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RESUMO

FORTES, L. Sentidos de “erro” no dizer de professores de inglés/lingua
estrangeira: uma reflexdo sobre representacdes e praticas pedagodgicas. 2008.
176p. Dissertagdo (Mestrado) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2008.

Este trabalho tem como principal objetivo a analise de sentidos evocados pelo
significante “erro” no discurso de sujeitos-professores de inglés/lingua estrangeira
atuando em dois contextos institucionais: uma escola publica e uma escola de
idiomas. Partindo de uma perspectiva discursiva, que contempla a dimenséo
histérico-ideoldgico-social na compreenséo dos processos de producdo de sentidos,
buscamos delinear as regibes do interdiscurso que constituem um espago de
memodria ao qual os sentidos de “erro” se ancoram. Para tanto, fizemos um
levantamento da literatura em Linguistica Aplicada sobre o “erro”, enfocando os
principais modelos tedricos que abordaram essa questdo no ambito das teorias de
ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. O estudo desse espaco de memoria
levou-nos & compreenséo das regifes do interdiscurso mobilizadas no processo de
constituicdo de saberes sobre a lingua inglesa e sobre seu ensino, configurando um
lugar de legitimagdo de determinadas praticas pedagogicas as quais sujeitos-
professores e sujeitos-aprendizes estdo submetidos e através das quais constituem
suas subjetividades. A analise da materialidade linguistica dos enunciados
produzidos pelos sujeitos-professores delineou duas representagdes predominantes
no nivel do imaginario: a representacdo da lingua inglesa como gramética e a
representacdo da lingua como instrumento de comunicagdo. A primeira regula os
sentidos em torno do significante “erro” a partir de uma redugédo do conceito de
lingua a um sistema fechado e regido por regras que ndo podem ser violadas,
instaurando a dicotomia “certo” (gramatical) e "errado” (agramatical). Na segunda
representacdo, ancorada no discurso do Inglés como Lingua Internacional, os
sentidos de “erro” evocam um julgamento do nivel de comunicabilidade que o
sujeito-aprendiz € capaz de alcangar, convocando o sujeito-professor a priorizar a
oralidade em suas préticas em sala de aula, a fim de levar ao uso “adequado” da
lingua e a fluéncia “ideal” do falante nativo. Essas representacfes remetem a
evidéncia da transparéncia da lingua (ideal de completude do sentido) e a evidéncia
da unidade do sujeito (ideal de controle sobre os processos de ensino e
aprendizagem). Concluimos que o sujeito-professor ocupa um lugar de contradi¢des,
em que se enfatiza a aprendizagem através do “erro” e, a0 mesmo tempo, busca-se
minimizar sua ocorréncia e seus efeitos. Buscamos, ao longo do trabalho,
compreender como se configura esse lugar de contradicdes na relacdo com a
constituicdo identitaria do sujeito-professor no contato com a lingua inglesa e com as
formacdes ideoldgicas que sustentam suas préticas. Assim, essa compreensao
permitiu a desconstrugdo da naturalizagdo de certos sentidos produzidos pela
enunciagao do significante “erro”.

Palavras-chave: Erro, Linguistica Aplicada, Lingua Inglesa, Professor de Lingua
Estrangeira, Andlise de Discurso.



ABSTRACT

FORTES, L. Meanings of “error” in EFL teachers’ discourse: a reflection about
representations and pedagogical practices. 2008. 176p. Dissertation (Master’'s
Degree) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Séo
Paulo, Sdo Paulo, 2008.

This work aims at analyzing meanings evoked by the signifier “error” in EFL teachers’
discourse in two institutional contexts: a public school and a language institute. From
a discursive perspective, which contemplates the historical-ideological-social
dimension in the study of meaning production processes, we have attempted to
delineate the interdiscourse that constitutes the space of memory to which the
meanings of “error” are anchored. In order to accomplish this task, we have
conducted a literature survey on Applied Linguistics, focusing on the main theoretical
models which have approached the role of “errors” in the scope of ELT theories. The
study of this space of memory has conducted to the understanding of the
interdiscourse functioning in the process of constitution of knowledge about the
English language and ELT. This process legitimates specific pedagogical practices to
which teachers and learners are submitted, and through which they constitute their
subjectivities. The analysis of the linguistic materiality of the enunciations produced
by the teachers delineated two predominant representations in the imaginary level:
the representation of the English language as grammar and the representation of the
English language as a communication tool. The former regulates the meanings of the
signifier “error” through the reduction of the concept of language to a closed system
controlled by rules which cannot be infringed, establishing the dichotomy “right”
(grammatical) and “wrong” (ungrammatical). In the latter, which is anchored to the
English as an International Language (EIL) discourse, the meanings of “error” evoke
a judgement of the level of communicability that the learner is able to reach,
summoning the teacher to prioritize orality in their classroom practices, in order to
induce the learner to the “adequate” use of language and to the “ideal” fluency of the
native speaker. These representations allude to the evidence of language
transparency (an ideal of completeness of meaning) and to the evidence of the unity
of the subject (an ideal of control over teaching and learning processes). We have
concluded that the teacher occupies a place of contradictions, where learning
through “errors” is emphasized, whereas, at the same time, there is an attempt to
minimize the occurrence of “errors” and their effects. We have searched, throughout
this work, to understand how this place of contradictions is shaped in the relation with
the identitary constitution of EFL teachers through the contact with the English
language and with the ideological formations that support their practices. This
understanding has, thus, enabled the deconstruction of the naturalization of certain
meanings produced by the enunciation of the signifier “error”.

Key-words: Error, Applied Linguistics, English Language, Foreign Language Teacher,
Discourse Analysis.
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Apresentacao
Percurso(s) de pesquisa

A questado das concepgdes de “erro” nos contextos de ensino e aprendizagem
de lingua estrangeira (inglés) provocou inquietacdes desde os primeiros contatos da
pesquisadora com teorias de aquisicdo de lingua estrangeira (doravante LE) nas
aulas de graduacdo em Letras e do curso de Licenciatura (Portugués/Iinglés).
Embora fossem inUmeras as discussdes sobre os processos de aprendizagem de
LE, questdes relativas ao “erro” eram, muitas vezes, contraditorias: enunciados do
tipo “o erro faz parte do processo de aprendizagem” conviviam com certas
concepcdes de ensino em que “estratégias” de correcdo e avaliacdo deveriam ser
adotadas pelo professor a fim de “minimizar” a ocorréncia de “erros”, “sanando”
eventuais “dificuldades” de aprendizagem.

Essa contradigdo também foi observada nas experiéncias pessoais — tanto de
aprendizagem como de ensino de inglés em escolas de idiomas. Nesses contextos,
0 “erro” era visto como um elemento constituinte dos processos de aprendizagem,
mas, a0 mesmo tempo, estigmatizado, construindo um lugar de constrangimento
tanto para sujeitos-professores como para sujeitos-aprendizes.

Instigados pelo espago de contradi¢éo criado por esse discurso, elaboramos o
projeto de Iniciacdo Cientifica intitulado Um estudo sobre as concepgdes de erro no
discurso de professores de lingua estrangeira, realizado em 2003 sob orientagdo da
Prof2 Dr2 Marisa Grigoletto e com bolsa concedida pela FAPESP. O objetivo principal
da pesquisa foi compreender os processos de producgdo de sentidos sobre o “erro”
no dizer do sujeito-professor em dois contextos de ensino e aprendizagem de LE
(inglés): escola publica e escola de idiomas.

Partindo de registros de entrevistas com professores atuando nesses dois
contextos, desenvolvemos um percurso de andlise que, pelo menos inicialmente,
deu conta do objeto discursivo sob diversas perspectivas, levantando questdes
pertinentes quanto as concepgdes de lingua e de ensino de LE produzidas pelos

discursos que circulavam nas instituicdes escolares em questéo.
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Porém, sendo capturados ideologicamente pela ilusdo de uma separacao
estanque entre os discursos que circulam na escola publica e os discursos que
circulam na escola de idiomas, delineamos as formacdes discursivas seguindo a
separagcdo entre o discurso de professores da escola publica e o discurso de
professores da escola de idiomas. Veremos, mais adiante, como essa interpretagao
do objeto discursivo tornou-se problemética do ponto de vista tedrico.

Segue uma tabela com um resumo das caracteristicas das Formacgtes

Discursivas analisadas em cada contexto:

Discurso de professores de escola publica

Discurso de professores de escola de idiomas

- Formacgéo Discursiva da Lingua como
Disciplina, trazendo reverberag@es dos
discursos da pedagogia tradicional: ensino
como transmissao de contelidos e
aprendizagem como assimilacdo de

conteldos.

- Formacéo Discursiva da Falta, construindo
representacdes da escola publica como o
lugar da (quase) auséncia de aprendizagem
de lingua estrangeira — esta é legitimada pelas
escolas de idiomas, representadas como o

lugar em que “realmente se aprende” a lingua.

- Formacgéo Discursiva da Lingua como
Sistema, produzindo concepges de lingua
como codigo, como sistema de regras,
implicando o ensino das “f(n)ormas corretas”
da lingua e, conseqlientemente, a

estigmatizacdo do erro.

- Formacao Discursiva da Lingua como Sistema,
em que prevalecem sentidos estigmatizantes
sobre o “erro”, tendo em vista a concepcao de

lingua como um conjunto de regras.

- Formacao Discursiva da Lingua como
Instrumento de Comunicagéo, em que sdo
produzidos sentidos “positivos” sobre o “erro”,
uma vez que passa a Sser visto como um elemento
necessario aos processos de aprendizagem. A
producdo desses sentidos filia-se historicamente
as metodologias desenvolvidas por estudos na
Lingtistica Aplicada a partir da década de 1970,
guando também surgiram os estudos de

abordagens comunicativas.

O estudo desenvolvido na pesquisa de Iniciagdo Cientifica também delineou a
Formacdo Discursiva da Aprendizagem como um Processo Consciente
funcionando tanto no discurso de professores da rede publica quanto no discurso de

professores de escolas de idiomas. Constatamos que essa Formagdo Discursiva
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construia um lugar especifico para o sujeito-aprendiz, concebendo-o como um
sujeito (somente) consciente, possuindo o controle de sua aprendizagem, reduzida a
processos cognitivos e psicologicos. Observamos que essa concepgdo de sujeito
(cartesiano) estava também presente nos discursos das praticas pedagdgicas
tradicionais, em linhas tedricas da Linguistica Aplicada (doravante LA) sobre
aquisicdo de LE (mais ou menos explicitamente) e nas metodologias de ensino
originadas dessas teorias linguisticas.

Essa breve apresentacdo dos resultados da pesquisa realizada na Iniciagéo
Cientifica teve por objetivo mostrar como se desenvolveram os primeiros passos do
percurso desta pesquisa — desde as inquietagfes iniciais até a formagdo de um
objeto discursivo que pudesse ser submetido & analise.

Ao fazer uma releitura desses resultados, porém, pudemos detectar alguns
problemas tedricos que nos levaram a novos questionamentos e que nos
apresentaram a um novo objeto discursivo, desta vez mais amadurecido e
demandando uma analise mais apurada e teoricamente mais afinada dos processos
discursivos em jogo.

Por isso nossa preocupacdo em problematizar a organizagdo do corpus na
pesquisa de Iniciacdo Cientifica. Ao fazermos uma separagdo estanque entre o
“discurso do professor de escola publica” e o “discurso do professor de escola de
idiomas”, caimos na ilusdo da origem dos sentidos nos sujeitos ao invés de
analisarmos as condigdes de producdo dos sentidos que constituem os
sujeitos. Tivemos uma consequéncia tedrica e uma conseqiéncia politica
decorrentes desse percurso de andlise. Como consequéncia teorica, acabamos
interpretando as Formacgdes Discursivas também como construtos estanques e,
muitas vezes, confundindo esse conceito com o conceito de representagdo. Como
consequéncia politica, acabamos reduzindo (sendo extinguindo) a chance de, por
meio da pesquisa, criar um espacgo de reflexdo e de novas posigdes para sujeitos-
professores.

Assim, a andlise empreendida no presente projeto de pesquisa buscou uma
nova aproximagado com o sujeito-professor de LE na tentativa de aprofundar a
compreensdo do funcionamento discursivo que opera no dizer dos sujeitos-
professores sobre o “erro” em diferentes contextos institucionais de ensino e

aprendizagem de lingua inglesa (doravante LIl), contemplando algumas
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representagdes produzidas por esse discurso e 0 modo como essas representacoes
afetam os sujeitos em sua relagdo com a LE.

Para tanto, partimos da tentativa de produzir gestos de interpretagdo que
viabilizassem a desconstru¢do e desnaturalizagdo da concepcéo de “erro”, o que
justifica a escolha das aspas sempre que utilizamos esse significante em nossa
escrita. Se nos posicionamos teoricamente no campo da Andlise de Discurso
(doravante AD), ndo podemos excluir a historicidade que constitui as palavras, 0s
sentidos, a lingua. A ilusdo da evidéncia do sentido, entdo, torna-se o lugar de
trabalho do analista que, embora ndo se encontre fora da ideologia, busca posi¢coes

gue possam gerar deslocamentos — tanto de sentidos quanto de sujeitos.
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Introducéao

Recentemente, a AD que se constituiu no Brasil a partir das teorizagdes de
Michel Pécheux, Eni P. Orlandi e Michel Foucault tem servido de parametro teorico-
metodoldgico para muitos pesquisadores que desejam estudar os complexos jogos
discursivos que ocorrem na sala de aula de LE, bem como as relagcdes que se
estabelecem entre os sujeitos e a(s) lingua(s) que aprendem e/ou ensinam’.

Segundo essa linha tedrica, “sujeito e sentido se constituem ao mesmo
tempo, na articulagdo da lingua com a histéria, em que entram o imaginario e a
ideologia” (ORLANDI, 2001a, p. 99-100). Concebida como “mecanismo estruturante
do processo de significagdo”, (ORLANDI, 2002a, p. 96), a ideologia produz o efeito
de transparéncia da linguagem (como evidéncia do sentido) e de unidade do sujeito

(como evidéncia de que ele é origem de seu dizer). Nas palavras de Althusser,

como todas as evidéncias, inclusive as que fazem com que uma palavra
“designe uma coisa” ou “possua um significado” (portanto inclusive as
evidéncias da ‘transparéncia’ da linguagem), a evidéncia de que vocés e eu
somos sujeitos — e até ai que nao ha problema — é um efeito ideoldgico, o
efeito ideoldgico elementar. Este €, alids, o efeito caracteristico da ideologia
— impor (sem parecer fazé-lo, uma vez que se trata de “evidéncias”) as
evidéncias como evidéncias, que ndo podemos deixar de reconhecer e
diante das quais, inevitavel e naturalmente, exclamamos (em voz alta, ou no
“silencio da consciéncia”): “E evidente! E exatamente isso! E verdade!”
(ALTHUSSER, 1976/1985%, p. 94-95).

E a partir dessas evidéncias que o sujeito constitui-se na relagdo com o
simbdlico e com o imaginario, lugares em que sdo produzidas as representacdes
a partir das quais € possivel enunciar e posicionar-se subjetivamente (WOODWARD,
2000, p. 17). Esse posicionamento da-se por meio de processos identificatorios
complexos que pressupdem uma concepgao de sujeito “clivado e heterogéneo na
sua estrutura” (GRIGOLETTO, 2006, p. 18), perpassado pelo inconsciente e

interpelado pela ideologia.

! Cf.: BAGHIN-SPINELLI, 2002; BERTOLDO, 2003; BOLOGNINI, 2003; CELADA, 2002; CORACINI,
1995; CORACINI, 1997a; CORACINI, 1997b; CORACINI, 1999; CORACINI; BERTOLDO, 2003;
ECKERT-HOFF, 2004; GRIGOLETTO, 2003; GRIGOLETTO, 2004; SERRANI-INFANTE, 1997.

