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RESUMO

CHINAGLIA, Josiane Pereira Fonseca. A relacdo de alunos de um Curso Técnico
em Agropecuaria com o ensino de linguas. 2014. 121 f. Dissertacdo de Mestrado
— Universidade do Vale do Sapucai, Pouso Alegre — MG, 2014.

Este trabalho prioriza a relagdo que alunos do primeiro ano do curso técnico
em agropecuaria, integrado ao ensino médio, do Instituto Federal do Sul de Minas
Gerais — Campus Muzambinho (IFSULDEMINAS) estabelecem com a lingua
portuguesa e com a lingua inglesa no processo de ensino-aprendizagem de linguas,
tendo em vista que a lingua portuguesa parece adquirir outras formas e
textualizacbes na escola regular, se apresentando como lingua portuguesa,
institucionalizada e até mesmo, estranha, o que aproximaria o ensino da lingua
portuguesa ao ensino da lingua inglesa. Partindo do pressuposto de que os alunos
dessa modalidade de curso possuem uma relacdo conflituosa com o ensino de
linguas portuguesa e inglesa, levantamos a hipétese de que o insucesso em relacéo
a aprendizagem de Inglés como lingua estrangeira estd diretamente atrelado a
relacdo do sujeito aprendiz com o ensino formal da lingua portuguesa. Pretendemos,
portanto, apontar marcas discursivas que sugerem que a ndo familiarizacdo ou
resisténcia diante da lingua portuguesa, enquanto disciplina regular do curso em
questdo, se reflete no posicionamento dos alunos do referido curso diante da
aprendizagem de uma lingua estrangeira, no caso: da lingua inglesa. Como material
de pesquisa foram utilizados alguns questionarios escritos, respondidos por alunos
do primeiro ano do curso técnico, no horario da aula de inglés. Posteriormente,
também foram realizadas atividades com textos escritos em inglés e portugués,
cujas respostas fornecidas pelos mesmos alunos foram analisadas e contrapostas
ao que havia sido dito sobre a importancia de se saber a lingua inglesa na
atualidade. As analises empreendidas no corpus discursivo se ancoram nos
pressupostos tedrico-metodoldgicos da Analise do Discurso de linha francesa e
salientam que a relacdo que o sujeito de pesquisa estabelece com a lingua
portuguesa enquanto lingua institucionalizada em sua forma escrita ou conteddo a
ser apreendido se assemelha a relacdo de estranhamento e distanciamento que
este sujeito estabelece com a lingua inglesa.

Palavras-chave: Lingua Materna; Lingua Estrangeira; Ensino-Aprendizagem,;
Analise do Discurso; Ensino técnico.



ABSTRACT

CHINAGLIA, Josiane Pereira Fonseca. The relationship of students of a technical
course in agriculture with language teaching. 2014. 121f. Dissertagdo de
Mestrado — Universidade do Vale do Sapucai, Pouso Alegre — MG, 2014.

This paper emphasizes the relationship that students in the first year of the
technical course in agriculture, integrated into the high school, of the Federal Institute
of the Southern Minas Gerais - Campus Muzambinho (IFSULDEMINAS) lay with the
Portuguese Language and the English language in the teaching-learning language
process, considering that the Portuguese Language seems to acquire other forms
and textualizations in regular school, performing as Portuguese language,
institutionalized and even, odd, which would approach the teaching of Portuguese
language to teaching English language. Assuming that in this type of course students
have an adversarial relationship with the teaching of Portuguese and English
languages, we hypothesized that failure in relation to learning English as a foreign
language is directly linked to the relation of the subject apprentice with the formal
teaching of the Portuguese language. We intend to point discursive marks that
suggest non-familiarization or resistance towards Portuguese language, while regular
discipline of the course in question is directly reflected in the placement of students
on that course of learning a foreign language, in the case: the English language. As
research material some written questionnaires answered by students in the first year
of the technical course, in the schedule of English classes. Subsequently also
activities with texts written in English and Portuguese were held, the answers
provided by the students themselves were analyzed and contrasted to what had
been said about the importance of knowing the English language today. The
analyzes undertaken in the discursive corpus are anchored in the theoretical and
methodological assumptions of Discourse Analysis of the French line and suggest
that the relationship that the subject of research establishes with the Portuguese
language as an institutionalized language in its written form or content to be
apprehended resembles to the relationship of estrangement and distance that this
guy has with the English language.

Keywords: Mother tongue, Foreign language; Teaching and Learning; Discourse
Analysis; Technical education.
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INTRODUCAO

Trabalhando desde 2000 com o ensino de Lingua Inglesa (doravante LI) em
todos os niveis de aprendizagem, da Educacédo Infantil a Graduacéo, em instituicdes
publicas e privadas, adquiri uma experiéncia, que me permitiu conhecer varios perfis
de alunos de Lingua Estrangeira (doravante LE). Tal vivéncia provocou certo
estranhamento diante dos alunos do Instituto Federal do Sul de Minas Gerais -
Campus Muzambinho (IFSULDEMINAS) e de sua relagdo com a aprendizagem de

linguas.

A percepcdo sobre esses alunos se pauta no fato de que, desde 2010,
atuando como professora de LI no Curso Técnico em Agropecuaria integrado ao
Ensino Médio do Instituto Federal do Sul de Minas Gerais — Campus Muzambinho
percebi que o posicionamento deste sujeito-aluno diante da aprendizagem deste
idioma, sobretudo por parte dos alunos ingressantes na 12 série do Curso Técnico
em Agropecudria era sempre a mesma: apresentavam certa apatia e indiferenca,
diante ndo s6 da norma padréo da Lingua Portuguesa (doravante LP), mas também
da LI, apesar de seu status de lingua franca, universal e dos negdcios.

Trata-se de discentes que, em grande parte, se identificam especialmente
com as disciplinas do Curso Técnico em Agropecuaria e parecem nao atribuir
importadncia a aprendizagem das Linguas Portuguesa e Inglesa, em sua forma
institucionalizada. Pareceu-nos interessante investigar mais a fundo a relacéo deste
sujeito-aluno com as Linguas Portuguesa e Inglesa, que séo praticadas na escola,
sobretudo nesta modalidade técnica de ensino, que sera nosso foco de estudo e

analise, ao longo desta pesquisa.

A aparente falta de engajamento desses alunos com o ensino de linguas me
mobilizou a tentar compreender alguns impasses e resisténcias deste publico
especifico. A apatia em relacdo a disciplina de Lingua Portuguesa e 0 nao
engajamento diante da Lingua Inglesa, um contetdo obrigatorio na grade curricular,
a principio, me pareceu estar interligado ou relacionado. A LP, em sua forma
oralizada e informal costuma ser privilegiada por esses alunos, possivelmente em
funcéo do trabalho técnico que desenvolvem e do interesse por atividades praticas,

privilegiadas nesta modalidade de ensino.
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O curso em questdo, por sua vez, parece oferecer situacdes de
aprendizagem, que nédo solicitam o emprego formal da LP, em especial em sua
modalidade escrita. Assim sendo, os aspectos formais e gramaticais da LP séo
vistos como complexos e desnecessarios, 0 que parece refletir diretamente no
desinteresse na aprendizagem de linguas, uma vez que mesmo a LP, enquanto
disciplina, se apresenta como distante da pratica profissional para alguns desses

alunos, pois nédo teria uma aplicacao imediata e/ou funcional.

Com esta pesquisa buscamos, dentre outras coisas, atribuir relevancia ao
ensino de linguas, em especial a LI, durante o Ensino Médio, levando-se em conta

este formato de curso integrado ao Ensino Técnico na area de Agropecuaria.

Interessa-nos, portanto, identificar questdes, impasses, formas de resisténcia,
gue permitam entrever a aparente indiferenca destes alunos em relagédo ao ensino-
aprendizagem do ensino formal da LP, que parece se reproduzir na relacdo destes
alunos com os estudos em LI, considerando que ambas as linguas séo
apresentadas pelos professores do ensino médio como contelddos a serem

aprendidos.

Em dltima instancia, pretendemos trazer estas consideracbes e
problematizacbes para (re)pensar esta modalidade de curso, Ensino Médio
integrado ao Ensino Técnico e o modo como o ensino de linguas vem sendo
praticado, posto que a falta de implicagcdo parece se dar em ambas as Linguas

Portuguesa e Inglesa.

Buscaremos ainda, analisar alguns aspectos que se materializam no material
de pesquisa e contribuam para a compreenséo do posicionamento destes alunos em

relacdo a LI e a LP, a fim de tornar o processo ensino-aprendizagem mais

significativo aos discentes desta modalidade de curso.

De modo geral, o presente estudo pretende contribuir para um ensino de
linguas mais significativo no Curso Técnico em Agropecuaria integrado ao Ensino
Médio, sem perder as especificidades desta modalidade de curso. Viabilizar acdes
pedagogicas que relacionem o fazer docente ao aprendiz frente a aprendizagem de
linguas seria um modo de tentar deixar o ensino mais significativo para esta

modalidade de curso. Talvez, um ensino que propicie outra relacdo dos alunos com
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o ensino formal da lingua, para tanto seria preciso compreender e revisitar a relacao

do sujeito-aluno com as linguas, ao longo do seu processo ensino-aprendizagem.

Orlandi (2006) ressalta:

(...) Cabe ao professor, que esta diretamente comprometido com a atividade
pedagédgica, a elaboracdo de uma etapa crucial da divisdo de trabalho:
propiciar, pela acdo pedagdgica, a sua prépria transformacdo e a do
aprendiz, assim como da forma de conhecimento a que tem acesso
(ORLANDI, 2006, p. 82-83).

Mais estritamente, este estudo busca compreender por que os alunos do
Ensino Médio técnico parecem se ‘auto excluirem’ da aprendizagem de linguas.
Com base em Cavallari (2011a), entendemos autoexclusdo como sendo um
mecanismo de controle e poder, que parece impedir o acesso ao saber, fixando o
sujeito em uma posicdo a margem dos que tém um saber socioeconémico
historicamente legitimado. Segundo Cavallari (2011a), estes mecanismos de
autoexclusao, discursivamente construidos e socialmente compartilhados, ndo os
“autorizam” a saber a lingua, que aparentemente lhes falta para desfrutar das

possibilidades que a LI proporcionaria, em especial, no mercado de trabalho.

Para avancarmos na compreensdo deste posicionamento de aparente
autoexclusdo diante da lingua do outro, outras analises e problematizagfes se

mostram relevantes, quais sejam:

Compreender e problematizar a tendéncia e preferéncia dos alunos de
transporem blocos de informacdes ja identificadas e codificadas, durante a

aprendizagem de linguas, sem se lancarem a novas significacdes e elaboracdes.

Compreender a relacdo de apatia e aparente falta de engajamento que 0s
alunos pesquisados possuem em relacé@o a LI e que parece refletir e derivar da falta

de engajamento com o ensino formal da LP.

Apontar alguns fatores sociais, culturais e econdmicos, que incidem na

aprendizagem da LlI.

Identificar fatores institucionais que ajudam a manter a LI e a LP como

disciplinas irrelevantes ou marginais no ensino regular.

Partindo do pressuposto de que os alunos da modalidade de curso aqui

abordado possuem uma relagdo particular e aparentemente conflituosa com o
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ensino formal das Linguas Portuguesa e Inglesa, levantamos a hipotese de que o
insucesso e ndo engajamento em relacado a aprendizagem do Inglés como LE esta
atrelado a relacdo do sujeito aprendiz com o ensino formal da LP, enquanto lingua
institucionalizada, que parece se distanciar da lingua materna ou primeira do

aprendiz.

Em Veras (2008):

A relacdo entre lingua materna e lingua estrangeira, embora pouco
problematizada é algo que inquieta e desperta curiosidade entre profissionais
gue mostram sua preocupa¢do com o impacto da lingua estrangeira sobre a
lingua materna; a mistura de linguas; o amor ou aversdo das criangas e
adolescentes pela lingua estrangeira (VERAS, 2008, p. 111).

Sem perder de vista 0s objetivos deste estudo e as hipéteses aqui levantadas,
formulamos as seguintes perguntas de pesquisa, que direcionaram este estudo e as

analises dos registros:

Quais sao as representacdes dos alunos do Curso Téchico em Agropecuaria

integrado ao Ensino Médio em relacéo ao ensino formal da LP e da LI?

Por que esses alunos parecem se autoexcluir do processo de aprendizagem

de linguas?

De que modo os aspectos socioecondmicos ou as condi¢cdes de producéo
estritas do discurso afetam o processo de ensino-aprendizagem dos sujeitos de

pesquisa?

Este estudo sobre a relacdo dos alunos de um Curso Téchico em
Agropecuaria com o estudo formal das Linguas Portuguesa e Inglesa se fundamenta
em pesquisas ja realizadas, cuja tematica e pressupostos tedricos se relacionam,
direta ou indiretamente ao ensino-aprendizagem de um segundo idioma e a relacao

do sujeito com a LM.

Cavallari (2001) aborda as relacbes de identificacdo e/ou apagamento do
sujeito da lingua materna frente ao processo de ensino/aprendizagem de Inglés
como lingua estrangeira. Seu estudo analisa como o sujeito-aluno de LI se posiciona
em seu dizer em relacéo a LI, contraposta a LM e a outras linguas estrangeiras e,
como se constitui o desejo de saber a lingua do outro (no caso a LlI), frente as

condi¢bes de produgao que atuam em NOSSO meio.
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Os estudos de Cavallari (2001) contribuiram para esta pesquisa ao nos ajudar
a refletir sobre o posicionamento discursivo do sujeito-aluno frente aos estudos em
Lingua Inglesa, em uma modalidade de Curso Técnico em Agropecudria integrado
ao Ensino Médio. Contribuiram também para considerarmos qual seria a
materialidade desta linguagem e como esta lingua materna significa para um sujeito-

aluno que parece se identificar com a LM, mas ndo com os estudos em LP e LI.

Cavallari (2001) se ap6ia em Pennycook (1994) para mencionar que a LI e 0
ensino da LI adquiriram um importante papel mundial em escalas globais, politicas e
também pessoais. A referida autora menciona que ha um discurso dominante da LI,
enquanto lingua internacional globalizada ou globalizadora, que tende a ignorar
questdes politicas, econbmicas, culturais e ideologicas. Essas colocacdes de
Cavallari (2001) dialogam com a nossa pesquisa ao buscarmos compreender a
relacdo deste sujeito-aluno frente aos estudos da LI, em sua forma

institucionalizada, disciplina que reflete um discurso dominante e globalizado.

Nos estudos realizados por Payer (1999) a autora considera a memoria da
imigragdo, tomada como memoria discursiva, onde se encontra incluida a lingua
praticada pelos sujeitos provenientes da imigracao italiana para o Brasil no periodo
republicano. Pesquisar essa memoéria implica, mais especificamente, considerar
elementos da lingua e do discurso, que se encontram inscritos no imaginario social,
sob o registro da chamada memoria oral. Estudando-a enquanto memoria
discursiva, isto €, como formacdo discursiva, o0 que encontramos inscrito nesse
registro ndo se encontra separado da escritura, pela capacidade enddgena gque esta
tem de produzir estruturalmente o que se estabelece na histéria como pertencente
ao dominio da "oralidade". Os estudos de Payer (1999) possibilitaram uma maior
compreensao da nocado de memoria discursiva e de questdes pertinentes a oralidade
da Lingua, que carregam tracos inerentes da LM e, que apontamos nas analises que

se seguem neste trabalho.

Celada (2002) menciona a necessidade de analisar a relacdo do brasileiro
com sua lingua materna, declinada esta nos varios sentidos, que implica em uma
lingua nacional dentro da histéria de colonizacdo e formacdo do Brasil. A autora
(2002) considera que em uma formacao social, as linguas estrangeiras aparecem
vinculadas a filiacbes de memodria e, neste mapa organizam-se entre si € com

relacdo ao que, de forma genérica, se denomina "lingua materna”.
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Assim, no imaginario social certa lingua se associa a ilusdo de que aquele
que conseguir conhecé-la e domina-la ter4d acesso garantido ao sucesso
profissional, enquanto outra tera de transforma-lo em pessoa culta e refinada. Essas
consideracOes se materializaram nas formulagdes dos nossos sujeitos de pesquisa,
em especial no primeiro momento de analise. Os estudos de Celada (2002)
contribuiram para elucidar conceitos sobre a lingua materna e a lingua nacional,
sendo a LM a lingua estruturante do sujeito, na/pela qual o sujeito—aluno parece
vincular, através de uma memoéria discursiva, todas as demais linguas.

Consideramos, também, o imaginario social nos estudos da LP e da LI.

Gasparini (2010) discute as ressignificagcdes dos conceitos tradicionais de
lingua materna e lingua estrangeira, analisando a lingua materna como exterioridade
adquirida em primeiro lugar, falada pela mae ou responséavel, pela unificacdo de uma
nacao e, esta como exterioridade aprendida, a partir de investimentos racionais e
conscientes. Para a autora (2010), tais investimentos racionais e inconscientes
aparecem depois de um razoavel conhecimento da lingua materna, como elemento
organizador da relagdo entre as linguas, bem como elemento que reverbera
(propaga) seus afetos e seus efeitos em toda tentativa de aprendizagem de qualquer

novo item do campo simbdlico, tal como uma lingua estrangeira.

O trabalho de Gasparini (2010) que apresenta a LM como lingua da méae ou
primeira, a LM como exterioridade, fruto de um investimento racional e consciente do
sujeito sdo de grande valia para este estudo e suas problematizacfes posteriores.
O trabalho de Gasparini (2010) dialoga com o nosso trabalho ao buscarmos
compreender esta relacdo primeira do nosso sujeito-aluno com a Lingua Materna e,
como esta se relaciona com as demais linguas praticadas na escola e, que
representam o saber formal a ser adquirido. Neste trabalho buscamos observar
como funciona esta relacdo que se d4, inicialmente e inevitavelmente pela Lingua

Materna e acaba incidindo na aprendizagem da LP e LI.

Oliveira (2010) propde um olhar mais atento a relagcdo que estabelecemos,
mais especificamente com nossa lingua materna, salientando que € através desta
lingua que primeiro tateamos o mundo, recebemos e interpretamos as balizas deste
jogo no qual somos e estamos. Os estudos de Oliveira (2010) contribuiram para o
entendimento do modo como a LM significa ou produz significacbes para nosso

sujeito de pesquisa, a fim de vislumbrarmos sua relacdo com as demais linguas.



17

Garcia (2009) considera muito importante a relacdo entre lingua materna e
lingua estrangeira na aprendizagem desta Ultima e busca refletir sobre o que se
coloca em movimento para um dado sujeito, ao ser confrontado com o aprendizado

de uma lingua estrangeira.

Acreditamos que a relacdo que o aluno estabelece com a lingua estrangeira
revela tracos de sua inscricdo na lingua materna, articulada com aquilo que ela
carrega de decisivo para o funcionamento do sujeito. Os estudos de Garcia (2009)
nos ancoram em nossa busca da compreensdo de até que ponto a lingua materna
incide ou se reflete na aprendizagem de uma lingua estrangeira, neste estudo, a

Lingua Inglesa.

Este trabalho se dividira em cinco capitulos. Abordamos, inicialmente, alguns
conceitos oriundos da Andlise de Discurso de Linha Francesa (AD), perspectiva
tedrico-metodoldgica que embasa as analises realizadas neste trabalho. No segundo
capitulo foram abordadas algumas nocdes cruciais para o desenvolvimento desta
pesquisa e temética, tais como as nog¢des de lingua materna, lingua institucional e
lingua estrangeira. No capitulo trés, trouxemos as condi¢des de producao estritas do
discurso como fator relevante para as analises propostas e para 0s sentidos
produzidos, a partir da materialidade posta pelos sujeitos pesquisados. Nos
capitulos quatro e cinco apresentamos os dois movimentos de andlise propostos
neste trabalho. No quarto capitulo, mais especificamente, tomamos inicialmente,
como material de andlise os depoimentos escritos dos alunos sobre a relevancia da
aprendizagem de LI. Em um segundo momento, buscamos contrapor esses
enunciados, ou seja, contrapor o que é dito pelo aluno, ao seu fazer em sala de aula,
no momento em que se deparam com a aprendizagem formal, institucionalizada das
Linguas Portuguesa e Inglesa. Considerando que ndo ha uma relacdo direta entre
as palavras e as coisas, pois tudo se da via linguagem, inclusive o ensino-
aprendizagem de linguas acreditamos que, muito provavelmente, ao ser convocado
a empregar e a falar da LI, a relacdo que o sujeito-aluno desta pesquisa possui com
a LP institucionalizada também surgira, sobretudo no segundo movimento de

analise, que conta com uma versao de um texto em portugués.
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1 CONCEITOS ORIUNDOS DA ANALISE DO DISCURSO

Neste capitulo abordamos alguns conceitos oriundos da AD, que se
mostraram essenciais para 0 desenvolvimento deste estudo. Comeg¢amos nos
apoiando nos postulados de Henry (1997), Orlandi (2010), Althusser (1985) e
Pécheux (1997) para salientar as no¢des de linguagem, ideologia, forma-sujeito,
formacdo discursiva, interdiscurso, formacfes imaginarias, esquecimentos um e
dois e memoria discursiva. No¢des estas, que se mostraram fundamentais para o

desenvolvimento deste estudo e das analises que seguem.

Iniciamos pela definicdo de linguagem para que, posteriormente, possamos
compreender como esta se representa para 0 sujeito-aluno desta pesquisa. Além
disso, sem perder de vista a area de concentragdo deste estudo, Linguagem e
Sociedade, é significativo abordarmos como estamos compreendendo o conceito de

linguagem e como este conceito incide em nosso trabalho.

Henry (1997) postula que ao tentarmos definir o que é linguagem, podemos
nos valer da definicdo dada por Lacan, Focault e Derrida. A linguagem (ou jogo, ou a
ordem do signo ou do discurso) ndo é entendida como uma origem ou algo que
encobre uma verdade existente, independente dela prépria, mas sim um exterior a
qualquer falante, o que define, precisamente, a posicdo do sujeito, de todo sujeito

possivel.

Isso aponta para o sujeito como posi¢do e NAo como uma coisa em si mesma,
como uma substancia. Neste trabalho, a linguagem posta em funcionamento pelo
sujeito-aluno nos permitird vislumbrar sua posicdo sujeito no acontecimento

discursivo em que esta inserido.

Silva (2005) menciona:

A Analise do Discurso considera que a linguagem ndo é transparente e
procura detectar, entdo, num texto, como ele significa. Ela o v& como
detentor de uma materialidade simbdlica propria e significativa. Portanto,
com o estudo do discurso, pretende-se apreender a pratica da linguagem,
ou seja, o homem falando, além de procurar compreender a lingua
enquanto trabalho simbdlico que faz e d& sentido, constitui 0 homem e sua
historia (SILVA, 2005, p.17).

Para que possamos compreender a linguagem em um trabalho simbdlico, que

se faz e da sentido dentro do discurso em que 0S nossos alunos se apresentam e,
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nas formulacdes postas nas analises que seguem neste trabalho, nos apoiamos em
Orlandi (2010), que aborda a nocdo do discurso, distanciando-se do esquema

elementar, que a teoria da comunicacéo propoe.

Segundo Orlandi (2010) para a Andlise de Discurso, o discurso ndo se presta
apenas para transmissao de informacado; o discurso € definido como efeitos de
sentido entre locutores. O discurso tem sua regularidade e funcionamento, que é
possivel de se apreender se ndo opusermos o social e o histérico; o sistema e a
realizacdo; o subjetivo e 0 objetivo e 0 processo e 0 produto. Segundo a autora
(2010), os discursos nao se originam em nés mesmos, mas se realizam em ndés, na

maneira como a lingua e a historia nos afetam.

Podemos considerar que o sujeito se significa no discurso em que esta
inserido pelo simbdlico da histéria, quando interpelado pela ideologia. Em Orlandi
(2010), a ideologia é definida como parte ou a condicdo para a constituicdo do
sujeito e dos sentidos. O sujeito € interpelado pela ideologia para que se produza o
dizer. A referida autora menciona que a ideologia interpela o individuo em sujeito e,
este se submete a lingua significando e significando-se pelo simbdlico na historia.
Ha, portanto, um principio discursivo, que diz que ndo ha discurso sem sujeito e nao
ha sujeito sem ideologia (ORLANDI, 2012). Tais conceitos sobre a ideologia nos
fornecem subsidios para considerar o sujeito-aluno desta pesquisa, como um sujeito
interpelado pela ideologia em sua posi¢ao de aluno e, pela maneira com a lingua se

representa em suas formulacdes

Buscamos compreender o sujeito-aluno desta pesquisa e sua forma-sujeito no
espaco escolar onde esta inserido e que também esta sujeito a um jogo ou
funcionamento discursivo. Althusser (1985 apud PECHEUX, 1997) nos diz que todo
individuo humano, isto €, social, s6 pode ser agente de uma pratica se estiver

revestido da forma-sujeito.

A forma-sujeito, de fato, € a forma da existéncia historica de qualquer
individuo, agente das praticas sociais. Pécheux (1969/1997), que retoma o0s
postulados althusserianos, salienta que ndo podemos pensar 0 sujeito como origem
de si. Ai se estabelece o teatro da consciéncia, segundo o qual o individuo é

interpelado em sujeito pela ideologia, pelo simbdlico.
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Segundo Althusser (1985 apud PECHEUX, 1997), é tendo como referéncia a
ideologia que Pécheux introduz o sujeito enquanto efeito ideolégico elementar. E
enquanto sujeito que a pessoa € “interpelada” a ocupar um lugar determinado no
sistema de producdo. Pécheux (1969/1997) postula que o sujeito ndo € o centro do
seu dizer; o controle total do que dizemos é uma ilusdo necessaria, pois SOmos
marcados pela heterogeneidade. A esse respeito, Althusser (1985, apud Pécheux,
1997) enfatiza:

Como todas as evidéncias, incluindo aquela segundo a qual uma palavra
designa uma coisa ou possuia uma significagdo, ou seja, incluindo a
evidéncia da transparéncia da linguagem, esta evidéncia de que eu e vocé
somos sujeitos — e que este fato ndo constitui nenhum problema — é um
efeito ideoldgico, o efeito ideoldgico elementar (ALTHUSSER, 1985, apud
PECHEUX, 1997, p.30).

Retomando as palavras de Althusser: “A ideologia nao existe sendo por e
para os sujeitos” (ALTHUSSER, 1985, apud PECHEUX, 1997, p.30) e, acrescenta
que nao existe prética discursiva sendo sob uma ideologia. Em outras palavras, todo
sujeito humano, isto € social, s6 pode ser agente de uma pratica social enquanto

sujeito.

Orlandi (2010) aborda que a interpelacdo do individuo em sujeito do seu
discurso resulta em uma forma-sujeito histérica, acrescentando que essa

interpelacao se efetua pela identificacdo com a formacéo discursiva que o domina.

As consideracdes anteriores nos levaram a compreender que 0 n0SSO sujeito-
aluno ao se inserir em uma pratica social discursiva, se encontra sob uma formacéo

ideoldgica, que se efetua em uma dada formacao discursiva.

Orlandi (2010), com base em Pécheux (1969/1997), aborda a nocédo de
formacao discursiva como um sentido que ndo existe em si, mas que é determinado
pelas posicbes ideoldgicas colocadas em jogo no processo historico e
socioeconémico em que as palavras sdo produzidas. Segundo a autora (2010),
chamamos de formacao discursiva aquilo que, numa formacéo ideologica dada, isto
€, a partir de uma posicdo dada numa conjuntura dada, determina o que pode e
deve ser dito. Sendo assim, as palavras, proposicoes, expressdes recebem seu

sentido da formacéao discursiva em que estéo inseridas.
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As formac8es discursivas, por sua vez, representam no discurso as
formacdes ideolégicas. Desse modo, o0s sentidos sdo determinados
ideologicamente. Nao ha sentido que ndo o seja.Tudo que dizemos tem
portanto um traco ideoldégico em relacdo a outros tracos ideolégicos
(ORLANDI, 2010, p. 43).

Assim sendo, podemos afirmar que 0S nNossos sujeitos desta pesquisa estao
inseridos em uma dada formacéo discursiva, que determinara o que dizem e como
dizem, ao responderem os questionarios formulados para coleta do corpus utilizado
no primeiro movimento de analise. Apoiamos-nos em Pechéux (1988/1995) ao
afirmar que os individuos sao interpelados em sujeitos-falantes, em sujeitos de seu
discurso, pelas formacOes discursivas que representam na linguagem e as

formacdes ideoldgicas que Ihe sédo correspondentes.