2 Quando houver duas datas para uma obra, a primeira refere-se a edicéo original e a segunda, &
edicdo consultada.
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Acreditamos que seja importante nos determos no conceito de representagao
gue sera adotado nesta pesquisa, ja que esse termo tem sido utilizado em diferentes
campos do conhecimento, evocando, muitas vezes, sentidos distintos.

Hall (1997) aponta trés abordagens diferentes de representagao:

a) a abordagem reflexiva ou mimética, segundo a qual “a lingua funciona
como um espelho, para refletir o sentido verdadeiro tal como ele
realmente existe no mundo real”. (HALL, 1997, p. 24);

b) a abordagem intencional, que coloca o sujeito como a fonte do sentido,
uma vez que “é o falante, o autor, que imp&e seu sentido Unico sobre o
mundo através da lingua”. (HALL, 1997, p. 25);

c) a abordagem construcionista, que “reconhece o carater social e publico
da lingua” e, portanto, ndo atribui nem ao sujeito nem a lingua a
univocidade do sentido. Assim, na abordagem construcionista, “as
coisas ndo significam: nds construimos o sentido, usando sistemas

de representagdo — conceitos e signos”. (HALL, 1997, p. 25)

Segundo os preceitos teodricos da AD, “procura-se compreender a lingua
fazendo sentido, enquanto trabalho simbolico, parte do trabalho social geral,
constitutivo do homem e da sua histéria” (ORLANDI, 2002a, p. 15), ou seja, 0
sentido ndo esta na lingua, mas é construido na relacdo do sujeito com a lingua e
com as condi¢des histérico-sociais em que esté inserido. O sujeito, por sua vez, é
concebido como descentrado, ndo sendo, portanto, a fonte do sentido. Assim,
adotaremos 0 conceito de representacdo como CONnstrugdo por ser o que mais se
aproxima do conceito de lingua e de sujeito de que langamos méo neste trabalho.

Voltemos, agora, para a discusséo tedrica que iniciamos sobre o sujeito. Em
sua reflexdo sobre ideologia e inconsciente, Pécheux (1975/1988, p. 152-153) nos
lembra que é justamente a partir do funcionamento dessas instancias que sao
produzidas as “evidéncias subjetivas”, i.e., “do sujeito como Unico, insubstituivel e
idéntico a si mesmo” (ORLANDI, 2001a, p. 101) e que, tendo a ilusdo de que é

origem do que diz, imagina que tem o controle sobre a lingua(gem), sobre o sentido.

% Esta e as demais traducdes de excertos de textos em inglés ao longo do trabalho s&o de nossa
responsabilidade.
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O sujeito, duplamente interpelado, constitui-se a partir dos esquecimentos
(PECHEUX; FUCHS, 1975/1997) que trabalham para apagar toda opacidade e
heterogeneidade que revestem o tecido discursivo, cerzido pela historicidade do
dizer materializada em outro lugar: no espago do interdiscurso, ou, nas palavras de
Orlandi, na “memoaria’ discursiva: o saber discursivo que torna possivel todo dizer e
que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito que estd na base do dizivel,
sustentando cada tomada da palavra” (ORLANDI, 2002a, p. 31).

Cada ato de enunciagéo, ao mobilizar certas regides do interdiscurso, produz
efeitos de sentido ancorados, por sua vez, em formagOes discursivas em
articulacao determinando “o que pode e deve ser dito” e interpelando os individuos
em “sujeitos-falantes” (PECHEUX, 1975/1988, p. 160-161). Podemos aproximar
dessa teorizacao a afirmacéo de Authier-Revuz de que o sujeito “so € sujeito quando
fala” (AUTHIER-REVUZ, 1994/1998, p. 169), sendo produzido na/pela linguagem.

Esse pressuposto tedrico permite-nos abordar a questdo da
heterogeneidade, uma vez que a linguagem (condicdo do inconsciente, sob uma
perspectiva psicanalitica), ao constituir-se como o Outro para 0 sujeito
(CHNAIDERMAN, 1998, p. 55; GRIGOLETTO, 2006, p. 18; PRASSE, 1997, p. 72;
REVUZ, 1998, p. 227), convoca-o a significar-se. Essa entrada no simbdlico —
encontro com a lingua — insere o sujeito em uma fala constitutivamente heterogénea,
polifonica (AUTHIER-REVUZ, 1982/2004), produzida nas tramas sociais e historicas
do funcionamento discursivo, onde entra também em jogo o imaginério criando as
representacdes, cujo papel faz-se crucial nos processos identitarios envolvidos nas
praticas de linguagem enquanto elementos de constituicdo da subjetividade.

A nocgdo de discurso que temos tentado definir na articulacdo necesséria
com o sujeito e com a lingua encontra-se relacionada ao conceito de poder
formulado por Michel Foucault: operando no corpo social por meio dos discursos, 0
exercicio do poder da-se capilarmente por meio de mecanismos que produzem

saberes, engendrando os individuos em préticas de subjetivacdo e de objetivagdo

* Pécheux (1983/1999, p. 52) define “meméria como estruturacdo de materialidade discursiva

complexa, estendida em uma dialética da repeticdo e da regularizacdo: a memoria discursiva seria
aquilo que, face a 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, etc.) de que sua leitura necessita: a condi¢cdo do legivel em relacdo ao proéprio legivel”.
Podemos dizer entdo que € a memodria discursiva que da sustentacao as formacdes discursivas,
tornando possivel o acontecimento de certos enunciados — e ndo outros — no fio do discurso. Dai a
producéo do efeito (ideoldgico) de transparéncia da linguagem, de univocidade do sentido.
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(FOUCAULT, 1982). Ao ser instado a participar dessas praticas, 0 sujeito se auto-
subjuga ao poder que, por sua vez, produz verdades sobre/para si: o individuo
moderno acredita-se responsavel por si mesmo e detentor do direito de liberdade.
Mas essa condicdo é estabelecida por aparelhos juridico-legais que, ao convocarem
0 sujeito a confessar uma verdade sobre si, o individualizam e o submetem a

mecanismos de controle normalizadores:

o ‘estado moderno’ [desenvolveu-se] como uma estrutura muito sofisticada,
na qual os individuos podem ser integrados sob uma condicdo: que esta
individualidade seja moldada em uma nova forma, e submetida a um
conjunto de padrfes muito especificos. (FOUCAULT, 1982, p. 214).

z

A nocgdo de poder centralizado, repressivo e homogéneo é substituida, na
perspectiva foucaultiana, por uma nog¢ao de poder produtivo — produzindo sujeitos e
saberes por meio dos discursos —, heterogéneo e disperso, permeando todas as
relagBes entre os individuos na sociedade.

Deacon e Parker (1994/2002) adotam esse conceito de poder ao discutirem

questbes relativas a constituicdo do sujeito por meio das praticas pedagdgicas

produzidas pelos discursos que circulam nas instituicdes educacionais modernas:

As relacOes de poder sdo imanentes e nao externas a educagdo e seus
discursos; os professores e aprendizes sédo sujeitos de poder e saber, e
suas ac¢les estao sempre implicadas nas préprias relacdes sobre as quais
(e no interior das quais) eles agem. (DEACON; PARKER, 1994/2002, p.
106).

Ao considerar as relagbes de poder em funcionamento nesses discursos,
viabiliza-se a discussédo e problematizagéo das rela¢des professor-aluno, professor-
instituicdo e professor-conhecimento, relacdes essas que s&o, muitas vezes,
naturalizadas e tratadas de modo homogéneo e livre de conflitos e de implicagcbes
ideoldgicas, politicas e sociais.

Foi justamente sobre esses espacos de “evidéncia” — tanto das praticas
pedagodgicas quanto dos sentidos que circulam nas instituicdes escolares — que nos
debrugamos para discutir a complexa rede de discursos que constitui o dizer dos

sujeitos-professores e a sua subjetividade.
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A CONSTITUICAO DO CORPUS

A fim de analisar as condi¢bes de produgdo desse discurso e algumas das
praticas identitarias imbricadas na constituicdo dos sujeitos na sua relagdo com a
LE, a coleta do corpus deu-se em dois contextos diferentes de atuagéo profissional
de nossos sujeitos de pesquisa®: uma escola plblica e uma escola de idiomas,
ambas localizadas em S&o Paulo. Tais escolhas justificam-se porque possibilitaram
a andlise das diferentes condicbes de produgcdo que regem os sentidos
(re)produzidos no dizer dos professores, sujeitos diretamente relacionados com 0s
processos de ensino e aprendizagem da LE e com as praticas discursivas
imbricadas nesses processos.

Apo6s serem contatados e informados dos objetivos da pesquisa, os dois
professores — que temos tratado na pesquisa como “sujeitos-professores” a fim de
marcarmos uma posi¢ao discursiva — participaram de entrevistas semi-
estruturadas guiadas pela pesquisadora, que se pautou em um questionario®
previamente elaborado para a coleta de formulagdes a respeito da questdo das
concepgdes e do tratamento dado ao “erro” nos diferentes contextos de ensino e
aprendizagem. As entrevistas foram gravadas em audio e transcritas integralmente.

A pesquisadora solicitou que os professores relatassem experiéncias (formais
e informais) vivenciadas em seu processo de aprendizagem da LE, focalizando o
papel do (tratamento dado ao) “erro” nesse processo. Para a realizagéo desta etapa,
lancamos méo de uma abordagem metodoldgica autobiografica que privilegia a
andlise do trabalho de rememorac¢é&o do sujeito como uma narrativa de si (CATANI et
al., 1997), cujos fios se tecem na estrutura social e na histéria. Os relatos
autobiogréficos foram gravados em &udio e transcritos integralmente.

E importante frisar que a analise do corpus — constituido de materiais de
linguagem produzidos pelos sujeitos-professores nas entrevistas semi-estruturadas e
nos relatos autobiogréficos gravados em audio e transcritos — privilegiou o
arcabouco teorico-metodolégico da AD. O tratamento dado ao corpus visou,
portanto, & compreensdo das regides do interdiscurso em que se constituem o0s

sentidos para o0s sujeitos-professores, inseridos num contexto histérico-social

® Vide Anexo IV (Perfil dos sujeitos de pesquisa).
® Vide Anexo Il (Roteiro para entrevistas semi-estruturadas com os professores) e Anexo Il (Roteiro
para relatos autobiograficos dos professores).
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especifico determinante das relagbes que se estabelecem entre os sujeitos e a LE

gue ensinam.

OBJETIVOS

Esta pesquisa tem como objetivos gerais:

1. Refletir sobre os processos de ensino e aprendizagem tomados como

discursos sobre a lingua e sobre os sujeitos;

2. Estudar as préaticas pedagogicas enquanto praticas discursivas em que o
sujeito-professor esta inserido, visando a compreensdo das complexas rela¢des

entre LE e subjetividade.

Ao focar a andlise das concepgbes de “erro” no discurso de professores de
LE, buscando delinear (possiveis) relacfes com as praticas pedagogicas em que 0s

sujeitos estéo inseridos, esta pesquisa tem como objetivos especificos:

1. Analisar como se constituem as representagcdes de (ensino e aprendizagem
de) LE na memodria discursiva que atravessa o dizer do sujeito-professor,
principalmente no que concerne as concepcdes e ao tratamento do “erro” na

sala de aula de LE;

2. Analisar o funcionamento discursivo que se instaura nas relagdes entre os
relatos das experiéncias de aprendizagem de LE e as concepgdes de “erro” que

emergem no dizer dos sujeitos-professores;

3. Compreender os efeitos de sentido produzidos por meio de (possiveis)
relacdes entre as concepgdes de “erro” engendradas pelos espagos discursivos

recortados e as praticas pedagdgicas evocadas pelo sujeito-professor de LE.

Tendo em vista os objetivos propostos, algumas perguntas de pesquisa foram

levantadas para direcionar a analise do corpus:
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1. Que representagBes o sujeito-professor constroi sobre o “erro” cometido pelo

aprendiz de LI?

2. Que regides do interdiscurso s&o mobilizadas pelo dizer do sujeito-professor

ao enunciar sobre o (tratamento dado ao) “erro” nas aulas de LI?

3. Que relagdes podem ser feitas entre as representacdes construidas pelo
sujeito-professor e a constituicdo identitaria desse sujeito no contato com a LI
em contextos formais de ensino e aprendizagem (escola publica e escola de

idiomas)?

ORGANIZACAO DOS CAPITULOS

A partir da andlise da materialidade discursiva dos enunciados produzidos por
Nossos sujeitos de pesquisa, algumas representacdes predominantes em torno da LI
puderam ser delineadas. Buscamos analisar as concepc¢des de “erro” que emergem
no fio do discurso de nossos sujeitos de pesquisa partindo dessas representagoes,
interpretadas em nosso trabalho como construtos sécio-histéricos formulados no
imaginario e assimilados (por processos identificatorios) pelos sujeitos por meio dos
discursos que os constituem na relagdo com a LE e nas préaticas em que estdo
inseridos em sua atuagéo profissional.

Uma vez que concebemos essas praticas como praticas discursivas,
devemos considerar que sdo constituidas de uma memaria que vem sustentando
um imaginéario sobre ensino e aprendizagem de LE. Portanto, ndo podemos descolar
essa dimensao histérico-social dos processos de producéo de sentidos que circulam
nas instituicdes escolares e que constroem um lugar para 0s sujeitos-professores,
tanto na sua relagdo com a LE quanto na sua relagdo com o conhecimento.

E essa rede complexa do interdiscurso que buscaremos explorar no Capitulo
1, tentando compreender como se configuram determinados sentidos que legitimam
ou estigmatizam certas concepcdes de “erro” e, consequentemente, concepgdes de
lingua, de ensino e de aprendizagem. Para tanto, trazemos, na primeira parte do
capitulo, a discussdo sobre o estabelecimento da LA como uma ciéncia e as
implicagbes politico-ideologicas dessa configuracdo. Ainda nessa primeira parte,

discutimos a questédo da ressignificacdo de conceitos da LA por meio da literatura de
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divulgacdo cientifica no que diz respeito ao “erro” nos contextos de ensino e
aprendizagem de LlI.
Assim, constituindo a primeira parte do corpus de arquivo, selecionamos para

anélise sinopses publicadas no site da Livraria Disal sobre os seguintes titulos’:

CARVALHO, U. W. de. Dicionario dos erros mais comuns em inglés: um guia para falar e
escrever corretamente. Sao Paulo: Campus, 2005

MARQUES, A. Say it right! Guia pratico de pronuncia. Sao Paulo: Disal, 2007

RICARDO, J. Pitfalls: 500 armadilhas da lingua inglesa. Sdo Paulo: Disal, 2004

Na segunda parte desse capitulo, fizemos um levantamento da literatura em
LA sobre o “erro”, partindo dos principais modelos teéricos que abordaram (direta ou
indiretamente) a questdo no ambito das teorias de ensino e de aprendizagem de LE:
Andlise Contrastiva, Analise de Erros, Interlingua e Abordagem Comunicativa.

O levantamento da literatura especifica comp@s, portanto, a segunda parte do
corpus de arquivo utilizado em nossa analise e constitui-se dos seguintes textos, de
acordo com a teoria de ensino e aprendizagem proposta, como mostra a tabela a

seqguir:

Teorias de ensino e aprendizagem Textos selecionados para andlise

Anélise Contrastiva LADO, Robert. Linguistics across cultures: applied
linguistics for language teachers. Michigan: University of
Michigan Press, 1957.

Analise de Erro CORDER, S. P. The significance of learners’ errors. In
International Review of Applied Linguistics (IRAL), vol. V,
n® 4, 1967, p. 161-170. Artigo reimpresso em Richards, J.
(ed) Error analysis: perspectives on second language
acquisition. London and New York: Longman, 1974. (A edicao
consultada nesta pesquisa foi a de 1992).

Interlingua SELINKER, Larry. Interlanguage. In International Applied
Review of Applied Linguistics (IRAL), vol. 10, n® 3, 1972, p.
209-231. Artigo reimpresso em Richards, J. (ed) Error
analysis: perspectives on second language acquisition.
London and New York: Longman, 1974. (A edicao consultada
nesta pesquisa foi a de 1992).