Ainda em Pechéux (1988/1995):

A formacao discursiva é definida como: Aquilo que, numa conjuntura dada,
determinada pelo estado de luta de classes, determina o que pode e deve
ser dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um sermdo, de um
panfleto, de uma exposicdo, de um programa, etc. (PECHEUX, 1995, p.
160).

O conceito de formagéao discursiva € um conceito-chave desta pesquisa, uma
vez que nos conduziu para que pudéssemos compreender de que modo as
formulacdes do sujeito-aluno abordadas em nossas analises funcionam no contexto
histérico-social em que estdo inseridos; e como estas formulacfes significam e se
constituem discursivamente diante dos estudos em LP e LI em um Curso Técnico

em Agropecuaria integrado ao Ensino Médio.

Outro conceito relevante na Andlise do Discurso e, que nos forneceu
subsidios para que pudéssemos compreender as formulacdes do nosso sujeito de
pesquisa nos dois movimentos de andlise e que foram contemplados neste trabalho

€ o conceito de interdiscurso.

Para Orlandi (2010), o interdiscurso é definido como aquilo que fala antes, em
outro lugar, independentemente. Ou seja, € o que chamamos memoria discursiva: o
saber discursivo, que torna possivel todo dizer e retorna sob a forma do pré-
construido, o ja dito, que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada da

palavra.

O interdiscurso - representado como um eixo vertical onde teriamos todos 0s

dizeres ja ditos e esquecidos em uma estratificacdo de enunciados que, em seu
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conjunto, representa o dizivel - disponibiliza dizeres que afetam o modo como o
sujeito significa em uma situacéo discursiva dada. Sendo assim, as formulac¢des do
sujeito aluno desta pesquisa devem ser analisadas, considerando-se a memoria

discursiva, o pré-construido, que o constitui e o afeta.

Em nossas analises a presenca do interdiscurso se materializa nas
formulacbes abordadas, principalmente no primeiro movimento de andlise. Nelas o
sujeito-aluno, em suas formulacbes, representa a Lingua Inglesa como lingua
importante dos negocios, essencial para o mercado de trabalho, sem se dar conta

de estar reproduzindo ja-ditos sobre a importancia de saber inglés na atualidade.

Retomando Pécheux (1969/1997) essa identificacdo fundadora da unidade
imaginaria do sujeito, se apoia no fato de que os elementos do interdiscurso, que
constituem o discurso do sujeito, os tracos daquilo que o determina, s&o reinscritos
no discurso do proprio sujeito a sua revelia. Tais consideracdes séo relevantes para
as analises propostas neste trabalho, que se ancoram na nocado de sujeito-aluno
interpelado pela ideologia e por ja-ditos, que remetem a memoria discursiva para
produzir sentidos.

Tendo em vista que o material de pesquisa foi coletado pela professora-
pesquisadora deste estudo, faz-se necessario abordarmos a nocdo de formacbes

imaginarias, sob a perspectiva da AD.

De acordo com Orlandi (2010), que se fundamenta nos estudos pecheutianos,
em uma perspectiva discursiva, as antecipacdes ou formacgbes imaginarias sao
mecanismos em que 0 sujeito tem a capacidade de experimentar, ou melhor, de
colocar-se no lugar em que seu interlocutor “ouve” suas palavras. Ele antecipa-se,
assim, a seu interlocutor quanto ao sentido que suas palavras venham a produzir.
Segundo Orlandi (2010), este mecanismo regula a argumentacgéao, de tal forma que o
sujeito dird de um modo ou de outro, segundo o efeito que pensa produzir em seu
ouvinte. Este espectro varia amplamente desde a previsdo de um interlocutor que é

seu cumplice até aquele que, no outro extremo, ele prevé como absoluto.

No mecanismo da antecipacdo, o sujeito coloca-se no lugar do destinatario”
e, dessa maneira, pode prever o efeito de suas palavras. O locutor regula seu
discurso conforme os efeitos que tenciona reproduzir no interlocutor
(ORLANDI, apud FERNANDES, 2005, p.2).
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Observamos que o sujeito-aluno desta pesquisa se vale do mecanismo da
antecipacdo, principalmente no primeiro movimento de andlise, ao formular
respostas para um questionério semi-estruturado sobre a disciplina de Lingua
Inglesa, na aula de Lingua Inglesa. Sabendo que o questionario aplicado foi
elaborado pela professora pesquisadora, 0 sujeito-aluno se antecipa em suas
formulacdes, direcionando o seu discurso pela representacdo que faz de sua

professora e da disciplina ministrada.

Orlandi apud Fernandes (2005) menciona:

A partir dos mecanismos de funcionamento da linguagem, pode-se concluir que nao
sdo os lugares empiricos, ocupados pelos sujeitos, que determinam os dizeres,mas a
representacdo que o sujeito faz de si, do outro, do outro em relacdo a si e do
referente. Portanto, o sujeito, quando enuncia, mobiliza um funcionamento discursivo,
gue remete as formagbes imagindrias. A representacdo que o sujeito faz desse
interlocutor direciona a producdo de seu discurso (ORLANDI, apud FERNANDES,
2005, p.2).

Dessa maneira, esse mecanismo dirige 0 processo de argumentacao, visando
seus efeitos sobre o interlocutor. Apoiaremo-nos neste conceito de antecipagéo para
pensar este sujeito—aluno em sua relacdo com o seu interlocutor, ou seja, com o
professor-pesquisador. Observamos a posicdo-sujeito ocupada pelo aluno, sem
perder de vista 0 mecanismo de antecipa¢do que esta em funcionamento, sobretudo
no primeiro movimento de andlise, quando o aluno responde ao questionario
formulado pela professora-pesquisadora e busca corresponder ao que acredita que

esta espera deles.

Para compreendermos melhor este sujeito-aluno, considerando os implicitos e
pré-construidos, que se apresentam em suas formulacdes, faz-se necessario
recorrermos ao conceito de memaria discursiva, uma vez que este conceito nos
permite compreender a presenca do interdiscurso na aparente linearidade do dizer

de nosso sujeito de pesquisa.

Para que possamos compreender o conceito de memoria discursiva como
algo distinto de lembranca, faz-se necessario retomar os esquecimentos um e dois
postulados por Pécheux (1969/1997). Para o autor, o esquecimento namero um,
também chamado de esquecimento ideoldgico € da instancia do inconsciente e
resulta do modo pelo qual somos afetados pela ideologia. O esquecimento numero

dois é da ordem da enunciacéo: ao falarmos, o fazemos de uma maneira e nao de
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outra e, ao longo do nosso dizer, formam-se familias parafrasticas, que indicam que
o dizer sempre poderia ser outro. Os esquecimentos postulados por Pécheux
(1969/1997) contribuem para o desvelamento de dizeres parafrasticos e

polissémicos, que atribuem sentidos a materialidade posta.

Tais conceitos de esquecimentos, ditos pelo autor como entrecruzados, nos
levam a compreensdo da memoria, em uma perspectiva discursiva. A memoéria
discursiva como sendo a estruturagdo da materialidade discursiva, complexa,
estendida em uma dialética da repeticdo e da regularizacdo. Segundo Pechéux
(1969/1997), a meméoria discursiva seria aquilo que, face de um texto que surge
como acontecimento a ler, vem restabelecer os implicitos (quer dizer, mais
tecnicamente, os pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos
transversos e etc.) de que sua leitura necessita; a condicdo do legivel em relacdo ao

préprio legivel.

Para Pechéux (1969/1997) o efeito de opacidade existente na memobria
(corresponde ao ponto de divisdo do mesmo e da metafora), que marca 0 momento
em que os “implicitos” ndo sdo mais reconstruiveis. E provavelmente o que compete
cada vez mais a andlise da proposicdo, da frase e das estabilidades parafrasticas,
nos levando a interrogar os efeitos materiais e de montagens de sequéncia, sem
buscar a principio e, antes de tudo, sua significacdo ou suas condi¢des implicitas de
interpretacdo. Assim como disse Pechéux (apud ACHARD et al, 2007):

A meméria ndo poderia ser compreendida como uma esfera plena cujas
bordas seriam transcendentais histéricas e cujo conteddo seria um sentido
homogéneo, acumulado ao modo de um reservatério: € necessariamente
um espaco movel de divisbes, de disjuncdes, de deslocamento e de
retomadas, de conflitos e de regularizacdo; um espaco de desdobramentos,
réplicas, polémicas e contra-discursos (PECHEUX apud ACHARD et al,
2007, p.56).

Pécheux (apud ACHARD et al, 2007) diz que a nocdo de memoria:

Deve ser entendida ndo no sentido psicologista da “memdria individual”,
mas nos sentidos entrecruzados da memoria mitica, social inscrita em
praticas (...). A memoria discursiva seria aquilo que, face a um texto, surge
como acontecimento a ler, vem restabelecer os “implicitos”, quer dizer, os
pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos-transversos de
que sua leitura necessita: a condicdo do legivel em relacdo ao proprio
legivel (PECHEUX apud ACHARD, 2007, p.51-52).
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De acordo com Orlandi (2010), a memadria também faz parte da producao do
discurso. A maneira como a memoria “aciona” faz parte das condi¢cdes de producéo
do discurso. Para a referida autora (2010), o dizer ndo tem dono, pois as palavras
nao nos pertencem, elas s6 tém sentido se inseridas na/pela linguagem em um dado

acontecimento discursivo.

O sujeito diz, pensa que sabe o que diz, mas ndo tem acesso ou controle
absoluto sobre o modo pelo qual os dizeres se constituem nele e, seguem
produzindo efeitos de sentido para além do que ele intencionou dizer. Segundo a
autora (2010) a memaria tem suas caracteristicas, quando pensada em relacdo ao
discurso, e nessa perspectiva discursiva, trata-se de observar o funcionamento do

interdiscurso no intradiscurso.

Estas colocacdes sobre o funcionamento do interdiscurso no intradiscurso nos
direcionardo no movimento de analise das formulagdes postas pelo sujeito-aluno,
como resposta ao questionario de pesquisa; também nas formulacdes fornecidas a
partir da atividade préatica com textos em LP e LI, uma vez que o funcionamento do
interdiscurso no intradiscurso se da em todo e qualquer acontecimento discursivo. A
AD postula que, apesar da aparente linearidade ou unidade no dizer, todo
enunciado, quando analisado sob a perspectiva discursiva, se mostra
constitutivamente heterogéneo, pois no intradiscurso conseguimos visualizar marcas
do interdiscurso, isto é, de ja-ditos, da memoria discursiva, pré-construidos que

atribuem sentidos ao que é dito. Dai vem o efeito de evidéncia discursiva.

Segundo Machado (2009):

Podemos, assim, compreender a memoria discursiva como o efeito da
presenca do interdiscurso no acontecimento do dizer, ja que se trata de uma
memoéria concebida como um espaco mével de disjuncdes, deslocamentos,
retomadas, conflitos de regularizacdo, enfim, um espaco polémico,
esburacado, contudo, produzindo/comportando o jogo de efeitos de
regularidade (MACHADO, 2009).

Os conceitos de linguagem, ideologia, forma-sujeito, formacéo discursiva,
interdiscurso, formacgdes imaginarias, esquecimentos e memoria discursiva séo
conceitos-chave, uma vez que incidem nesta pesquisa como norteadores para a
realizacdo das analises que serdo propostas mais adiante e que estdo ancoradas

nos pressupostos da Andlise de Discurso de Linha Francesa (AD).
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2 LINGUA MATERNA, LINGUA ESTRANGEIRA E LINGUA
INSTITUCIONALIZADA

Neste capitulo adentraremos as nocdes de lingua materna, nacional
institucionalizada e estrangeira, sem perder de vista a relevancia dessas nocoes
para a tematica abordada neste estudo e, o fato dessas noc¢des se imbricarem e se
afetarem mutuamente. Partimos da definicAo de lingua, segundo a perspectiva

discursiva que embasa este estudo.

De acordo com Orlandi (2008):

(...) a Andlise de Discurso nao trabalha com a lingua enquanto um sistema

abstrato, mas com a lingua no mundo, com maneiras de significar, com
homens falando, considerando a produgédo de sentidos enquanto parte de
suas vidas, seja enquanto sujeitos, seja enquanto membro de uma
determinada forma de sociedade (ORLANDI, 2008, p.16).

Interessou-nos, portanto, partir da lingua, de sua forma material para
compreender o posicionamento discursivo do sujeito-aluno desta pesquisa, no
espaco em que esta inserido, em que ha condi¢cdes especificas, que afetam a

producado dos sentidos produzidos em um dado acontecimento discursivo.

Segundo Serrani-Infante (1997):

Ndo se entende a lingua enquanto cédigo (cédigos sao explicitos), mas
enquanto estrutura verbal simbdlica, cujas marcas formais ganham sentido
ao se realizarem em processos discursivos, historicamente determinados, e
determinantes na constituicdo do sujeito (SERANI-INFANTE, 1997).

Lancamos-nos na compreensdo da historicidade presente na lingua e suas
representacdes, partindo de sua materialidade, seja em sua forma materna,
nacional/institucionalizada ou estrangeira e, no modo como afetam o sujeito-aluno

de um Curso Téecnico em Agropecuaria integrado ao Ensino Médio.

Sobre a materialidade da lingua, Orlandi (1996) menciona:

A lingua, portanto, é tomada ndo sé como sistema significante material, mas
também como materialidade simbdlica, ou seja, ha uma relagdo entre duas
ordens: a da lingua e a da histéria, o que faz intervir um real da lingua e um
real da histéria. Cabe ao analista compreender a relacdo entre essas duas
ordens do real, procurando ultrapassar o “nivel da organizagcdo (regra,
sistematicidade) para chegar a ordem (funcionamento, falha) da lingua e da
historia (equivoco, interpretacao) (ORLANDI, 1996, p.47).
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Para compreendermos como cada lingua, em sua materialidade, significa
para 0 nosso sujeito-aluno e incidem em sua subjetividade, iniciaremos pela nocao
de lingua materna ou lingua primeira. Segundo Revuz (1998), tem funcéo

estruturante no sujeito, como instrumento e como matéria desta estruturagdo.

“Nossa lingua primeira é um dado ineludivel, uma lingua tdo onipresente na
vida do sujeito que se tem o sentimento de jamais té-la aprendido” (REVUZ, 1998, p.
215). A referida autora (1998) menciona que a lingua, ao mesmo tempo em que €
totalmente investida pela subjetividade, constitui, pela existéncia de um sistema
linguistico (isto €, de um cddigo exterior as pessoas), um espaco terceiro com
respeito a relacdo adulto/crianca, espaco no qual um e outro sdo confrontados com

uma lei social que os supera.

A lingua materna, tal como a entendemos neste estudo e nas formulacdes
postas por nossos sujeitos de pesquisa ndo € a mesma lingua que aprendemos na
escola. Apos ja estarmos estruturados como ser de linguagem, mas sim a lingua que
nos constitui como sujeito de linguagem e que nos insere na ordem simbdlica. A
lingua materna € estruturante do sujeito desde a infancia (REVUZ, 1998). Payer (e
Celada 2011) menciona que a lingua materna apagada, guarda, entretanto, um lugar

no sujeito.

Nessa perspectiva, Serrani-Infante (1997b apud PAYER, 1999) ressalta que a
lingua materna ndo € (necessariamente) aquela falada pela mae. Trata-se de uma

linguagem, “essa lingua chamada materna”.

Payer (2003) aborda que é importante enfatizar essa possibilidade da funcao
de lingua materna enquanto “instrumento da estruturagéo simbdlica”, ndo a tomando
simplesmente como a lingua falada pela mae, mas, como a matéria dessa

estruturagao.

Segundo Cavallari (2011b) que retoma Milner (1987), a lingua materna
(doravante LM) é sempre posta como estatuto de uma lingua particular, pois o
sujeito se constitui na e pela LM.

Pereira de Castro (1988 apud CAVALLARI, 2011b) argumenta na mesma
direcdo e acrescenta que a aquisicdo da LM é uma experiéncia inaugural e
definitiva, considerando que € pela lingua materna que um corpo néo falante (infans)

passa a ser um sujeito falante ou de linguagem. Trata-se da lingua que é transmitida
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e que se presentifica na/pela mée enquanto agente primeiro de linguagem, mas que
ndo € a lingua da mae, mas a lingua que constitui o psiquismo do sujeito e o insere

na ordem simbdlica.

Pereira de Castro menciona (2010):

De fato, a palavra “infancia”, como se sabe, vem do latim infantia, que
significa tanto ainda n&o falar como infancia, o que € novo, novidade; do
latim infans, que ndo fala, crianca. A aquisicao da linguagem &, portanto, a
passagem ou mudanca do infans para sujeito falante. A aquisicdo da
linguagem é, portanto, a passagem ou mudanca do infans para sujeito
falante (PEREIRA DE CASTRO, 2010 apud CAVALLARI, 2011, p.91).

Cavallari (2011b) salienta que a LM ndo € a lingua que aprendemos na
escola, mas a lingua que nos constitui como sujeitos de linguagem, como sujeitos
falantes de uma lingua. Na mesma direcdo, Revuz (1998) enfatiza que € a LM
constitui a base psiquica do ser, sugerindo que a lingua materna jamais se separara
dessa sedimentacgéo afetiva, para tornar-se um instrumento de designagao objetivo

das coisas do mundo, no sentido em que pode sé-lo a linguagem cientifica.

Nas analises dos dados que serdo apresentados posteriormente, a relacao do
sujeito-aluno com a lingua materna nos pareceu muito significativa, uma vez que no
segundo movimento de analise, cuja atividade proposta parece evocar uma nogao
de lingua, como instrumento de um saber ou como designacdo das coisas do
mundo, pudemos perceber que a sedimentacdo afetiva que possuem com a lingua
materna, que lhes soa familiar, produziu certo distanciamento da lingua em sua
forma nacional/institucionalizada, como texto académico apresentado em Lingua

Portuguesa.

O sujeito-aluno desta pesquisa ao realizar o trabalho de leitura de um texto

cientifico pareceu ndo conseguir transitar da lingua materna para a lingua nacional.

Segundo Payer (2005):

A lingua nacional e a lingua materna ndo se recobrem, nem em termos
empiricos, nem em termos de seu estatuto na pratica de linguagem, de tal
modo que se torna impossivel ao sujeito transitar do estatuto de lingua
materna ao de lingua nacional sem ter de mudar de estrutura de lingua
(PAYER, 2005, p. 04).

Ao nos referimos a lingua nacional em sua forma institucionalizada,

enfatizamos o0s estudos sistematicos da Lingua Portuguesa como a lingua
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constituinte de uma nacdo, tendo em vista que neste estudo, que busca
compreender a relagédo de apatia e falta de engajamento que os alunos pesquisados
possuem em relagéo a Lingua Inglesa e, que parece derivar da falta de engajamento
com o ensino formal da Lingua Portuguesa, buscaremos problematizar o efeito que
a aprendizagem de linguas produz no aprendiz como uma lingua institucionalizada,

constituinte de um sujeito escolarizado.

Acerca da Lingua Portuguesa como a lingua de uma nacéo, compreendida
como uma lingua normatizada, que nos € ensinada em um dado contexto historico e
socioeconémico dentro do ambiente escolar, Orlandi (2014) propde a definicdo de
lingua nacional como lingua institucionalizada, que é padronizada gramaticamente e
aprendida formalmente nos contextos escolares. Os estudos em Lingua Portuguesa
como lingua nacional imprimem um carater particular de soberania e autonomia na
grade curricular e na sociedade brasileira. Sabemos que para que o conhecimento
da Lingua Portuguesa se torne relevante, o sujeito aluno deverd ser capaz de
empregéa-la na forma escrita ou falada, seguindo os padrdes formais deste idioma,
aplicando todas as regras e composi¢des ortograficas que a diferem do Portugués

coloquial.

A valorizacdo da Lingua Portuguesa como lingua nacional ou
institucionalizada transcende o espaco fisico escolar. Segundo Gadet e Pechéux
(1981) a lingua nacional se constitui como um elemento central, através do qual o
Estado Nacional realiza seu ideal de unidade juridica. A aplicacdo da Lingua
Portuguesa normatizada dentro de instituicbes educacionais tem a funcdo de

padronizar, organizar e representar juridicamente a legitimidade de uma Nacéao.

Uma vez que todos se tornem detentores de um mesmo saber
institucionalizado sobre a Lingua Portuguesa, o Estado se permitira empregar esta
lingua nacional de forma institucionalizada para garantir que todo e qualquer
documento escrito neste idioma seja compreensivel e executavel por todos os
falantes da Lingua Portuguesa, como lingua oficial do territério brasileiro e, também
como ferramenta para suprimir conflitos que venham a ser apontados pelos

detentores deste saber.

Segundo Ghiraldelo (2003):
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A lingua oficial € uma lingua imaginada porque ela ndo existe enquanto
manifestacdo concreta de um enunciador; ainda que uma ou outra regra de
uso de lingua prescrita nas gramaticas normativas seja materializada nas
formulacées de um determinado enunciador, isso ndo garante que ele se
materialize sempre em uma determinada regra e, menos ainda que se
materialize a totalidade das regras (GHIRALDELO, 2003).

O Estado também se valera desta lingua institucionalizada para se impor e
obliterar sua presenca enquanto Nacdo. Segundo Guimardes (2002), a lingua
nacional é a lingua a partir da qual o Estado regula a presenca de uma lingua oficial
dentro do territério brasileiro. Uma Nac¢do que ndo possui uma lingua oficial ndo se
representa como Nacdo. Uma lingua nacional confere ao pais uma identidade
politica e social de Nacado, além de representa-lo frente as demais Nacfes. Esta
representacdo reguladora possibilita uma unidade nas relagdes interpessoais dentro
do pais e em sua apresentacdo oficial aos demais paises. Esta representacao
reguladora também blinda o territério nacional para que nenhuma lingua, sendo a

Lingua Portuguesa se legitime frente a nacéo brasileira.

Todas as representacfes dadas a lingua nacional refletem na apresentacao e
constituicdo da identidade nacional. Guimardes (2007) define a lingua nacional como
a lingua de um povo, enquanto lingua que o caracteriza, que dé a seus falantes uma
relacdo de pertencimento a este povo, ou seja, a lingua nacional como condi¢do de

existéncia e familiarizagcdo da populagéo brasileira.

Payer e Celada (2011) concebem a lingua nacional enquanto lingua difundida
e cultivada pelo Estado, que mesmo se pressionada em sua “forma material”, pela
presenca de outras linguas, permanece politica e imaginariamente una. Conforme
Orlandi (2002), una em sua imagem de unitaria em um territério e também una na
imagem de “sistema” fixo, ou seja, a lingua nacional em seu carater de
individualidade.

Payer e Celada (2011) também abordam a lingua nacional, tal como
elaborada na histéria do Estado e das ideias linguisticas. A lingua elevada a esta
categoria pelo Estado Nacional, formadora dele, minuciosamente cuidada e
difundida. Portanto, na construcdo de uma Nacao alfabetizada (dos estrangeiros,
mas também de outros) e na escrita difundida através da escola e da lingua
gramatizada, uma lingua de dificil acesso para alguns sujeitos é difundida, lingua na

qual muitos deveriam (ou talvez gostariam) de se dizer, mas nao podem.
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A nédo identificacdo com esta lingua normatizada ou gramatizada se
materializa em nosso corpus de pesquisa, quando o sujeito-aluno apresenta tragos,
em sua escrita, que remetem a modalidade oral da lingua, que Ihe soa familiar, bem
como tragos que parecem remeter a fase de alfabetizagdo, nos lancando a

dimensao afetiva vivenciada na LM.

A lingua nacional se apresenta como lingua utilizada dentro do territorio
brasileiro, sobrepondo-se a outros idiomas, que representam nac¢des nao brasileiras;
firma-se historicamente como a lingua do povo brasileiro, que através dela poderia
representar-se na histéria, ética e politica do pais. Apesar desta representacdo de
lingua nacional como lingua do povo, parece-nos que esta lingua, que se pretende
difundir e reforcar na/pela escola e que se apresenta, muitas vezes, como lingua

gramatizada, produz pouco ou nenhum sentido para o aluno.

Segundo Orlandi e Guimaraes (2002) a construcdo do imaginario social e a
histéria da constituicdo da lingua nacional estdo estruturalmente ligadas a
constituicdo da forma histérica do sujeito sociopolitico. Define-se na relagdo com a
formacao do pais, da nacdo, do Estado, ou seja, tem-se a lingua nacional como
estruturante do sujeito em suas relacdes sociais e politicas, dentro da nacao e na

constituicdo patria da identidade brasileira.

Payer (2003) defende que o sujeito falante seria constituido ndo sé pelo
Portugués, mas pela lingua “apagada” ou por elementos dela, de tal modo que esta
altima funciona ainda discursivamente na atualidade em sua forma de lingua
apagada. Para Payer (2005) se torna impossivel ao sujeito transitar do estatuto de
lingua materna ao de lingua nacional, sem ter de mudar a estrutura da sua lingua.
Trata-se da lingua que se pretende que seja ensinada e aprendida na escola: a

lingua correta, normatizada.

O discurso dominante sobre a lingua na sociedade capitalista é o da lingua
institucionalizada, a que tem correcéo, regularidade e unidade: a unidade imaginaria
da lingua nacional. Desse modo, identifica-se o aluno bem formado com aquele que
fala a lingua institucionalizada, reconhecida na sociedade como a lingua legitima,
segundo a norma padrdo para compreender a lingua nacional como a lingua que se
aprende na escola — instituicdo do Estado que individua o sujeito como alfabetizado,

escolarizado, o que sabe a lingua que fala ou fala de acordo com a norma se
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distancia da familiaridade e efeito de pertenca que a LM provoca no sujeito-aprendiz.
Essas consideracdes sdo de grande valia para pensarmos a relacdo do nosso
sujeito de pesquisa com as linguas que séo ensinadas e praticadas no espaco
escolar. Segundo Orlandi (2012, p.20) “Entre as instituicbes est4 a escola e nela se

pratica a lingua institucionalizada, a legitima.”

Em nossas andalises buscamos compreender como esta lingua
nacional/institucionalizada se representa para um sujeito-aluno, que parece trazer
tracos da lingua materna, que o distanciam da lingua em sua forma
institucionalizada, seja enquanto Lingua Portuguesa, como lingua nacional de um

Estado ou como lingua estrangeira.

Payer (2003) retoma os conceitos da Analise do Discurso para considerar que
0 sujeito e o sentido — pela lingua — se constituem mutuamente. Segundo a autora
(2003), diversos trabalhos nas areas da aquisicdo de linguagem e ensino de linguas
estrangeiras vém considerando a lingua materna contraposta a segunda lingua ou
lingua estrangeira a ser adquirida pelo aluno, tendo uma funcao (diferente da lingua
a ser aprendida) de estruturacdo simbdlica fundamental do sujeito, sendo

“convocada” de um modo especifico na aprendizagem da segunda lingua.

Valendo-nos dessas contribuicbes tedricas, podemos afirmar que a lingua
nacional, enquanto lingua institucionalizada formaliza e padroniza o aprendizado
institucional da lingua portuguesa, garantindo ao sujeito que a conhece em sua
forma padronizada, ndo apenas condicfes de acesso ao conhecimento formal da
Lingua Portuguesa, mas possibilidades de representar-se e ser representado,
enquanto membro de uma nacéo, ainda que imaginariamente. Dessa maneira, a
lingua nacional praticada institucionalmente se firma enquanto idioma que consolida
e une uma nac¢dao, impedindo influéncias linguisticas e, consequentemente, politicas

de outras nacdes dentro do territorio brasileiro.

Para Payer (2007):

Consideramos esta tensdo entre o nacional e o materno-familiar como uma
guestdo tedrica e pratica bem delicada, que coloca a necessidade de, a
cada contexto, pensar sobre o estatuto e o funcionamento de cada uma das
linguas, e em seus efeitos no sujeito e na sociedade. Em linhas gerais,
participam desta tensdo, do lado da nacionalidade, as imagens e valores
ligados & lei juridica, ao Estado, & escola e & norma. E por outro lado,
imagens e valores ligados ao familiar, @ maternalidade, ao comunitario, ao
cultural e ao doméstico, no sentido de que a lingua inicial é fundante de um
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sujeito, pela apresentacdo do mundo a esse sujeito através de uma lingua.
(PAYER, 2007, p.118).