Abordagem Comunicativa BRUMFIT, C. J.; JOHNSON, K. (eds.). The communicative
approach to language teaching. Oxford: Oxford University
Press, 1979. Trata-se de uma compilacdo de textos de varios
linguistas aplicados que partilhavam principios tedrico-
metodoldgicos embasados em uma abordagem comunicativa
(ou funcional) ao ensino de linguas estrangeiras.

" Além das sinopses, serdo analisados alguns trechos do livro Inglés que ndo falha: técnicas e
exercicios de memorizagdo, de Ben Parry Davies (82 ed. Sdo Paulo: Campus, 2004).
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Os capitulos 2 e 3 dedicam-se & analise do corpus experimental®, cujo foco
voltou-se para a compreensdo do funcionamento discursivo das representagdes da
LI predominantes no interdiscurso — o lugar de memdria em que se ancoram 0S
sentidos para os sujeitos. O estudo dessas representagfes foi um caminho viavel
para a andlise das concepcdes de “erro” que emergiram no dizer dos sujeitos-
professores e para a elaboragdo de reflexdes importantes a respeito de sua
constituicdo identitéria na relagdo (necessariamente ideoldgica) com a lingua e com
as praticas pedagdgicas.

No capitulo 2, analisamos a representacdo da lingua inglesa como
gramética, pensando nas especificidades da relacdo do brasileiro com a(s)
lingua(s), tendo em vista o0s processos politico-ideoldgicos envolvidos na
constituicdo de espagos discursivos de homogeneizagcdo que marcam nossa historia
de escolarizagdo. Ainda nesse capitulo, discutimos a questdo da “lingua perfeita”,
mito trazido pela dicotomia certo/errado, marcada pela reducdo da lingua a um
sistema de regras. Outro tema trazido no capitulo 2 é a representacdo da lingua
inglesa como matéria escolar, reforcada pelo livro didatico, que, ao instaurar uma
linearizagdo nos processos de ensino e aprendizagem, convoca 0S Sujeitos a
assumirem uma posi¢ao ndo-dialégica com o saber e com o estranhamento causado
pela LE.

No capitulo 3, analisamos a representacdo da lingua inglesa como
instrumento de comunicagdo, partindo da concepcdo de “lingua internacional” e
suas implicacdes ideoldgicas e politicas, principalmente nos contextos de ensino e
aprendizagem da LI no Brasil na atualidade. Discutimos, também nesse capitulo, o
mito do “falante nativo” e seu papel na constituicdo identitaria dos sujeitos-
professores na relagéo com a LE e com seu ensino.

As discuss0es trazidas no capitulo 2 e no capitulo 3 buscaram tratar a pratica
pedagbégica como pratica discursiva, construida histérica e socialmente e

permeada de injunc¢des politico-ideoldgicas que interpelam os sujeitos e os colocam

8 O corpus experimental (vide Anexo V) constitui-se como segue:

a) Transcricdo de duas entrevistas semi-estruturadas realizadas em 2006: uma com um professor de
inglés atuando em uma escola publica em S&o Paulo e outra com um professor de inglés atuando em
uma escola de idiomas em Sao Paulo;

b) Transcricao dos relatos autobiograficos dos mesmos professores, também coletados em 2006.

As entrevistas e as narrativas foram conduzidas de modo a capturar as concepgbes de “erro”
presentes no dizer dos professores, focando tanto suas praticas de ensino quanto suas experiéncias
prévias de aprendizagem da lingua estrangeira.
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em redes de relagbes de poder funcionando nas instituicdes de ensino, nas suas
relacdes com o conhecimento e nas suas relagcdes com o proprio ensino.

Pensar a prética pedagbgica por esse viés discursivo viabilizou a
desnaturalizagdo de certos procedimentos didaticos tidos como “evidentes” na sala
de aula — tais como a aplicagdo de exercicios, a correcdo, a avaliagdo e a
memorizagdo —, bem como a problematiza¢cédo da concepgédo de sujeito que vigora
nas préaticas pedagodgicas — um sujeito autbnomo, responsavel por seu processo de
aprendizagem ou nao-aprendizagem.

Esse espacgo de discussdo suscitou questionamentos e conflitos nas praticas
da propria pesquisadora enquanto sujeito-professor, uma vez que passamos a ser
instigados por um desejo de mudanca ou de intervengdo que, muitas vezes, néo
seria viavel, pois ha um real que se impde sobre o trabalho do sujeito-professor e
que constréi um lugar do qual é dificil se desvencilhar...

Desse modo, este trabalho busca compreender melhor esse lugar de
contradigcbes em que se constitui 0 sujeito-professor (e o sujeito-aprendiz) de LI. S6
pudemos nos dar conta da dimensé&o dessas contradicdes ao nos depararmos com
nossa propria posicao de sujeito, constituida nas complexas redes discursivas as
guais nosso dizer se dobra e desdobra, revelando, a cada momento, mais uma

faceta de nossa identidade.
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Capitulo 1
Delineando um espaco de memoria

A certeza que aparece, em todo caso, no fim
desse debate, é que uma memdria ndo poderia
ser concebida como uma esfera plena, cujas
bordas seriam transcendentais histéricos e cujo
conteiddo seria um sentido homogéneo,
acumulado ao modo de um reservatorio: é
necessariamente um espaco movel de divisbes, de
disjuncdes, de deslocamentos e de retomadas, de
conflitos, de regularizacdo... Um espaco de
desdobramentos, réplicas, polémicas e contra-
discursos.

Michel Pécheux

Tomando o ensino e a aprendizagem de lingua estrangeira como um objeto
discursivo, devemos considerar as condi¢cdes histéricas de sua producdo, 0s
processos politico-ideoldgicos envolvidos em sua apropriagdo pela sociedade, bem
como as relagdes que estabelece com outros discursos — incluindo ou excluindo
enunciados, estabilizando ou desestabilizando sentidos, legitimando ou
deslegitimando conceitos e praticas.

Concordamos, portanto, com Foucault (1969/2004, p. 74) quando diz que
precisamos “estudar a economia da constelagao discursiva a qual ele [o discurso]
pertence”, ou seja, & preciso que abordemos o objeto discursivo na sua relacdo
necessaria com regides do interdiscurso — memoéria discursiva (ORLANDI, 2002a)
— nas quais os sentidos que produz se ancoram.

Tomando como base esse pressuposto tedrico, sabemos que, se nosso
propésito é estudar as concepgdes de “erro” que emergem no discurso de
professores de lingua estrangeira, ndo basta analisar apenas seu dizer, mas
também (e principalmente), como esse dizer se constitui historicamente na relagédo
com outros dizeres que formam a rede de formagdes discursivas e de formacdes

ideol6gicas que, por sua vez, regulam, sustentam, repetem, sedimentam,
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reproduzem determinados sentidos e contradizem, transformam, deslocam outros
sentidos.

Assim, buscando compreender esse complexo funcionamento discursivo,
objetivamos delinear como se constitui 0 espago de memdaria mobilizado pelos
processos de significacdo que estdo presentes no dizer dos sujeitos-professores.
Para tanto, partimos da pergunta: como se configuraram (e ainda se configuram).
historicamente as concepgdes de “erro” evocadas por esses sujeitos? Como essas
concepcgdes significam nas/pelas praticas pedagogicas em que 0s sujeitos estio
inseridos na instituicAo escolar publica e privada, considerando-se as
especificidades desses dois contextos?

Para responder a essas perguntas, foi necessério pensar sobre os modos de
constituicdo e circulagdo dos discursos sobre processos de ensino e aprendizagem
de lingua estrangeira e, especificamente, sobre o papel do “erro” nesses processos.

Encontramos na LA um lugar privilegiado para a busca dessa resposta, uma
vez que, ao se constituir como ciéncia’®, tornou-se a base legitimadora de diversos
modelos metodolodgicos, analiticos e tedricos sobre (ensino e aprendizagem de)
linguas estrangeiras, estabelecendo paradigmas que compdem o0 espaco de
memoria que queremos delinear neste trabalho.

Desse modo, na primeira parte deste capitulo (1.1), nos dedicamos a uma
discusséo, mais geral, do funcionamento dos discursos de cientificizacdo e dos
discursos de divulgacéo cientifica presentes no processo de estabelecimento
tedrico-metodoldgico da LA e suas implicacdes ideologicas para a constituicdo
identitaria dos sujeitos na relagdo com a lingua estrangeira. Na segunda parte (1.2),
desenvolvemos uma reflexdo mais especifica sobre as concepcbes de ‘“erro”,
analisando quatro modelos tedricos representativos de paradigmas sobre o ensino
e a aprendizagem de lingua estrangeira: Analise Contrastiva, Analise de Erros,

Teoria da Interlingua e Abordagem Comunicativa.

° N&o podemos tomar esse processo de legitimagso da LA como ciéncia como um processo livre de
relacbes de poder e de interpelacfes ideoldgicas, como veremos mais detidamente na discusséo
desenvolvida no item 1.1.1.



25

1.1 LINGUISTICA APLICADA

N&o seria possivel olhar para os discursos tedrico-metodologicos que serdo
analisados na proxima secdo sem que antes atentassemos as suas filiacoes
epistemoldgicas, historico-sociais e discursivas a LA, uma &rea do conhecimento
que se constituiu como ciéncia em meados da década de 1960.

O processo historico do desenvolvimento epistemoldgico da LA interessa-nos
por duas razbes. Em primeiro lugar, ajuda-nos a compreender as condigbes de
produgcdo dos discursos colocados em circulagdo pelas diversas
metodologias/teorias de ensino de lingua estrangeira e, conseqientemente, das
concepgdes de “erro” que elas produzem. Em segundo lugar, levanta questbes
pertinentes ao estudo das formacgdes discursivas e das formacdes ideoldgicas que
sustentam determinados imaginérios sobre a lingua estrangeira (especialmente
sobre a LI) e sobre os processos de ensino e aprendizagem nas instituicbes de
ensino brasileiras na contemporaneidade.

Identificamos dois processos discursivos predominantes nesse contexto: a
cientificizagdo, que trouxe legitimidade aos estudos de LA nos primordios de seu
estabelecimento como disciplina; e a divulgagdo cientifica, um espaco de
ressignificacdo que tem se manifestado mais explicitamente nos ultimos anos por
meio de uma filosofia espontanea e tem trazido dizeres “simplificadores” e
“redutores” tanto sobre a lingua estrangeira, quanto sobre aqueles envolvidos
diretamente com os processos de ensino e aprendizagem.

S&0 essas questdes que abordaremos nas segdes 1.1.1 e 1.1.2 a seguir.

1.1.1 Discursos de cientificizag&o

Embora o termo “Linguistica Aplicada” tenha surgido na Universidade de
Michigan, onde se constituiu como uma disciplina independente a partir de 1946
(ELS et al, 1986, p. 10), a &rea comegcou a ganhar maior reconhecimento
académico-cientifico com o surgimento das associagdes de LA a partir da década de
1960.

Focando o percurso histdrico do estabelecimento da LA, Celani (1992) tece
reflexfes a respeito das principais concep¢des epistemolégicas da disciplina entre

as décadas de 70 e 80:
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¢ LA entendida como ensino/aprendizagem de linguas, no¢ao reducionista que
foi difundida principalmente na década de 1970 (especificamente apds a
publicacdo de Introducing Applied Linguistics, em 1973, em que Corder define
as bases tedricas da é&rea e reforca a identificagdo da LA com o ensino de
linguas);

¢ LA entendida como consumo de teorias, e ndo como producéo de teorias™,
ou seja, a LA seria uma mediadora entre as teorias linguisticas e a pratica de
ensino de linguas;

¢ LA entendida como area interdisciplinar, nocao que se difundiu na década de
1980, quando a LA comecou a desenvolver sua autonomia na relagdo com as
disciplinas com as quais dialogava na busca de solucdo de problemas

relativos a linguagem.

Depreendemos, principalmente da segunda concepcéo, que, em sua génese,
a LA estava baseada em sua relacdo de dependéncia da Linglistica e seria esta a
grande questédo epistemoldgica da area durante muito tempo: como desconstruir a
dicotomia que propde uma hierarquia entre teoria e aplicagdo implicada nessa

relacdo? Esse problema foi abordado mais detalhadamente por Kleiman:

A relacao prevista entre a ciéncia tedrica e a aplicagdo reproduzia o modelo
corrente americano, que sustentava uma fé profunda na pertinéncia dos
achados linguisticos para a solugdo de problemas ligados ao ensino de
lingua. Essa fé, reafirmada no auge e otimismo do distribucionalismo
behaviorista das décadas de 40, 50 e 60 comecava a ser abalada pelo
ceticismo dos gerativistas [...]. Assim, a Linglistica Aplicada era concebida
com uma orientacéo exclusiva para a resolucao de problemas praticos [...].
A dependéncia da Linguistica Aplicada em relacdo a ciéncia ‘pura’ deve-se,
entdo, tanto a razdes epistemologicas determinadas pela sua concepgéo do
objeto de estudo, quanto a razdes histdricas conjunturais. (KLEIMAN, 1992,
p. 26)

Tendo em vista essas complexas relacdes de poder-saber™ envolvidas no

processo histérico do estabelecimento da LA como area do conhecimento, podemos

1% corder (Introducing applied linguistics. Harmondsworth, 1973. p. 10) afirma que “a aplicacdo do
conhecimento linguistico a algum objeto — ou linguistica aplicada, como implica seu nome — é uma
atividade. Ndo é um estudo tedrico. O lingiista aplicado € um consumidor, ou usuario, ndo um
produtor de teorias.” (apud Els et al., 1986, p. 8).

1 Segundo Foucault (1976/2003), ndo existe producdo de saber sem producdo de poder. O

conhecimento é produzido no contexto social e politico e, portanto, constitui-se nas formacdes
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afirmar que este foi marcado e sustentado pelo discurso positivista, que naturalizava
a valorizacdo “do conhecimento tedrico em detrimento das possiveis aplicages do
conhecimento” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 77). Esse discurso influenciou a tal ponto
as pesquisas na area de LA que sua identidade acabou, durante um bom tempo, se
restringindo aos estudos sobre ensino e aprendizagem de linguas segundo
concepcdes de linguagem desenvolvidas pelas teorias linguisticas vigentes que, por
serem consideradas “de prestigio”, acabavam dando respaldo cientifico (ou “ares de
cientificidade”) as descobertas predominantemente empiricas dos linguistas
aplicados.

Na década de 90, os estudos na area da LA comecam a inserir-se no discurso

da interdisciplinaridade, como Moita Lopes explica:

Contemporaneamente, defende-se uma visdo interdisciplinar de LA. O
linguista aplicado, partindo de um problema com o qual as pessoas se
deparam ao usar a linguagem na pratica social e em um contexto de acao,
procura subsidios em varias disciplinas que possam iluminar teoricamente a
guestdo em jogo, ou seja, que possam ajudar a esclarecé-la [...]. Isso quer

dizer que a pesquisa em si é aplicada, isto €, ocorre no contexto de
aplicacdo, e nao se faz aplicagdo em LA. Elabora-se, assim, uma
compreensdo teodrica de natureza interdisciplinar [...]. (MOITA LOPES,
1998, p. 114)

Moita Lopes (1998) ressalva que, ao mesmo tempo em que os estudos em LA
tentavam dar conta de questdes sociais, a Linguistica Teodrica ainda era a disciplina
predominante nas investigacdes da &rea, o que acabava levando o linguista aplicado
a permanecer dentro do limite disciplinar e a considerar as questdes sociais e
politicas simplesmente como um “pano de fundo” para suas pesquisas. Dentre as
dificuldades para a efetivagéo da interdisciplinaridade no campo da LA, Moita Lopes
(1998, p. 115-116) destaca:

e a dificuldade que muitos linguistas aplicados tinham em aceitar a integragéo

de idéias de campos variados como sendo compativeis;

ideologicas que sdo permeadas por relagbes de poder estrategicamente organizadas para
sistematizar, classificar, estender, limitar, enfim, gerir as formas de conhecimento. Esse carater
historico-politico-ideoldgico dos sistemas epistemoldgicos é o que sustenta a nogdo de saber-poder
defendida por Foucault.
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e a dificuldade de aceitacdo institucional de préticas de pesquisa
interdisciplinares;
e a critica aos estudos interdisciplinares por serem considerados superficiais e

desprovidos de critérios de cientificidade.

Tendo em vista essas dificuldades, uma outra postura tem sido defendida por
muitos lingiiistas aplicados™ que tém mostrado um interesse maior pelas questdes
sociais e historicas envolvidas nas praticas linguageiras: uma postura
transdisciplinar.

Enquanto a interdisciplinaridade buscava a interagédo entre as disciplinas, a
visdo transdisciplinar busca gerar a interagéo dos conceitos das disciplinas, fazendo
com que novos conceitos surjam para viabilizar a abordagem de aspectos
especificos da problematizagcdo levantada pelo linglista aplicado. Assim, é
necessario que se elabore uma “filosofia epistemolégica” (CELANI, 1998, p. 132)
que constitua a base da pesquisa, contribuindo com a sociedade e, a0 mesmo

tempo, possibilitando a teorizagéo:

A Linguistica Aplicada, em uma visédo transdisciplinar, face a situagédo de
pesquisa que se apresenta, e que tem a linguagem na sua base, olha para
as disciplinas multiplas que tem a sua volta e através delas vai além do
ambito de cada uma em particular. (CELANI, 1998, p. 135).

Embora essa postura transdisciplinar tenha se fortalecido em estudos
realizados em LA, ainda h& muitas divergéncias sobre suas implicacfes tedricas e
metodoldgicas. Por outro lado, acreditamos que o apoio buscado em outras
disciplinas funcione como um alicerce da cientificidade da &rea no meio académico,
possibilitando seu reconhecimento e sua legitimacao.

Esse processo historico de autonomizacdo da LA que acabamos de delinear
continua ecoando nos discursos contemporaneos sobre a “crise de identidade” da
disciplina no que diz respeito a seu papel social, a sua representacéo cientifica e,
principalmente, a suas relacdes com a Linguistica Teorica, como aponta

Rajagopalan:

12 Cf. os trabalhos dos lingtistas aplicados Alastair Pennycook, Lars Sigfred Evensen, Inés Signorini,
Angela B. Kleiman, Luiz Paulo da Moita Lopes, Maria Antonieta Alba Celani, Silvana Serrani-Infante e
Marilda C. Cavalcanti, entre outros, compilados em Signorini (1998).
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A meu ver, as discussdes aparentemente infindaveis e inconclusivas sobre
a prépria natureza de uma disciplina sdo sintomaticas de algo muito mais
sério que clama atencao urgente. No caso da LA, uma dessas questdes
urgentes ainda € a sua situacao face a Linguistica Teérica. Apesar de gozar
de plena autonomia em relacéo a Linglistica, a questdo de como demarcar
as fronteiras em relacdo a disciplina "matriz" continua a preocupar muitos
estudiosos ainda. (RAJAGOPALAN, 1999).

Partindo dessas reflexdes, podemos levantar a hipétese de que existe uma
formacéo ideoldgica funcionando e sustentando essa dependéncia epistemoldgica:
os discursos cientificos e académicos, ao produzirem um efeito de inferioridade da
LA em relacdo a Linguistica Teorica, reforcam determinados processos histéricos de
dicotomizacdo entre prética e teoria, classificando a primeira como “ndo-cientifica” e
a segunda como ‘“cientifica”. Temos ai um problema politico, resultando na
resisténcia encontrada pela disciplina para se estabelecer em contextos
institucionais e académicos de modo tdo autbnomo quanto a Linguistica e outras

ciéncias.

1.1.1.1 A dicotomia teoria x pratica e suas implicacoes nos estudos em LA

Ao tratar da questdo da dicotomia teoria/pratica, Coracini (1998) analisa
algumas consequéncias desse processo histérico de constituicdo das relagdes de
poder-saber que perpassam os conflitos gerados pela emergéncia de um novo

paradigma nos estudos de linguagem:

Nos estudos da ciéncia lingiistica, a oposicdo teoria vs pratica se confunde
com a oposicao pesquisa basica vs pesquisa aplicada, a primeira superior a
segunda por lhe ser imputado carater cientifico, e, portanto, neutro e
objetivo. [...] E importante lembrar que, em nome dessa mesma 0posicao -
teoria vs. préatica ou pesquisa basica vs. pesquisa aplicada - a Linguistica
Aplicada tem sido vista como a aplicagdo de teorias linglisticas
desenvolvidas por eminentes lingilistas que, a partir das andlises e
descri¢gbes, fornecem matéria-prima para pedagogos, lingiistas aplicados,
professores, a quem, afinal, é atribuida tarefa secundaria e, portanto, de
menor prestigio. [...] E ainda em nome dessa mesma dicotomia que se tem
presenciado, no meio académico, uma certa critica ao carater reducionista
da aplicacdo de uma teoria linglistica a sala de aula ou até mesmo a
traducdo. Fica evidente que a relagdo entre Linglistica "pura” e Linglistica
Aplicada (portanto, "impura”) € uma relacao de méo Unica: ndo cabe a esta,
secundaria, subordinada a primeira, de quem €é o suplemento imperfeito, a
reproducdo, teorizar e influir sobre aquela, o que deixa, evidentemente,
emergir uma certa tendéncia ideoldgica. (CORACINI, 1998).
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Tendo em vista essas consideragdes, podemos compreender um dos efeitos
politico-ideolégicos presentes nas condigdes de producdo do discurso fundador da
LA: a exaltacdo da teoria em relagdo a pratica. Esse efeito ideologico remete a um
espaco de regularidades de sentidos que, por sua vez, regem 0S processos de
constituicdo das areas do conhecimento. Esse espago mais ou menos estavel de
producédo e reproducdo de enunciados constitui a formagdo discursiva da

cientificidade, que

coloca a ciéncia e o discurso cientifico fora (ou acima) de qualquer contexto
social, argumentando que a garantia do conhecimento esta exatamente ai,
no fato de o conhecimento estar fora ou a parte do objeto a ser conhecido e,
principalmente, fora do sujeito cognoscente, fora de toda atividade que leva
ao conhecimento [..]. E isso que garante a ciéncia um caréater objetivo e,
como decorréncia, Ihe confere confiabilidade inquestionavel. (CORACINI,
20034, p. 320)

Essa “confiabilidade inquestionavel” foi conquistada pela Linguistica Tedrica
porque esta se ajustou ao modelo cientifico, o que lhe garantiu a objetividade
legitimadora e, a0 mesmo tempo, sacrificou seu papel social e politico. Lembramos
que a divisdo langue/parole (formalismo/sociologismo) proposta por Saussure €
evocada por Pécheux (cf. MALDIDIER, 1990/2003; PECHEUX; GADET, 1981/2004)
como um corte que marcou de modo irreversivel a fundagdo da Linguistica como
ciéncia, por meio da qual a lingua transformou-se em um objeto de estudo: uma
lingua logica, uma lingua passivel de observagéo cientifica, interpretada como um
sistema de signos. A exclusdo do sujeito desse objeto de estudo™ fez com que a
“fala [se tornasse] o outro da lingua” (PECHEUX; GADET, 1981/2004, p. 56),
instaurando uma nova relac@o entre a lingua e o sentido, por um lado, e entre a
lingua e a sociedade, por outro, e apagando os equivocos, as falhas, os conflitos, as
relacdes de poder e a historicidade — elementos constitutivos do funcionamento da

linguagem.

3 Ao falarmos em “exclusdo do sujeito” ndo nos referimos aqui apenas ao sentido de “auséncia do
sujeito”, mas também a construcdo do “sujeito ideal” nos estudos lingiisticos, como argumenta
Rajagopalan: “Quando dizemos que a linglistica carrega ainda hoje vestigios claros de suas origens
no século XIX, aludimos ao fato (entre outros) de que a linguagem é — com raras excecdes —
pensada, tendo como fulcro um individuo auto-suficiente e completo em si. E o caso, por exemplo, do
falante-ouvinte ideal da concepg¢do chomskiana. Na figura do falante-ouvinte ideal, Chomsky
consegue a proeza de fundir num s6 personagem as duas ‘cabecas falantes’ de Saussure. Nao lhe
falta nada. O fato de pertencer a uma sociedade, a uma comunidade de fala, é tratado como
simplesmente um detalhe, um fato contingente.” (RAJAGOPALAN, 2006, p. 157)
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Sendo classificada como uma “subéarea da Linguistica”, a LA foi afetada por
esse mesmo processo de cientificizagdo. Seus esforgos para se estabelecer como
area do conhecimento resultaram numa adequac¢do ao discurso da cientificidade, o
que trouxe consequéncias sociais importantes para a manutengao desse regime de

verdade, como aponta Pennycook:

[A] Linglistica Aplicada parece ter mantido, de forma descompromissada,
sua fé na objetividade, nos modelos e nos métodos, no positivismo e na
concepcao apolitica e a-histérica de linguagem, na divisdo clara entre
sujeito e objeto, no pensamento e na experiéncia como sendo anteriores a
linguagem, e na aplicabilidade das suas teorias para o resto do mundo.
(PENNYCOOK, 1998, p. 39).

Seguindo os passos da “disciplina-méae” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 79) rumo
ao prestigio e a legitimidade oferecidos pela cientificidade, a LA filiou-se ao discurso
positivista, relegando as questfes sociais, politicas e historicas a segundo plano.
Portanto, temos na LA uma busca constante pela homogeneizag&o, gerando o
apagamento/silenciamento de conflitos e contradicdes inerentes as préticas
discursivas nas quais 0s sujeitos sociais estdo engajados.

Voltemos a questdo da dicotomia “teoria/pratica” que julgamos ser o fio
condutor desse eterno retorno da LA aos bragos da ciéncia e da Linguistica.
Concordamos com Coracini, que critica a atitude dos linguistas aplicados nas duas

principais acep¢fes da area:

[...] a linglistica aplicada, tanto na acepcao de aplicagdo de teorias
linguisticas guanto de ciéncia  autdbnoma, marcada pela
transdisciplinaridade, trabalha com a dicotomia teoria/pratica, embora de
modos diferentes; a primeira, de forma explicita: em posi¢cdo secundaria
com relacdo aos linglistas, os linglistas aplicados estudam os modos de
aplicacdo dessa mesma teoria; e a segunda, de forma camuflada: os
linguistas aplicados buscam transitar livremente de uma a outra. Em ambos
0s casos, o0 professor constitui um intermediario (por vezes, mero
"aplicador") entre as reflexdes tedricas dos pesquisadores e os alunos, em
guem recaem as "solugdes" encontradas ou as ditas inovacdes
pedagdgicas. (CORACINI, 1998).

Ressaltamos a questdo levantada por Coracini sobre o papel dado aos
sujeitos envolvidos nas pesquisas: 0s professores s&o concebidos como

“aplicadores” e os alunos, como “receptores” das “descobertas” ou das “solugdes”.
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Resta-nos refletir sobre as consequéncias dessas concepgdes para esses sujeitos e
problematizar a determinagdo de certas posicdes para serem assumidas nos
contextos de ensino e aprendizagem.

Poderiamos constatar que ha uma tendéncia da LA para levantar e observar
as guestdes sociais — na maioria das vezes tomando pontos de vista de outras areas
do conhecimento —, mas ndo para compreendé-las em suas complexas relacdes
com as condic¢des historicas, politicas e ideoldgicas que fazem parte dos processos
de constituicdo dos sujeitos sociais.

Finalizamos nosso argumento evocando as palavras de Coracini, que fala
sobre o discurso da homogeneizagdo que predomina nos estudos da LA, a despeito

de suas tendéncias humanistas:

Apesar de lingiistas aplicados declararem explicitamente preocupacdes com
a diversidade, predomina, em ambos os discursos [da linglistica aplicada e
da sala de aula], a homogeneidade, a unicidade, como forma de camuflar a
heterogeneidade constitutiva de todo discurso, enquanto manifestacdo de
relacdes de poder. (CORACINI, 1997a, p. 39).

Acreditamos que essas consideragdes possam contribuir para a proposta
deste capitulo se pensarmos as relagfes entre as concepgdes de lingua e de sujeito
presentes nas teorias/metodologias a serem estudadas na secdo 1.2'* e o espaco
do interdiscurso ideologicamente delineado pelos processos histéricos envolvidos no
estabelecimento da LA como area do conhecimento.

Pensando especificamente na questdo que nos instiga nesta pesquisa,
podemos refletir sobre as consequéncias desse apagamento de conflitos pelo
discurso da LA no que tange ao tratamento dado ao “erro” nos processos de
aprendizagem de LE. A homogeneizagcdo caracterizou, por muito tempo, a
interpretacdo dos *“erros” cometidos pelos sujeitos-aprendizes, nivelando-os a
aspectos formais da lingua, tais como a gramética normativa, a sintaxe e o léxico.

Desse modo, criou-se uma tradicdo de identificacdo e correcdo de “erros” sem
levar em conta a natureza desses “erros”, nem as especificidades de contextos
sociais em que 0s sujeitos-aprendizes se encontram. Embora muitos estudos na
area de LA (principalmente a partir da década de 70) tenham priorizado um estudo

mais detalhado da ocorréncia de “erros” no processo de aprendizagem de LE, ainda

14 Analise Contrastiva, Analise de Erro, Teoria da Interlingua e Abordagem Comunicativa.
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ecoa, no dizer dos sujeitos-professores, uma concepgéo nivelada de “erro”, ou
seja, o0 significante “erro” evoca sentidos que remetem a um lugar de
constrangimento e de nao-aprendizagem, devendo, portanto, ser invariavelmente
corrigido e, sempre que possivel, evitado.

Assim, acreditamos que esse complexo espaco de memdria nos ajudara a
compreender como o discurso de cientificizagdo da LA ecoa no dizer dos sujeitos-
professores e de que modo sua relagdo com a lingua e com o ensino é afetada pela

histéria e pelas ideologias desse funcionamento discursivo.

1.1.2 Discursos de divulgacéo cientifica e ressignificacdo de conceitos da LA

Recentemente, temos visto um aumento significativo do numero de
publicacbes na é&rea de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras,
especialmente de LI, no Brasil. Essas publicagbes englobam tanto materiais
didaticos, tais como livros e dicionérios utilizados em sala de aula por professores e
alunos, quanto textos de divulgacéo cientifica, caracterizados por uma linguagem
mais “informal” (em alguns casos até “descontraida”) sobre a lingua e sobre os
processos de ensino e aprendizagem, objetivando uma “aproximagao” com o leitor,
seja ele professor ou aluno.

Dedicaremos essa sec¢do a analise do processo discursivo que chamaremos
ressignificagdo, uma vez que é possivel reconhecer nesses textos de divulgacao
muitos conceitos da LA “traduzidos” para uma linguagem que se distancia do
discurso cientifico e se aproxima de uma linguagem “cotidiana”.