Essas consideracfes de Payer (2007) nos ajudam a compreender a tensao
gue se materializa no nosso corpus de pesquisa e denuncia a relacao que o sujeito-
aluno estabelece com as linguas: de um lado, tem-se a lingua materna, inicial,
familiar e significativa para o sujeito; de outro se tem a lingua institucionalizada, que
nos remete a suposta unidade nacional, a norma e ao saber praticado na escola. Tal
tensdao aparece ainda mais evidente em um dos recortes do primeiro movimento de
andlise, quando o sujeito-aluno diz ficar cego e louco, ao se deparar com uma
situacdo, em que lhe foi solicitado o uso da Lingua Portuguesa na forma escrita, ou
seja, 0 uso da lingua institucionalizada, para as formulacdes de respostas do
questionario semiestruturado formulado pela professora pesquisadora.

Na sequéncia, trazemos a nocdo de lingua estrangeira, tendo em vista a
tematica deste estudo e a coleta dos registros, a partir do contato com textos em LP
e em LI. Cavallari (2011b) se refere a lingua estrangeira como um lugar em que,
imaginariamente, tudo é permitido e pode ser dito e, acrescenta que a subjetividade

na LE ndo é a mesma na LM.

Em Revuz (1998), a lingua estrangeira € concebida como objeto do saber,
objeto de uma aprendizagem racionada é, ao mesmo tempo, proxima e radicalmente
heterogénea em relacdo a primeira lingua. A referida autora (1998) acrescenta que
comecar o estudo de uma lingua estrangeira € se colocar em uma situacédo de nao
saber absoluto, € retomar ao estagio do infans, do neném que ainda néo fala, (re)

fazer a experiéncia da impoténcia de ndo se fazer entender.

Ao longo de nossas analises pudemos observar que 0 nosso sujeito-aluno
parece ndo conseguir se relacionar com uma segunda lingua, seja ela a Lingua
Inglesa ou a Lingua Portuguesa em sua forma institucionalizada, normatizada. A
resisténcia em relacéo as atividades propostas em Lingua Inglesa e, posteriormente,
em Lingua Portuguesa aparece em ambos o0s movimentos de analise, que

apresentamos e destacamos a seguir.

Em Coracini (2007):

Essa lingua prometida € sempre desejada, como se deseja 0 outro, na
esperanca de perceber, de suprir a falta constitutiva; por isso, porque ndo a
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tenho, por ela anseio, pois “ela € a monolingua do outro” (CORACINI, 2007,
p.142).

Muitas vezes, a LP que se apresenta imaginariamente para o aprendiz como
sinbnimo de LM, do modo como € apresentada e praticada na escola acaba se
constituindo como uma lingua estranha, exterior, prOxima ao estatuto de lingua
estrangeira. J4 a LE, em certos casos, pode ser um lugar que acolhe o sujeito e

mobiliza o seu desejo de ocupar um outro lugar, ainda que imaginariamente.
Motta (2010) salienta:

Quando consideramos um sujeito que “fala uma lingua estrangeira”,
podemos considerar que esta lingua estrangeira abre espaco para uma
(re)significacdo subjetiva. Em outras palavras, ao falar de lingua estrangeira
este sujeito se (re)significa e se (re)posiciona como sujeito, se (re)inscreve
na lingua/ na linguagem e nesses movimentos, outras formagdes
discursivas sao convocadas e outras filiagbes de memoéria sao
(re)produzidas (MOTTA, 2010, p.35).

Sobre as mudancas subjetivas que o contato com uma LE pode produzir no
aprendiz, Revuz (1998) menciona que o contato com uma LE toca em 3 dimensdes
do sujeito: a dimensédo corporal, cognitiva e a dimensdo do EU (subjetiva). Neste
estudo iremos abordar, sobretudo, a dimensdo do EU (subjetiva) afetada pelas

linguas Portuguesa e Inglesa, tal como séo praticadas e apresentadas na escola.

Retomando Revuz (1998):

Abrindo um novo espaco potencial para a expressdo do sujeito, a
lingua estrangeira vem questionar a relacéo que esté instaurada entre
0 sujeito e a lingua. Essa relacdo é complexa e estruturante da
relagdo que o sujeito mantém com ele mesmo, com 0S outros, com o
saber (REVUZ, 1998, p. 220).

Em nossa pesquisa pudemos perceber que a relacdo de tensao e conflito,
gque O sujeito pesquisado estabelece com a lingua institucionalizada, seja ela
Portuguesa ou Inglesa, € constitutiva da relagdo que este aluno tem com o saber

formal que se da via linguagem.

Revuz acrescenta (1998):

Seria um grande desatino emitir interpretagcbes sobre as dificuldades
encontradas pelo aprendiz, mas poder-se-ia ajuda-lo a supera-las
analisando seu funcionamento e remetendo-as ndo a um estado de fato (“eu
ndo compreendo nada de gramatica”, “eu ndo tenho nada de memdria”, “eu
nao posso pronunciar esse som”), mas a um sentido, a uma histdria singular

com a lingua (REVUZ, 1998, p. 220).
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Ao abordar o contato-confronto entre linguas, Revuz (1998) postula que toda
tentativa de aprender outra lingua vem perturbar, questionar, modificar aquilo que
esta inscrito em nés com as palavras dessa primeira lingua. Muito antes de ser
objeto de conhecimento, a lingua é material fundador de nosso psiquismo e de

nossa vida relacional.

Ao entrar em contato com o ensino da LI o aluno se vé convocado a mexer
na relacdo estabelecida com a LM e com a LP, enquanto lingua institucionalizada,

gue se difere tanto da LE como da LM ou primeira do aprendiz.

Para Ghiraldelo (2002), por ser a base de sua estruturacéo psiquica, a lingua
materna do sujeito sera sempre mobilizado no aprendizado de uma lingua
estrangeira e, o confronto entre primeira e segunda lingua nunca é insignificante

para ele.

Para Coracini (2007), apoiada em Derrida, torna-se impossivel a existéncia de
monolinguismo, bilinguismo ou plurilinguismo, assim como néo existe lingua materna
e lingua estrangeira enquanto linguas estanques, totalmente separadas umas das
outras, uma vez que a nossa lingua € a do outro e a do outro é nossa, ou seja, toda
lingua é ao mesmo tempo, “materna-estrangeira” e “estrangeira-materna”
(CORACINI, 2007).

O que ha, sobretudo no espaco escolar, € um desejo de homogeneizacéo,
uma busca por uma lingua completa, una e transparente e a contingéncia de sua
impossibilidade, afinal a lingua constitui 0 eu do sujeito (mdultiplo e clivado) e ndo
pode ser pensada fora dessa realidade. A ndo transparéncia da linguagem impede

esta tentativa de homogeneizacao da lingua que seria una e completa.

A citagcao abaixo refor¢a o fato de que a aprendizagem de uma LE, ainda que
aconteca de forma incipiente, ira se refletir na relacdo que o aprendiz tem com sua

lingua primeira.

A lingua chamada estrangeira tem uma funcdo formadora, atuando
diretamente na imagem de ndés mesmos e dos outros, na constituicao
identitaria do sujeito do inconsciente. Ainda que seja aprendida meramente
como utilitarista, ela traz sempre consigo consequéncias profundas e
indeléveis para a constituicdo do sujeito: serdo sempre outras vozes, outras
culturas, outras maneiras de organizar o pensamento, outro modo de ver o
mundo e o outro, vozes que se cruzam e se entrelagam no inconsciente do
sujeito (CORACINI, 2007, p.152).
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Apoiar-nos-emos nas noc¢des aqui abordadas sobre lingua materna,
nacional/institucionalizada e estrangeira, bem como na relacdo de contato-conflito
existente entre as linguas, suas formas e representacdes para realizar, em um
espaco discursivo, a analise do nosso corpus. Esses conceitos nos permitiram
adentrar a relacdo do sujeito-aluno com a lingua que o constituiu e com as linguas
que se pretende ensinar na escola. De modo geral, pudemos observar que este
sujeito-aluno carrega tracos que marcam a presenca da lingua materna, de sua
estruturacdo na/pela linguagem, que parece distancia-lo da discursividade de uma

LE ou institucionalizada.

Nas formulacdes postas por nosso sujeito de pesquisa, a lingua portuguesa
institucionalizada e a lingua estrangeira parecem causar estranhamento para este
aprendiz. Ambas se apresentam como linguas institucionalizadas ou como conteudo
a ser aprendido, ou seja, exteriores e distantes da vivéncia do aluno desta
modalidade de curso. Procuraremos ancorar essas afirmacdes nas analises que se

seguem.



37

3 CONDICOES DE PRODUCAO
3.1 Historico da instituicao

Neste capitulo, abordaremos as condi¢cdes de producao do discurso sobre o
qual nos debrugcamos neste estudo. Em uma perspectiva discursiva, entendemos por
condicbes de producdo a maneira com que O sujeito e a situacdo de enunciagao

afetam os efeitos de sentido produzidos em um dado acontecimento discursivo.

Consideraremos as condi¢cdes de producdo em seu sentido estrito e amplo.
No sentido estrito trazemos o contexto imediato que se refere ao sujeito de pesquisa
e a instituicdo em que o mesmo esta inserido. No sentido amplo traremos os efeitos
de sentido em um contexto historico, socioeconémico e ideolégico, em que 0s
acontecimentos discursivos se significam e nas relacdes de sentidos existentes nos

discursos.

Pécheux (1969 apud Rodrigues, 2004):

Define as Condicdes de Produgdo do discurso a partir de normas que o0s
interlocutores estabelecem entre si e dos lugares determinados que ocupam
na estrutura de uma formacgdao social. No processo discursivo, funciona uma
série de formagBes imaginarias que indicam os lugares que os interlocutores
conferem a si mesmos e ao outro(PECHEUX, 1969, apud RODRIGUES,
2004, p.2)

Segundo Orlandi (2010) as condicbes de producdo compreendem
fundamentalmente os sujeitos e a situacdo de enunciacdo. A autora (2010) ainda
aborda que devemos considerar a memoéria. Em um sentido estrito podemos
considerar as circunstancias da enunciagcdo; em um sentido amplo, o contexto

histdrico, socioeconémico, e ideologico.

A importancia de trazer essas condi¢bes de producdo para o estudo é para
gue possamos assim elucidar em que condi¢des esta pesquisa foi realizada e, quais

sentidos podem ser produzidos a partir das condi¢cdes de sua enunciagao.

Trazemos, a seguir, uma descricdo do local onde os registros desta pesquisa
foram coletados, bem como o perfil dos pesquisados e curso em que as formulagdes

proferidas foram registradas.
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A coleta de dados desta pesquisa foi realizada no Instituto Federal do Sul de
Minas Gerais - Campus Muzambinho, uma instituicdo com tradicdo no Ensino
Técnico em Agropecuaria. Com mais de 60 anos de existéncia, comegou sua
histéria com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1946, quando através do
Paragrafo 3° do Artigo 18, foram criadas escolas agricolas para formarem técnicos

agricolas, entre os filhos de pequenos produtores rurais.

Eurico Gaspar Dutra era o presidente da Republica (1946 a 1951) e através
do Decreto Lei n°® 9.613, de 20 de agosto de 1946 e dos artigos 2° e 4° do Decreto
Federal n° 22.470, de 20 de janeiro de 1947, foram delineados os mecanismos para

desenvolver tais escolas.

Em dezembro de 1948, a comunidade muzambinhense entregou a Unido a
gleba de terra necessaria para a instalacdo da Escola, obedecendo ao acordo
firmado entre as partes em 22 de outubro de 1948. A partir de entdo, com o Governo
Federal e o apoio do governo do Estado de Minas Gerais, iniciou-se 0 processo para

a construcdo da Escola Agrotécnica de Muzambinho.

Em 22 de novembro de 1953 chegaram a Muzambinho o presidente Getulio
Vargas, o Governador de Minas Gerais Juscelino Kubitschek de Oliveira, o Ministro
da Justica Tancredo de Almeida Neves, o Ministro da Agricultura Jodo Kleéfas, o
Senador da Republica Assis Chateaubriand e o Deputado Federal muzambinhense
Dr. Licurgo Leite Filho para inaugurar a Escola Agrotécnica de Muzambinho.

Nos primeiros anos de funcionamento a Instituicdo era mantida com o apoio
do Estado de Minas Gerais, conforme o acordo firmado em 1948. Naquela época a

escola ofertava o Curso Técnico Ginasial e o Curso de Técnico Agricola.

Em 1958, devido a questBes politicas e problemas financeiros, pelos quais o
pais vinha passando, o diretor da Instituicdo Dr. Paulo Azevedo Berutti foi levado a
suprimir o Curso de Técnico Agricola, dispensando 57 alunos regularmente

matriculados.

Em 1964, a escola voltaria a ofertar o Curso Técnico Agricola com 42 alunos
na primeira série. Através do Decreto n.° 53.558, de 13 de fevereiro de 1964 a
Escola Agrotécnica passou a denominar-se Colégio Agricola de Muzambinho. Neste

mesmo ano o acordo firmado com o Estado de Minas Gerais foi rescindido por falta
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de depdsito das cotas para a manutencao do colégio. Naquele momento o Colégio

Agricola passou a ser de responsabilidade apenas do Ministério da Agricultura.

Em maio de 1967, de acordo com o Decreto n.° 60.731, do dia 19, o Colégio
Agricola de Muzambinho foi transferido do Ministério da Agricultura para o Ministério

da Educacéo e Cultura com todo seu material e pessoal.

Em 1977 iniciaram obras de ampliacdo do Colégio Agricola de Muzambinho e,
posteriormente, pelo Decreto n°® 83.935 de 4 de setembro de 1979 o Colégio
Agricola de Muzambinho passou a ser denominado Escola Agrotécnica Federal de
Muzambinho. A partir de entdo, a Escola Agrotécnica Federal de Muzambinho foi se
desenvolvendo e passou a ofertar além do Curso Técnico em Agropecudria outros
cursos técnicos como o Curso Técnico em Informatica e Curso Técnico em
Alimentos, juntamente com o Ensino Médio. Ofertavam Cursos Teécnicos em
Informatica e em Agropecuaria subsequentes ao Ensino Médio, cursos técnicos
profissionalizantes para jovens e adultos nas areas de edificacfes e alimentos e um

Curso Superior em Tecnologia em Cafeicultura também foram ofertados.

Em 29 de dezembro de 2008, o presidente Luiz Indcio Lula da Silva
sancionou a Lei n® 11.892/08, que criou 38 Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia (IFET), publicada no Diario Oficial da Unido de 30 de dezembro do
mesmo ano. A mencionada Lei instituiu a Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnolégica no ambito do sistema federal de ensino, vinculada ao
Ministério da Educacédo e constituida pelas seguintes instituicdes: Institutos Federais
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia — Institutos Federais; Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana — UTFPR; Centros Federais de Educacgdo Tecnol6gica — CEFET-
RJ e de Minas Gerais — CEFET-MG; Escolas Técnicas vinculadas as Universidades
Federais (Lei 11.892/08, art. 1°).

Os Institutos Federais sao, portanto, instituicbes que apresentam uma
estrutura diferenciada, uma vez que foram criadas pela agregacéo/transformacéao de
antigas instituicbes profissionais. Ja4 as demais instituicbes da nova rede, com
excecdo da Universidade Tecnoldgica, sdo aquelas que decidiram pela néo
integracdo a um Instituto Federal e se mantiveram com a estrutura administrativa

que as caracterizavam.
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Cada grupo reagiu de forma diferente a proposta governamental de mudanca,
divulgada inicialmente pelo Decreto n° 6.095/2007, que tragou as primeiras diretrizes
e fundamentos dos IFETs, por esse motivo optou-se por uma analise diferenciada
das Escolas Agrotécnicas, CEFETSs e Escolas vinculadas as Universidades Federais.

As Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs) quando tomaram conhecimento do
Decreto n°® 6.095/07, que apresentou a proposta de criacdo dos IFETs, foram
surpreendidas. O maior objetivo de cada uma delas era a transformagao em CEFET,
visando a ampliagdo da autonomia e ascensdo a categoria de instituicdo de
educacao superior. A proposta de agregacao a outras instituicdes para alcancar este
mesmo obijetivo, foi vista com desconfianca e gerou de inicio, reacdes contrarias na

maioria delas.

Os principais argumentos contrarios a transformacdo em IFET estavam
ligados a questbes como: a) tempo de criacdo de cada instituicdo e sua historia; b) a
finalidade da formacdo profissional; c) a necessidade de qualificacdo de jovens,
adultos e trabalhadores rurais. Havia o temor da perda de identidade das escolas

que sempre tiveram a formacao profissional de nivel médio como objetivo principal.

Foi destacado, também, o papel estratégico das EAFs no desenvolvimento
rural dos diferentes estados da federacdo, que se dedicam a oferecer educacéo
agricola em um pais com area territorial tdo extensa e vocagado para a agricultura.
Em alguns Estados a agricultura é a principal atividade produtiva e a escola ocupa
papel de destague no desenvolvimento da regido, com grande procura por vagas de
nivel médio, o que demanda a ampliacdo de cursos, quadro docente, quadro

técnico, laboratorios, etc.

Esta postura contraria das escolas agrotécnicas sobre a formacgéo do IFs se
ancorava na preocupacdo de nao poderem mais atender aos jovens das
comunidades locais e cidades proximas as escolas agrotécnicas, oferecendo uma
Educacdo Técnica Agricola e de Nivel Médio. A inseguranca também existia por
serem instituicbes renomadas na oferta de Cursos Técnicos e Ensino Médio, com a
mudanca de carater institucional poderiam perder a credibilidade ou serem

desmoralizadas.

Podemos considerar que o papel das Escolas Agrotécnicas era relevante para

as cidades em que estavam localizadas e para as regides rurais e urbanas proximas
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a elas. Apresentavam um carater referencial de ensino, que refletia na formacéao

social dos jovens.

Nas palavras de Orlandi (2014) ao comentar a ideia de que a educacédo deve
ser para todos:

(.-.) “A melhor heranga é o diploma”. Quem nédo o tem é segregado do
“desenvolvimento social”’, ou seja fica fora da formagdo social. Em uma
sociedade do conhecimento, do saber, sociedade da escrita como icone do
desenvolvimento e da divisao, a existéncia da Escola ndo s6 se significa no
seu interior, mas a formacdo social em sua natureza e estrutura, ou seja,

afeta também quem estd fora dela, da Escola. Isto é 0 sujeito de uma
sociedade que tem a escola mesmo ndo estando nela é por ela significado,
no caso, pela auséncia, pela falta, vocé é escolarizado ou ndo escolarizado e
isso define as relagdes sociais em que vocé se enreda (ORLANDI, 2014, p.
144)

Estas Escolas Agrotécnicas eram centros educacionais que possibilitavam a
muitas familias da regido a oportunidade de deixarem uma formacdo escolar para
seus filhos, detinham o legado de possibilitar a muitos jovens a oportunidade de

receber um diploma de um Curso Técnico em Agropecuaria.

Com tanta responsabilidade para com os jovens e familias das regides onde
estavam localizadas, existia uma preocupac¢ao de muitas Instituicbes de Ensino com
a possivel extincdo do Ensino Médio e do profissional técnico. Avaliando que a
intenc@o do governo era transformar as Escolas Técnicas Federais em Faculdades,
passando a responsabilidade da oferta do Ensino Médio e Técnico para os Estados.
Mas, dentre todos os argumentos apresentados, o mais destacado em todas as
Escolas Agrotécnicas que fizeram parte da amostra foi a perda de identidade dessas
instituicoes.

Os gestores das Escolas Agrotécnicas além de se preocuparem com as
modificacdes estruturais e pedagodgicas, que deveriam ser feitas para que pudessem
atender ao novo formato da instituicdo, existia também a preocupacdo das Escolas
Agrotécnicas com questdes financeiras. Ao cogitarem a possibilidade de
estadualizarem o Ensino Médio e passarem a ofertar apenas cursos superiores,
correriam o risco de ndo obterem o mesmo interesse dos jovens, que costumavam
buscar por um Curso Técnico integrado ao Ensino Médio. Tal mudanga poderia
acarretar diminuicdo da ajuda financeira per-capta recebida do Governo Federal, o
gue ocasionaria, consequentemente, a diminuicdo de recursos para a manutencao

das instituicoes.
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Com essas mudancas, as Escolas Agrotécnicas Federais passaram a
denominar-se IFETs ou IFs, totalizando atualmente 39 Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia em todo o Brasil, sendo que alguns destes

Institutos séo constituidos por mais de um Instituto, denominados Campus.

Vale ressaltar que tais mudancas institucionais ndo prejudicaram o objetivo
inicial destas Escolas Agrotécnicas ao se tornarem Institutos Federais. O perfil
institucional atual ainda prima pela educacdo e qualificacdo de jovens para o
trabalho rural, ainda que agora exista um perfil mais abrangente na oferta de cursos.

A Instituicdo onde esta pesquisa foi realizada faz parte do IFSULDEMINAS —
Instituto Federal do Sul de Minas Gerais, que € composto pelos Campus de
Muzambinho, Inconfidentes, Machado, Passos, Pocos de Caldas e pelos Campus
Avancados de Carmo de Minas e Trés Coragoes.

O IFSULDEMINAS — Campus Muzambinho, oferta atualmente além dos
cursos técnicos de nivel médio em Agropecuéaria, Alimentos e Informatica; cursos de
nivel técnico na modalidade pds-médio em Agropecuéaria e Informatica; Ensino
Médio profissionalizante em Alimentos e Edificagfes na modalidade PROEJA; Curso
Técnico em Enfermagem e Técnico em Seguranca do Trabalho, Técnico em Meio
Ambiente; Educacdo Fisica (Licenciatura e Bacharelado), Ciéncias Bioldgicas,
Engenharia Agrondmica, Ciéncias da Computacdo, Tecnologia em Cafeicultura e
Licenciatura para Graduados.

O IFSULDEMINAS — Campus Muzambinho também oferece cursos técnicos
na modalidade EAD em Alimentos, Informatica, Cafeicultura, Andlises Clinicas, Meio

Ambiente e Vigilancia da Saude.

A pesquisa foi realizada em 2013 no IFSULDEMINAS - Campus
Muzambinho, onde 35 (trinta e cinco) alunos responderam ao questionario escrito,
elaborado pela professora-pesquisadora e realizaram a atividade que nos forneceu

nosso material de pesquisa.

Esses alunos possuem uma renda familiar que varia de 2 (dois) a 6 (seis)
salarios minimos e estudam na turma de 1° ano do Ensino Técnico em Agropecuaria

integrado ao Ensino Médio, denominada institucionalmente como AGRO A.

Destes 35 (trinta e cinco) alunos, 22 (vinte e dois) sédo do sexo masculino e 13

(treze) do sexo feminino, que se encontram em idades que variam de 14 (quatorze)
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a 16 (dezesseis) anos: 5 (cinco) alunos com 14 (quatorze) anos, 23 (vinte e trés)
alunos com 15 (quinze) anos e 7 (sete) alunos com 16 (dezesseis) anos. Sao alunos
que residem na cidade de Muzambinho ou cidades proximas a Instituicdo, na zona
rural ou urbana, sendo estas cidades: Monte Belo, Guaxupé, Areado, Alterosa,
Juruaia, Nova Resende, Cabo Verde, Pocos de Caldas, Guaranésia, Arceburgo, Séo

Sebastidao do Paraiso e Caconde.

Até o ano de 2010 era nomeado de Curso Técnico em Agropecuaria, uma vez
que os cursos funcionavam de forma concomitante ao Ensino Médio, ou seja, 0
aluno poderia realizar seus estudos no Curso Técnico em Agropecuaria,
independentemente dos estudos do Ensino Médio ser realizados dentro do
IFSULDEMINAS — Campus Muzambinho.

A partir de 2011, o Ensino Médio e o Curso Técnico em Agropecuaria, assim
como os demais Cursos Técnicos desta instituicdo passaram a funcionar de forma
integrada. Atualmente, o aluno sO6 pode receber sua certificacdo de Técnico em
Agropecuaria se for aprovado no Ensino Médio desta instituicdo e, s6 recebera o
certificado de conclusao do Ensino Médio se tiver sido aprovado no Curso Técnico

em Agropecuaria.

Com a integracao do Ensino Médio ao Ensino Técnico, a realizacdo do Ensino
Médio ficou condicionada a conclusao do Curso Técnico em Agropecuaria e vice-
versa. Sendo assim, alunos que se interessam apenas pelo Ensino Médio séo
levados a concluir, também, um curso de capacitacdo, o de Técnico em

Agropecuaria.

Neste espaco de coleta de nossos registros de pesquisa, 0 curso de
capacitacdo, ou seja, o Curso Técnico que capacita 0 aluno em pouco tempo para o
mercado de trabalho da regido parece ter mais peso do que o curso de formagdo em

nivel médio e superior.

Segundo Orlandi (2014):

(...) houve um momento, em nossa histéria, em que se dizia: “quando vocé
se forma?”’. Mas atualmente, a pergunta é “quando vocé termina?”,;
Questéo de tempo, de oportunidade, de emprego, de mercado de trabalho
qualificado. Questdo de “capacitagdo” para ser empresario. Nao de
“formacao” (ORLANDI, 2014, p. 146).
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Os Cursos Técnicos integrados ao Ensino Médio ofertados pelo
IFSULDEMINAS — Campus Muzambinho oferecem aulas no periodo integral. Neles
as aulas do Ensino Médio séo oferecidas em periodo diferente ao periodo de aulas

do Ensino Técnico.

As aulas sao distribuidas no periodo matutino das 07h00min as 11h00min
horas e no periodo vespertino das 13h00min as 17h00min. Com um intervalo de 2
(duas) horas, em que os alunos podem realizar suas refeicbes no refeitério do
IFSULDEMINAS - Campus Muzambinho ou no restaurante que também esta

localizado dentro do Campus.

3.2 Grade curricular e planos de ensino

A grade curricular para os alunos matriculados no primeiro ano do Curso
Técnico em Agropecuaria integrado ao Ensino Médio totaliza uma carga-horaria de
1.477 horas/ anuais, considerando a carga-horaria destinada as disciplinas do Curso
Técnico em Agropecudria e a carga-horaria destinada as disciplinas do Ensino
Médio.

Considerando separadamente a carga-horaria destinada as disciplinas do
Curso Técnico em Agropecuaria totalizam 667 horas/aula anuais e a carga-horaria
destinada as disciplinas do Ensino Médio totalizam 840 horas/ aula anuais. O total
de horas/aula ndo coincide com o total de horas do curso, uma vez que sao
oferecidas aulas de 50 (cinquenta) minutos no periodo de estudos do Ensino

Técnico e de 45 (quarenta e cinco) minutos no periodo de estudos do Ensino Médio.

No Curso Técnico sdo oferecidas 9 (nove) disciplinas, com carga-horaria
anual que variam de 33 a 134 horas e no Ensino Médio séo oferecidas 12 (doze)

disciplinas, com carga-horaria anual que variam de 30 a 150 horas.

Se compararmos a carga-horéria das disciplinas do Curso Técnico com as
disciplinas do Ensino Médio, perceberemos que o numero de disciplinas no Ensino
Técnico € menor e a carga-horaria das disciplinas é, em geral, superior a carga-
horaria das disciplinas do Ensino Médio. Tal distribuicdo de carga-horaria parece
favorecer as disciplinas do Curso Técnico em relacdo as disciplinas do Ensino

Médio, uma vez que os professores contardo com mais tempo para desenvolverem
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0s contetudos programados e 0s alunos mais tempo para assimila-los. Além disso, o
Curso Técnico, diferentemente do ensino propedéutico, tem uma natureza mais

pratica do que as disciplinas tedricas do Ensino Médio.

Para que estas disciplinas sejam discriminadas apresentaremos aqui a grade

curricular do 1° ano do Curso Técnico em Agropecudaria integrado ao Ensino Médio:

TECNICO EM AGROPECUARIA ENSINO MEDIO
DISCIPLINAS CARGA- DISCIPLINAS CARGA-
HORARIA HORARIA
Apicultura 33 h. Arte | 30 h.
Avicultura e corte de postura 134 h. Biologia | 90 h.
Cunicultura 67 h. Educacéo Fisica | 60 h.
Informética | 33 h. Filosofia 30 h.
Jardinagem e paisagismo 58 h. Fisica | 60 h.
Manejo de doencas, pragas e | 50 h. Geografia | 60 h.
plantas daninhas
Projetos Arquitetonicos 50 h. Lingua Estrangeira — | 60 h.
Inglés |
Sistema  convencional de | 121 h. Lingua Portuguesa, | 150 h.
producao de hortalicas Redacdo e Literatura |
Sistema de producdo de | 121 h. Matematica | 120 h.
hortalicas e ambiente protegido
Historia | 60 h.
Quimica | 60 h.
Sociologia | 30 h.

Observando as disciplinas do Curso Técnico em Agropecuaria e as disciplinas
do Ensino Médio, percebemos que estas ndo dialogam muito entre si. Cada curso
apresenta em sua grade -curricular disciplinas muito especificas, que né&o
apresentam uma relagao interdisciplinar entre o que € oferecido no Ensino Médio e o

gue se pratica no Ensino Técnico.
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Mais especificamente sobre as disciplinas de Lingua Inglesa e Lingua
Portuguesa, a disciplina de LI possui uma carga-horéaria anual de 60 horas e a de LP
uma carga-horéaria anual de 150 horas, dividida com a de Literatura e Redacado. Esta
divisdo da carga-horaria de LP acaba comprometendo a apresentacdo de alguns
conteudos programaticos, conforme veremos mais a frente no plano de curso do 1°

ano do Curso Técnico em Agropecuaria integrado ao Ensino Médio.

Sobre essas disciplinas, também devemos considerar uma mudanca
relevante do PPC (Projeto Pedagdgico do Curso) do Curso Teéchico em
Agropecuaria integrado ao Ensino Médio. As aulas que eram de 45 (quarenta e
cinco) minutos cada para o Ensino Médio no ano de 2013 (ano em que esta
pesquisa foi realizada), passaram a ter em 2014 a duracao de 55 (cinquenta e cinco)
minutos cada. Com isso, algumas disciplinas perderam parte da carga-horaria para
gue os alunos continuassem com quatro horas de estudos no periodo de aulas no

Ensino Médio.

A disciplina de Lingua Inglesa, que contava com duas aulas semanais de 45
(quarenta e cinco) minutos passou a ter em 2014 apenas uma aula de 55 (cinquenta
e cinco) minutos por semana nos 1°s e 2°s anos. Totalizando em todo o Ensino
Médio apenas 120 horas de estudos em Lingua Inglesa, uma vez que nos 3°s anos

a disciplina foi suprimida, para que fosse oferecida a disciplina de Lingua Espanhola.

Lopes (apud Pfeiffer, 2010):

Identifica que a valorizacdo da cultura comum é potencializada pela
valorizacdo das tradicbes académicas das disciplinas escolares, pois de
forma geral, € em nome da legitimidade conferida aos saberes das disciplinas
cientificas que sdo sustentadas as posi¢cdes que valorizam um conjunto de
saberes entendido como necessario a toda e qualquer pessoa (LOPES apud
PFEIFFER, 2010, p. 90).

Apoiamo-nos na citacdo anterior para afirmar que as disciplinas de Lingua
Inglesa e de Lingua Portuguesa nao sdo valorizadas institucionalmente na
modalidade de curso abordada, que parece valorizar a capacitagéo do aluno para o
exercicio de uma profissdo e ndo sua formacao de forma mais ampla. A reducéo de
carga-horéaria de Lingua Inglesa e a divisdo da carga-horaria de Lingua Portuguesa
com a disciplina de Literatura e com a pratica de Redagcdo sdo indicios da

desvalorizacéo e nao legitimacdo do saber que essas disciplinas representam.
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A carga-horaria institucionalmente reduzida e destinada as aulas de Lingua
Inglesa so6 foi modificada devido a intervengdo das professoras de Lingua Inglesa do
IFSULDEMINAS — Campus Muzambinho. ApOs argumentarem sobre os prejuizos
em relagdo ao ensino de LI, lhes foi dada a opgéo de ministrarem a aula suprimida
de Lingua Inglesa dos 1°s e 2°s anos, em periodos vagos no horario de aulas do

Curso Técnico.

Para que esta mudanca fosse possivel, foi realizada uma redistribuicdo de
alunos e professores para que estas aulas de Lingua Inglesa fossem ministradas no
periodo do Curso Técnico. Vale ressaltar que as mudancas realizadas foram apenas
fisicas, ou seja, sala de aula, distribuicdo das aulas e mobilidade do professor, uma
vez que a disciplina de LI continua constando na grade curricular do Ensino Médio e
tais mudancas ainda n&o foram atualizadas no PPC da Instituico.

Face a essas mudancas na grade curricular e consideracdes anteriores nota-
se que o ensino formal de linguas no IFSULDEMINAS — Campus Muzambinho néo
se mostra tdo relevante como as demais disciplinas privilegiadas no curso e por

consequéncia, por nosso sujeito-aluno.

Para que possamos ancorar nossas consideracdes em documentos que
direcionam procedimentos institucionais, apresentaremos, abaixo, o plano de ensino
referente as disciplinas de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa do primeiro ano do
Curso Técnico em Agropecuéria integrado ao Ensino Médio.

GRADE CURRICULAR - LINGUA PORTUGUESA, LITERATURA E REDACAO

CURSO: Técnico em Agropecuéria Integrado ao Ensino Médio Série: 1° ano
DISCIPLINA: Lingua Portuguesa ‘Carga-horéria: 150 h

OBJETIVOS
LINGUA PORTUGUESA - REDAGAO:

=Desenvolver no aluno a capacidade de pensar a linguagem, por meio do
reconhecimento e do uso de diferentes formas de comunicacédo e de estudo de
normas gramaticais’.

=Reconhecer a influéncia de outras linguagens na linguagem verbal

1 . . ~
Todos os grifos e negritos sdo nossos.
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contemporanea.

= Observar o significado das palavras e as relagbes de semelhanca, diferenca e
oposicao que se estabelece entre elas.

= Refletir sobre situagdes do uso da lingua, observando particularidades
especificas da linguagem oral e da linguagem escrita.

o Aprender a relacdo dos sons com a grafia da lingua, desenvolvendo a
escrita e acentuacao correta das palavras.

= Desenvolver a capacidade da escrita da narrativa, além de observar quando e
como esse tipo de texto € e poder ser usado.

LITERATURA BRASILEIRA:

= Conceituar literatura

= Oferecer ao aluno oportunidade para levantar hip6teses, duvidas, questbes a
respeito do texto, resgatando-as para a sua realidade.

= |dentificar texto literario e texto ndo literario.
= Desenvolver a capacidade de concentracdo necessaria a leitura.

= |dentificar os géneros literarios.
= Incentivar o habito de leitura.

= Identificar o inicio da literatura brasileira no Quinhentismo.
= Reconhecer, através de textos, a expressao do Barroco no Brasil.

= Contextualizar termos e expressfées, compreendendo-0s como caracteristica de
uma época ou de uma comunidade linglistica, como por exemplo, no Barroco e
no Arcadismo.

= Desenvolver hébitos como: ouvir com atencdo e respeitar opinidoes
alheias.

= Reconhecer nos textos Arcades o primeiro esforco de criacdo de uma literatura
efetivamente brasileira, identificando nos poetas arcades sinais da paisagem e do
homem brasileiro.

BASES CIENTIFICO-TECNOLOGICAS (CONTEUDOS)

LINGUA PORTUGUESA & LITERATURA
Fevereiro/Marcgo/Abril:

= Linguagem, lingua e fala

= Linguagem verbal e ndo-verbal

= Niveis de linguagem (variantes) / interlocutores
= Elementos da comunicacao

= O signo linguistico (significante e significado)
= Sinbnimos e anténimos
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= Homonimos e parénimos

= Fonologia / silaba tonica

= Texto literario e nao literario

= Géneros literarios

= Funcdes da linguagem

= Tipos de texto

= Leitura e resumos

= Acentuacao das palavras

= Estrutura das palavras

= Processos de formacédo das palavras
= Quinhentismo brasileiro

= Leitura de obras

= Narracao (elementos da narrativa)
= Leitura e resumos

= Classes de palavras

= Substantivo

= Artigo

= Barroco

= Géneros textuais que fazem uso da narracao
= Leitura e resumos

= Adjetivo

= Numeral

= Arcadismo

= Revisdo Geral

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E RECURSOS DIDATICOS

= Aulas expositivas e participativas

= Dinamicas

= Pesquisas, coleta e analise de artigos diversos e filmes
=Leituras extra-classe de obras literarias

= Leitura e interpretacdo de textos diversificados

= Representacgdes teatrais

= Falar o texto

=Resolucéo de exercicios propostos individualmente, em duplas ou em grupos
= Atividades em grupos

= Apresentacdes orais

= Leitura silenciosa

= Leitura oral do professor com énfase na entonacéo

= Producgédo de textos diversificados

= Exposicdo de trabalhos

=Redac¢bes de narrativas (contos, lendas, historias)
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= Resumos de noticiarios
= Discussofes tematicas

AVALIACAO
LINGUA PORTUGUESA:

= Participagao e colaboracdo em aula
= Pesquisas sobre a linguagem

= Trabalhos individuais ou em grupo
= Seminarios

= Avaliagdo escrita

LITERATURA BRASILEIRA:

= Participacéo e colaboracdo em aula
= Analise e interpretacdo de obras

= Trabalhos individuais ou em grupo
= Seminarios

= Avaliacdo escrita
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GRADE CURRICULAR - LINGUA ESTRANGEIRA - INGLES

CURSO: Técnico em Agropecuéria Integrado ao Ensino Médio Série: 1° ano
DISCIPLINA: Lingua Estrangeira - Inglés |Carga-horaria: 60 h
EMENTA

Proporcionar ao aluno a oportunidade de conhecer o funcionamento da lingua
Inglesa; assim como a cultura dos falantes dessa lingua. Além de leva-lo a
desenvolver as habilidades oral, escrita, auditiva e de leitura nessa lingua
estrangeira moderna.

OBJETIVOS
= Ampliar a compreenséo da lingua Inglesa, através da leitura de textos.

= Ampliar a producdo oral do aluno na lingua estrangeira, através do uso de
estruturas simples.

= Ler e entender textos de natureza diversa, aumentando seu universo cultural.

= Redigir pequenos textos, conforme estruturas aprendidas.
= Desenvolver as habilidades de leitura, fala, escuta e escrita em lingua Inglesa.
= Compreender a importancia da Lingua Inglesa em seu cotidiano.

= Observar que a lingua Inglesa faz parte de uma cultura, descobrindo os
costumes dos paises falantes dessa lingua.

BASES CIENTIFICO-TECNOLOGICAS (CONTEUDOS)

= Introducéo a Lingua Inglesa

= Greetings

=Vocabulary ( days of the week, months of the year, seasons, etc...)
= Personal Pronouns

= Verb TO BE - Present Form

= Nouns

= Plural of Nouns

= Adjectives
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= Definite and Indefinite Articles
= Cardinal Numbers

= Ordinal Numbers

= Hours

= Simple Present Tense

= Regular and Irregular Verbs
= Adverbs

= Demonstrative Pronouns

= Possessive Adjectives

= Possessive Pronouns

= Modal Verb ( Can)

= Prepositions

= Question Words

= There To Be ( Present)

= Adjectives

= Present Participle (ING FORM)
= Present Continuons

= Indefinite Pronouns

= Present Perfect Tense

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E RECURSOS DIDATICOS

= Ouvir didlogos na lingua nativa

= Dinamicas

= Jogos de vocabuléario

= Apresentacdes teatrais

= Leitura e interpretacdo de textos em Lingua Inglesa

= Exercicios de fixacao

= Pesquisas sobre a Lingua Inglesa

= Trabalhos com musicas / seriados / filmes de Lingua Inglesa

AVALIACAO

LINGUA PORTUGUESA:

= Participagao e colaboracdo em aula
= Seminarios

= Trabalhos individuais ou em grupo
= Avaliagdo escrita e oral
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Tendo como referéncia os planos de ensino das disciplinas de Lingua
Portuguesa e Inglesa apresentados anteriormente, podemos fazer algumas
consideracbes sobre o lugar que o ensino de linguas ocupa na instituicdo
pesquisada: IFSULDEMINAS — Campus Muzambinho e na grade curricular de modo

geral.

Destacamos, a seguir, alguns trechos do plano de ensino de Lingua
Portuguesa, que nos pareceram relevantes para identificar outros fatores
institucionais, que parecem ajudar a manter a Lingua Portuguesa e a Lingua Inglesa
como disciplinas menos relevantes ou importantes no ensino regular, em especial

nesta modalidade de curso.

Primeiramente, faremos algumas consideracdes sobre o plano de ensino de
Lingua Portuguesa, que se divide entre os conteldos de Redacdo e Literatura. A
carga-horéria total destinada a disciplina de LP é de 150 h., na pratica, entretanto,
cerca de 50 h. anuais, apenas sdo empregadas para ministrar os conteudos de LP

elencados acima.

Outro item que nos chamou a atencdo foram os objetivos que constam no
plano de ensino de LP. Alguns trechos destacados por nés se mostram relevantes
para entrever a relacdo da Instituicdo com o ensino de linguas que parece se refletir

na relagéo que o sujeito-aluno estabelece com essas disciplinas.

No plano de ensino de LP, um dos objetivos em destaque é: “Desenvolver no
aluno a capacidade de pensar a linguagem, por meio do reconhecimento e do uso

de diferentes formas de comunicacdo e de estudo de normas gramaticais.” O

emprego do vocabulo “capacidade” parece relacionar-se a capacitacdo destacada
por Orlandi (2014) e que prepara o aluno para o mercado de trabalho e ndo para a
formacao propedéutica que o Ensino Médio deveria propor. Aléem disso, 0 emprego
deste vocabulo também produz um efeito de sentido pejorativo, como se 0 aluno
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desta modalidade de curso nao tivesse, por si sO, a capacidade de refletir sobre a
linguagem ou nao fosse capaz de fazé-lo. No mesmo item, ao mencionarem 0
“‘estudo das normas gramaticais”, podemos perceber o trago marcante do ensino da

lingua em sua forma normatizada, gramatizada.

Quando destacam habilidades que, de acordo com a faixa etaria do aluno do
curso em Nivel Médio ja deveriam ter sido desenvolvidas como: “Aprender a relagao
dos sons com a grafia da lingua, desenvolvendo a escrita e acentuacao correta das
palavras” e “Desenvolver a capacidade de concentragdo necessaria a leitura”,
pressupfe-se gque este sujeito-aluno ainda ndo tenha concluido devidamente seu
processo de alfabetizacdo, uma vez que aprender a relacionar os sons, a grafia das

palavras € algo bastante inicial no processo de alfabetizagéo.

Ao mencionarem “Desenvolver a capacidade de concentracido necessaria a
leitura”, buscam que estes alunos desenvolvam uma capacidade que alunos do
primeiro ano do Curso Técnico em Agropecudria integrado ao Ensino Médio ja

deveriam ter desenvolvido nos primeiros anos de escolaridade.

Esta falta de concentragao necessaria a leitura se ratifica no item “Incentivar o
habito de leitura”, pressupde-se, aqui, que estes alunos ingressantes ainda nao

tenham desenvolvido esta familiaridade com a leitura.

Outro objetivo que salta aos olhos é: “Desenvolver habitos como: ouvir com
atencado e respeitar opinides alheias”. Percebe-se, aqui, além de um retorno ao
processo de alfabetizacdo em que professores e alunos geralmente formulam regras
de boa convivéncia que devem ser respeitadas, uma certa infantilizacdo deste

sujeito-aluno.

Ainda sobre o plano de ensino de Lingua Portuguesa, vale acrescentar que
ndo ha uma ementa que contemple a apresentacdo da disciplina dentro do curso em
guestao, talvez pelo fato de abranger trés disciplinas, este item néo seria possivel de

ser devidamente elaborado pelo professor.

Ressaltamos que uma pendéncia como esta no plano de ensino (falta da
ementa da qual partiiam os objetivos da disciplina) costuma ser sinalizada pela
secretaria da Instituicdo, o que nao ocorreu, talvez pelo fato desta disciplina néao ter

grande peso para 0 curso em questao.
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Sobre o plano de ensino de Lingua Inglesa, retomamos as consideracdes
sobre a mudanca na carga-horaria proposta pela instituicdo. Se aceita, a disciplina
contaria com, apenas, 30 h. anuais para que fossem ministrados todos os contetidos
descritos no plano de ensino. Essa aparente falta de comprometimento da instituicao
em relacdo ao ensino de uma lingua estrangeira reflete questdes politico-

educacionais, que incidem no ensino de LE, sobretudo em escolas da rede publica.

Nos ancoramos nos estudos de Cavallari (2010) sobre as escolas publicas do
estado de Sao Paulo que terceirizam o ensino de LI, com base no artigo primeiro da
Resolucao 33/2010.

Artigo 1° - O ensino de lingua estrangeira moderna - Inglés, Espanhol ou
Francés aos alunos do Ensino Médio da rede publica estadual, poderad ser
ministrado por instituicdo credenciada para esse fim, desde que esgotadas as
possibilidades de atendimento da demanda pelos Centros de Estudos de Linguas —
CELS (SAO PAULO, 2010).

Para a autora (2010):

O artigo disposto abre brechas para a terceirizacdo do ensino de linguas
estrangeiras modernas (doravante LE), uma vez que ratifica a possibilidade
de o ensino de LE ser ministrado por instituicdes especializadas e
credenciadas para esse fim ou pelos Centros de Estudos de Linguas. Em
outras palavras, 0 que, a principio, nos parece uma oportunidade de
aperfeicoar o processo de ensino e aprendizagem de LE, acaba por
legitimar o insucesso do ensino de LE oferecido nas escolas regulares, que,
a despeito da obrigatoriedade da oferta dessas disciplinas, a partir da quinta
série do ensino fundamental (LDB, n° 9394, promulgada em 1996), ainda
nao estdo preparadas para esse fim (CAVALLARI, 2010, p. 672).

Ainda com base nos objetivos dispostos no plano de ensino de LI, podemos
afirmar que se prima pela leitura de textos, mas este objetivo ndo é contemplado nos
conteudos metodolégicos, se relacionando apenas aos procedimentos didaticos.
Sendo assim, o0s alunos ndo aumentam seu repertdrio linguistico, mais
especificamente o vocabulario em LI, e ndo trabalham com o funcionamento e
entendimento da estrutura gramatical da lingua para que de fato pudessem

desenvolver a habilidade de leitura e compreensao de textos.

Nota-se, também, que os conteudos sugeridos no plano de ensino sdo para
iniciantes em Lingua Inglesa, muito semelhante aos conteudos ensinados para um

aluno de 6° ano do ensino fundamental Il. Pressupde-se, portanto, que este sujeito-
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aluno, ao ingressar nesta instituicdo, nunca tenha estudado a Lingua Inglesa ou se o
fez terAd que recomecar desde o nivel basico de conhecimento da lingua, como
geralmente ocorre na maioria das escolas de ensino regular onde, a cada ano que

passa, os alunos iniciam o ano letivo estudando o verbo To Be.

De modo geral, os conteudos apresentados no plano de ensino de LI ndo
dialogam com os procedimentos metodoldgicos, uma vez que para que O0S
procedimentos sugeridos pudessem ser realizados, o0 sujeito-aluno deveria

apresentar certo conhecimento da Lingua Inglesa.

Tais apontamentos sobre o histérico da instituicdo e a grade curricular nos
forneceram apontamentos para que pudéssemos compreender o lugar ocupado pelo
ensino de linguas na instituicdo pesquisada e, como isso se reflete no modo como o
aluno se relaciona com essas disciplinas do Ensino Médio integrado a um Curso

Técnico, ou seja, com suas especificidades aqui descritas.

3.3 Condi¢cbes socioecondmicas

Conforme dados coletados através do questionario socioeconémico (anexo A)
aplicado pela professora-pesquisadora, o sujeito-aluno de nossa pesquisa, como ja
foi dito anteriormente sdo oriundos de Muzambinho e cidades proximas ao Campus

Muzambinho em setores rurais e urbanos.

S&o alunos cujo pai e/ou mae possuem pouca escolaridade: dos 35 (trinta e
cinco) entrevistados, apenas 1 (um) tem pai e/ou mae que tenha concluido um
Curso Superior; 8 (oito) dos entrevistados relataram que o pai e/ou mae concluiram
o Ensino Fundamental Il (9° ano) e 7 (sete) dos entrevistados relataram que o pai
e/ou méae nao concluiram o Ensino Fundamental II; 9 (nove) relataram que o pai e/ou
mae concluiram o Ensino Médio e 5 (cinco) relataram ter pai e/ou mée que nao
concluiram o Ensino Médio; 3 (trés) destes alunos relataram ter pai e/ou mée que
cursaram até a 42 série do Ensino fundamental | e 2 (dois) disseram néo saber sobre

o grau de escolaridade de seu pai e/ou mae.

Partindo dos dados sobre a escolaridade dos pais do sujeito-aluno de nossa
pesquisa, observa-se que dos 35 (trinta e cinco) alunos que participaram das

atividades propostas, apenas 15 (quinze) possuem pai e/ou mae com grau de
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escolaridade, que tenha contemplado o estudo da Lingua Inglesa. Situacdes de pais
com baixa escolaridade, embora ndo seja algo decisivo para 0 sucesso ou insucesso
da vida escolar dos filhos, nos ajudam a compreender algumas questdes sociais que
permeiam a falta de incentivo e distanciamento dos alunos, em especial em relagcao

ao ensino formal da LP e da LI.

Dos sujeitos entrevistados, grande parte mencionou ser de regides que nao
possuem industrias, sendo o agronegocio a principal fonte de renda. Dai a
importancia do Curso Técnico em Agropecuaria para eles, tanto na vida pessoal,

guanto na vida profissional.

Ao serem questionados sobre a nomenclatura anterior e atual da instituicao,
muitos disseram nao perceber qualquer diferenca entre estudar em um Instituto
Federal ou em uma Escola Agrotécnica Federal e, que a escolha pelo Curso Técnico

foi pela significativa relevancia deste curso para o mercado de trabalho.

Este interesse do sujeito-aluno pelo Curso Técnhico em Agropecuaria é
bastante significativo, uma vez que 23 (vinte e trés) dos 35 (trinta e cinco) alunos
escolheram este curso, segundo eles, por gostarem de atividades agricolas e/ou
pela importancia do curso no mercado de trabalho; 8 (oito) dos entrevistados
disseram que a escolha pelo Curso Técnico em Agropecuaria se deu por se tratar de
um curso que se relaciona com seus estudos futuros em Engenharia Agronémica ou
Medicina Veterinaria e, apenas 4 (quatro) disseram que a escolha foi apenas para

cursar um Ensino Médio de qualidade.

Dos entrevistados, 19 (dezenove) sao filhos de proprietarios de terras, apenas
11 (onze) destes filhos de proprietarios de terras vivem na zona rural; 24 (vinte e
quatro) alunos da mesma turma residem na zona urbana. Dos 24 (vinte e quatro)
alunos residentes na zona urbana, 8 (oito) destes alunos tem pai e/ou mae que
trabalham para proprietarios de terras, nasceram na zona rural, mas residem na
cidade e 16 (dezesseis) destes alunos disseram ter pai e/ou mae que exercem outra
profissdo, mas em concordéncia com o restante da sala, disseram possuir familiares

gue residem na zona rural.

Com estes dados podemos perceber que grande parte dos pesquisados

escolheu este curso por se relacionar com as caracteristicas socioeconémicas de
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suas familias e pela relevancia que o Curso Técnico em Agropecuaria possui ha

regido em que residem, bem como para o mercado de trabalho da regiéo.
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4 PRIMEIRO MOVIMENTO DE ANALISE

Para realizar este estudo tomamos como corpus de pesquisa algumas
entrevistas e atividades de leitura e compreensao de texto realizadas com alunos da
12 série do Curso Técnico em Agropecuaria integrado ao Ensino Médio do Instituto
Federal do Sul de Minas Gerais — Campus Muzambinho (IFSULDEMINAS) no

horéario da aula de Lingua Inglesa.

Neste capitulo, mais especificamente, apresentamos o primeiro movimento de
analise com base nos pressupostos tedricos abordados anteriormente, de modo que
o recorte e analise realizados no material de pesquisa permitam um apontamento do
pesquisador quanto ao posicionamento discursivo do enunciador e dos sentidos que
seu dizer produz. O corpus que compde este capitulo inicial de andlise foi coletado a
partir de entrevistas realizadas com os sujeitos pesquisados, que se pautou em um
guestionario escrito, com perguntas abertas sobre o processo de ensino-

aprendizagem de LI na instituicdo em questao (Anexo B).

Para realizar o recorte do corpus que compde este 1° movimento de analise,
buscamos selecionar as formulacdes que mais dialogavam entre si sobre a
importancia da lingua Inglesa na atualidade e para a vida profissional destes alunos.
Em outras palavras, abordamos as regularidades enunciativas ou ja-ditos, que se
materializaram nas formula¢ces postas, bem como alguns equivocos e contradices
gue apontavam para a relagcéo do sujeito-aluno com o ensino de LI e de LP e para
suas representacdes acerca dessas linguas. Também levamos em conta, ao
realizarmos o recorte das formulacdes coletadas, nossos objetivos especificos e

perguntas de pesquisa.

A coleta do material de pesquisa, que possibilitou este primeiro movimento de
analise ocorreu durante a aula de LI por mim ministrada. Assumi, junto a turma, uma
dupla funcéo: a de professora e pesquisadora. Primeiramente, todos os alunos da
turma foram avisados sobre 0s questionarios que seriam aplicados e de que estes
faziam parte de um projeto de pesquisa desenvolvido no Programa de POs -
Graduacdo em Ciéncias da Linguagem da Universidade do Vale do Sapucai —
UNIVAS, na cidade de Pouso Alegre, MG.
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Os alunos da turma também foram informados sobre os procedimentos que
seriam realizados para a execucao da pesquisa e que ndo seria necessario que
escrevessem seus nomes na folha do questionério, uma vez que seus nomes nao

seriam divulgados de forma alguma.

As respostas fornecidas ao questionario se mostraram muito relevantes para
o desenvolvimento desta pesquisa, uma vez que neste primeiro momento ja se péde
perceber certo conflito desses alunos em relacdo a disciplina de LI. Percebemos que
estes alunos ndo se inseriam na discursividade da Lingua Inglesa ao se
posicionarem em suas formulacdes, pois evocavam ja-ditos, dizeres que circulam no

senso comum e ndo condiziam com suas posturas em sala de aula.

Como ja mencionado anteriormente, para a coleta do corpus que possibilitou
o primeiro movimento de andlise, foram elaboradas perguntas abertas,
semiestruturadas (Anexo B), de modo a entrever a relacdo deste aluno com a
Lingua Inglesa em sua vida pessoal, profissional e em suas aulas de LI. Um total de
35 (trinta e cinco) alunos responderam ao questionario escrito. Posteriormente,
algumas respostas ou recortes discursivos foram selecionados para analise. A
escolha desses recortes discursivos ndo aconteceu de forma aleatéria, mas
motivada pelas perguntas de pesquisa, objetivo e hipéteses que compdem este
trabalho, bem como o referencial te6rico que o ancora. Também buscamos observar
e destacar as regularidades e dispersfes enunciativas presentes nos recortes

discursivos coletados.

Acredito que aqui vale destacar que nao se trata de uma pesquisa
guantitativa, mas de uma pesquisa que realiza gestos de interpretacdo ancorada nos
pressupostos da AD. Segundo esta perspectiva, ndo se trata de observar quem esté
falando, nem de individualizar o sujeito, mas de observar qual seria sua posicéo
sujeito no discurso, em quais formagdes discursivas o enunciador se insere para que
suas palavras produzam efeitos de sentido. Por isso, de acordo com a AD, nédo
necessitamos de respostas provenientes de muitos alunos diferentes ou de sujeitos

de pesquisa variados para realizar a coleta e analise dos registros.

Este primeiro movimento de analise se refere as respostas escritas
formuladas por 6 (seis) alunos da turma do 1° AGRO A, na qual a coleta do material

desta pesquisa foi realizada. As perguntas que se seguem compdem o0 questionario
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semiestruturado, elaborado e aplicado pela professora-pesquisadora, durante uma
aula de Lingua Inglesa, que tem a duragdo de 45 (quarenta e cinco) minutos. Os
procedimentos iniciais de organizacdo da sala e explicacdo sobre a proposta do
questionario durou 15 (quinze) minutos e, em seguida, a professora-pesquisadora 0s
solicitou para que ndo escrevessem seus nomes na folha a ser entregue e que todas
as respostas deveriam ser formuladas diretamente na folha do questionario. A
professora também os informou de que ndo iria fazer qualquer intervengdo enquanto
estivessem formulando as respostas e assim que terminassem poderiam entrega-lo

a ela.