Para assumirmos esse processo discursivo, € preciso que pensemos na

definicdo de texto de divulgagéo formulada por Coracini:

o texto segundo (divulgacdo) seria a reformulacdo, a traducdo do texto
original portador de um significado Unico. Este permanece, entdo, no texto,
resguardado por uma linguagem literal, objetiva. A forma (significante) é
concedido o poder magico de transformar informacgdes inacessiveis em
compreensiveis para o publico em geral. (CORACINI, 2003b, p. 83)

A pesquisadora usa um tom irdnico para expor seu ponto de vista tanto em
relacdo ao fato de se criar a ilusédo de literalidade de um texto “primeiro” que daria
origem a um texto “segundo”, quanto em relacéo a producéo do texto de divulgacéo

como um meio de proporcionar o acesso “do publico em geral” ao conhecimento.
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Coracini toca na questéo ideoldgica mais importante desse processo discursivo de
“simplificag@o”, de “reducd@o” dos conceitos “cientificos”: a exclusdo do acesso ao

conhecimento como excluséo do poder:

postular, a priori diferencas de competéncia entre os dois blocos de leitores
— especialistas, de um lado, e leigos, do outro — significa defender como
verdade inquestionavel a inacessibilidade da ciéncia por alguns, mantendo-
a como privilégio de uma minoria detentora do conhecimento e, portanto, do
poder. (CORACINI, 2003b, 83)

Partilhando uma visdo similar & de Coracini, Authier-Revuz (1998) analisa o
funcionamento do discurso de divulgagdo como uma “atividade de disseminagao” por
meio da qual se instaura uma contradi¢éo pois, a0 mesmo tempo em que o discurso
cientifico parece fazer-se acessivel ao “leigo”, mantém seus limites restritos a

determinado grupo social:

A divulgacao cientifica [...] € classicamente considerada como uma atividade
de disseminagdo, em direcdo ao exterior, de conhecimentos cientificos ja
produzidos e em circulacdo no interior de uma comunidade mais restrita;
essa disseminacao é feita fora da instituicdo escolar-universitaria e ndo visa
a formacdo de especialistas, isto €, ndo tem por objetivo estender a
comunidade de origem. (AUTHIER-REVUZ, 1998, p. 107)

Esse processo discursivo trabalha para a manutencéo de efeitos de sentido
que evocam a superioridade do conhecimento cientifico em relacdo ao
conhecimento empirico. Se refletirmos sobre o contexto de atuag&o profissional do
professor, € possivel relacionar essa injungéo ideoldgica que opera em suas praticas
com os complexos processos identitarios constitutivos de sua relacdo com o ensino
e com a lingua estrangeira.

Sabemos que essa relacdo é construida por diversas concepcdes e
representagcdes que estdo, por sua vez, ancoradas em formacdes discursivas
diversas. Mas é importante destacar o fato de que as condi¢des histérico-sociais de
producéo de sentido sdo determinantes do estabelecimento e legitimagéo de certos
regimes de verdade e da interdicdo ou apagamento de outros.

Nesse sentido, acreditamos que os discursos de divulgacdo cientifica — ao
ressignificarem conceitos da LA e ao se estabelecerem com muito éxito no mercado

editorial — assumem um papel muito importante no que diz respeito as praticas dos
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sujeitos-professores e as concepcdes de lingua que se disseminam na sala de aula
de diversas instituicdes escolares.

Lembremos que, ao utilizarmos o termo “ressignificacdo”, ndo buscamos
reforcar aqui uma ilusédo de hierarquia entre os dois discursos (o “cientifico” e o
“cotidiano”), hierarquia esta j& naturalizada em nossa sociedade por meio dos
processos de legitimagdo do “discurso do cientista” em detrimento do “discurso do
leigo”, como pudemos observar na discusséo levantada na se¢do anterior sobre a
dicotomizacdo teoria/pratica que dominou e tem dominado ainda muitos dos
discursos que circulam na &rea de LA.

Interessa-nos justamente problematizar o funcionamento de alguns modos de
dizer — sobre a LI, sobre os processos de ensino e aprendizagem, sobre o “erro” —
que emergem da relacdo ideologicamente marcada entre os discursos de
cientifizacdo e os discursos de divulgacdo cientifica, instaurando posicdes
subjetivas que muitas vezes excluem professores e aprendizes dos processos
singulares e dos conflitos envolvidos no encontro com a lingua estrangeira, tomando
a transparéncia das linguas e de seu ensino como uma evidéncia para 0s sujeitos.

Esses sujeitos séo, por sua vez, concebidos como individuos completamente
responsaveis por sua aprendizagem, possuindo o controle sobre a lingua e devendo
sempre perseguir o ideal de uma lingua “perfeita”, sem “falhas”. Os “erros”, portanto,
ocupam um lugar que deve ser evitado a qualquer custo por aquele que quiser
“dominar” a lingua estrangeira.

Os enunciados a seguir constituem sinopses de alguns textos de divulgacao
cientifica’® que selecionamos para esta andlise, e ilustram o funcionamento

discursivo que estamos descrevendo e procurando compreender:

!> Essas sinopses foram publicadas no site da Editora Disal (http:/www.disal.com.br), especializada
na publicacdo e distribuicdo de livros para o ensino de idiomas. Os nomes dos autores dessas
sinopses nao sdao mencionados no site.
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Comecaremos nossa andlise destacando os titulos dos livros selecionados,

seguidos de seu ano de publicagéo:

1) Say it right! (2007)
2) Pitfalls: 500 armadilhas da lingua inglesa (2004)
3) Inglés que nao falha (2004)

4) Dicionario dos erros mais comuns em inglés: um guia para falar e escrever corretamente (2005)

Os fragmentos “right”, “pitfalls”, “armadilhas”, “n&o falha”, “corretamente”
revelam uma preocupagdo constante com a “lingua perfeita”, uma lingua que devera
ser “dominada” pelo sujeito para que ele tenha éxito em sua aprendizagem. O “erro”
aparece de forma generalizante — entendido como “falha” e até mesmo como
“armadilha” — e evoca um lugar de fracasso, devendo, portanto, ser evitado pelo
aprendiz.

Essa concepcédo de “erro” lembra-nos a definicdo de Brooks em seu livro
Language and language learning: theory and practice, publicado em 1960, que
revela o funcionamento de uma formacgéo ideoldgica que tem marcado os estudos
sobre linguas estrangeiras em LA (desde sua fundacdo como area do
conhecimento) e tem se propagado por meio dos discursos de divulgacao cientifica

sobre ensino e aprendizagem de linguas:

Uma discussdo sobre a aprendizagem ndo é completa sem algumas
consideracbes sobre o erro, cuja relagdo com a aprendizagem lembra a
relacdo que o pecado mantém com a virtude. Como o pecado, o erro deve
ser evitado e sua influéncia superada, mas sua presenca deve ser
esperada. (BROOKS, 1960/1964, p. 58)

A metéfora utilizada por Brooks relacionando o “erro” ao “pecado” interessa-
nos aqui porque nos ajuda a delinear a formagdo de um pré-construido que tem
sustentado os discursos sobre ensino e aprendizagem de linguas: o “erro” torna-se
um lugar interditado para o sujeito, um lugar que n&o lhe é permitido; enfim, um
lugar de constrangimento que deve, portanto, ser evitado.

Ao analisar o valor do “erro” numa perspectiva filosofica, Mendoza (2002)
parte do sentido “comum” e “geral” associado a esse significante, “dotado de uma

carga semantica fortemente negativa”. Ela continua sua reflexéo, explicando que
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este sentido geral de erro é decorrente da propria concep¢édo de mundo da
vida do homem, na grande maioria das culturas. [...] Em nossa sociedade
ocidental, de base judaico-cristd, o erro € um mal a ser vencido, punido e
eliminado, conforme mostra o texto biblico em Génesis. Sob a influéncia
dessa filosofia nos constituimos como seres histéricos e configuramos um
sentido para nossa existéncia e nosso agir na sociedade. Como
consequéncia, carregamos um sentimento de culpa que nos foi atribuido
desde nosso nascimento, que nos faz submissos a aceitagéo do erro como
um mal a ser eliminado. (MENDOZA, 2002, p. 51).

Esse pré-construido, constituindo sentidos produzidos historicamente e
demarcando um espacgo de memodria discursiva (na dimenséo do interdiscurso), tem
sustentado conceitos sobre a aprendizagem de lingua estrangeira e sobre as
praticas dos professores, principalmente por meio do discurso de divulgacdo
cientifica. O processo de ressignificacdo de conceitos da LA produzido nesse
discurso faz emergir os efeitos desse pré-construido, muitas vezes apagando,
minimizando ou barrando os efeitos de discursos que enfatizam a importancia do
“erro” no processo de aprendizagem.

Os fragmentos das sinopses dos livros (vide figuras 1, 2, 3 e 4) constituem um
exemplo desse funcionamento discursivo, que pressupde um sujeito completamente
consciente de sua relagdo com a lingua, devendo, assim, “fugir’ de suas
“armadilhas”. Desse modo, a lingua parece ser colocada na posi¢cdo de uma “vild”,
personificando “alguém” que sempre trard dificuldades e empecilhos para o

aprendiz:

Figura 1: Em inglés existem inimeras armadilhas de prondncia que causam dificuldades e levam a

erros grosseiros e até cémicos.

Figura 2: Se vocé pensa que working girl € simplesmente "garota que trabalha fora", que wet blanket
€ "cobertor molhado" (embora possa até ser), que welsh rabbit € "coelho a moda galesa", tera muito
gue procurar e se espantar com Pitfalls. Nele, estdo listadas 500 armadilhas do inglés,

acompanhadas da informacao de como e por que esses termos e expressfes surgiram no idioma.

Figura 3: Inglés que nao falha lida com a maior dificuldade de qualquer estudante de inglés: como

lembrar das palavras certas e estruturas corretas na hora de usar o idioma.

Figura 4: Este livro € uma referéncia para leitores querendo evitar erros comuns causados quando se
pensa em portugués e traduz para o inglés. Muitas vezes, partindo do portugués, cometemos erros de

pronuncia, estrutura, ortografia ou até mesmo significado que prejudicam a comunicagdo em inglés.



42

O conceito de lingua como um sistema transparente do qual o sujeito-
aprendiz deveré apropriar-se (figuras 2 e 4) constitui uma ressonéncia dos discursos
produzidos pela teoria da Analise Contrastiva, que, como veremos adiante (secao
1.2.1), postulava que os “erros” eram decorrentes das diferengas entre as estruturas
das linguas.

Uma viséo utilitarista da lingua (figuras 3 e 4) remete-nos aos discursos da
Abordagem Comunicativa (que analisaremos na se¢do 1.2.4) trazem uma
concepc¢ao de lingua como instrumento de comunicacdo que o sujeito devera saber
usar para expressar-se.

Nesses enunciados, emerge a concepgao de sujeito predominante nos
estudos sobre ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, caracterizada por

uma certa pretensédo de a-historicidade, apoliticidade e “imunidade” ideoldgica:

Infelizmente, os estudos sobre como as pessoas aprendem uma segunda
lingua séo limitados pelo campo de acédo dos trabalhos de aquisicdo de
segunda lingua (SLA). As discussdes sobre a aprendizagem de linguas séo
voltadas para questdes relacionadas a aquisicdo de morfemas, sintaxe e
Iéxico, a pronincia ou competéncia comunicativa, e o aprendiz € concebido
como um aparelho de aquisicdo unidimensional. Dessa perspectiva, 0s
aprendizes séo vistos de acordo com uma metafora mecanicista, como uma
espécie de maquina de aquisi¢do de linguas. (PENNYCOOK, 2001, p. 143).

Essa metafora perpassa o trabalho do discurso de divulgagéo, o que pode ser

by

delineado principalmente a partir da énfase dada a “simplificagdo da linguagem” e a

“praticidade das abordagens” apresentadas nos livros:

Figura 1. Say It Right trata dessas dificuldades de forma pratica. [...] Em linguagem o mais
descomplicada possivel, o leitor é guiado a producdo da forma correta. [...] Explicacbes claras e

objetivas.

Figura 2: Valiosa fonte de consulta, este livro foi escrito para ser lido do comeco ao fim. Para
surpreender e divertir. E, principalmente, para enriquecer seu conhecimento de inglés e sua maneira

de se expressar no idioma.

Figura 3: Através de principios basicos de técnicas de memorizacao, o livro funciona como um atalho
valioso na conquista das principais dificuldades de alunos brasileiros, contando com uma grande

variedade de desenhos, diagramas, piadas, histérias e exemplos inesqueciveis.
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Figura 4: Com uma abordagem pratica, linguagem leve e varios exemplos veridicos, o livro podera ser
usado tanto para profissionais do idioma (professores, tradutores, intérpretes) quanto para pessoas

guerendo melhorar o inglés.

O leitor (tanto sujeito-aprendiz quanto sujeito-professor) € convocado a
assumir a posicdo de “leigo” diante das técnicas e abordagens apresentadas. A
dicotomia teoria/pratica ecoa nesses enunciados, lembrando que o lugar do
professor e do aprendiz da LI est4 bem distante daquele ocupado pelo cientista — o
linglista responsavel pelo estudo sobre as linguas e sobre os processos de
aprendizagem.

O discurso de divulgagéo traz essa voz do cientista “simplificada” na forma de
“estratégias”, “técnicas” naturalizadas como verdades que deverdo ser seguidas pelo
professor e pelo aprendiz para que tenham sucesso em suas praticas de ensino e
aprendizagem da lingua estrangeira.

A fim de exemplificar esse modo de funcionamento do discurso de divulgagéao,
extraimos um trecho do livro Inglés que ndo falha em que o autor expbe seus

objetivos:

o Explorar uma grande variedade de técnicas estimulantes e praticas
para ajudar o leitor a realmente fixar a lingua inglesa na memoria;

e Mostrar como o leitor pode aplicar as técnicas de memoéria as
principais dificuldades com o objetivo de eliminar os erros mais
comuns, dando énfase a linguagem realmente usada na
comunicacéo do dia-a-dia;

e Ajudar o leitor a desenvolver as suas estratégias pessoais de
aprendizagem para ter mais sucesso a longo prazo.

(DAVIES, 2004, p. xiii)

Emerge nesses enunciados uma concepgdao utilitarista da lingua, reduzindo o
processo de aprendizagem a utilizacdo de técnicas de memorizagdo e a aquisicao
de um instrumento de comunicagdo por meio do qual o sujeito podera expressar-se
sem falhas, pois devera eliminar os “erros”, tratados, neste discurso, de forma
generalizada, sendo reduzidos a “desvios” da norma gramatical estabelecida como a

padrdo e, portanto, a Unica “correta”.
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1.2 MODELOS TEORICOS ANALISADOS

Numa perspectiva discursiva, tomamos os modelos tedricos como regimes de
verdade'® que se constituem sob determinadas condi¢bes sécio-ideolégicas em
momentos histéricos especificos, configurando espacgos discursivos que regulam as
praticas dos sujeitos envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem nas
instituicbes escolares.

Partindo dessa concepcédo, procuramos selecionar os modelos tedricos que

tiveram maior impacto nessas praticas pedagogicas:

1.2.1 Andlise Contrastiva
1.2.2 Anédlise de Erro
1.2.3 Teoria da Interlingua

1.2.4 Abordagem Comunicativa

Esses modelos geraram diferentes “paradigmas” (verdades) pelos quais os
sujeitos-professores passaram a se guiar para ensinar a lingua estrangeira e pelos
quais 0s sujeitos-aprendizes passaram a se guiar para aprender a lingua
estrangeira.

Sabemos que muitos outros modelos’’ emergiram e sucumbiram
concomitantemente aos modelos que selecionamos para nossa analise, também
produzindo efeitos de sentido sobre o ensinar e o aprender linguas e afetando a
relacdo dos sujeitos com elas.

Entretanto, acreditamos que nosso recorte constitua um objeto discursivo
bastante representativo das formagdes ideoldgicas que sustentavam as concepgdes

de lingua (também de ensino, de aprendizagem e, consequentemente, de “erro”)

! Segundo Foucault, que cunhou o conceito regime de verdade, “[..] a ‘economia politica’ da
verdade tem cinco caracteristicas historicamente importantes: a ‘verdade’ é centrada na forma do
discurso cientifico e nas instituices que o produzem; esta submetida a uma constante incitacao
econbmica e politica (necessidade de verdade tanto para a producdo econdmica, quanto para o
poder politico); é objeto, de varias formas, de uma imensa difusdo e de um imenso consumo (circula
nos aparelhos de educacéo ou de informacgéo, cuja extensdo no corpo social é relativamente grande,
ndo obstante algumas limitacOes rigorosas); é produzida e transmitida sob o controle, ndo exclusivo,
mas dominante, de alguns grandes aparelhos politicos ou econdmicos (universidade, exército,
escritura, meios de comunicacédo); enfim, é objeto de debate politico e de confronto social (as lutas
‘ideoldgicas’)”. (FOUCAULT, 1976/2003, p.13).