Compunham o questionario semiestruturado as perguntas que seguem, por

ocasido da coleta dos primeiros registros escritos:
1. Qual a importancia da Lingua Inglesa na sua vida pessoal?
2. Qual a importancia da Lingua Inglesa na sua vida profissional
3. Como vocé gostaria que fossem suas aulas de Lingua Inglesa?

As respostas que seguem parecem dialogar entre si, ja que evocam as
mesmas representacdes e discursos. Foram formuladas por dois alunos do curso em
guestao e partiram da pergunta nimero 1: Qual a importancia da Lingua Inglesa na

sua vida pessoal?

Aluno 1 [RD1]*> — O inglés é muito importante tanto na vida pessoal como na

proficional E uma lingua muito_dificil, mas que n&o é impossivel de ser apreendida

ela é uma das linguas mais faladas no mundo.

Aluno 2 [RD2] - Atualmente o inglés se mostra uma lingua universal e muito bem

aceita em varios paises. Na minha pessoal eu acho interessante saber parte dessa

lingua também pelo fato de adquirir conhecimento sobre outro idioma, e também

pelo gosto, é muito gostoso saber falar inglés € importante para a pessoa saber o

inglés e no meu ponto de vista o inglés me faz muito bem.

2 [RD1, 2, 3...] é o simbolo utilizado para representar os recortes discursivos abordados. Todas as
formulagbes dos entrevistados foram transcritas do mesmo modo como foram escritas pelos
pesquisados.
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Partindo das respostas mencionadas pode-se observar inicialmente que ha
um consenso sobre a importancia da Lingua Inglesa, quando mencionam “O inglés é
muito importante” e “Atualmente o inglés se mostra uma lingua universal”. Nota-se
que as formulacdes sobre a importancia da Lingua Inglesa reproduzem um discurso
que ja se fez memoaria ou um ja-dito, um dizer recorrente na atualidade, nos remete
as questdes politicas e econdmicas, conferem importancia e lugar de destaque a

Lingua Inglesa em um mundo globalizado.

Acreditamos que “as vantagens de se saber Inglés no mundo globalizado e
para insercdo no mercado de trabalho”, tdo recorrente na fala dos alunos, foi algo
construido discursivamente e produz um efeito de verdade, pois é socioeconémico,

historicamente compartilhado e legitimado.

Cavallari (2001) retoma o estudo de Phillipison (1992 apud Pennycook) no

qual o autor salienta que

Ha uma politica governamental originada na Inglaterra e nos estados Unidos ,
onde a LI é falada oficialmente, com o objetivo de promover e difundir a LI,
gragas a interesses politicos e econdmicos. Segundo o mesmo, ensinar o
inglés como LE.,ndo é apenas um bom negdcio, mas € também uma boa
politica. Assim, a difusdo da LI no mundo pode trazer vantagens politicas e
econdmicas para aqueles que a promoveram (CAVALLARI, 2001, p.42).

Nas afirmacoes feitas sobre a LI, por parte dos alunos 1 e 2, percebemos a
manifestacdo ou a presenca de uma memoria discursiva, que atribui importancia e
universalidade a Lingua Inglesa, uma vez que evocam interdiscursos tais como o
Inglés como lingua global, universal e dos negdcios na atualidade. Para Ghiraldelo
(2003), o desejo de ter uma lingua internacional revela um desejo — caro a
humanidade — de todos falarem uma Unica lingua, uma lingua universal, que
ilusoriamente, permitiria a comunicacéo e a interacao de todos, sem falhas, o que se

mostra impossivel, segundo o referencial teérico que adotamos.

O aluno 1 refere-se a Lingua Inglesa como “muito dificil” e, em seguida,
menciona que nao €& impossivel de ser “apreendida” ao invés de aprendida. Ao
mesmo tempo em que este sujeito-aluno caracteriza e representa a Lingua Inglesa
como dificil, ele deixa escapar um desejo em aprendé-la ou apreendé-la,
apropriando-se dela. Esta apropriacdo de uma lingua, conforme afirma Coracini
(2007) advém da ideia de uma lingua prometida, sempre desejada, como se deseja
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0 outro, ou seja, um desejo por uma lingua que ndo o constitui enquanto sujeito
falante. O exemplo anterior, sobre a lingua universal, materializa, por sua vez, uma

regularidade enunciativa observada nos questionarios.

O emprego da palavra “apreendida” poderia ser tomado, simplesmente, como
um erro ortogréfico; na perspectiva discursiva, porém, esta apreensao pode
significar o desejo de apropriacdo deste idioma por parte do enunciador, bem como
seu desejo de ocupar outro lugar social a partir da suposta apropriacdo ou
dominacéo desta lingua estrangeira.

Observa-se, na resposta fornecida pelo aluno 1, sua dificuldade em relacéo a
ortografia padrdao do Portugués, quando escreve “proficional” e na estruturacédo da
resposta quando conclui: mas que néo é impossivel de ser “apreendida” ela € uma

das linguas mais faladas no mundo.

Pela maneira como o aluno 1 redigiu sua conclusao, parece que ndo ha nem
poderia haver dificuldades ao longo do processo de aprendizagem da Lingua
Inglesa, uma vez que € uma das linguas mais faladas no mundo e ja pode ser
aprendida, pelo menos imaginariamente, por muitos. E como se a universalidade da

LI a tornasse mais simples e possivel de ser ensinada e aprendida.

Na resposta fornecida pelo aluno 2, percebemos que ele se refere ao idioma
como se este pudesse ser dividido em blocos, quando diz saber parte dessa lingua.
Ao mencionar sobre o “saber” o sujeito-aluno parece estar se referindo ao saber
formal, institucionalizado e disseminado pela escola que, alegando fins didaticos,
costuma apresentar o conteudo programatico das disciplinas, de modo geral, em
blocos, capitulos, unidades, como se ndo houvesse relagdo entre esses conteudos.
No recorte discursivo analisado, o aluno supde imaginariamente, que ao deter todos
os fragmentos e conhecer todas as “partes” da Lingua Inglesa ele podera dominar
ou atingir sua totalidade, apropriando-se da lingua. Também nos chama a atencéo
guando o mesmo aluno diz também pelo gosto, € muito gostoso. Neste fragmento, o
aluno 2 relata um gosto pelo sabor ou saber, o saborear o saber que esta lingua lhe
proporcionaria. Em seguida, relata uma satisfacdo inconsciente ao dizer me faz
muito bem. Satisfacdo por algo que Ihe é desconhecido e pertence ao Outro, tendo
em vista que o aluno em questdo n&o apresenta fluéncia na LI e esta iniciando seus

estudos do idioma.
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O mesmo enunciador usa a expressao “no meu ponto de vista”, para se referir
ao seu ponto de vista sobre este idioma. Em uma perspectiva discursiva, esse ponto
de vista ndo tem origem no proprio sujeito-aluno, j& que nos remete a uma formacao
discursiva sobre a importdncia dos estudos em Lingua Inglesa, provocando

identificacdo no enunciador.

Nas respostas fornecidas pelos sujeitos-alunos 1 e 2, observamos o
funcionamento dos esquecimentos 1 e 2, postulados por Pécheux (1969/1997), uma
vez que esses sujeitos enunciam na ilusdo de que suas respostas nao poderiam ser
outras, sendo as que foram dadas. Neste espaco de sala de aula em que esta

inserido, o sujeito-aluno busca se adequar ao discurso pedagogico.

Os entrevistados também se valeram do mecanismo da antecipacao,
momento em que O sujeito antecipa-se ao interlocutor quanto ao sentido que suas

palavras podem produzir nele, tal como foi discutido no capitulo tedrico inicial.

Os sujeitos-alunos 1 e 2 se posicionaram pensando no efeito de sentido que
estas respostas produziriam em seu leitor, no caso, a professora. Ao responderem
um questiondrio sobre a disciplina de Lingua Inglesa para a professora de Lingua
Inglesa, os mesmos ndo poderiam apresentar uma postura de indiferenca ou

aversao por este idioma.

Percebemos que se valeram, na maioria das vezes, de palavras e expressoes
gue enalteciam e os aproximavam deste idioma. Posicionaram-se de tal forma que o
professor ou outrem que viesse a ler tais respostas, mesmo sendo andénimas, ndo 0s
colocassem ou 0s associassem a situacdo de aparente passividade, em que se
encontram frente ao processo de aprendizagem deste idioma. O fato de ser um
questionario aplicado em sala de aula sobre uma determinada disciplina os leva, por
meio da antecipacdo e das formacdes imaginarias, a se defenderem de cobrancas

gue poderiam ser feitas apos a entrega do mesmo.

De modo geral, as afirmacdes que enaltecem a disciplina de LI ndo condizem
com a postura desses alunos em sala de aula, uma vez que se mostram
desinteressados pelos conteddos ministrados e revelam certa dificuldade na pratica
das atividades propostas em sala de aula. Para melhor ancorar essas

consideragdes, traremos, mais adiante, trechos de uma atividade de leitura e
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compreensao de textos em LP e em LI, realizada pelos mesmos alunos que

responderam ao questionario escrito.

As respostas que se seguem, formuladas por outros dois alunos do curso em
questado, partiram da pergunta numero 2: “Qual a importancia da Lingua Inglesa na

sua vida profissional”?

Aluno 3 [RD3] Vida profissional, j& uma coisa que me confunde, me cega, me deixa
louca. Gosto muito de falar sobre meu futuro, ainda mais que profissdo gostaria de
seguir. Hoje em dia é se necessario muitos meios para ter um bom servico
principalmente um inglés bom. Ser& util e vocé aprendendo ndo esquece-ra mais.
Bem hoje vocé fazendo uma prova qualquer uma entrevista de trabalho é necessario

um inglés por isso pratigue e aprenda um inglés.

Aluno 4 [RD4] O inglés na minha vida profissional é e serd muito Gtil pois muitos

empregos hoje em dia pede se a pessoa sabe falar em inglés, e se algum dia eu

quiser fazer um intercAmbio para os EUA eu possa entender o gue as pessoas falam

para mim.

Ja nas primeiras linhas formuladas pelo sujeito-aluno 3 podemos perceber
uma confusdo de ideias ao tentar falar sobre sua vida profissional. O sujeito em
questao inicia sua reposta retomando o termo “vida profissional”. Nesse momento,
ele parece evocar algo que esta apagado ou silenciado em sua vida atual. O
silenciamento, segundo Orlandi (2010), é uma no¢do que nos mostra que ha um
processo de producéo de sentidos silenciados, que nos faz entender uma dimensao
do ndo dito. Ao formular sua resposta, o sujeito-aluno 3 fala sobre sua vida
profissional como algo distante, que pertence a outro, ou ainda, como algo que o

confunde “j& uma coisa que me confunde” e o deixa cego e louco “me cega, me

deixa louca”.

Na formulagéo do sujeito-aluno 3, percebemos certo conflito diante do saber
formal institucionalizado necessario a sua formagdo ou mesmo capacitacdo. O aluno
parece se referir a vida profissional como algo que exige uma passagem conflituosa
pela educacédo formal, para obtencdo do tdo sonhado diploma, conforme ja

mencionado, com base em Orlandi (2014). No trecho: Vida profissional, ja uma coisa
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gue me confunde, me cega, me deixa louca, percebemos a relacdo de tensdo e
conflito que o sujeito pesquisado vivencia ao se referir a vida profissional que
passaria, necessariamente, pela lingua institucionalizada para se atingir a suposta

obtencao de um saber formal legitimado.

Tanto a Lingua Portuguesa como a Inglesa, enquanto linguas
institucionalizadas, praticadas na escola, sdo constitutivas da relacdo que o sujeito-
aluno estabelece com o saber formal, que se da via linguagem. Desse modo, a sua
relacdo com uma segunda lingua estad atrelada a relacdo com a lingua que o

constitui como sujeito de linguagem e a LP em sua forma normatizada, nacional.

O silenciamento do sujeito-aluno 3 sobre sua vida profissional faz-se notorio
guando retoma sua resposta, silenciando a palavra profissional, materializando,
assim, o “peso” que a palavra profissional representa. Para Orlandi (2007) “o siléncio
nao € vazio, ou sem sentido; ao contrario, ele € o indicio de uma instancia
significativa” (2007, p.68).

O sujeito-aluno 3 relata “gosto muito de falar do meu futuro, ainda mais que
profissdo gostaria de seguir’, o que sugere uma contradicdo em relagdo ao que
havia enunciado anteriormente. Quando formula “ainda mais”, procura aproximar-se,
ainda que superficialmente, do tema que o incomoda. Na mesma resposta, ao se
referir, mais diretamente, sobre a Lingua Inglesa e a vida profissional, 0 mesmo
enunciador diz: “Hoje em dia € se necessario muitos meios para ter um bom servigo

principalmente um inglés bom”.

Na formulacdo do sujeito-aluno 3, quando menciona “Hoje em dia é se
necessario muitos meios para ter um bom servigo principalmente um inglés bom”,
nota-se uma tentativa de empregar a norma padrdo do Portugués, sobretudo ao
tentar empregar a particula SE como indice de indeterminacdo do sujeito, mas
acaba fugindo a norma ou regra estabelecida pela LP em sua forma normatizada. O
uso do SE produz um efeito de generalizacdo, inserindo o sujeito em uma mesma
formacdo discursiva sobre a necessidade de se saber Inglés para o mercado de
trabalho. Podemos considerar que o enunciador, ao reproduzir ja-ditos, ndo se

implica nem muda seu posicionamento diante da LI, nem do ensino formal.

Nota-se a presenca do equivoco constitutivo da enunciacédo na formulacdo do

sujeito-aluno 3, uma vez que ao concluir sua resposta ele parece ter desistido do
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tema e da reflexdo sobre sua vida profissional, ja que encerra sua resposta trazendo
um discurso pronto ou recorrente sobre a importancia de saber falar Inglés para

insergc&o no mercado de trabalho.

Interessante destacar, neste recorte, alguns dizeres que sdo tipicos do
discurso publicitéario sobre as escolas de inglés, como, por exemplo: “Pratique e
aprenda” ou “O inglés que vocé nunca esquece”. Mais uma vez, o sujeito-aluno 3
parece apenas reproduzir esses dizeres, que ndo chegam a produzir consequéncias

ou mudancas significativas na sua relagdo com a LI.

No trecho destacado, o enunciador retoma e incorpora, em seu dizer, um
discurso corrente sobre a importancia de se falar inglés para obtencdo de um bom
emprego, ainda que esse discurso nao produza consequéncias, nem altere sua

relacdo com a LlI.

Na formulacdo do sujeito-aluno 3 “Hoje em dia € se necessario muitos meios
para ter um bom servi¢o principalmente um inglés bom” a substituicdo do vocabulo
servico por trabalho nos remete a situacao socioecondémica em que este sujeito esta
inserido. Muitos alunos que fazem um curso técnico procuram se inserir, mais
rapidamente, no mercado de trabalho, ou seja, buscam um servigo a partir de uma
rapida capacitacdo e ndo uma profissdo ou vida profissional (como destacado no
recorte anterior), 0 que exigiria uma formagao mais consistente e demandaria mais
tempo para obtencado do diploma. Segundo Orlandi (2014), é preciso formacéo para
gue 0s sujeitos ingressem no trabalho e saibam se posicionar nas relagdes sociais

em que estao concernidos.

Este sujeito-aluno 3 também emprega o adjetivo apds o substantivo, isto é,

a3 ”

‘inglés bom” ao invés de “bom inglés”. Esta formulacdo pode refletir a ajuda que
espera conseguir, a partir do momento em que souber este idioma; deseja que o
inglés seja bom com ele e ndo ele ter um bom inglés. Percebemos que o sujeito-
aluno 3 espera que a Lingua o ajude, quando menciona “Sera util e vocé
aprendendo nédo esquece-ra mais.” O enunciador representa a Lingua Inglesa como

atil, algo que o ajudara e podera ser descartado quando ndao houver mais utilidade.

Percebemos pelo modo como a palavra foi grafada, quando escreve
esquecera, pretendia, inicialmente, escrever esquece, mas, se valendo da

antecipacao e das formacdes imaginarias, talvez tenha achado que tal vocabulo
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evidenciaria este imediatismo do que lhe € Gtil agora, no presente, mas que poderia
ser futuramente esquecido ou descartado. Entdo, acrescentou o sufixo ra, de forma
gramaticalmente incorreta, para supor um certo contato futuro com a Lingua Inglesa.
Neste recorte também percebemos certo distanciamento deste sujeito aluno com a
Lingua Portuguesa normatizada, que se materializa através do uso incorreto do

sufixo ra, como indicador de futuro, seguido de hifen.

Ainda na resposta fornecida pelo aluno 3, percebemos algumas marcas que
indicam distanciamento deste sujeito em relacdo a Lingua Inglesa e até uma
depreciacdo da Lingua quando afirma: “Bem hoje vocé fazendo uma prova qualquer
uma entrevista de trabalho € necessario um inglés por isso pratique e aprenda um
inglés”. Neste trecho de sua resposta, o aluno emprega o termo “qualquer”,
atribuindo certa insignificancia em relacéo ao idioma, que é reforcada ao mencionar

“‘um inglés”.

O emprego do artigo indefinido “um” pode representar um conhecimento
superficial ou desconhecimento da Lingua Inglesa por parte deste sujeito-aluno. Ao
concluir sua resposta, o mesmo aluno diz: “pratique e aprenda um inglés”, se
valendo de uma formacao discursiva ideologicamente aceita na sociedade atual,
relacionada a necessidade de estudar e praticar para se tornar fluente em uma LE.
Essas generalizagbes presentes no discurso do sujeito-aluno indicam que ele nao

singulariza seu processo de aprendizagem de LI.

A formulacdo do sujeito-aluno 3 “pratigue e aprenda um inglés.” parece

remeter a um texto de natureza panfletaria. O aluno parece apenas reproduzir um
discurso publicitario e apelativo sobre a importancia de se saber inglés na
atualidade, mas parece nao sentir isso ou ndo ser afetado por essa prescricao

mercadoldgica. Este imperativo “pratique e aprenda” também é recorrente no

discurso pedagdgico e soa como uma receita a ser seguida, caso o aluno queira se

tornar fluente em qualquer idioma e, ndo necessariamente na LlI.

Ainda em relac&o a pergunta 2 do questionario, nas respostas fornecidas pelo
sujeito-aluno 4, que tem em parte de sua formulacdo de resposta “que na minha vida
profissional é e sera muito util”, neste trecho o sujeito-aluno 4 materializa , mais uma
vez, a possibilidade de a Lingua Inglesa estar se significando apenas no momento

atual de estudos deste aluno ou quando relacionada ao mercado de trabalho ou a
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sua vida profissional, mas ele se contradiz ao adiar a importancia de se saber inglés
para um tempo futuro e, aparentemente, inatingivel: “e sera muito util pois muitos

empregos hoje em dia pede se a pessoa sabe falar em inglés”.

Também podemos analisar o uso do substantivo “pessoa”, no trecho anterior,
como um modo de se distanciar e ndo se incluir no que esta sendo dito. O sujeito-
aluno 4 nao se vé como um profissional, uma vez que relaciona este profissional ou
ser profissional ao emprego formal. A concepcéo de profissional para este sujeito-
aluno 4 advém de uma formacédo discursiva, segundo a qual o estudo técnico ndo

seria suficiente para habilita-lo para uma profissao.

Ainda neste recorte discursivo o sujeito-aluno 4 apresenta uma relacdo com a
LI como sendo algo para um futuro profissional e de natureza utilitaria, quando
menciona a utilidade da Lingua Inglesa para empregos e uma futura mobilidade para
um pais de Lingua Inglesa. Podemos perceber que a aprendizagem da Lingua
Inglesa esta sempre sendo adiada para um futuro que nunca se realiza. Além disso,
nos apoiando em Cavallari (2010), podemos considerar que o ensino da Lingua
Inglesa parece s6 ganhar significacdo se houver a possibilidade de uma visita ao

exterior.

Nesse caso, o inglés so6 faz sentido se for usado como segunda lingua, ou
seja, em um pais cujos habitantes falam o inglés como lingua nativa e ndo o inglés
como lingua estrangeira, que seria praticado no pais de origem do sujeito
pesquisado. A mesma utilidade da Lingua Inglesa se faz entrever na conclusédo de
sua resposta: “e se algum dia eu quiser fazer um intercambio para os EUA eu possa
entender o que as pessoas falam para mim”. Ao usar “e se”, o aluno evoca ou atribui
uma possibilidade remota para justificar uma utilidade para que venha a aprender a
Lingua Inglesa. Com esta afirmacdo, o sujeito-aluno contradiz as formulacdes
anteriores de que a LI é essencial para conquistar qualquer emprego. Neste altimo
recorte abordado, no entanto, a LI parece sO ganhar forca se, o aluno tiver a
oportunidade de emprega-la em um pais que fala a LI como lingua nativa.

As respostas que se seguem, formuladas por outros dois alunos do curso em
guestao, partiram da pergunta 3: Como vocé gostaria que fossem suas aulas de

Lingua Inglesa?
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Aluno 5 [RD5] Um bebé aprende a falar papai e mamée quando crianca, mas ela

fala papai e mamae sem saber que eles sdo seus pais ele ndo aprende o significado

da coisa mais sim 0 home por iSSO que eu gueria que o inglés fosse assim menasse

as palavras em vez dos significados, pois uma crianca pode aprender falar com até

3 anos e meio.

Aluno 6 [RD6] Ha& meu ver as professoras deveria escrever na lousa ndo so a

Lingua Inglesa mas também a sua traducdo porque quando formos estudar ficara

mais facil quando sabemos o0 que estamos lendo.

A resposta formulada pelo sujeito-aluno 5 parece ressoar nossa hipétese de
pesquisa: de que o insucesso e 0 hdo engajamento em relacdo a aprendizagem de
Inglés como LE estéo atrelados a relacdo do sujeito aprendiz com o ensino formal da
LP, enquanto lingua institucionalizada, que parece se distanciar da lingua materna
ou primeira do aprendiz. Em outras palavras, nesta formulacdo, o sujeito nos permite
entrever a relacdo que possui com ambas as linguas: materna e estrangeira. Nota-
se que ha uma ilusdo de naturalidade em relacdo a aquisicdo da primeira lingua:
COmo se 0 sujeito a aprendesse naturalmente, sem qualquer esfor¢co e sem precisar
fazer um trabalho que remeteria a palavra a coisa. “A lingua estrangeira é, por
definicdo, uma segunda lingua, aprendida depois e tendo como referéncia uma

primeira lingua, aguela da primeira infancia” (REVUZ, 1998, p. 215).

Muitos métodos voltados para o ensino de linguas estrangeiras parecem nao
levar em conta a relagéo singular e estruturante que o sujeito tem com a LM e que
difere de sua relacdo com a LE. Tentam repetir ou reproduzir no ensino de LE o
processo de aquisicdo da primeira lingua, buscando essa suposta naturalidade que,
na verdade, ndo existe, pois a inser¢cdo na linguagem, na ordem simbdlica ndo é
nunca tranquila e neutra, uma vez que deixa marcas, tracos Nno sujeito que surge

como efeito do assujeitamento ao simbdlico, a linguagem.

O encontro de duas linguas (materna e estrangeira) estabelece uma “relagao
de conflito” (CORACINI, 2003, p. 139). “A didatica da lingua estrangeira ndo tem se
interessado nesse confronto e ndo tem procurado analisd-lo nem trabalha-lo”

(REVUZ, 1998, p. 215). Acreditamos que investigar como ocorre esse confronto
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pode contribuir para o entendimento dos (in)sucessos vivenciados na aprendizagem

de uma lingua estrangeira.

Ainda na formulacdo do sujeito - aluno 5 quando responde: “Um bebé
aprende a falar papai e mamée quando crianca, mas ela fala papai e mamae sem
saber que eles sdo seus pais ele ndo aprende o significado da coisa mais sim o
nome”. O enunciador procura aproximar o ensino de palavras ou vocabulos em
Lingua Inglesa aos mesmos mecanismos segundo 0s quais acredita ter adquirido
sua Lingua Materna que, neste caso, parece nos remeter a lingua da mée ou de sua
primeira insercdo na linguagem e ndo da Lingua Portuguesa institucionalizada ou

praticada na escola. Segundo Revuz apud Gasparini (2010) destaca:

(...) uma dimensado afetiva envolvida no processo de ensino e
aprendizagem de wuma lingua estrangeira, a qual ¢é atrelada
obrigatoriamente a lingua materna do sujeito, que, inscrita de modo a
constituir esse sujeito, estende para a lingua estrangeira os efeitos de seu
registro original (REVUZ, 1998, apud GASPARINI, 2010, p.12).

A citacdo e o recorte anterior nos permitem observar que o contato com uma
LE faz ressurgir a relacdo singular que o aluno tem com sua lingua materna ou
primeira e € frequentemente revisitada e remexida ao entrar em contato com uma
LE.

Retomamos Payer (2005) quando menciona que se torna impossivel para o
sujeito_transitar do estatuto de lingua materna ao de lingua nacional sem ter de

mudar a estrutura da sua lingua®.

O sujeito-aluno 5 chega a acreditar numa suposta relagcdo natural e
inequivoca entre palavra e coisa, entre significante e significado, como se a
arbitrariedade do signo linguistico, postulada por Saussure, ndo existisse na LM,
como se 0 bebé apenas repetisse tais palavras sem saber o0 que significam e a que
estas palavras se relacionam, ao formular “ele ndo aprende o significado da coisa
mais sim o nome”. Segundo Revuz (1998), a lingua estrangeira, objeto do saber,
objeto de uma aprendizagem raciocinada €, ao mesmo tempo, proxima e

radicalmente heterogénea em relacdo a primeira lingua.

*0 sujeito de pesquisa com o qual Payer (2005) trabalha no estudo citado sdo os descendentes de
imigrantes italianos.
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O sujeito-aluno 5 se distancia da Lingua Inglesa e do processo que sua
aprendizagem requer; deseja que as palavras em Lingua Inglesa sejam meras
repeticoes e complementa: “pois uma crianca pode aprender falar com até 3 anos e
meio”, sugerindo que o tempo para se aprender a lingua materna € de alguns anos
na tenra infancia, ao passo que um adulto passaria anos, ja na idade adulta, para

aprender uma segunda lingua.

Ainda nas formula¢gbes do sujeito—aluno 5 podemos salientar além do néo
engajamento com a lingua inglesa, uma néo familiaridade com a Lingua Portuguesa
em sua forma institucionalizada, padrao, ao mencionar “assim menasse as palavras
em vez dos significados”. Nesta proposicdo, a palavra “menasse” poderia ser
considerada apenas como um erro gramatical ou de ortografia (juncao indevida das
palavras), mas em uma perspectiva discursiva produz outros efeitos de sentido. Esta
formulacado “menasse”, que pode ser interpretada como “me ensinasse”, nos remete

a uma fala infantil, a lalacao tipica de lalangue.

Pereira de Castro (1998) retoma a obra de Milner (1987) e salienta que este

estudioso da linguagem:

Ndo quer marcar com designacbes univocas o préprio lugar de
equivocidade. O nome escolhido ele toma de Lacan - lalangue (a lingua) —
para designar em toda lingua o registro que a destina ao equivoco:
desestratificando, confundindo som e sentido, men¢édo e uso, escritura e
representado; “impedindo por este fato que um estrato possa servir de apoio
para desembaragar um outro” (PEREIRA DE CASTRO, 1998, p.22).

Sobre esse registro acrescenta Pereira de Castro (1998):

E nada mais nada menos do que aquilo que distingue absolutamente uma
lingua de qualquer outra; um modo particular de fazer equivoco; é isso o
gue é uma lingua entre as outras. Em nossas palavras, lalangue (alingua) é
aquilo que se faz com que a lingua ndo seja comparavel a nenhuma outra,
na medida em que justamente ela ndo tem outra, na medida em que
também o que a torna incomparavel nao poderia se dizer (PEREIRA DE
CASTRO, 1998, p. 252).

Podemos considerar que 0 sujeito-aluno 5 parece se equivocar ao escrever
‘menasse” ao invés de me ensinasse. Essa escrita que funde o som & escrita dos
significantes parece evocar tracos da lalangue, o que nos remete a entrada primeira

deste sujeito na ordem simbdlica.
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Na resposta formulada pelo sujeito-aluno 6, podemos perceber uma grande
dificuldade ao tentar fazer uso da norma padrdo, o que aponta para falhas no
processo de aprendizagem de LP e para a relacdo do sujeito com a lingua
institucionalizada e distante do seu dia a dia. Sua dificuldade com a forma
normatizada da lingua aparece logo nas primeiras linhas, quando menciona “Ha meu
ver as professoras deveria escrever”. Inicia a frase com o verbo haver, querendo
dizer “A meu ver ou na minha opinido”, em seguida, generaliza usando a palavra
professora no plural ja remetendo a uma meméria discursiva, que supde que todos
os professores de Lingua Inglesa trabalhem da mesma maneira. Quando o sujeito-
aluno 6 formula “escrever na lousa, ndo sé a Lingua Inglesa, mas também a sua
tradugao” ele busca uma aproximacéo da LI pela lingua materna, a lingua que o

constitui.

Procura na traducdo da Lingua Inglesa para sua lingua primeira evocar
conhecimentos adquiridos na lingua materna, para ajuda-lo na aquisicdo de uma
segunda lingua. Segundo Revuz (1998), esse estar ja ai da primeira lingua é um
dado ineludivel, mas essa lingua é tdo onipresente na vida do sujeito, que se tem o

sentimento de jamais té-la aprendido.

O sujeito-aluno 6 emprega o verbo sabemos no lugar de soubermos, o que
mais uma vez aponta para sua dificuldade com a Lingua Portuguesa
institucionalizada, lingua que sup&e anteriormente em sua formulacdo como sendo
facilitadora em sua aprendizagem da Lingua Inglesa. Isso indica que a LM do
aprendiz e a LP, em sua forma normatizada, ndo sdo a mesma coisa para este
aprendiz. No segundo movimento de analise, mesmo tendo contato com 0 mesmo
texto trabalhado em LI, também em LP padrdo/normatizada, isso parece ndo ter
auxiliado na compreensao mais profunda do texto trabalhado em sala de aula, que

sera apresentado no capitulo seguinte.

Na formulacao do sujeito-aluno 6 também percebemos a concepc¢ao do aluno
acerca de um ensino ideal de Lingua Inglesa, que sO se tornaria significativo se
fosse associado a tradugcdo para o portugués. O sujeito—aluno 6 ao formular “as
professoras deveria escrever na lousa nao so a lingua inglesa mas também a sua
tradugdo”, encontra dificuldade para dissociar uma lingua da outra. No entanto,

alguns dos métodos voltados para o ensino de linguas e considerados como ideais
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pregam o apagamento total da lingua materna em sala de aula de lingua

estrangeira.

Apoiando-nos em dizeres de REVUZ (1998) citados anteriormente,
percebemos que o apagamento da lingua materna ndo seria possivel, uma vez que
a lingua materna é constitutiva deste sujeito-aluno; entdo a aprendizagem de uma
segunda lingua s6 lhe serd permitida porque antes ja teve acesso a linguagem

atraveés da lingua materna.

Na formulagéo acima, o sujeito-aluno 6 parece buscar uma alternativa para se
inserir na discursividade da Lingua Inglesa. Busca, por meio da “traducao”,
aproximar sua aprendizagem de LE a familiaridade vivenciada em sua LM, que o
constitui como sujeito de linguagem e ndo pode ser apagada, uma vez que serviu de

base e de matéria para sua constituicdo psiquica e subjetiva na/pela linguagem.

Percebemos nas analises deste primeiro movimento que os sujeitos-alunos
desta pesquisa materializam, em algumas de suas formula¢@es certo distanciamento
tanto em relacdo a aprendizagem da Lingua Inglesa como em relagdo a Lingua
Portuguesa em sua forma normatizada, como costuma ser praticada e ensinada na
escola regular. Nota-se que ao falar de sua relagdo com a LE o aluno acaba
deixando entrever sua relacdo com a LM (familiar, estruturante) e com a LP

(nacional, institucionalizada).
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5 SEGUNDO MOVIMENTO DE ANALISE

Neste capitulo apresentamos nosso segundo movimento de andlise, que
ocorreu oito meses apds termos realizado nosso primeiro movimento de andlise,
cujos registros foram analisados no capitulo anterior. Este tempo de oito meses se
fez necessario, para que pudéssemos contrapor o discurso deste aluno sobre a
Lingua Inglesa - que também nos deu indicios de sua relacdo com a LP - com o seu
fazer discente em sala de aula, através de uma atividade préatica de leitura e

compreensao de textos tanto em LI como em LP.

Em novembro de 2013, com a mesma turma de alunos da 1 @ série do Curso
Técnico em Agropecuaria integrado ao Ensino Médio do IFSULDEMINAS — Campus
Muzambinho foram realizadas duas experiéncias praticas no horario da aula de
Lingua Inglesa por mim ministrada, para que pudéssemos contrapor o fazer do aluno
no espaco de sala de aula, que exigiu o contato com as Linguas Inglesa e
Portuguesa, com o seu dizer sobre a importancia de se aprender linguas, ja

abordado no capitulo anterior.

Para que realizassemos as experiéncias em sala de aula, os alunos deveriam
responder a dois questionarios, que foram entregues a eles ap6s a leitura de 04
(quatro) textos, cujos temas se relacionavam com a area de estudo destes alunos.
Foram usados textos com conteudos distintos, sendo dois textos em Lingua
Portuguesa e outros dois textos em Lingua Inglesa. As atividades foram aplicadas
nas aulas de Lingua Inglesa, que tinham a duracdo de 45 minutos, mas néo foi
estipulado pela professora-pesquisadora um tempo minimo ou maximo para 0S
alunos responderem aos questionarios. Eles apenas foram orientados de que

deveriam responder as perguntas dos questionarios com base nos textos lidos.

Os alunos responderam a nove perguntas, sendo quatro referentes a primeira
experiéncia e outras cinco perguntas referentes a segunda experiéncia. As quatro
perguntas iniciais na 12 e na 22 experiéncia, acerca dos textos em Lingua Inglesa e

Lingua Portuguesa eram as mesmas nos dois questionarios:

* Agradecemos a professora Onice Payer por ter nos sugerido esta atividade pratica que nos permitiu
adentrar a relacdo do aluno com o ensino de linguas.
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1. O que vocé compreendeu do texto em LP? Qual trecho te interessou

mais?
2. O que vocé entendeu do texto em LI? Qual trecho te interessou mais?
3. Qual dos dois textos vocé se interessou mais? Por qué?

4. Qual (ais) dificuldade(s) vocé encontrou na leitura dos textos. Ao segundo
questionario foi acrescentada uma quinta pergunta especifica para a

experiéncia proposta.

5. Ler o texto em Lingua Portuguesa o ajudou a compreendé-lo em Lingua

Inglesa?

As perguntas anteriores foram elaboradas para que pudéssemos analisar
como algumas préaticas em Lingua Inglesa eram de fato vivenciadas por este grupo
de alunos; como eles se posicionavam diante de uma atividade pratica em Lingua
Inglesa, de modo que pudéssemos contrapor as formulacfes dos alunos a partir da
atividade pratica proposta em sala de aula ao que foi dito por eles anteriormente,

sobre a importancia de saber a LI.

A proposta de realizar estas experiéncias usando textos nas Linguas
Portuguesa e Inglesa ocorreu para que nao perdéssemos de vista a nossa hipotese,
de que o insucesso e 0 hdo engajamento em relacdo a aprendizagem de Inglés
como lingua estrangeira (LE) estdo diretamente atrelados a relacdo do sujeito
aprendiz com o ensino formal da Lingua Portuguesa. Além disso, serviu também
para nos aproximar de um de nossos objetivos especificos, que busca compreender
quais sao as representacdes dos alunos do Ensino Médio integrado ao Curso

Técnico em relacdo a Lingua Portuguesa e a Lingua Inglesa como lingua

estrangeira.

5.1 Primeira atividade pratica

No dia 20 de novembro de 2013 foi realizada durante a aula de Lingua
Inglesa a primeira atividade prética, que se relacionava aos textos propostos, cujos
temas dialogavam com os estudos do Curso Técnico em Agropecudria. Foram

oferecidos um texto em Lingua Portuguesa intitulado “A importancia da agropecuaria



77

no Brasil” (anexo C) e outro em Lingua Inglesa, intitulado “The miracle of cerrado”

(anexo D). Apés a leitura desses textos, os alunos deveriam responder as seguintes

perguntas:
1. O que vocé compreendeu do texto em LP? Qual trecho te interessou
mais?
2. O que vocé entendeu do texto em LI? Qual trecho te interessou mais?
3. Por qual dos dois textos vocé se interessou mais? Por qué?
4, Qual (ais) dificuldade(s) vocé encontrou na leitura dos textos?

Para realizar o recorte do corpus, neste 2° movimento de analise, buscamos
considerar as formulacdes que mais mostravam a Lingua Inglesa como lingua
estranha e também formulacdes que demonstrassem a relacdo conflituosa deste

sujeito-aluno com a Lingua Portuguesa, em sua forma institucionalizada.

Antes de iniciar a experiéncia, no inicio da aula os alunos foram orientados
pela professora—pesquisadora de que seria feito um novo trabalho de pesquisa com
eles, diferentemente do que ja haviam realizado anteriormente e que durante todo o
tempo de realizacdo da atividade proposta, um gravador de voz seria utilizado.
Também foram orientados pela professora-pesquisadora de que receberiam dois
textos, para que fizessem uma leitura atenta dos mesmos, sem um tempo pré-

estabelecido.

Deveriam apenas realizar uma leitura silenciosa dos textos sem a utilizacao
de qualquer recurso para a traducdo dos mesmos ou ajuda da professora. Assim
que terminassem a leitura do primeiro texto, deveriam levantar a mao para receber o
segundo texto a ser lido. Ao terminarem a leitura dos textos, os alunos nao
precisariam devolvé-los, apenas informar a professora de que as leituras ja haviam

sido concluidas.

Neste momento, receberiam o0 questionario, mas a orientacdo sobre as
perguntas que deveriam ser respondidas sO seria fornecida pela professora-
pesquisadora, apos todos os alunos da turma ja terem finalizado a leitura de ambos

0S textos.

Apés as orientagcbes fornecidas pela professora-pesquisadora foi

primeiramente entregue, para todos os alunos, o texto em lingua inglesa “The
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miracle of cerrado”. Assim que todos os alunos receberam o texto, o gravador foi
ligado. A atividade se inicia com o mais absoluto siléncio: ndo se pode ouvir nada
nos primeiros quinze minutos do inicio da atividade; os alunos estavam em absoluto
siléncio e imbveis em suas carteiras. Cinco minutos mais tarde, ou seja, por volta de
vinte minutos apos iniciarem a atividade, alguns alunos comecaram a solicitar

algumas traducdes do texto.

O primeiro aluno a se manifestar perguntou: “professora, qual a tradugéo do
titulo do texto?”. A professora fez um gesto para que o mesmo fizesse siléncio e néo
interrompesse a leitura dos demais colegas. Em seguida, outro aluno pergunta “o
que é remote?” e um terceiro pergunta: “O que € native?” A professora entao
responde: “pessoal, leiam apenas o que vocés compreenderem; eu nNao PosSSO

ajuda-los no momento”.

Durante as atividades propostas, procurei ndo interagir com os alunos e ficar
em minha mesa, em siléncio, para que os mesmos nao fossem influenciados por
qualquer resposta ou atitude da professora, no momento da experiéncia. O objetivo
da aplicacdo desta atividade era adentrar a relacdo do aluno com o ensino de
linguas, sobretudo com o ensino de LI, que foi tdo enaltecido no primeiro
guestionario de coleta, o que parecia se distanciar do posicionamento do aluno em

sala de aula.

Quase meia hora depois, o siléncio permanecia na sala até que alguns alunos
comecarem a levantar as maos para indicar que ja haviam realizado a leitura do
primeiro texto. Seguidamente, os demais alunos da turma também foram levantando
as maos para sinalizar que ja haviam terminado a leitura do texto em Lingua Inglesa.
Ao observar que todos os alunos ja haviam realizado a leitura do texto a professora-
pesquisadora prossegue a atividade, fazendo a entrega do segundo texto em Lingua

Portuguesa, intitulado “A importancia da agropecuaria no Brasil”,

A professora, mais uma vez, 0s orienta para que seja feita uma leitura atenta
e silenciosa do texto em Lingua Portuguesa, que haviam acabado de receber. Por
volta de 10 minutos apés receberem o texto em Lingua Portuguesa, os alunos
comecam a entrega-los para a professora. No audio do gravador sdo nitidas as

perguntas que se repetem por varias vezes ‘posso ir ao banheiro?”, até que a
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professora responde: “Pessoal, tenham um pouco de paciéncia, a experiéncia ainda

nao acabou. Eu preciso que agora vocés respondam algumas perguntas para mim.”

No momento em que a professora-pesquisadora busca conduzir a turma, de
modo imparcial, para as atividades propostas serem realizadas, € interessante
observar o quanto o trabalho com textos que empregam a norma padrdo (a
linguagem mais formal), mesmo sendo em Lingua Portuguesa, ndo desperta o
interesse dos alunos e os deixa inquietos e aflitos; mesmo quando o texto apresenta
um tema que supostamente |Ihes é familiar e lhes agradaria. I1sso ja € um indicio de
como eles lidam com as linguas e com o saber formal que se busca transmitir na

escola através delas.

Assim que o foco na atividade é retomado, a professora comunica que agora
os alunos deveriam responder a um questionario relacionado com as leituras
realizadas. E entregue, pela professora-pesquisadora, 0os questionarios (anexo B)

com as seguintes perguntas
1. O que vocé compreendeu do texto em LP? Qual trecho te interessou mais?
2. O que vocé compreendeu do texto em LI? Qual trecho te interessou mais?
3. Por qual dos dois textos vocé se interessou mais? Por qué?
4. Qual(ais) dificuldade(s) vocé encontrou na leitura dos textos?

Neste segundo movimento, as andlises empreendidas partiram, mais
especificamente, das respostas formuladas por oito alunos da 12 série do Curso
Técnico em Agropecudria integrado ao Ensino Médio, que realizaram a atividade

proposta em sala de aula.

As respostas que se seguem, formuladas por dois alunos do curso em questao,
partiram da pergunta niumero 1. O que vocé compreendeu do texto em LP? Qual o

trecho te interessou mais?

Aluno 7 [RD7] R= Eu comPrendi que as atividades rural e de grande importancia,

tanto Para _gerar empregos como tambem Para nds alimentar. O trecho que mi

interessou mais voi:

‘A atividade agropecuaria no Brasil rePresenta 8% do PIB e gera emPrego para

pelos menos 10% da populagdo economicamente ativa do pais.
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Aluno 8 [RD8] Que a agropecudria se destacou na economia do Brasil exportando
alimentos e derivados do campo. Em que o café esta, em uns dos primeiro alimentos

mais exportado pelo Brazil.

Vale destacar que, neste segundo movimento de andlise, foram analisadas as
formulacbes dos mesmos alunos que ja responderam a um questionario
semiestruturado, elaborado pela pesquisadora sobre o ensino de LI. O objetivo era
para que pudéssemos entrever alguns equivocos e contradi¢cdes, que denunciassem
0 posicionamento discursivo do sujeito-aluno pesquisado, bem como indicios de sua

relacdo com as linguas que se busca ensinar na escola regular: a LP e a LI.

Por meio da resposta formulada pelo sujeito-aluno 7 pudemos observar que a
relacdo deste sujeito com a modalidade escrita, portanto formal, normatizada, da LP
é bastante conflituosa, no sentido de Ihe causar estranhamento, distanciamento e
nao familiaridade. J4 no inicio da resposta fornecida, observam-se problemas
ortograficos: o enunciador usa letras mailsculas no meio de frase, somente ao

grafar a letra P “Eu comPrendi”, “tanto Para gerar empregos”.

Segundo Ghiraldelo (2011), a aprendizagem da escrita pode passar por
detalhes sobre o desenho das letras, detalhes que para um adulto ja alfabetizado
nao chamariam sua atencdo. Aproximando-nos das consideracdes de Ghiraldelo
(2011), podemos considerar que a escrita deste sujeito-aluno 7 pode indicar a
tentativa de reproduzir uma letra exatamente como a viu escrita em algum lugar, nos

primeiros anos de sua alfabetizacao.

E relevante destacar que o nosso objetivo com este trabalho e, em especial,
neste segundo movimento de andlise, ndo é apontar os erros gramaticais, avalia-los
ou julgé-los, mas sim procurar entender um pouco mais da subjetividade do nosso
sujeito de pesquisa e de sua relacdo com as linguas, a partir desses erros que se
distanciam da norma padrao. Cavallari (2011b) sugere que o erro pode ser mais
produtivo do que parece, jA que aponta para contradicdes frequentemente
experienciadas pelo sujeito-aluno de linguas, desde o inicio do processo de ensino-

aprendizagem. A referida autora (2011b, p.319) menciona:

Essa (con)fusdo de/entre linguas materna e estrangeira- que muitas vezes
se apresenta na forma de erros gramaticais e/ou semanticos — mobiliza
diferentes modos de subjetivacdo, jA que provoca impasses subjetivos e
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questionamentos acerca da LM, da LE e das bases psiquicas do sujeito-
aluno (CAVALLARI, 2011b, p. 319).

Observa-se que o0 sujeito em questdo ainda apresenta tragos da escrita na
fase de alfabetizacdo em que € comum a troca de letras, além do uso indiscriminado
de letras mailsculas e minusculas ao longo do texto. Na resposta por ele formulada,
ha troca de letras como, por exemplo, da letra E pela | e da letra F pela V, ao
formular “mi interessou mais voi”. A troca do E pelo | denuncia uma forte presenca
da oralidade, ou seja, da lingua coloquial, tal como ela é falada e ouvida, que se
materializa na grafia incorreta das palavras. Interessante destacar que o sujeito-
aluno parece corresponder a representacdo de aluno disposta no Projeto
Pedagdgico do Curso, no qual alguns objetivos dispostos parecem se referir e
retomar o processo inicial de alfabetizagdo como no caso da correspondéncia entre

sons e letras, por exemplo. No plano de curso: “Aprender a relacdo dos sons com a

grafia da linqua, desenvolvendo a escrita e acentuacdo correta das palavras”.

A troca das letras v e f € considerada uma disgrafia, que provavelmente se
iniciou na alfabetizacdo deste sujeito e ainda se faz presente em suas formulacdes
escritas em Lingua Portuguesa. Também é interessante observar que o sujeito-aluno

7 erra na grafia das palavras “me” e “foi”, mesmo que ambas aparecem
corretamente grafadas na pergunta do questionario. O fato de o aluno grafar a sua
maneira, sem se preocupar com 0 que estd posto no texto de modo formal ou
normatizado, parece o aproximar da informalidade que experiéncia em sua LM, ao

passo que o distancia da lingua em sua forma institucionalizada.

O sujeito-aluno 7 também apresenta dificuldade com acentuacao ortogréfica.
Todas as palavras em sua formulacdo que, segundo a norma padrao, deveriam estar
acentuadas e, em sua resposta estdo sem acento como “”, “importancia’ e
‘tambem”. O pronome obliquo aparece acentuado “Para nés alimentar”, o que muda
sua classificacdo e uso, de pronome obliquo para o pronome pessoal nés. Isso
sugere que a falta de acento ndo se deve apenas a um esquecimento do aluno, mas

a falta de familiaridade com a norma padréo da Lingua Portuguesa.

Percebemos que a relacdo do sujeito-aluno 7 com a Lingua Portuguesa €&
priméria por trazer marcas de uma alfabetizac&o, que parece ter sido cristalizada. De
acordo com Ghiraldelo (2011), alfabetizar-se provoca um efeito no sujeito

semelhante — mas néo idéntico — ao de se apre(e)nder um segundo idioma. O
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sujeito em questdo também apresenta tracos que evocam O processo de
alfabetizacdo e o trabalho inicial com leitura e interpretacdo de textos, ao comecar
sua formulacdo com um indicador de resposta R= Eu comPrendi”. O indicador R=
também reflete uma memoria deste aluno que se constituiu na fase de sua
alfabetizacdo: muitos professores, nos anos iniciais de alfabetizacdo, fazem uso
desse recurso ortogréafico para que o aluno tenha uma referéncia de onde iniciar sua

resposta.

Coracini (2007) postula que a memoria € composta daquilo que trouxe marcas
— boas ou més — e daquilo que ficou “apagado”, recalcado, silenciado tanto pelo que
diz, como pelo que deixa de dizer, dadas as escolhas sintaticas e semanticas das

formulagoes.

O sujeito—aluno 7 também tem dificuldades no que se refere a compreenséao
do texto, ao formular: “Eu comPrendi que as atividades rural e de grande
importancia”. Nesta afirmacao ele entende a agropecuéria como atividade rural, mas,
segundo o texto, a agropecudria € uma atividade desenvolvida no espaco rural.
Podemos observar que o aluno tentou reproduzir em sua resposta as primeiras
linhas do texto ao invés de reformular sua resposta por meio de parafrase ou de

pontos que traziam as ideias principais.

O que estamos discutindo até aqui nos ajuda a entender as dificuldades que o
aluno encontra ao ser solicitado a empregar e a lidar com as Linguas Portuguesa e
Inglesa, sobretudo na modalidade escrita, e, isso em Ultima instancia, pode
comprometer a formacdo do aluno. Como € possivel transmitir um saber formal
sendo através da lingua institucionalizada, que parece nao fazer muito sentido para
este aluno? O que se mostra em nosso estudo, a partir das formulagdes postas,
parece estar aquém e além da aplicacdo de métodos que se dizem eficazes, pois
remonta a historia e relacdo singular que o aluno tem com as linguas, o ensino, o

ensino de linguas e o ensino por meio das linguas.

Na formulacdo do sujeito-aluno 7, para relatar o trecho que mais Ihe
interessou, 0 mesmo retoma o trecho seguinte, retirado do texto: “A atividade
agroPecuaria no Brasil rePresenta 8% do PIB e gera empPrego para pelos menos
10% da populacdo economicamente ativa do pais”. Observa-se que mesmo se

tratando de um trecho retirado do texto, o aluno mantém a grafia da letra P
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£, 7

maiuscula, no meio de palavras, em frases como em “agroPecuaria”, “rePresenta” e
“empPrego” um forte traco que insiste em se manter e, possivelmente materializa
uma memoria do seu processo de alfabetizagdo, de seu primeiro contato com a LP
institucionalizada; algo que aparece as suas leituras e percepc¢fes ortograficas da

LP.

Na resposta formulada pelo sujeito-aluno 8, este se refere a agropecuaria de
uma maneira generalizada e nao retoma informacfes mais especificas ou
detalhadas, que foram expostas no texto. Parece indicar uma leitura mais superficial
e baseada, mais especificamente, em seu conhecimento de mundo e néo
necessariamente no que o texto tem para apresentar e ensinar. O sujeito-aluno 8
parece mobilizar uma memoria da nossa cultura de produtores de café ao mencionar
o café como um dos alimentos mais exportados do Brasil. no trecho: “Em que o café

esta, em uns dos primeiro alimentos mais exportado pelo Brazil”.

A redacédo confusa e a concordancia incorreta na frase “em uns dos primeiro
alimentos” nos permite entrever, além de pouca familiarizagdo com a forma escrita
padrdo da Lingua Portuguesa, uma resposta que se distancia das informacdes
contidas no texto. Podemos considerar que o sujeito-aluno ndo leu ou néo
compreendeu o0 texto e recorreu a um tema recorrente no Curso Téchico em
Agropecuaria, para ndo se excluir e deixar de responder ao questionario proposto

pela professora.

Na mesma formulacao, o sujeito-aluno escreve a palavra “Brazil” com a letra
Z, tal como é escrita em Lingua Inglesa. Possivelmente, este sujeito-aluno 8 troca o
S pelo Z como uma marca da oralidade, denunciando pouca familiaridade com a
Lingua Portuguesa padrédo e com a modalidade escrita. Sabe-se que criancas em
fase de alfabetizagcéo, por exemplo, costumam cometer erros de ortografia pelo fato
de reproduzirem em suas escritas as letras tais como elas sédo pronunciadas, ja que

nao tém muita familiaridade com as regras gramaticais que regem a ortografia.

Ao formular a resposta “Que a agropecuaria se destacou na economia do
Brasil exportando alimentos e derivados do campo. Em que o café esta, em uns dos
primeiro alimentos mais exportado pelo Brazil”, o sujeito-aluno 8 se vale de ja-ditos
sobre os estudos em agropecuaria e ndo de uma compreensao aprofundada do

texto proposto para realizacdo desta atividade, o que exigiria uma relacdo mais
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proxima e significativa com a LP em sua forma padréo, tal como € praticada no
texto. Veja que o0 nédo entendimento e distanciamento da LP na forma
institucionalizada pode vir a prejudicar a formacéo do aluno e, consequentemente,
sua insercao no mercado de trabalho.

Percebe-se, também na formulacdo do sujeito-aluno 8, de modo geral, o tom
de oralidade empregado em sua resposta escrita, 0 que sugere um distanciamento
da Lingua Portuguesa padrdo, e uma maior aproximacao da lingua materna, isto é,
da lingua é falada no dia-a-dia do aluno e que lhe soa familiar. Podemos considerar,

também, que o sujeito-aluno 8 se distancia da lingua imaginaria.

E a lingua sistema, a que os analistas fixam em suas regras e formulas, em
suas sistematizacdes: sdo artefatos (simulacros) que os analistas de
linguagem tém produzido ao longo de sua histéria e que impregnam o
imaginario do sujeito na sua relacdo com a lingua (ORLANDI, 2009, p. 11).

As respostas que se seguem, partiram da pergunta 2: “O que vocé
compreendeu do texto em LI? Qual trecho te interessou mais’™?

Aluno 9 [RD9] — Nao deu a entender praticamente nada, pois 0 texto estar em
inglés.

“Next season this farm at Jatoba will plant and harvest cotton, soyabeans and maize

on 24.000 hectares , 200 times the size of an average farm in lowa”.

Aluno 10 [RD10] — No texto the miracle of cerrado, ndo compriendi nada pois meu
conhecimento pelo lingua e pouca e por isso nao tive compreencéo total, mais sim

por algumas palavras parecida com o portugués.

A resposta fornecida pelo sujeito-aluno 9 é truncada, revelando uma escrita
gue se distancia da norma padrdo da Lingua Portuguesa, ensinada e praticada na

escola, ao escrever “N&o deu a entender” e “pois o texto estar em inglés”.

Os enunciados anteriores, se pronunciados em voz alta, nos remetem a um
estrangeiro tentando se comunicar em uma lingua que ndo é sua. O distanciamento

do aluno em relacdo a LP parece indicar uma tentativa de resisténcia. Segundo
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Pécheux (1969/1997) os “mecanismos de resisténcia” também sdo decorrentes da

interpelagéo ideoldgica.

A formulacdo do sujeito-aluno 9 € ainda mais curiosa ao considerarmos sua
afirmacao de que ndo entendeu praticamente nada, uma vez que o texto estava em
Lingua Inglesa. No entanto, logo apos tal afirmacéo e na mesma resposta, 0 sujeito-
aluno 9 transcreve do texto um trecho extenso em Lingua Inglesa, o que contradiz
sua total incompreensdo em Lingua Inglesa. Podemos considerar que o sujeito-
aluno 9 se valeu da antecipagéo ao querer contribuir com a atividade proposta pela

professora, se contradizendo em relacdo as suas formula¢des anteriores.

No inicio da resposta do sujeito-aluno 10, quando este diz: “ndo compriendi
nada”, poderiamos considerar que nao houve qualquer tipo de compreensao do
texto proposto, mas este mesmo enunciador se contradiz ao formular, “pois meu
conhecimento pelo lingua e pouca e por isso ndo tive compreencéo total’. O aluno
se justifica por ter pouco conhecimento da Lingua Inglesa, relata que a compreenséo
nao foi total. Interessante observarmos que se a compreensdo nao foi total,
pressupbe-se que foi uma compreensdo parcial, diferente de uma total
incompreensdo ou da afirmacédo de que ndo entendeu nada. Este sujeito-aluno 10
parece se valer de um ja-dito, que circula no espaco escolar e reforca a ideia de que

qualquer coisa escrita em LI € impossivel de ser lida.