" A titulo de exemplo, podemos citar modelos como o Método Audiolingual, a Suggestopedia, a
Teoria das Inteligéncias Mdltiplas e a Programacdo Neurolinguistica (cf.: RICHARDS; RODGERS,
2004).
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que vigoravam em determinadas condigbes sOcio-histéricas nas quais se
constituiram diversas teorias sobre a aquisi¢cao de linguas estrangeiras.

Essas mesmas concepc¢des — uma vez produzidas pelos regimes de verdade
gue analisaremos a seguir — sdo evocadas todos os dias nas praticas discursivas e
ndo-discursivas das salas de aula de lingua estrangeira no mundo contemporaneo.
Dai a importancia de lancarmos um olhar criterioso sobre sua constituicdo e seus

efeitos sobre os sujeitos em sua relagcdo complexa com o saber e com as linguas.

1.2.1 Analise Contrastiva

Nos primérdios do desenvolvimento da Linguistica como disciplina no século
XIX, a comparacédo entre as linguas havia se tornado uma tradi¢cdo que teve papel
primordial no estabelecimento de determinadas perspectivas tedricas e abordagens
cientificas sobre as linguas®®, dentre as quais destacamos a gramética comparada,

que

concerne tanto a um dominio de estudos quanto a uma orientacdo da
linguistica que consistiu em estabelecer as ligacbes de parentesco
existentes entre dois ou varios idiomas separados no tempo e, mais
frequientemente, no espaco (PAVEAU; SARFATI, 2006, p. 9).

O termo gramética comparada € atribuido ao filésofo alemé&o Friedrich von
|19

Schlegel™, que interpretava as linguas como “expressdo de culturas” (PAVEAU;
SARFATI, 2006, p. 12), o que, numa época em que discursos nacionalistas se
difundiam (inicio do século XIX), acabou alimentando uma visdo eurocéntrica das
linguas, segundo a qual as linguas européias haviam atingido “um grau mais
acabado de constituicdo”, o que levava a crenca de que “tinham maior aptidao

expressiva” (PAVEAU; SARFATI, 2006, p. 13).

'8 “Embora a andlise de semelhancas (sanscrito/grego/latim) tenha sido decisiva para a abertura de
um setor cientifico imenso — o dominio de estudos indo-europeus —, convém lembrar que o tipo de
curiosidade intelectual suscitado por esse dominio ndo foi nem o Unico nem o primeiro em seu
género. No decorrer dos séculos XVII e XVIII, com efeito, varias iniciativas tdo notaveis quanto
ambiciosas ja haviam sido concebidas e lograram resultados consideraveis. A perspectiva
comparatista despertara a atencao de certos gramaticos [...]". (PAVEAU; SARFATI, 2006, p. 9, 10).

19 0 termo ‘gramatica comparativa’ (vergleichende Grammatik) foi designado por Friedrich Schlegel
em 1808 e canonizou-se como disciplina na metade do século XIX por meio da obra de mesmo titulo
de Franz Bopp. [...] A Gramatica Comparativa diferenciava-se da filologia da era anterior tanto no
escopo quanto no método: ela ndo lidava apenas com as linguas classicas (grego, latim e hebraico),
mas também com as linguas modernas européias e algumas linguas ndo-européias; essa hova
filologia ndo focava uma lingua de cada vez, mas comparava duas ou mais linguas, buscando
diferencas e semelhancas que pudessem revelar sua genealogia.” (MOMMA, 1999).
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Os estudos comparatistas dominaram as pesquisas linguisticas até os anos
60-70 do século XIX quando o positivismo® de Auguste Comte (1798-1857) e o
método experimental de Claude Bernard (1813-1878) criaram um novo paradigma
de cientificidade, influenciando também os estudos da linguagem (PAVEAU,;
SARFATI, 2006).

Porém, como né&o interpretamos as correntes tedricas como discursos
estanques, que possuem comego, meio e fim — ndo sendo, portanto, processos
histéricos lineares —, sabemos que as abordagens comparatistas ndo deixaram de
existir. como varios outros, esse regime de verdade?! continuou atuando no
encaminhamento de diversos estudos linglisticos e algumas de suas ressonéancias
de significacd0?® chegam até nossos dias, constituindo nossas identidades e
nossas praticas como sujeitos-professores, bem como “novas” abordagens tedrico-
metodoldgicas ao ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.

Essa reflexdo ajuda-nos a compreender melhor por que foi possivel que
Robert Lado publicasse — mais de um século ap6s os estudos comparatistas
entrarem em decadéncia — o livro Linguistics across cultures: applied linguistics for
language teachers (1957)%, tornando-se um dos representantes da Anélise
Contrastiva®.

Como o proprio titulo indica, o autor mostrava uma preocupag¢do com 0 Uso

de teorias da LA pelo professor de lingua estrangeira e enfatizava que o estudo das

% gegundo Mascia (2002, p. 49), “com a revolucdo industrial em franca expansdo e em pleno
florescimento das ciéncias experimentais, Augusto Comte tentou a sintese geral dos conhecimentos
do seu tempo, passando a conceber o Positivismo como a filosofia geral das diversas ciéncias
particulares. Para o filésofo, a tarefa do seu tempo consistia em tornar positiva (no sentido de
cientifica) a ciéncia social, completando a evolucéo natural de cientificidade de todas as ciéncias.”

2 Ao estudar esse conceito de Michel Foucault em articulagdo com as metodologias que vingaram
em cada época, Mascia explica que os regimes de verdade sdo “discursos veiculados e aceitos em
um determinado momento sécio-histérico a partir dos quais construimos nossa consciéncia de
mundo” (2002, p. 70). Assim, os regimes de verdade ndao podem ser desvinculados dos discursos
cientificos e das instituicdes por meio das quais os sentidos que constituem esses regimes sdo
produzidos, regulamentados, classificados, disseminados e reproduzidos, afetando a relagdo dos
sujeitos com o conhecimento em determinado contexto histérico-social.

2 Serrani (2001) elaborou o conceito de ressonancia de significacdo para compreender o
funcionamento da parafrase nos processos discursivos. Segundo a pesquisadora, O processo
parafrastico de construcdo de sentidos é constituido de ressonancias (interpretadas como “efeito de
vibracdo semantica matua”) que emergem de determinadas regifes do interdiscurso e produzem
certos efeitos para os/nos sujeitos, tanto na dimenséo das projecdes das formacdes imaginarias
(sujeitos qua interlocutores empiricos) quanto na dimensdo discursiva (sujeitos qua posicdes
enunciativas assumidas em determinada formacéo discursiva). (Cf. SERRANI, 2001, p. 119-120).

23 Utilizamos a edicdo de 1971 neste trabalho.

4 «“Quanto a analise contrastiva [...] podemos usar a seguinte definico geral: comparacio sistematica
de caracteristicas linguisticas especificas de duas ou mais linguas.” (ELS et al. 1986, p. 38). Vemos
nessa definicdo uma aproximagcdo com a gramatica comparada, o que nos ajuda a compreender a
nao-linearidade histoérica que esta presente no estabelecimento de qualquer paradigma tedrico.
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diferencas e semelhancas entre as linguas e as culturas devia ser priorizado nos

processos de ensino e aprendizagem. No prefacio a obra, Lado resume seus

pressupostos teoricos:

Este livro apresenta um campo relativamente novo da lingiistica aplicada e
da analise de cultura, especificamente a comparacdo de quaisquer duas
linguas e culturas para descobrir e descrever os problemas que os falantes
de uma das linguas terd ao aprender a outra. Os resultados de tais
comparacdes provaram ter valor fundamental para a preparacdo de
materiais de ensino, testes e experimentos de aprendizagem de linguas. Os
professores de lingua estrangeira que entendem esse campo de estudos
irdo adquirir procedimentos e instrumentos para avaliar os contelidos de
lingua e cultura de livros didaticos e de testes, suplementar os materiais em
uso, preparar novos materiais e testes, e diagnosticar as dificuldades dos
alunos de modo preciso. Este livro baseia-se no pressuposto de que
podemos prever e descrever as estruturas [patterns] que causardo
dificuldades de aprendizagem, e aquelas que ndo causarao dificuldades, ao
compararmos sistematicamente a lingua e cultura a ser aprendida com a
lingua nativa e a cultura do aluno. Do nosso ponto de vista, a preparagéo de
materiais pedagodgicos e experimentais atuais deve ser baseada nesse tipo
de comparacgéo. (LADO, 1957/1971, p. vii).

Nesse trecho, podemos observar que o autor enfatiza a comparagao
sistematica entre a lingua e a cultura do aprendiz e a lingua e a cultura estrangeira
tendo por finalidade “prever” (“diagnosticar’, “descrever”) os “problemas”
(“dificuldades”) que poderiam ser enfrentados pelo aluno no processo de
aprendizagem.

Diferentemente da gramatica comparada, a abordagem de Lado ndo se
restringia ao sistema linguistico, mas tinha um carater prescritivo que demandava
um posicionamento especifico do professor na sua relagdo com o ensino da lingua
estrangeira e com o aprendiz.

Segundo Els et al (1986), eram trés os objetivos principais da Andlise

Contrastiva:

1) Promover a compreensao das semelhancas e diferencas entre as linguas;
2) Explicar e prever problemas na aprendizagem da segunda lingua;

3) Desenvolver materiais para o ensino de linguas.

Por compreender os processos de aquisi¢cdo de lingua estrangeira a partir da
comparacao (contraste) com a lingua materna, essa teoria interpretava os “erros”

como resultado da interferéncia da lingua materna sobre a lingua estrangeira:
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Originalmente, a Hip6tese da Analise Contrastiva (CAH), melhor expressa
nos trabalhos de Robert Lado, explicava a aprendizagem da segunda lingua
como o desenvolvimento de um novo conjunto de habitos. Lado supunha
gue quase todos os erros seriam explicaveis pela interferéncia da primeira
lingua. A facilidade na aprendizagem seria garantida onde os habitos da
primeira lingua levassem a producéo correta da segunda lingua. (SMITH,
1994, p. 85).

Desse modo, temos a predominéncia de uma visdo behaviorista sobre
aprendizagem de linguas, jA que o “desenvolvimento de um novo conjunto de
hébitos” deveria ocorrer no contato com a lingua estrangeira. A Anélise Contrastiva
caracterizava-se, também, por uma perspectiva estruturalista, que compreendia a
lingua como um cédigo, um sistema fechado e completo de regras que deveriam ser

assimiladas pelo aprendiz:

Essencialmente, a andlise contrastiva trabalhava em um modelo estrutural;
ela assumia (antes de Chomsky) um tipo de modelo de competéncia no qual
um conjunto de conhecimentos (a primeira lingua do aprendiz) entrava em
contato, através do processo de aprendizagem, com um segundo conjunto
de conhecimentos (a lingua alvo). Onde as duas estruturas combinavam, a
aprendizagem era facil; onde elas diferiam (na forma ou no uso), surgia uma
dificuldade que precisaria ser superada. (SPOLSKY, 1989, p. 117).

Assim, a comparacao entre a lingua materna e a lingua estrangeira constituia
um fator decisivo no sucesso (ou insucesso) na aprendizagem. Enquanto as
semelhancas eram tidas como elementos que geravam a aprendizagem
(transferéncia positiva), as diferencas eram tidas como elementos que geravam 0s
“erros” e, consequentemente, a ndo-aprendizagem (transferéncia negativa). Assim,

temos:

Andalise Contrastiva

SEMELHANCAS ENTRE
¢ —> APRENDIZAGEM

LINGUA MATERNA E
LINGUA ESTRANGEIRA

DIFERENCAS ENTRE

LINGUA MATERNA E |:'> “ERROS” o
LINGUA ESTRANGEIRA ) | NAO-APRENDIZAGEM
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A relacéo de causa e efeito que observamos no esquema acima indica que 0s
preceitos da Andlise Contrastiva excluiam processos subjetivos complexos
presentes na relacdo do sujeito com a lingua estrangeira, além de trazerem a
concepcao de transparéncia da linguagem implicita em seus fundamentos tedricos.

Assim, tomava-se a lingua materna como base, como algo imprescindivel
para o aprendizado da lingua estrangeira. Era por meio da comparacdo com sua
lingua materna que o aluno comecava a absorver as estruturas da lingua
estrangeira. Temos essa mesma perspectiva de aprendizagem no discurso da

metodologia tradicional (gramética e traduc&o)® em que

a lingua materna era o ponto de referéncia: como o objetivo era ensinar a ler
e a escrever, a aula era toda ministrada em lingua materna. Além disso,
acreditava-se na transparéncia da linguagem e, conseqiientemente, na
transposicao entre as linguas, de modo que ler significava traduzir na sua
lingua o texto escrito em outra. Entretanto, esse ponto de referéncia se
limitava a gramatica e as semelhancas e diferencas entre os idiomas.
(CORACINI, 1997b, p. 154).

Porém, o fim da década de 60 e a década de 70 foram marcados por estudos
que demonstravam que as diferencas entre as linguas ndo poderiam prever, por si
s0, as dificuldades que o aprendiz teria na aquisi¢cdo da lingua estrangeira, uma vez

que

a interferéncia ou transferéncia da lingua materna é apenas parte do
problema, ja que um grande nimero de erros cometidos por aprendizes de
linguas ndo parecem estar relacionados a lingua materna dos aprendizes.
(SPOLSKY, 1989, p. 120).

Assim, discursos sobre os tipos de “erros” cometidos pelos aprendizes e sua
influéncia nos processos de aprendizagem comegaram a ganhar forga nos estudos
sobre ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, que passaram a enfatizar a
importancia da descricdo e explicagdo da ocorréncia de “erros” na producgéo
lingliistica dos aprendizes. Esse conjunto de estudos denominou-se Analise de
Erro, que discutiremos na secédo 1.2.2.

O surgimento dessa nova teoria de aquisi¢cdo de lingua estrangeira ndo pode
ser pensado como um processo que “extinguiu” os conceitos produzidos pela

Andlise Contrastiva, uma vez que esses conceitos tem se articulado as préticas

% Metodologia de ensino de linguas estrangeiras que predominou no Brasil até meados da década de
60. (cf.: CORACINI 1997b, p. 154)
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pedagdgicas no decorrer da histéria e ecoam no dizer e no fazer dos sujeitos-
professores até hoje.

Ao analisar concepgdes de “erro” em sua dissertacdo de Mestrado sobre a
avaliacdo de desempenho oral, Mendoza (2002) menciona uma das herancas

didaticas deixadas pela Analise Contrastiva ao professor de LE:

Ainda hoje é bastante comum encontrar procedimentos em que o erro é
visto dentro dos moldes tracados pela AC. No caso de correcdo de
producdo escrita, € comum que o professor assinale com destaque erros
gramaticais e indique a forma correta ao lado (uma prética, alias, que
atravessa geracodes). Em producgdes orais, o professor fica a espera de que
apareca uma falta, para imediatamente efetuar a correcdo, através de
inimeras estratégias. Nao corrigir pode gerar nele, muitas vezes, um
sentimento de insatisfacdo, de incobmodo e de “dever ndo cumprido”. [...]
Todos estes procedimentos, entre outros, nada mais representam que uma
visdo bastante negativa do erro, na qual ele é tido como um elemento
indesejavel que precisa ser eliminado. Sua presenca na producdo dos
alunos € sinal de que os esforcos, do professor e do aluno, fracassaram.
(MENDOZA, 2002, p. 59)

Assim, essa visdo negativa do “erro” reforgcada pela Analise Contrastiva nos
primérdios de seu desenvolvimento tedrico constitui um dos espacos de memoria
que serdo evocados pelos sujeitos-professores que participaram de nossa pesquisa.
As especificidades desse funcionamento discursivo serdo analisadas e discutidas no

capitulo 2.