O sujeito-aluno 10 ndo se sente confortavel para sustentar, diante da
professora de Lingua Inglesa a sua posicdo de dificuldade e distanciamento dos
estudos neste idioma. Ele busca se justificar através da possibilidade de uma
compreensao parcial do texto em Lingua Inglesa, ao formular “mais sim por algumas
palavras parecida com o portugués”. Neste momento, o sujeito-aluno 10 recorre ao
seu conhecimento em Lingua Portuguesa, que o aproximaria do texto em inglés,
buscando as palavras cognatas que apareceram no texto. Percebemos, neste caso,
gue o conhecimento e uso do Portugués o aproxima de uma possivel compreensao
do texto em LI e ndo o contrario, como geralmente se prega nas escolas de idioma,
por exemplo, onde o uso da LP nas aulas de LI é visto como algo danoso e

prejudicial a fluéncia do aluno na lingua-alvo.

Motta (2010) destaca que:
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Em se tratando do aprendizado de uma lingua estrangeira, afirmamos que
nos niveis iniciais deste processo, 0 sujeito ndo tem memdria discursiva
suficiente para se significar nessa lingua. Suas memdérias discursivas sao
todas constituidas a partir da Lingua materna, e para que ele se signifique,
ele passa por um processo de aprendizagem que nesse caso € racionada,
racionalmente apresentada, e o que funciona entdo é um tipo de memoéria
que é da ordem do que Payer (2006) denominou de “memoria
representada”, justamente porque as formas linguisticas sdo expostas como
“saberes” para e pelo sujeito. (MOTTA, 2010, p.50).

A citacdo acima € muito relevante para o nosso estudo, uma vez que 0 N0SSO
sujeito-aluno parece apresentar uma resisténcia no ponto em que as formas
linguisticas sdo expostas e, se impdem ao sujeito como um saber a ser adquirido,

mas que parece nao ressoar no aluno, por se distanciar de sua LM.

Payer (2006) postula que:

Em ambos os casos, lingua nacional e lingua materna, lingua é lugar de
subjetivagcdo e de constituicdo de processos identificatdrios e, também, de
lugar onde a memoria discursiva se faz presente: “(...) a memoéria trabalha e
€ trabalhada, pois, na prépria construgao da lingua”, “(...) ha memoria
discursiva ja na lingua, ndo em uma dimensé&o suposta como ulterior a ela”
(PAYER, 2006, p. 39).

O sujeito-aluno 10 se vale de seu conhecimento em Lingua Portuguesa para
se justificar diante das possiveis avaliagbes da professora-pesquisadora sobre a
resposta fornecida; mobiliza suas formacdes imaginarias na tentativa de evitar
qualquer tipo de sancdo, que pudesse l|he ser aplicada pela professora-
pesquisadora. Ao redigir sua resposta a seguir: “No texto the miracle of cerrado, nao
compriendi nada pois meu conhecimento pelo lingua e pouca e por isso nao tive
compreencao total, mais sim por algumas palavras parecida com o0 portugués”.
Percebemos, nesta formulacdo, que este sujeito-aluno 10 busca semelhancas, em
sua lingua materna, para que possa compreender ou pelo menos se lancar na

tentativa de compreenséao da lingua inglesa. Segundo Motta (2010)

esse movimento ndo pode ser considerado uma simples transferéncia direta
do modo de dizer da lingua materna para a lingua estrangeira, mas um
movimento que indica um sujeito no trabalho dos sentidos. Que envolve a
memoéria que é da ordem do raciocinio, a memodria representada da
construcdo da lingua estrangeira que para ele se vai construindo para
tornar-se a memdria constitutiva das estruturas desta lingua estrangeira
(MOTTA, 2010, p.51)

Neste recorte podemos considerar que as formulagbes do sujeito-aluno 10

vao além dos erros de grafia, pois materializa tragos constitutivos da subjetividade
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do aprendiz e a relacdo que estabelece com o ensino de linguas. Parece-me, neste
caso, haver uma aproximacao do aluno em relacéo a sua lingua materna, que lhe é
familiar e proxima da modalidade oral e um distanciamento em relacdo a Lingua
Portuguesa padrao, sobretudo na modalidade escrita. Na formulacdo do sujeito—
aluno 10 € importante observar esta ilusdo de se chegar a ter uma compreensao
total, plena da lingua, quando enuncia: conhecimento pelo lingua. Percebemos que,
de algum modo, o aluno sugere que o conhecimento passa pela lingua estrangeira e

pela lingua padréo e, por isso, ele ndo compreendeu quase nada.

As respostas que se seguem, partiram da pergunta de numero 3: “Qual dos

dois textos vocé se interessou mais? Por qué?”

Aluno 11 [RD11] —Mi interessei mais pelo texto em portugués, pois acho ele mais
interessante pelo fato de falar sobre a agropecuaria, que pra mim e uma coisa muito

importante e que miinteressa muito.

Aluno 12 [RD12] — O texto em lingua Inglesa. Mesmo n&o tenho pelo conhecimento
sobre a lingua Inglesa o texto em inglés pelo o que foi falado do meu intendimento

acho que pressa um contetdo mais interessante.

Na resposta formulada pelo sujeito-aluno 11 ele justifica a escolha do texto
em Lingua Portuguesa por ser um texto sobre o tema de agropecuéria. No entanto,
sua resposta € muito superficial para um tema que ele afirma ser “muito importante”.
O sujeito-aluno 11 néo justifica sua resposta e também ndo aponta o trecho que
mais Ihe interessou. Percebe-se na formulagdo do sujeito-aluno 11 uma
compreensao superficial, que pode ter sido amparada no titulo do texto “A
importancia da agropecuaria no Brasil”. Mais uma vez, o sujeito parece ter se valido,
ainda que néo tenha se dado conta disso, da antecipacdo. Ja que esta cursando um
Curso Técnico em Agropecuaria, espera-se dele, portanto, um interesse quase que

natural por assuntos da area.

A resposta formulada pelo sujeito-aluno 12 traz nas primeiras linhas tracos de
uma relacdo conflituosa com a Lingua Inglesa, uma vez que ao formular “mesmo

nao tenho pelo conhecimento sobre a lingua Inglesa o texto em inglés pelo o que foi

falado do meu intendimento acho que pressa um conteddo mais interessante”.

Vemos que nao ha um conhecimento formal da Lingua Inglesa, mas o sujeito se vale
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de uma formacéao ideologica sobre a importancia dela, ao relatar “que foi falado do
meu intendimento”, evocando o j&-dito sobre a Lingua Inglesa ou a memodria

discursiva sobre a importancia desta lingua.

A desorganizacdo na estrutura da resposta formulada em Lingua Portuguesa
nos leva a perceber seu conflito com a Lingua Portuguesa institucionalizada, quando
escreve “pressa’ onde supostamente deveria ter escrito parecia ou parece. Tal
palavra revela o desejo do aluno de terminar o mais rapido possivel uma atividade
em uma lingua, na qual ele ndo se sente familiarizado para falar de outra lingua que
desconhece. E como se nessa atividade as duas linguas ganhassem estatuto de

lingua estrangeira ou lingua estranha ao enunciador.

As respostas que se seguem, partiram da pergunta: “Qual(ais) dificuldade(s)

vocé encontrou na leitura dos textos?”

Aluno 13 [RD13] — No de lingua portuguesa nem um mais de lingua Inglesa

encontrei varias dificuldades

Aluno 14 [RD14] — No texto Inglés — Pois a minha Lingua Falada é Portugués, por

isso tenho dificuldade em “IGIés”.

Na resposta do sujeito-aluno 13 quando menciona: “no de lingua portugués
nem um” parece nao haver referéncia a modalidade escrita e mais formal da lingua,
mas simplesmente a mensagem passada pelo texto na lingua que ele, ilusoriamente
julga conhecer bem, apesar dos inUmeros erros gramaticais que comete. O sujeito-
aluno 13 também escreve o advérbio nenhum separadamente e no masculino “nem
um”, o que diz muito de um sujeito que fragmenta sua resposta e possivelmente a
sua compreensdo em Lingua Portuguesa. Ao materializar em sua frase a
adversidade “mais de lingua inglesa” o enunciador também escreve a conjungao
mas, que indica adversidade, como mais que indicaria soma, 0 que pode indicar o
peso que o idioma possui para este sujeito e toda a carga de informacdes e

dificuldades associadas a Lingua Inglesa.

Na formulagcdo do sujeito-aluno 14, mais uma vez, percebe-se a relagao
conflituosa com a Lingua Portuguesa se refletindo nos estudos em Lingua Inglesa. O

sujeito-aluno 14 inicia a resposta fragmentando a sua formulagao “No texto Inglés”,
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de uma forma solta e incisiva, escrevendo a primeira letra da palavra Inglés em letra
de forma, depois continua sua formulagdo com um suposto hifen e inicia sua
justificativa sobre o Inglés: “Pois a minha Lingua Falada é Portugués”. Este sujeito
denuncia, neste fragmento, a ndo identificacdo com a Lingua Portuguesa na

modalidade escrita.

Ao justificar sua facilidade com a Lingua Portuguesa falada, ele se distancia
da Lingua Portuguesa em sua forma escrita, uma vez que o texto e as perguntas
ndo abordaram ou proporcionaram a este sujeito a préatica da Lingua Portuguesa em
sua oralidade. Apos justificar sua dificuldade em inglés por ndo ser sua lingua

A A

falada, o enunciador conclui: “por isso tenho dificuldade em “IGIés”. Novamente, a
palavra Inglés aparece de forma destacada, com letras maiusculas e minusculas e
escrita incorretamente “IGlés”, sugerindo uma falta de identificagdo deste sujeito-

aluno 14 com a Lingua Portuguesa.

Nas analises apresentadas neste primeiro movimento, de modo geral, foram
destacados alguns erros gramaticais de diversas naturezas, que se distanciam da
Lingua Portuguesa em sua forma padréo. A fim de adentrarmos a relacao que esses
alunos possuem nao s6 com as Linguas Portuguesa e Inglesa, mas com o saber
formal, institucionalizado que se busca transmitir através da lingua. Os tracos da
lingua materna, daquela que o constituiu como sujeito de linguagem e que o
estrutura, se mostraram constitutivos deste aluno, que se distancia e parece nao

compreender o funcionamento da lingua em sua forma institucionalizada.

Nesta pesquisa, a relacdo conflituosa deste sujeito-aluno com as Linguas
Portuguesa e Inglesa aparecem, em especial ha modalidade escrita. E, em ultima
instancia, isto pode comprometer a formacao do aluno, uma vez que a transmissao
de um saber formal passa necessariamente pela lingua institucionalizada e requer
uma insercdo minima do aprendiz nessa discursividade ou funcionamento

discursivo.

5.2 Segunda atividade prética

No dia 25 de novembro de 2013, quase uma semana apos a realizacdo da

primeira experiéncia com a turma de 12 série do Curso Técnico em Agropecuaria
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integrado ao Ensino Médio foi realizada a segunda parte da coleta de dados. Muito
parecida com a primeira, foram usados também dois textos para leitura, sendo que,
desta vez, os dois textos apresentavam o mesmo titulo e 0 mesmo conteudo,
estando um em Lingua Portuguesa Mudancas nos estoques de carbono organico do
solo em agricultura no Brasil (anexo F) e o outro em Lingua Inglesa: Changes in soil
organic carbon stocks under agriculture in Brazil (anexo G).

Antes de iniciar a atividade, logo no inicio da aula, os alunos foram
informados pela professora de que seria feito um novo trabalho de pesquisa com as
respostas deles, muito parecido com o que ja haviam feito na semana anterior.
Foram orientados de que receberiam dois textos para fazerem uma leitura atenta
dos mesmos e apos a leitura do primeiro texto, deveriam levantar a mao para que

pudessem entregar o texto que haviam lido e receber o segundo texto para leitura.

Os procedimentos seguidos para realizar esta segunda atividade pratica de
leitura e compreensdo em sala de aula foram quase os mesmos da primeira
experiéncia, mas com abordagens diferentes. Na segunda experiéncia o primeiro
texto, em Lingua Portuguesa, foi recolhido pela professora-pesquisadora antes que
fossem entregues o segundo texto, em Lingua Inglesa. Apenas apds o término da
leitura do segundo texto e apds a entrega do mesmo para a professora os alunos

receberam o questionario (anexo H).

Os alunos também foram informados pela professora-pesquisadora de que
desta vez nado seria utilizado o gravador de voz durante a experiéncia. O
procedimento de utilizar o gravador durante a atividade foi suspenso com a intencéo

de se obter um novo momento nesta etapa de andlise e coleta dos registros

Diferentemente da primeira experiéncia, os alunos receberam como primeira
leitura o texto em Lingua Portuguesa “Mudancas nos estoques de carbono organico
do solo em agricultura no Brasil”. Nos primeiros cinco minutos, os alunos ja diziam
haver lido o texto e comecaram a levantar a mao para entrega-lo. A professora,
desta vez, esperou que todos terminassem de entregar o texto em Lingua
Portuguesa, antes de entregar o texto em Lingua Inglesa “Changes in soil organic

carbon stocks under agriculture in Brazil”.

A reacdao foi geral, j& nos primeiros minutos com o texto, alguns alunos logo

ao ler o titulo ja diziam: “é o mesmo texto”, “‘ndo vou ler ndo, é o mesmo”, “é o
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mesmo, pode pegar de volta”. Outros, em um gesto ainda mais indiferente, n&o
chegavam a confirmar a informacédo de que realmente era 0 mesmo texto, ja viravam
a folha na mesa, em um gesto de conclusdao do que foi proposto, sem nem ao

menos terem realizado uma breve leitura do texto em inglés.

Pode-se perceber com esta atitude gestos de indiferenca em relacdo ao texto
em Lingua Inglesa, que contradizem o que estes mesmos alunos afirmaram no
questionario escrito sobre a importancia de se saber inglés, no primeiro movimento
de andlise, sobretudo para o futuro profissional deles. Apesar de se tratar de um

texto da area deles, o desinteresse foi total.

Ainda que se tratasse do mesmo texto, comparacdes, vocabularios poderiam
ser explorados para que obtivessem um maior entendimento do texto em Lingua
Inglesa, o que nos sugere que o texto em LP também n&o despertou o interesse do
aluno e nem ampliou seu saber formal, mesmo dentro de uma tematica que é

familiar para este aluno.

Assim que se passaram cerca de vinte minutos, a professora perguntou quem
havia terminado a atividade e como todos ergueram a mao, a professora comecou a
recolher os textos, antes de distribuir 0 questionario com as perguntas a serem
respondidas. Assim que todos haviam entregado os textos em Lingua Inglesa, a
professora os orientou sobre as perguntas que deveriam responder sobre os textos

lidos anteriormente.

Nesta segunda parte da experiéncia, nossa analise parte de algumas

respostas formuladas por outros alunos da mesma turma as perguntas abaixo:

1. O que vocé compreendeu do texto em LP? Qual trecho te interessou

mais?
2. O que vocé entendeu do texto em LI? Qual trecho te interessou mais?
3. Por qual dos dois textos vocé se interessou mais? Por qué?
4. Qual (ais) dificuldade(s) vocé encontrou na leitura dos textos?

5. Ler o texto em Lingua Portuguesa o ajudou a compreendé-lo em Lingua

Inglesa?

As respostas que se seguem, partiram da pergunta 1. O que vocé

compreendeu do texto em LP? Qual trecho te interessou mais?
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Aluno 15 [RD15] — O texto fala a respeito do agricultura no ecossistema, devido
carbono. O trecho que mais me enteressou_foi a parte dito pela quantidade de argila

no solo

Aluno 16 [RD16] — Que falou sobre alteracdos de coisa (escrita ilegivel) de carbono
organico do solo no Brazil. Da magnetude e das chances de estoque de

mantimentos do carbono no Brazil.

Partindo das formulagcbes acima, pudemos observar a lingua nacional
institucionalizada como algo estanque, ou seja, uma barreira para um sujeito- aluno,
que se utiliza da oralidade como um recurso mais do que suficiente para se
comunicar. Nesta formulacdo e em outras formulacdes de nossas analises, ha uma
regularidade nas respostas dos alunos, que nos remetem a oralidade e a pouca
familiaridade com a forma padrdo da LP: o inicio das respostas, utilizando-se do

conector QUE indevidamente.

O sujeito-aluno 15 mal consegue expressar sua compreensao do texto em
Lingua Portuguesa e escreve, em sua resposta, “enteressou” ao invés de
“‘interessou”; uma grafia que pode ser pensada como um lapso que, nos remete a
palavra “estressou”. Interessante salientar que esses erros materializam equivocos
sobre a relacdo destes alunos com o ensino formal das linguas. Também pudemos
observar que o sujeito-aluno 15 é muito vago em suas formulacdes sobre o que
compreendeu do texto em Lingua Portuguesa e sobre o trecho que mais lhe
interessou. Ele se vale de um trecho do texto em que as referéncias aparecem
destacadas. Assim, podemos perceber que a formulacdo dessa resposta nao exigiu,
necessariamente, uma leitura atenta do texto em Lingua Portuguesa, mas uma

busca superficial de temas apresentados e ja destacados no texto.

Na resposta do sujeito-aluno 16, a dificuldade de compreenséo do texto em
Lingua Portuguesa é ainda mais latente. O enunciador inicia sua formulagdo com o
pronome relativo “que” e o verbo em terceira pessoa do singular, trazendo marcas
da oralidade informal para o seu texto escrito, distanciando-o da modalidade escrita
formal da lingua ou da nocdo de lingua institucionalizada ja abordada no capitulo
tedrico. O sujeito-aluno 16 também escreve a palavra Brasil com a letra Z, forma
ortografica usada em lingua inglesa. Esse mesmo erro ortografico também aparece

na formulagéo do sujeito-aluno 8 [RD8].
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Percebemos nas formulacdes dos sujeitos-alunos 15 e 16, que nao parece
fazer muita diferenca se o texto foi apresentado em LP ou em LI, pois o aluno
continua escrevendo pouco, cometendo erros basicos e apenas reproduzindo
trechos do texto, sem realizar de fato, um gesto de interpretagdo mais aprofundado.
Isso nos sugere que tanto a LP como a LI, que se apresentam como estruturas
linguisticas a serem adquiridas, parecem estranhas a ele. E nesse sentido que
ambas adquirem um estatuto de lingua estrangeira, no sentido de estranha e
distante de sua realidade e significagdes.

Para esses sujeitos parece existir um ponto comum ou de semelhanca entre a
Lingua Portuguesa institucionalizada e a Lingua Inglesa que ocupam por vezes, 0
mesmo lugar de lingua estrangeira, no sentido de parecer estranha ou nada familiar

ao enunciador.

As respostas que se seguem, partiram da segunda pergunta proposta: O que

vocé entendeu do texto em LI? Qual o trecho te interessou mais?

Aluno 17 [RD17] — Bom eu nédo compreendi nada! mais o que me interessou foi.

“Land use conversion from natural to agricultural ecossystems affests and

storage of soil organic carbon ”

Aluno 18 [RD18] — Eu compriendi menos coisas mais si que 0s textos sdo iguais e

gostei da mesma coisa.

A formulacdo do sujeito-aluno 17 é muito contraditdria, pois inicia sua
resposta dizendo que nédo entendeu nada do texto em Lingua Inglesa e, em seguida,
traz uma formulagédo extensa em Lingua Inglesa para exemplificar o trecho que mais
Ihe interessou no texto. Essa formulagcdo materializa a ndo familiarizacdo e a nao
compreensao do texto em Lingua Inglesa e, também a nao familiarizacéo e a néo
compreensao do texto em Lingua Portuguesa. Inicia sua resposta, dizendo “Bom eu
nao compreendi nada” Se assim o fosse este aluno ndo conseguiria citar qualquer
exemplo de compreenséo, sobretudo em LI, mas cita um exemplo do trecho que lhe
interessou em Lingua Inglesa, trocando a conjuncéo adversativa “mas” por “mais”,

ao mencionar o trecho que mais Ihe interessou.
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Em uma perspectiva discursiva, o uso da preposi¢cao “mais” produz o efeito de
sentido de soma por parte deste aluno que se antecipa a correcdo do professor-
pesquisador e busca, embora ndo se dé conta disso, se inserir, mesmo que

superficialmente, no que estava sendo proposto pelo professor-pesquisador.

A seguinte formulacdo do sujeito-aluno 18 também é bastante contraditoria:
“‘Eu compriendi menos coisas mais Si que 0s textos sdo iguais e gostei da mesma
coisa”. Podemos considerar que ndo houve engajamento deste sujeito-aluno 18 com
0 texto proposto em Lingua Portuguesa nem com o texto proposto em Lingua
Inglesa, uma vez que formulou entender menos coisas e depois diz ter gostado da
mesma coisa, embora ndo tenha dito do que de fato gostou. Isso parece nos indicar
que o aluno ndo consegue adentrar essa discursividade, esse funcionamento
discursivo particular, que se apresenta nos textos escritos em ambas as linguas,
visando transmitir um saber formal, legitimado. O emprego da palavra “coisa” que
aparece duas vezes em um trecho tdo curto pode ser interpretado como uma nao
identificacdo deste aluno com ambos 0s textos propostos, indicando uma auséncia
de palavras e expressoes significativas, que pudessem se referir aos textos e sua

tematica.

Uma vez que a palavra coisa é usada em Lingua Portuguesa para tudo que
ndo é nomeado, o enunciador parece empregar tal palavra para ndo se
comprometer, se distanciando dos textos propostos. O sujeito-aluno 18 também se
distancia da Lingua Portuguesa Institucionalizada ou padrao, ao redigir “compriendi’,
‘mais” e ao escrever o verbo ser na 12 pessoa do singular no presente do Indicativo
como “si”. Trata-se de uma escrita incorreta que pode refletir um lapso deste aluno
ao escrever “sei”, tendo consciéncia de que nao sabia. Essa afirmacado pode se
ancorada no ultimo trecho de sua resposta: “gostei da mesma coisa”. O sujeito-
aluno 18, mais uma vez, se vale da palavra coisa para se referir ao que gostou, ou
seja, utiliza uma palavra neutra que ndo o implica com nenhum dos textos

propostos.

As respostas que se seguem, partiram da pergunta 3: Qual dos dois textos

VOCé se interessou mais? Por qué?

Aluno 19 [RD19] — Nenhum dos dois me interessou a nao ser estar falando sobre

agricultura.



95

Aluno 20 [RD20] — Em portugués, Por que era mais facil de compriender as letras.

Na formulacdo: “Nenhum dos dois me interessou a nao ser estar falando
sobre agricultura”, o sujeito-aluno 19 afirma nédo ter gostado de ambos os textos e
depois se contradiz, buscando apresentar uma possivel identificagcdo com o tema
relacionado a agricultura. Ao usar o termo “nenhum”, podemos considerar que este
aluno ndo se identifica com a Lingua Portuguesa institucionalizada nem com a
Lingua Inglesa que aparecem nos textos, embora tente se justificar, dizendo: “a ndo
ser estar falando sobre agricultura.” A identificacdo do sujeito-aluno 18 nédo se da

com os textos lidos, mas pelo fato de o texto se relacionar a sua area de atuacao.

Segundo Cavallari (2010), a partir do texto de Hall (2000, p.62), “as
identificacbes sdo os mecanismos pelos quais sao construidas as identidades que,

fragmentadas, estdo em constante movimento”.

Na formulacéo do sujeito-aluno 20 “Em portugués, Por que era mais facil de
compriender as letras”, podemos ressaltar o quanto o texto, mesmo em LP, se
apresenta fragmentado, pois tudo o que o aluno consegue compreender e identificar
sdo as letras e ndo as palavras, frases, mensagem geral e especifica. Também
podemos observar que embora as letras utilizadas nos idiomas sejam as mesmas
letras do alfabeto, essas parecem se apresentar radicalmente diferentes para o

sujeito de uma lingua para outra.

Os erros ortogréficos e a falta de coesédo na resposta do sujeito-aluno 20
sugerem uma nao identificacdo com a Lingua Portuguesa Institucionaliza, que se
diferencia radicalmente da lingua materna do aluno, isto é, da lingua sem regras
ortograficas, proxima da oralidade e que lhe parece familiar e compreensivel.
Quando o sujeito-aluno 20 formula “compriender as letras” podemos entrever sua
relacdo com a lingua materna e a presenca de tracos que nos remetem aos
primeiros contatos deste sujeito-aluno com a Lingua Portuguesa; uma retomada aos
anos escolares iniciais em que a Lingua Portuguesa, até entdo verbalizada, passa a

ser lida, escrita e estruturada por meio de formas e letras até entdo desconhecidas.

As respostas que se seguem, partiram da pergunta 4: Qual(ais) dificuldade(s)

VvOCé encontrou na leitura dos textos?
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Aluno 21 [RD21] — Eu tentho mais dificuldade no textos em Ingles pois sdo mais

faceis de compreender, doque o Ingles.

Aluno 22 [RD22] — A dificuldade é que o texto foi divido a um publico mais

especifico e que tem um entendimento maior sobre o assunto.

Na resposta do sujeito-aluno 21 “Eu tenho mais dificuldade no textos em Ingles
pois sdo mais faceis de compreender, doque o Ingles” . H4 um apagamento da
lingua portuguesa, pois o0 aluno usa apenas a palavra Inglés, mesmo quando parece
ter a intencdo de se referir a lingua portuguesa. Essa formulacdo indica uma
indiferenciacdo entre a LP e a LI. Ambas se apresentam como incompreensiveis ao

enunciador e parecem ganhar estatuto de lingua estrangeira ou estranha.

Percebemos o fato de o sujeito-aluno 21 nédo ter usado o vocabulo Portugués

(mais dificuldade no _textos em Inglés) para se contrapor ao Inglés que aparece no

final da frase, indica um total estranhamento dos textos, independentemente da
lingua na qual foram escritos e apresentados para o aluno. Tudo soa como se fosse

inglés, uma lingua estranha.

Ao formular “Eu tenho mais dificuldade no textos em Ingles pois sdo mais
faceis de compreender, doque o Ingles”, o aluno supostamente pretendia ter
formulado “eu tenho mais facilidade nos textos em Portugués, pois sdo mais faceis

L. L

de se compreender do que o texto em Inglés”. A formulagdo posta sugere uma nao
identificacdo deste aluno com a Lingua Portuguesa e com a Lingua Inglesa, uma vez
que se refere a ambas as linguas como se fossem a mesma. Podemos interpretar
que para o sujeito-aluno 21 ndo faz muita diferenca estar em uma lingua ou outra,
pois a falta de entendimento e engajamento parece ser 0 mesmo em ambas as

linguas.

No trecho “Eu tenho mais dificuldade no textos em Ingles pois s&o mais faceis
de compreender”, ha outro equivoco na troca da palavra “facilidade “por “dificuldade”
e ao escrever “Inglés” ao invés de Portugués. Esta nao familiarizacdo ou
identificagdo com ambos os idiomas reforca a indistingdo entre a Lingua Portuguesa

e da Lingua Estrangeira, ja ambas, adquirem o estatuto de estrangeira.

Na resposta do sujeito- aluno 22 “A dificuldade é que o texto foi divido a um

publico mais especifico e que tem um entendimento maior sobre o assunto”, ele se
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exime de qualquer tipo de compreensao, justificando uma vez que o texto proposto
nao foi dirigido a ele. Esta formulagcdo mostra a n&do identificagdo do sujeito-aluno 22
com a atividade de leitura e compreensdo de um texto em Lingua Portuguesa. Ele
se antecipa a qualquer cobranca que possa vir por parte do professor-pesquisador,
ao formular “a um publico mais especifico e que tem um entendimento maior sobre o

assunto.”

O sujeito-aluno 22 nesta formulacdo parece nao fazer parte e se distanciar
deste publico especifico, por julgar ndo ter um entendimento maior do assunto.
Nesta resposta, também podemos perceber a ndo familiarizacdo deste aluno com a
Lingua Portuguesa padrdo, quando comete varios erros de acentuacao e ortografia..
Na mesma resposta, ele menciona “um entendimento maior sobre o assunto”, o que
nos permite entrever que este sujeito-aluno 22 detém um conhecimento menor,
embora nédo tenha feito qualgquer tipo de mencéo ao texto que demonstre ter ocorrido

uma compreensao minima do assunto abordado.

As respostas que se seguem, partiram da pergunta nimero 5: Ler o texto em

Lingua Portuguesa o ajudou a compreendé-lo em Lingua Inglesa?

Aluno 17 [RD23] — Ajudou mais a Unica coisa que nao compreendi foi em Ingles e

Potugues, porque o texto ndo faz muito sentido.

Aluno 16 [RD24] — Sim pois se tivesse lido s6 em ligua inglesa néo tinha entendido
nada, ja em Portugués deu par entender por ser em Portugués.