1.2.2 Anélise de Erro

No fim dos anos 60, questionamentos comegaram a ser levantados sobre
alguns objetivos da Andlise Contrastiva, especialmente sobre a explicacdo e a
previsdo de problemas de aprendizagem da lingua estrangeira sem considerar o
proprio aprendiz (Els et al, 1986).

A idéia disseminada pela Analise Contrastiva de que os “erros” eram gerados
pela interferéncia da lingua materna comegou a ser suplantada pela Analise de

Erro®, gue buscava investigar as caracteristicas da lingua estrangeira em processo

%8 Ellis (1994) lembra-nos que estudos voltados para a investigacdo do papel do “erro” no processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira ja haviam sido realizados anteriormente, citando French
(Common errors in English. London: Oxford University Press, 1949) como exemplo. Porém, enfatiza
gue tais estudos, por ndo serem dotados de um rigor metodolégico, ndo chegaram a constituir um
arcabouco tedrico que pudesse explicar as complexas relagcdes entre os “erros” e a aquisicdo da
lingua pelos aprendizes.
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de aquisi¢éo pelo aprendiz, tratando os “erros” como elementos significativos nesse
processo.

Esse novo enfoque acabou criando espago para a circulagdo de discursos
que colocavam o aluno de lingua estrangeira no centro dos processos de
aprendizagem. A comparacao entre as linguas materna e estrangeira comegou a dar
lugar para a observacéo da lingua produzida pelo aprendiz com a finalidade de
identificar, descrever, explicar e avaliar (para, finalmente, corrigir) os “erros” (ELS et
al, 1986, p. 47).

E importante, a fim de que avancemos na analise da constituico
epistemoldgica e metodologica da Analise de Erro, que entendamos como 0 “erro”
era concebido nessa teoria — nogédo que, a partir de estudos desenvolvidos pela
Analise de Erro, ganhou maior importancia nos estudos de ensino e aprendizagem
de lingua estrangeira.

Para tanto, basearemos nossa andlise em conceitos desenvolvidos pelo
principal representante dessa linha tedrica: o linguista Stephen Pit Corder, que
analisou a significancia dos “erros” produzidos pelo aprendiz em seu artigo The
significance of learner’s errors, em 1967, inaugurando, assim, o campo de estudos
gue posteriormente denominou-se Analise de Erro.

A emergéncia desse novo paradigma pode ser associada ao desenvolvimento
do mentalismo de Noam Chomsky, teoria que se difundiu amplamente nas décadas
de 1960 e 1970. No artigo Novos horizontes no estudo da linguagem, Chomsky
(2000/2005) revisita os preceitos tedricos desenvolvidos no momento da “revolucéo

cognitiva” da qual fez parte nos anos 50:

Seja apropriado ou ndo o termo “revolucdo”, houve uma importante
mudanca de perspectiva: do estudo do comportamento e de seus produtos
(como os textos) para 0s mecanismos internos envolvidos em pensamento
e acao. A perspectiva cognitiva toma o comportamento e seus produtos nao
como objeto de pesquisa, mas como um dado que pode fornecer evidéncias
sobre 0os mecanismos internos da mente e sobre 0os modos como esses
mecanismos operam ao executar as a¢des e ao interpretar a experiéncia.
[...] A abordagem é “mentalistica”’, o que ndo deve ser entendido num
sentido controvertido. Ela estd preocupada com “aspectos mentais do
mundo”, que se apresentam junto com seus aspectos mecanico, quimico,
Optico e outros. Isso corresponde a estudar um objeto real no mundo natural
— 0 cérebro, seus estados e suas fungbes — e, assim, a conduzir o estudo
da mente em direcdo a uma eventual integracdo com as ciéncias biolégicas.
(CHOMSKY, 2000/2005, p. 33)



52

Ao lermos o artigo de Corder (1967/1992), verificamos que suas investigagdes
e seus conceitos a respeito da aprendizagem da lingua estrangeira estdo
permeados por esse discurso mentalista, o que pode ser constatado especialmente
em sua critica ao behaviorismo e em seu tom ora de “defesa” ora de “desafio” as

hipéteses recém-difundidas do inatismo:

Se as hipoteses sobre a aprendizagem de linguas estdo sendo
guestionadas e novas hipéteses estdo sendo levantadas para esclarecer o
processo de aquisicao da linguagem pela crianca, pareceria razoavel ver o
guanto elas também podem ser aplicadas a aprendizagem da lingua
estrangeira. Nesse novo contexto, o estudo dos erros adquire uma nova
importancia e ira, acredito, contribuir para uma verificagdo ou rejeicdo da
nova hipétese. Essa hipétese afirma que uma crianga humana nasce com
uma predisposi¢do inata para adquirir a linguagem; que ela deve ser
exposta a lingua para que o processo de aquisicao comece; que ela possuli
um mecanismo interno de natureza desconhecida que a capacita a
construir, a partir de dados limitados disponiveis a ela, uma gramatica de
uma lingua particular. (CORDER, 1967/1992, p. 21).

Corder parte do modelo de aquisicdo da lingua materna proposto por
Chomsky para teorizar sobre o processo de aquisicdo da lingua estrangeira.
Segundo a hipétese do linguista, ao aprender a lingua estrangeira, o aprendiz lanca
mao de estratégias muito similares aquelas utilizadas na aquisicdo da primeira
lingua, sendo capaz de controlar o “input” fornecido pelo professor e de transforma-
lo em “intake” (uma apropriagdo particular das estruturas da lingua segundo seu
proprio mecanismo de aquisi¢c&o).

Assim, o aprendiz constréi seu proprio “curso de estudo” (built-in syllabus) e,
ao cometer “erros”, deixa pistas do sistema linglistico que esta em desenvolvimento.

Por isso, segundo Corder:

A oposicdo entre erros sistematicos e ndo-sistematicos € importante. NOs
todos estamos cientes de que na fala normal adulta em nossa lingua nativa
estamos continuamente cometendo erros de um tipo ou de outro. Eles,
como temos sido lembrados com tanta freqgiiéncia recentemente, sao
devidos a lapsos de memodria, estados fisicos como o cansaco, e condi¢gbes
psicolégicas como uma forte comocgao. Esses sao artefatos acidentais do
desempenho lingtistico e nao refletem um defeito em nosso conhecimento
de nossa prépria lingua. [...] Devemos, portanto, fazer uma distingdo entre
aqueles erros que sdo produto de tais circunstancias do acaso e aqueles
gue revelam seu [do aluno] conhecimento subjacente da lingua até o
momento, ou, como podemos denominar, sua competéncia transicional. Os
erros de desempenho serdo caracteristicamente nado-sistematicos e os erros
de competéncia, sistematicos. (CORDER, 1967/1992, p. 24-25).
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Essa distincdo entre “erros sisteméticos” e “erros ndo-sistematicos” mostra-
nos, mais uma vez, o quanto o discurso mentalista estava presente na teoria de

Andlise de Erro. Partindo dessa distincdo, Corder faz a seguinte classificacéo:

“Tipos” de erro Definigcao Denominacao

Erros de desempenho | Erros ndo-sistematicos. Ocorrem devido a condi¢cdes | Mistakes
(slips of the tongue) internas (lapsos de memdria, estados psicoldgicos

especificos) ou externas (cansago).

Erros de competéncia | Erros sistematicos. Revelam o conhecimento do | Errors
transicional aprendiz em relacdo a lingua estrangeira, mostrando o

estagio de aprendizagem em que ele se encontra.

Distingdo entre “mistakes” e “errors” elaborada por Corder (1967/1992)

Esse quadro ajuda-nos a compreender melhor por que o interesse de Corder
estava no estudo dos “errors” e ndo dos “mistakes”. Essa escolha justifica-se numa
época em que vigorava a teoria chomskyniana sobre a “competéncia inata” (ideal,
portanto) do humano para a aquisi¢cdo da linguagem — interpretada como um sistema
fechado (principalmente a gramaética, j& que se baseava na analise da estrutura
sintdtica), sem relacdo com a semantica ou com os sentidos — em 0posi¢do ao
“desempenho” (performance) do falante®’.

A distingdo entre “errors” e “mistakes” pode ser relacionada a distingéo
proposta pela teoria gerativa-transformacional de Chomsky entre gramaticalidade e
aceitabilidade, respectivamente. Segundo Greenbaum (2000, p. 18), “a
gramaticalidade refere-se a competéncia (conhecimento subjacente da lingua),
enquanto a aceitabilidade refere-se ao desempenho (conhecimento da lingua
colocado em uso0).” Assim, discutindo essa questdo especificamente no ambito do
inglés/lingua estrangeira, Celce-Murcia e Larsen-Freeman (1983), argumentam que
dois pontos de vista devem ser considerados no critério da aceitabilidade: o ponto de

vista do dialeto padréo, segundo o qual as formas nédo-padréo séo inaceitaveis; e o

" paveau e Sarfti lembram que “o par competéncia/desempenho tem analogias com a distincio
saussureana lingua/fala: como Saussure, Chomsky afasta os trabalhos sobre os enunciados
produzidos (dominio da fala) para ir em direcdo a gramatica (estrutura sintatica), enquanto Saussure
constréi uma linguistica da lingua (sistema da lingua).” (PAVEAU; SARFATI, 2006, p. 170, grifos dos
autores).
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ponto de vista de qualquer falante nativo, para quem as formas agramaticais s&o

inaceitaveis. As autoras citam dois exemplos:

a) Forma néo-padréo inaceitavel do ponto de vista do dialeto padréo:
He didn’t do nothing.

b) Forma agramatical inaceitavel para qualquer falante nativo:

| no say that.

Celce-Murcia e Larsen-Freeman (1983, p. 7) afirmam que “as formas
agramaticais sdo geralmente produzidas por aprendizes de inglés como segunda
lingual/inglés lingua estrangeira”. Essa é a razdo pela qual Corder fundamentava
suas andlises sobre os “errors” cometidos pelos aprendizes, uma vez que seu
objetivo era compreender o processo de aquisigdo da competéncia do aprendiz na

producéo da lingua estrangeira:

Os erros de um aluno, entdo, fornecem a evidéncia do sistema da lingua
gue ele esta usando (i.e. que aprendeu) em um momento particular do
curso (e deve-se repetir que ele estd usando algum sistema, embora nao
seja ainda o sistema correto). Eles sdo significantes de trés modos
diferentes. Primeiro, para o professor, ja que eles lhe dizem, se fizer uma
andlise sistematica, o quanto o aluno progrediu em direcao ao objetivo final
e, consequentemente, o que lhe resta para aprender. Segundo, eles
fornecem ao pesquisador evidéncias de como a lingua é aprendida ou
adquirida, que estratégias ou procedimentos o aprendiz estd empregando
em sua descoberta da lingua. Terceiro, (e, de certo modo, este é seu
aspecto mais importante) eles sao indispensaveis para o préprio aprendiz,
porque podemos considerar o cometimento de erros como um dispositivo
que o aprendiz usa a fim de aprender. E um método que o aprendiz tem
para testar suas hipéteses sobre a natureza da lingua que esta aprendendo.
(CORDER, 1967/1992, p. 25).

z

A aprendizagem é interpretada como um processo no qual os sujeitos se
apropriam das estruturas linguisticas de modo essencialmente cognitivo e linear e se
tornam, sob o olhar do linguista aplicado, um instrumento de anélise dos processos

de aquisicéo da lingua estrangeira®.

8 Rod Ellis (1994) critica algumas linhas de Analise de Erro, uma vez que elas nio davam a devida
atencdo a certos fatores que influenciavam na producédo do “erro”, tais como: 0s contextos de
producdo da lingua (escrita, fala), o género textual, o conteldo e a experiéncia linguistica do aluno.
Segundo o autor, a variabilidade e a instabilidade inerentes ao processo de aprendizagem de lingua
estrangeira ndo eram considerados.
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7

A lingua, por sua vez, € concebida como um sistema, que devera ser
adquirido em sua totalidade. O sistema do aprendiz “ainda ndo é correto”, o que
implica a idéia de que ndo hé falhas na lingua do falante nativo e que, quando
chegar ao fim da aprendizagem, o aprendiz tera adquirido um (utdpico) sistema
completo e correto da lingua.

De qualquer modo, as questdes trazidas pelos estudos da Analise de Erro
contribuiram para um crescente interesse de pesquisadores ndo apenas sobre 0s
“erros”, mas sobre 0s processos envolvidos no desenvolvimento da lingua
estrangeira no aprendiz. Essa lingua ndo era mais vista como um sistema “pronto”
(como na Analise Contrastiva), mas passou a ser descrita como um sistema em
desenvolvimento, como uma “série de gramaticas transicionais” (Els et al, 1986, p.

68) em funcionamento no sistema cognitivo do aprendiz.

Enquanto a AC comparava pares de linguas procurando predizer, com certa
exatidao, os possiveis erros dos aprendizes na lingua meta, a AE centrara
sua atencao na observacgao dos erros produzidos, procurando interpreta-los.
Esta mudanca de postura permite recuperar o fendmeno do erro dentro de
uma nova perspectiva, na qual ele ganha status de informante. De um
elemento indesejavel ele passa a ser um importante aliado do professor,
aluno e pesquisador. De um signo negativo, ele passa a ser visto como um
indice de que a aprendizagem esta se efetivando com sucesso. Pelo menos
na teoria, ele podera ser mais tolerado que antes. Resta-nos saber até que
ponto, na pratica, isso passou a acontecer. (MENDOZA, 2002, p. 63, grifo
da autora).

A reflexdo de Mendoza (2002) sobre a Andlise de Erros mostra que essa
teoria colocou o “erro” no centro da discussao sobre o processo de aprendizagem de
lingua estrangeira, produzindo novos sentidos em torno do papel do “erro” na
lingua do aprendiz, que passou a ser interpretada como um sistema linguistico de
transicdo para a lingua alvo.

Uma das teorias mais conhecidas sobre esse fendbmeno de aquisicdo da
lingua estrangeira foi a Teoria da Interlingua, que discutiremos mais

detalhadamente na préxima segéo.
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1.2.3 Teoria da Interlingua

O termo “interlingua® foi utilizado pela primeira vez por Larry Selinker em
1969, porém, sé veio a consagrar-se em 1972 no célebre artigo Interlanguage, cujas
reflexdes sobre a existéncia de uma estrutura psicolégica latente®* vieram
influenciar varios estudos sobre a aprendizagem de lingua estrangeira,
principalmente nas décadas de 1970 e 1980%. Segundo Ellis (1992, p. 50), “o artigo
de Selinker de 1972 foi seminal” pois “forneceu as bases teéricas para interpretar a
aquisicdo da lingua estrangeira como um processo mentalista e para a investigacao
empirica da lingua do aprendiz”.

Nesse momento histérico, a Psicolinguistica estava no auge de seu
desenvolvimento enquanto teoria da linguagem®, fazendo-se presente
principalmente nos estudos de aquisicdo de lingua materna. Assim, centrado na
lingua do aprendiz, Selinker buscava aproximar o0s preceitos tedricos da
Psicolinguistica aos fendmenos linglisticos e cognitivos envolvidos no contexto da
aprendizagem da lingua estrangeira (SELINKER, 1972/1992).

O conceito de interlingua pode ser definido como um sistema individual que

0 aprendiz construiria a partir de uma “gramética interna” tendo como base as

# segundo Els et al. (1986, p. 68), os conceitos de dialeto idiossincratico, desenvolvido por Corder
em 1971, e de sistemas aproximativos, desenvolvido por Nemser (Approximative systems of foreign
language learners. International Review of Applied Linguistics. IX, p. 115-123, 1971),
aproximavam-se muito do conceito de interlingua, uma vez que também consideravam a lingua do
aprendiz como um sistema instavel, dindmico e sistematico por meio do qual o aprendiz testava suas
hipéteses sobre a lingua estrangeira. Porém, nossa analise concentrou-se no conceito de interlingua,
pois foi 0 que acabou se difundindo mais amplamente nos estudos sobre ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira.