Podemos observar, na formulacdo do sujeito-aluno 17, mais uma vez, que as
linguas ensinadas na escola aparecem de forma indistinta, jA que ambas parecem
nao ser significativas para o sujeito-aluno. Ha, no dizer do sujeito-aluno 17, outra
contradicdo, que aponta para a sua relacao de distanciamento e nao identificacao
com a LP e com a LI praticadas na escola, ao relatar “Ajudou mais a Unica coisa que
nao compreendi foi em Ingles e Potugues.” Ao formular que ndo compreendeu em
Inglés e Portugués, percebe-se que ndo houve qualquer compreensao do texto, pois
tanto a Lingua Portuguesa quanto a Lingua Inglesa parecem perturbar e até mesmo
impedir a compreensdao deste sujeito aluno, ja que ambas ganham estatuto de lingua

estrangeira ou estranha ao enunciador.
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Ao retomarmos o recorte discursivo 17 [RD17] reproduzido a segquir,
formulado por este mesmo sujeito-aluno 17, podemos confirmar esta relagao
conflituosa com a Lingua Inglesa: “Bom eu ndo compreendi nada!” e depois copia
um trecho do texto em Lingua Inglesa, da suposta parte que mais lhe interessou:
“Land use conversion from natural to agricultural ecossystems affests and storage of
soil organic carbono”. Por meio desta resposta, observa-se uma indiferenca do aluno
em relacéo ao que Ihe foi proposto, ainda que tenha tentado formular uma resposta

gue o aproximasse do que foi proposto pela professora-pesquisadora.

No [RD23] o sujeito-aluno 17 conclui sua resposta, justificando “porque o texto
nao faz muito sentido.” Podemos considerar esta justificativa do sujeito-aluno 17

como uma incompreensao da lingua portuguesa em sua forma padréo.

Para este sujeito-aluno, independentemente de sua forma material ou da
lingua empregada no texto, esta ndo faz sentido para o aluno. Percebemos que a
modalidade escrita, o texto como recurso didatico parece muito distante do que faz

sentido para os alunos dessa modalidade de curso.

Sobre a compreensdo do texto em Lingua Portuguesa, o sujeito-aluno 16
formula: “Sim pois se tivesse lido s6 em ligua inglesa néo tinha entendido nada, ja
em Portugués deu par entender por ser em Portugués.” Nesta formulagdo, podemos
perceber que este aluno nao se relaciona com lingua inglesa, afirma nédo ter havido
nenhuma compreensédo do texto em LI “nao tinha entendido nada” e que o que pode
compreender do texto se deve a leitura do texto em lingua portuguesa “ja em
Portugués deu par entender por ser em Portugués.” Nesta formulacdo do sujeito-
aluno 16, ao repetir em Portugués deu para entender por ser em Portugués, o
enunciador parece se referir a duas linguas distintas, ou seja, ao Portugués como
lingua institucionalizada e praticada no texto lido e ao Portugués como LM que faria

algum sentido para ele.

Com esta formulacdo, o enunciador justifica qualquer duvida sobre sua falta
de compreenséo em lingua portuguesa, pois se ampara em sua lingua materna para
alcancar uma compreensao significativa do que |é. O sujeito-aluno, neste mesmo
recorte, escreve “ligua inglesa”. Ao retomarmos sua formulacdo, podemos observar
que sua relacdo com a lingua portuguesa Institucionalizada néo € natural como o

sujeito acredita ser. No trecho [RD16] Que falou sobre alteracdos de coisa (escrita
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ilegivel) de carbono organico do solo no Brazil. Da magnetude e das chances de
estoque de mantimentos do carbono no Brazil, ha formulac¢des ininteligiveis que

denunciam a dificuldade deste sujeito-aluno com a lingua portuguesa padrao.

Este segundo movimento de andlise, conforme ja mencionado anteriormente,
nos permitiu adentrar a relacdo de estranhamento e distanciamento que o aluno
possui tanto com a LP como com a LI, embora, no primeiro movimento de analise, o
sujeito-aluno tenha enfatizado, em suas formulagées, a importancia do inglés para
se inserir no mercado de trabalho. Ao notarmos que esse dizer néo fazia corpo, isto
€, que nao condizia com o posicionamento dos alunos nas aulas de linguas,
procedemos a realizacdo das atividades praticas com textos em portugués e em
inglés. A relagdo do sujeito-aluno com a lingua materna nos pareceu muito
significativa, uma vez que as atividades propostas neste segundo movimento
parecem evocar uma nocdo de lingua como instrumento de um saber ou como
designacédo das coisas do mundo. Pudemos perceber que a sedimentacdo afetiva
que possuem com a lingua materna que lhes soa familiar, produziu um certo
distanciamento da lingua em sua forma institucionalizada, como no texto académico

apresentado em Lingua Portuguesa, o segundo texto trabalhado em sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho se propbés a contemplar os seguintes objetivos especificos:
compreender e problematizar a tendéncia e preferéncia dos alunos de transferirem
blocos de informacg@es ja identificadas e codificadas, durante a aprendizagem de
linguas, sem se lancarem a novas significacdes e elabora¢des por meio da Lingua
Inglesa; compreender a relacdo de apatia e falta de engajamento que os alunos
pesquisados possuem em relacdo a Lingua Inglesa e que parece refletir e derivar da
falta de engajamento com o ensino formal da Lingua Portuguesa. Para tanto,
adotamos o dispositivo tedrico-metodologico da AD e utilizamos como material de
pesquisa, formulacbes de alunos do primeiro ano do Curso Técnico em
Agropecuaria integrado ao Ensino Médio do IFSULDEMINAS - Campus
Muzambinho, além de respostas obtidas a partir de atividades préticas de leitura e

compreensao de textos tanto em LI como em LP.

Foram realizados dois movimentos de analise, o primeiro movimento de
andlise partiu das respostas dos alunos a um questionario semiestruturado sobre a
disciplina de LI. O segundo movimento de andlise se pautou em duas atividades
praticas, usando textos em lingua portuguesa e em lingua inglesa, seguidos de

algumas perguntas.

As analises apresentadas ratificam a tendéncia dos alunos desta modalidade
de curso de transferirem blocos de informa¢gBes de um meio para outro, como se
fosse um “recorta e cola”, para cumprirem certas tarefas e atividades, sem que haja
uma insercdo desses alunos na discursividade da Lingua Inglesa. Percebemos, ao
longo das andlises realizadas, um distanciamento do sujeito-aluno pesquisado em
relacdo ao ensino da Lingua Inglesa; uma relacdo que ndo se diferencia muito da

relacdo que este sujeito apresenta com a Lingua Portuguesa Institucionalizada.

Em boa parte das formulagbes analisadas, pudemos observar um né&o
engajamento com a Lingua Portuguesa padrdo ou institucionalizada, que se
manifestou em diferentes niveis (morfologico, sintatico, ortografico), indicando uma
falta de familiarizacdo com a LP praticada na escola, principalmente na modalidade
escrita que parece produzir estranhamento no aprendiz, tal como a LI que se mostra

incompreensivel e distante de suas significacdes, embora o aluno busque atribuir
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relevancia ao ensino de LI, como destacado no primeiro movimento de andlise.
Trata-se, no entanto, de uma reproducdo de um discurso que ja se naturalizou sobre
a importancia de se saber inglés hoje, mas que ndo é suficiente para produzir
mudancas subjetivas no sujeito-aluno e nem para implica-lo no processo de ensino-

aprendizagem de linguas.

Convém destacar que, de modo geral, o sujeito-aluno que busca um Curso
Técnico em Agropecuéria Integrado ao Ensino Médio tem como principal objetivo,
muitas vezes, apenas o Ensino Técnico, pratico, que nao atribui relevancia as
disciplinas propedéuticas. Estas disciplinas, entre elas a disciplina de Lingua Inglesa
e a disciplina de Lingua Portuguesa, sao ofertadas apenas nas aulas do Ensino
Médio e sdo obrigatérias. Mesmo que o aluno ndo manifeste interesse por tais
disciplinas, deve frequentar as aulas de LI e LP e ser aprovado, assim como nas

demais disciplinas oferecidas no Ensino Médio.

O IFSULDEMINAS — Campus Muzambinho é uma Instituicdo em que o0 ensino
técnico estd integrado ao ensino médio e, para a aprovacao no curso técnico, o
aluno necessita obter também a aprovacdo em todas as disciplinas propedéuticas da
grade curricular do ensino médio, ainda que essas disciplinas ndo se mostrem

relevantes para os alunos desta modalidade de curso.

Essa obrigatoriedade parece distancia-los ainda mais do ensino de linguas
ao invés de aproxima-los. Pudemos observar, inclusive a partir da propria
experiéncia docente da professora-pesquisadora, que o sujeito-aluno desta pesquisa
apresenta uma relacédo de conflito e ndo engajamento com o ensino de linguas. Este
estudo buscou compreender, em um contexto discursivo, a relacdo deste sujeito-

aluno com o ensino de linguas.

Condicbes socioeconbmicas do sujeito-aluno, embora ndo sejam
determinantes, também parecem afetar o interesse do aluno em relacdo ao saber
formal, de modo geral, como destacado no capitulo cinco. Muitos alunos cujas
formulagbes foram analisadas a partir dos questionarios semiestruturados
elaborados e aplicados pela professora-pesquisadora sédo oriundos de cidades
interioranas e da zona rural e parecem nao atribuir relevancia aos estudos que nao
se relacionem diretamente com atividades praticas do Curso Técnico em

Agropecuaria. Isso se d4, entre outras coisas, como efeito do discurso capitalista
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que prega que “tempo é dinheiro”, além da busca da funcionalidade que faz com que
algo s6 ganhe relevancia se tiver um fim ou aplicagéo praticos. Além disso, a relacédo
de estranhamento e conflito que este aluno possui com a lingua em sua forma
institucionalizada, seja ela Portuguesa ou Inglesa, parece se refletir na sua relagao

com o saber formal que se da via linguagem.

O sujeito-aluno, como aponta Orlandi em seu texto sobre formacdo e
conhecimento, esta em busca de uma renda, de um servico - como o proprio aluno
formula - o mais répido possivel. Nota-se que o aluno busca estar habilitado para
exercer algo que lhe gere uma renda e ndo uma formacdo que possa produzir

mudancas de posicao discursiva.

No curriculo do curso em que nossos registros foram coletados percebemos
também o lugar ocupado pela Lingua Inglesa, que é oferecida apenas em duas
aulas semanais de 45 (quarenta e cinco) minutos cada. O sistema educacional
brasileiro contempla o ensino de uma lingua estrangeira como disciplina obrigatéria
da grade curricular do Ensino Médio, mas nao favorece um ensino eficaz ao oferecé-
la com carga-horaria reduzida. Sabemos que a valorizacdo da aprendizagem de
uma lingua estrangeira € muito recente: a Lingua Inglesa ainda encontra
dificuldades para ser valorizada no ambito institucional, em especial nesta

modalidade de curso, que prioriza as disciplinas técnicas e praticas.

Esta desvalorizacao historica das linguas estrangeiras se iniciou na formacéao
escolar de geracfes anteriores e ainda deixa resquicios no ensino atual, uma vez
que a obrigatoriedade do ensino de inglés como lingua estrangeira se deu
recentemente, nos documentos oficiais de LE (PCN de 2000), que afirma que no
ambito da LDB e do parecer da CNE, “as linguas estrangeiras moderna recuperam,
de alguma forma, a importancia que durante muito tempo lhes foi negada”.
Consideradas, muitas vezes, como pouco relevantes, elas adquirem, agora, a
configuragdo de disciplina relevante como qualquer outra, do ponto de vista da
formacao do aluno, mas néo é isso que de fato observamos nos documentos oficiais
aqui analisados (planos de curso) e no fazer discente ao ser solicitado a trabalhar
com a LI. Reafirmar a relevancia da LE em um documento oficial ndo é suficiente

para produzir mudancas positivas na oferta dessas disciplinas.



103

Buscamos com este estudo contribuir com os estudos acerca do ensino de
linguas de um modo geral. Este trabalho nos mostra o quanto o ensino da Lingua
Inglesa esta atrelado ao ensino formal da Lingua Portuguesa. Diferentemente do
que é pregado e praticado em escolas de idiomas voltadas ao ensino de linguas, por
exemplo, imaginariamente representadas como as ideais para se aprender LE, nas
quais a LP é vista como um entrave ou barreira a aprendizagem de LI. Percebemos,
ao longo deste estudo e analises propostas, que a nossa hipétese inicial de
pesquisa foi reforcada, tendo em vista que O insucesso e ndo engajamento em
relacdo a aprendizagem de Inglés como lingua estrangeira (LE) estdo diretamente
atrelados a relacéo do sujeito aprendiz com o ensino formal da Lingua Portuguesa.
Neste prisma observamos que para O nosso sujeito pesquisado, a LP

institucionalizada se mostra tdo estrangeira ou estranha ao aprendiz quanto a LI.

Este estudo nos proporcionou uma percepcao da relacdo do nosso sujeito
pesquisado com a Lingua Inglesa, que néo se restringe apenas a Lingua Inglesa,
mas aos estudos de linguas, de modo geral. Percebe-se que para este sujeito-aluno,
qualquer lingua, que se distancie daquela que o acolhe, no caso, de sua lingua
materna que nao necessariamente coincide com a LP ensinada e praticada na
escola, ndo o significa, ndo produz identificacbes, nem se mostra significativa para

ele.

Acreditamos que um possivel engajamento deste sujeito-aluno com o0s
estudos em Lingua Inglesa passe necessariamente por sua relacdo conflituosa com
a Lingua Portuguesa institucionalizada, uma vez que ambas adquirem, para este

sujeito-aluno, o estatuto de lingua estrangeira ou estranha.

Aproveitando o interesse deste sujeito-aluno pelos estudos relacionados ao
Curso Técnico em Agropecuaria, podemos rever nossa pratica docente, tornando-a
mais significativa para este grupo especifico de alunos; ressignificando nossa pratica
docente, a fim de afetar a relacdo destes alunos com as linguas oferecidas no

ensino regular, que tém se mostrado t&o pouco atrativas e significativas.

Portanto, as formulagbes postas pelos sujeitos de pesquisa nos levaram a
visualizar ndo s6 a relacdo deles com o ensino de linguas, mas com o saber formal

que se procura transmitir via linguagem.
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Para que o ensino formal se mostre mais relevante, faz-se necessario que
este aluno possa adentrar e revisitar a sua relacdo com a lingua que materializa e
estrutura o saber conteudista institucionalizado, de modo a compreenderem o
funcionamento discursivo desta lingua que se apresenta, inicialmente, como

estranha, seja ela qual for (LP ou LE).

A nossa aposta, até aqui, € que a relacao que o aluno estabelece tanto com a
LP como com a LI na escola regular € bastante semelhante, pois se trata de uma
relacdo de estranhamento que passa pelo saber formal de ambas as linguas. Seria
um estranhamento e distanciamento ndo s6 em relacdo a lingua em sua forma
institucionalizada (seja ela portuguesa ou inglesa), mas também em relacdo ao

ensino e mais, especificamente ao ensino de linguas.
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ANEXOS

ANEXO A — Modelo do questionario socioecondmico usado para a coleta de dados
das condicdes de producéo

ANEXO B - Modelo do questionario semiestruturado do primeiro movimento de
analise

ANEXO C - Modelo do texto em Lingua Portuguesa da 12 atividade pratica no
segundo movimento de analise

ANEXO D - Modelo do texto em Lingua Inglesa da 12 atividade pratica no segundo
movimento de analise

ANEXO E - Modelo do questionario semiestruturado da 12 atividade pratica no
segundo movimento de analise

ANEXO F- Modelo do texto em Lingua Portuguesa da 22 atividade pratica no
segundo movimento de analise

ANEXO G - Modelo do texto em Lingua Inglesa da 22 atividade pratica no segundo
movimento de andlise

ANEXO H - Modelo do questionario semiestruturado da 22 atividade pratica no
segundo movimento de andlise.



111

ANEXO A

Modelo do questionario socioecondmico usado para a coleta de dados das
condi¢cdes de producéao

Alunos do 1° ano (AGRO A) IFSULDEMINAS - Campus Muzambinho
Data:_ [/ |/

1. a) Onde vocé nasceu? Zona rural ou Urbana?

b) Onde vocé mora?Zona rural ou Urbana?

2. a) Qual a sua idade?
b) Sexo: ( )M () F

3. Qual é a renda mensal da sua familia? Aproximadamente, em salarios minimos.
a) De 1 a 2 8 salarios minimos
b) De 3 a 4 salarios minimos

()
()
c) De 5 a 6 salarios minimos ()
d) De 7 a 8 salarios minimos ()

()

e) Mais de 8 salarios minimos

4. \Vocé tem acesso a internet em sua casa?

5. Seus pais séo proprietarios de terras? Quantos alqueires aproximadamente?

6. Seus pais trabalham para proprietarios de terras?

7. a) Qual a profissao de seus pais?

b) Qual o grau de escolaridade de seus pais?

8. a) Vocé possui familiares que residem ou trabalham na zona rural?

b) Seus pais sédo oriundos da zona rural, mas residem e trabalham na zona
urbana em outro segmento do mercado de trabalho?
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9. Qual a importancia de um Curso Técnico em Agropecudria na regido em que Vocé
reside?

10. Qual importancia de um Curso Técnico em Agropecuaria na sua vida pessoal?

11. Qual importancia de um Curso Técnico em Agropecuaria na sua vida
profissional?

12. Para vocé, existe diferenca em cursar um Curso Técnico em Agropecuaria em
um Instituto Federal ou em uma Escola Agrotécnica Federal?

13. Por que vocé escolheu o Curso Técnico em Agropecuaria?

14. Vocé acredita que as pessoas da cidade que vocé reside dependem direta ou
indiretamente do agronegocio? Explique.

15. Caso nao fosse oferecido o ensino médio nesta Instituicdo de Ensino, vocé viria
estudar aqui apenas para fazer o curso técnico em agropecuaria?
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ANEXO B
Modelo do questionéario semiestruturado do primeiro movimento de anélise

Data: / /

1. Qual a importancia da Lingua inglesa na sua vida pessoal?

2. Qual a importancia da Lingua inglesa na sua vida profissional?

3. Como vocé gostaria que fossem suas aulas de Lingua Inglesa?
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ANEXO C

Modelo do texto em Lingua Portuguesa da 12 atividade prética no segundo
movimento de analise

A IMPORTANCIA DA AGROPECUARIA NO BRASIL

A producao agropecuaria € uma atividade desenvolvida no espaco rural, em
areas que se encontram ocupadas pelo setor primario da economia, no qual se
destacam a agricultura, a pecuaria e as atividades extrativistas.Os tipos de
producdes citadas tém como finalidade principal atender ao mercado de alimentos e
de matéria-prima. O espaco rural é caracterizado pela tranquilidade, pela presenca

de cobertura vegetal original, de animais silvestres, entre outras.

Resumidamente, a producdo no espaco rural € composta basicamente
pela agropecuaria, expressao usada para designar de forma agrupada a pecuaria e
a agricultura.H4 muito tempo a agropecuéaria desempenha um papel de grande
importancia no cenario da economia nacional, além disso, foi uma das primeiras

atividades econdmicas a serem desenvolvidas no pais.

Outro ponto a ser destacado acerca da relevancia que a agropecuaria possui
no Brasil € quanto a ocupacéao do territério que teve inicio com a producao de cana-
de-acucar, posteriormente do café e, por fim, a pecuaria, que conduziu o

povoamento do interior do pais.

A atividade agropecuaria no Brasil representa 8% do PIB (Produto Interno
Bruto) brasileiro e gera emprego para pelo menos 10% da populacédo

economicamente ativa do pais.

A produgcdo agropecuaria tem como objetivo destinar seus produtos, tais
como graos, frutas, verduras e também carne, leite, ovos, entre outros, para
abastecer o mercado interno e especialmente o mercado externo. Sem contar as

matérias-primas.

S&o varios os fatores que favoreceram o acelerado crescimento desse tipo

de produgé&o no Brasil, entre os principais estéo:
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Grande populacdo com perspectivas de mercado interno, generosa oferta de
areas propicias ao desenvolvimento de tais atividades e o processo de

modernizacdo e mecanizacgao da producéo rural.

Irregularidades da superficie favoraveis a ocupacéo rural e a boa fertilidade

em grande parte do territorio.

A configuracdo climatica foi determinante para a consolidacdo de culturas
tropicais e criagdo de animais, uma vez que as temperaturas sao altas durante todo

0 ano em grande parte do territorio.

O Brasil, como produtor rural, ocupa o primeiro lugar no mundo em producao
de café, cana-de-aclUcar, laranja e bovinos, além de segundo e terceiro

respectivamente na producéo de soja (2°), milho (3°), suinos (3°) e equinos (3°).

FREITAS, Eduardo. Importdncia da agropecuéria brasileira. Brasil Escola, s/d.
Disponivel em: <http://www.brasilescola.com/brasil/a-importancia-agropecuaria-
brasileira.htm>. Acesso: Set. 2013



http://www.brasilescola.com/brasil/a-importancia-agropecuaria-brasileira.htm
http://www.brasilescola.com/brasil/a-importancia-agropecuaria-brasileira.htm
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ANEXO D
Modelo do texto em Lingua Inglesa da 12 atividade préatica no segundo
movimento de analise

THE MIRACLE OF CERRADO

In a remote corner of Bahia state, in north-eastern Brazil, a vast new farm is
springing out of the dry bush. Thirty years ago eucalyptus and pine were planted in
this part of the cerrado(Brazil's savannah). Native shrubs later reclaimed some of it.
Now every field tells the story of a transformation. Some have been cut to a litter of
tree stumps and scrub; on others, charcoal-makers have moved in to reduce the
rootballs to fuel; next, other fields have been levelled and prepared with lime and
fertiliser; and some have already been turned into white oceans of cotton. Next
season this farm at Jatoba will plant and harvest cotton, soyabeans and maize on
24,000 hectares, 200 times the size of an average farm in lowa. It will transform a

poverty-stricken part of Brazil's backlands.

Three hundred miles north, in the state of Piaui, the transformation is already
complete.

Three years ago the Cremaq farm was a failed experiment in growing
cashews. Its barns were falling down and the scrub was reasserting its grip. Now the
farm—uwhich, like Jatobd, is owned by BrasilAgro, a company that buys and
modernises neglected fields—uses radio transmitters to keep track of the weather;
runs SAP software; employs 300 people under agaucho from southern Brazil; has
200km (124 miles) of new roads criss-crossing the fields; and, at harvest time,
resounds to the thunder of lorries which, day and night, carry maize and soya to
distant ports. That all this is happening in Piaui—the Timbuktu of Brazil, a remote,
somewhat lawless area where the nearest health clinic is half a day's journey away

and most people live off state welfare payments—is nothing short of miraculous.

THE ECONOMIST. Brazil has revolutionised own farms. Can it do the same for
others? The Economist. 26 ago. 2010. Disponivel em:
<http://www.economist.com/node/16886442>. Acesso em: Set. 2013.



http://www.economist.com/node/16886442
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ANEXO E

Modelo do questionério semiestruturado da 12 atividade préatica no segundo
movimento de analise.

Nome do texto em Lingua Portuguesa:

Nome do texto em Lingua Inglesa:

Data: / /

1. O que vocé compreendeu do texto em LP? Qual trecho te interessou mais?

2. O que vocé compreendeu do texto em LI? Qual trecho te interessou mais?

3. Qual dos dois textos vocé se interessou mais? Por qué?

4. Qual (ais) dificuldade (s) vocé encontrou na leitura destes textos.
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ANEXO F
Modelo do texto em Lingua Portuguesa da 22 atividade prética no segundo
movimento de analise

MUDANCAS NOS ESTOQUES DE CARBONO ORGANICO DO SOLO EM
AGRICULTURA NO BRASIL

Conversao do uso da terra de agricultura aos ecossistemas naturais afeta a
concentracdo e armazenamento de carbono organico do solo (SOC), dependendo
da frequéncia de preparo e profundidade, tipo de solo, clima e outros fatores. Apesar
de sua importancia, pouco se sabe sobre a magnitude e a consisténcia das
mudancas nos estoques de SOC (Mg ha- 1), devido a gestdo dos solos altamente
intemperizados no Brasil. De 37 locais cultivadas / cultivadas emparelhados no
Brasil (a maioria em Latossolos), estoques de COS foram calculados para as
profundidades de 0-20 e 0-40 cm. Mudancas nos estoques de COS foram
calculados para intensiva (com plantio anual) e ndo- intensivo (pastagens, lavoura
de conservacado e culturas perenes) sistemas de uso da terra. Sistemas intensivos
causada significativa (t - teste, P < 0,05) a perda de SOC de 10,3 % ou 6,74 Mg ha -
1 na profundidade de 0-20 cm, mas nao na profundidade de 0-40 cm. Em geral, 0s
sistemas nao- intensivos néo teve efeito significativo sobre estoques de COS nas 0-
20 e 0-40 cm de profundidade.

No entanto, em solos de textura grossa (<200 g argila kg -1), sistemas nao-
intensivos causou perdas SOC significativas de cerca de 20% para ambos os 0-20 e
0-40 cm de profundidade (8,5 e 155 Mg ha- 1 SOC, respectivamente). N&o
ocorreram alteracdes significativas no SOC foram detectados em Latossolos (< 500
g kg -1 de argila) e Latossolos argilosos (=500 g kg -1 de argila), em cinco
ecorregibes arbitrarias ou sob trés sistemas de uso da terra nado intensivos
diferentes. Perdas médias SOC sob sistemas intensivos e ndo- intensivos eram
baixos em comparacdo com aqueles relatados para ecossistemas temperados,
provavelmente devido a: (a) mais baixos estoques de COS em superficie quando
comparado com solos de clima temperado, e (b) forte interacdo de 6xidos de Al / Fe

em argila com SOC.

ZINN, Yuri L. et al. Changes in soil organic carbon stocks under agricultre in Brazil.
Soil and tillage research, vol. 84, n. 01, nov. 2005, p. 28-40. (Trad. e adaptado para
0 Portugués).
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ANEXO G

Modelo do texto em Lingua Inglesa da 22 atividade prética no segundo
movimento de analise

Changes in soil organic carbon stocks under agriculture in Brazil

Land use conversion from natural to agricultural ecosystems affects
concentration and storage of soil organic carbon (SOC) depending on tillage
frequency and depth, soil type, climate and other factors. Despite its importance, little
is known about the magnitude and consistency of changes in SOC stocks (Mg ha™)
due to management of highly weathered soils in Brazil.

From 37 uncultivated/cultivated paired sites in Brazil (most on Oxisols), SOC
stocks were calculated for the depths of 0—20 and 0—40 cm. Changes in SOC stocks
were calculated for intensive (with annual tillage) and non-intensive (pastures,
conservation tillage and perennial crops) land use systems. Intensive systems
caused significant (t-test, P < 0.05) SOC loss of 10.3% or 6.74 Mg ha™'in the 0—
20 cm depth, but not in the 0—40 cm depth. In general, non-intensive systems had no
significant effect on SOC stocks in the 0-20 and 0-40 cm depths. However, in
coarse-textured soils (200 g clay kg™%), non-intensive systems caused significant
SOC losses of about 20% for both 0-20 and 0-40cm depths (8.5 and
15.5 Mg SOC ha™, respectively). No significant changes in SOC were detected in
Oxisols (<500 g clay kg™') and clayey Oxisols (2500 g clay kg™!), in five arbitrary
ecoregions or under the three different non-intensive land use systems. Average
SOC losses under intensive and non-intensive systems were low in comparison to
those reported for temperate ecosystems, probably due to: (a) lower SOC stocks in
surface when compared to temperate soils, and (b) strong interaction of Al/Fe oxides
in clay with SOC.

ZINN, Yuri L. et al. Changes in soil organic carbon stocks under agricultre in Brazil.
Soil and tillage research, vol. 84, n. 01, nov. 2005, p. 28-40.
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ANEXO H
Modelo do questionério semiestruturado da 22 atividade pratica no segundo
movimento de analise

Nome do texto em Lingua Portuguesa:

Nome do texto em Lingua Inglesa:
Data:__ / /

1. O que vocé compreendeu do texto em LP? Qual trecho te interessou mais?

2. O que vocé compreendeu do texto em LI? Qual trecho te interessou mais?

3. Qual dos dois textos vocé se interessou mais? Por qué?

4. Qual (ais) dificuldade (s) vocé encontrou na leitura destes textos?

5. Ler o texto em Lingua Portuguesa o ajudou a compreendé-lo em Lingua Inglesa?