% ‘Nas palavras de Selinker (1972/1992, p. 33), “compreendemos que existe uma estrutura
psicoldgica e que ela esta latente no cérebro, ativada quando uma pessoa tenta aprender uma
lingua estrangeira”. (grifos do autor)

31 Os titulos de alguns trabalhos recentes mostram que a nocdo de “interlingua” foi amplamente
difundida e est4, ainda hoje, bastante presente nas pesquisas em LA sobre ensino e aprendizagem
de lingua estrangeira. Cf.: ALVAREZ, 2002; AZEVEDO, 2001; BARDOVI-HARLIG, 2006; CRUZ,
2001; KASPER; SCHMIDT, 1996.

% po falar sobre as pesquisas em aquisicdo da linguagem, Del Ré (2006) explica o percurso histérico
do estabelecimento tedrico da Psicolinglistica: “Logo que surgiu, no final dos anos 1950, ela
[Psicolingtiistica] ndo tinha objeto e método proprios e se viu obrigada a se posicionar com relagéo a
Psicologia e a Linguistica: afinal, a quem ela pertencia ou estava ligada? Tinha-se, assim, de um lado,
os psicélogos querendo entender o funcionamento da linguagem para compreender a mente humana;
de outro, os linglistas discutindo a relagdo pensamento-linguagem ou ainda a ligacéo entre a acéo de
falar e a acao de pensar, se essas ac¢des poderiam ser separadas, se a linguagem era necessaria ou
ndo ao pensamento. [...] Nos anos 1960, ela foi influenciada pela [...] teoria gerativa de Chomsky, a
partir do qual se abriu o debate sobre o carater inato das estruturas gramaticais; na década de 1970
[...] a Psicolingiiistica reclama sua autonomia e propfe que se recue o foco de investigacao para a
génese da linguagem [...]. Ainda nos anos 1980, a referida area passa pelo que se chamou de
periodo cognitivo: dominadas pelas ciéncias cognitivas, as estruturas lingiisticas continuam a ser
importantes, mas ndo exclusivas [...]". (DEL RE, 2006, p. 14-15)
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estruturas da lingua estrangeira as quais estivesse exposto. Essa gramatica interna
seria sistematicamente reconstruida a partir de variedades de dimens&o sincronica e
diacrénica, aproximando-se cada vez mais das estruturas da lingua estrangeira (ELS
et al, 1986).

Segundo Selinker (1972/1992), toda vez que o aprendiz tentasse produzir
uma sentenga na lingua estrangeira (i.e., expressar sentidos na lingua estrangeira),
ele ativaria a estrutura psicoldgica latente em que ocorreriam “identificacdes

interlingues” entre trés “eventos comportamentais” (SELINKER, 1972/1992, p. 35):

1. produgdo linglistica do aprendiz em sua lingua nativa (NL);
2. producdo interlingue (IL) do aprendiz;

3. produgéo lingiiistica de falantes nativos da lingua-alvo (TL)*,

Para Selinker, esses trés eventos comportamentais constituiriam os dados
relevantes para o estudo da lingua do aprendiz, uma vez que os trés sistemas
linglisticos — a lingua nativa do aprendiz, a interlingua e a lingua-alvo — estariam
unidos psicologicamente pelas identificagBes interlinglies, i.e., 0 “sucesso” na
aprendizagem da lingua estrangeira estaria relacionado a “reorganizacdo de material
linglistico de uma interlingua a fim de identifica-lo com uma lingua-alvo particular”.
(SELINKER, 1972/1992, p. 48).

Ao focalizar o “comportamento linglistico sistematico dos aprendizes da
lingua estrangeira” (SMITH, 1994, p. 7), a no¢&o de interlingua, embora ndo esteja
inserida no contexto tedrico da Analise Contrastiva, parafraseia o discurso do
estruturalismo, em que a lingua é um objeto compartimentarizado: a aprendizagem
se da a partir da assimilag@o progressiva e sistemética das estruturas da lingua pelo
aprendiz por meio de processos cognitivos/psicolégicos, principalmente “testes de
hip6teses” que o aprendiz comecaria a fazer no contato com a lingua estrangeira,

colocando em funcionamento cinco “passos” da aquisi¢éo da lingua:

1) Identificar as caracteristicas de um conceito particular ou observar a
relacdo entre uma nova forma e uma ja aprendida;

2) Formar uma hipétese tomando como base aquela identificacdo ou
observacao;

”ow

% As siglas NL, IL e TL s&o utilizadas para referéncia aos termos “native language”, “interlanguage” e
“target language”, respectivamente.
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3) Testar a hipotese por meio da producédo linglistica ou da
compreensdo de um exemplo similar;

4) Receber feedback da hipétese;

5) Decidir se continua aceitando essa hipétese ou se a rejeita,
baseando-se no feedback.

(SELIGER, 1988, p. 22).

Esses *“passos” enfocam o aprendiz como centro dos processos de
aprendizagem e colocam-no como objeto de estudo desses préprios processos, ou
seja, a cada hipdtese testada pelo aprendiz, o pesquisador poderia identificar um
“passo” de sua aprendizagem ou, pelo menos, uma caracteristica de seu sistema
interlingle.

A concepgdo de “erro”, assim, estaria atrelada as hipoteses testadas pelo
aprendiz e constituiria fendmenos linglisticos (estruturas) fossilizaveis, que

Selinker define como

[...] itens linglisticos, regras e subsistemas que falantes de uma lingua
nativa particular tenderdo a manter em sua interlingua relativa a uma lingua-
alvo particular, ndo importando a idade do aprendiz ou a quantidade de
explicacdo e instrucdo que ele receba na lingua-alvo. Concebo tais
estruturas fossilizaveis como os bem conhecidos “erros”. [...] E importante
observar que as estruturas fossilizaveis tendem a permanecer como uma
performance potencial, re-emergindo na performance produtiva de uma
interlingua, mesmo quando aparentemente erradicadas. (SELINKER,
1972/1992, p. 36).

Ao afirmar que os falantes “tenderdo a manter” algumas estruturas de sua
lingua materna e que essas estruturas fossilizaveis constituiriam justamente os
“erros” cometidos pelo aprendiz, Selinker remete-nos ao processo de transferéncia

teorizado pela Andlise Contrastiva, em que a lingua materna era vista como um

Y

“entrave” & aprendizagem da lingua estrangeira. Cabe aqui a reflexdo de Mascia
(2002) sobre o surgimento de “novas” metodologias que, na verdade, sempre estdo

filiadas historica e discursivamente a antigas praticas:

[...] o surgimento de uma nova metodologia, que geralmente visa reagir
contra outra(s) existente(s), deve ser entendido dentro de seu contexto
social, pois, ao contrapor-se ao que existe, traz em sua constituicdo a voz
daquele ao qual se opde. Nesse sentido, entendemos que nada é tdo novo
e original como imaginamos. Dentro da visao discursiva a qual nos filiamos,
isso se explica pela dupla ilusdo: ilusao de que o sujeito € origem do
significado e de que este, por sua vez, € literal. (MASCIA, 2002, p. 131-132).
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Entendemos que essa afirmacdo ndo se aplica somente as metodologias,
mas também as teorias de linguagem que as antecederam ou, muitas vezes, com as
quais conviveram. Conceitos tidos como “novos” muitas vezes remontam a antigas
vis@es sobre a lingua, sobre o aprendiz e sobre o ensino.

Analisaremos, na préxima secdo, o percurso histérico da Abordagem
Comunicativa e algumas de suas implicacdes politico-ideoldgicas nos discursos
sobre a lingua estrangeira (especialmente a LI) e sobre os processos de ensino e

aprendizagem.

1.2.4 Abordagem Comunicativa

Segundo Richards e Rodgers (2004), os primeiros tedricos da Abordagem
Comunicativa foram Christopher Candlin, Henry Widdowson e D. A. Wilkins, cujos
textos — entre outros considerados fundadores da Abordagem Comunicativa — foram
compilados por C. J. Brumfit e K. Johnson em 1979 no livro The communicative
approach to language teaching®. A andlise a seguir dos conceitos principais
desenvolvidos por esses teoricos foi feita a partir dos textos de Candlin (1973/1991),
Widdowson (1972/1991) e Wilkins (1974/1991), respectivamente.

Candlin adotou o conceito de gramatica pedagogica para refutar a gramética
formal difundida pelas teorias empiristas/racionalistas. A gramatica pedagogica
deveria “lidar ndo s6 com a gramaticalidade e aceitabilidade das sentencgas, mas
com a pragmética do uso da lingua” (CANDLIN, 1973/1991, p. 75). A produgédo de
materiais para o ensino de linguas estrangeiras e as préaticas de sala de aula
deveriam ter, entdo, um carater mais eclético, pois utilizariam ndo s6 modelos de
producdo linguistica fornecidos pela gramatica formal, mas também langariam mé&o
da observacéo da producao linguistica dos aprendizes em relacdo com a gramatica
formal e do desenvolvimento de sua competéncia comunicativa (HYMES,
1971/1991)*.

3 Utilizamos a edicéo de 1991 desse livro neste trabalho.

% segundo Richards e Rodgers (2004), o conceito de competéncia comunicativa do sociolingtiista
Hymes opunha-se ao conceito de competéncia linglistica proposto por Chomsky, para quem “o
foco da teoria linglistica era caracterizar as habilidades abstratas que os falantes possuem e que os
capacitam a produzir sentencas gramaticalmente corretas em uma lingua” (RICHARDS; RODGERS,
2004, p. 159). Hymes (1971/1991) ndo concordava com essa visao, defendendo a idéia de que a
teoria linglistica deveria incorporar a comunicacao e a cultura, concebendo o uso da lingua como
uma habilidade primordial a ser desenvolvida no aprendiz.



60

Para dar conta da dimensdo pragmatica da abordagem ao ensino da lingua
estrangeira que defendia, Candlin enfatizava a concentracdo dos linglistas
aplicados nas utterances — “unidades de discurso caracterizadas por seu uso-valor
na comunicagdo” — e ndo nas sentences — “termo tedrico referente a cadeias bem
formadas produzidas na gramética” (CANDLIN, 1973/1991, p. 74).

Widdowson criticava a metodologia audiovisual em que, segundo o lingista,
a aprendizagem ocorria por meio da apresentagéo de situa¢des seguida de praticas
estruturais da lingua, reduzindo a aprendizagem a “habilidade de compor sentencas
corretas” (WIDDOWSON, 1972/1991, p. 118), habilidade que, segundo Widdowson,
ndo era a Unica necessaria para a comunicacdo, uma vez que “a comunicacao
acontece somente quando usamos sentencas para desempenhar uma variedade de
atos diferentes de carater essencialmente social.” (WIDDOWSON, 1972/1991, p.
118).

O linguista distinguia significagcdo de valor, afirmando que a significagao
estaria no nivel do sistema linguistico e o valor estaria no nivel do uso da lingua em
atos de comunicacdo. Ele defendia a idéia de que o ensino da lingua estrangeira
deveria incorporar a nocdo de *“valor comunicativo”, criando condigbes para o0
aprendiz desenvolver sua competéncia comunicativa e aprender a colocar a lingua
em uso®.

Wilkins propds uma definicdo funcional ou comunicativa de lingua que
poderia servir como uma base para desenvolver cursos de estudo (syllabuses)
comunicativos para o ensino de linguas (RICHARDS; RODGERS, 2004). O linglista

defendia uma visao nocional e funcional do contetdo a ser ensinado pelo professor

% Chamou nossa atencdo o segundo paragrafo do artigo, em que o lingtiista aborda o problema da
“deficiéncia” comunicativa dos alunos, principalmente de “paises em desenvolvimento”, que, naquela
época, migravam para a Europa (especialmente Inglaterra) em busca de “oportunidades
educacionais” cujas exigéncias incluem a leitura “eficiente” de textos em lingua inglesa. Observamos
gue esse enunciado ancora-se num discurso pedagdgico autoritario que homogeneiza 0s processos
de aprendizagem e a constitui¢cdo identitaria dos sujeitos, apagando injun¢des ideoldgicas presentes
no contexto histérico-social do aparecimento das metodologias do ensino de lingua inglesa. Nas
palavras de Widdowson, “[o] problema é que os alunos, e especialmente alunos nos paises em
desenvolvimento, que receberam varios anos de ensino formal de inglés, freqlientemente
permanecem deficientes na habilidade de usar realmente a lingua, e compreender seu uso em
comunicacdo normal, seja na oralidade ou na escrita. O problema tornou-se proeminente nos ultimos
anos porque, como resultado de um crescimento enorme das oportunidades educativas, um grande
nimero de estudantes de paises em desenvolvimento estdo entrando nas universidades e nas
instituicdes técnicas para fazer disciplinas que s6 podem ser estudadas satisfatoriamente se os
estudantes forem capazes de ler livros em inglés de modo eficiente. A leitura eficiente envolve a
compreensdo de como a lingua opera na comunicacdo, e é precisamente essa compreensao que 0S
alunos parecem nao adquirir durante os anos em que estudam a lingua inglesa nas escolas
secundarias.” (WIDDOWSON, 1972/1991, p. 117).
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na aula de lingua estrangeira. Essa perspectiva nocional/funcional seria adicionada
ao parametro gramatical/estrutural que havia dominado as praticas de ensino até

entao:

Devia-se dar maior importancia ao fato de que o que € aprendido tem valor
comunicativo, e que o que tem valor comunicativo € aprendido, quer ocupe
ou ndo um lugar importante no sistema gramatical. [...] Uma abordagem
nocional pode fornecer um meio de desenvolver comunicativamente o que
ja é conhecido, enquanto, a0 mesmo tempo, permite ao professor que
preencha as lacunas do conhecimento do aprendiz sobre a lingua.
(WILKINS, 1974/1991, p. 92).

O objetivo maior de Wilkins era refletir sobre a organizagdo de cursos que
viabilizassem a aprendizagem de categorias funcionais por meio de situagdes de
ensino de valor pratico, i.e, situagdes em que “o aprendiz terd meios de expressar 0s
elementos mais fundamentais do conteido proposto e poderd desempenhar
algumas das funcdes sociais mais urgentes da lingua.” (WILKINS, 1974/1991, p. 97).

Wilkins propde o conceito de uma Gramatica Adequada Minima (Minimum
Adequate Grammar) para viabilizar a elaboragédo de cursos sob uma perspectiva
nocional/funcional. A gramatica adequada minima constituiria 0 conhecimento do
sistema gramatical da lingua minimamente para alcancar as necessidades
comunicativas fundamentais do aprendiz — ele mesmo seria responsavel pela
identificacdo de tais necessidades.

Antes de avancarmos na analise das contribuicbes que alguns conceitos da
Abordagem Comunicativa trouxeram aos estudos sobre ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira, interessa-nos refletir sobre o fato de que a emergéncia desses
conceitos (e de outros que ndo nos propusemos a abordar nesta pesquisa) nao pode
ser compreendida sem que pensemos nas condi¢des politico-ideoldgicas e historico-

sociais que permitiram e/ou incentivaram tal processo:

O Movimento Comunicativo aparece na década de 70, na Europa, com o
objetivo de suprir as novas necessidades sociais emergentes: ensinar lingua
aos adultos imigrantes que surgem com a abertura do Mercado Comum
Europeu. O Conselho da Europa, por razdes politicas, encomendou uma
pesquisa de que resultaram as obras The Threshold Level English (1975) e
Um Niveau Seuil (1976), dirigidas ao ensino de inglés e francés,
respectivamente, como linguas estrangeiras no contexto europeu. (MASCIA,
2002, p. 132).%"

%" podemos comparar essa afirmacdo de Mascia & de Widdowson (vide nota 36, p.60). Enquanto
Mascia langca um olhar critico ao surgimento da Abordagem Comunicativa, levantando questfes
relativas ao processo histérico-social da imigracdo a Europa na época, o dizer de Widdowson
(1972/1991) “apaga” as implicacBes ideolbgicas desse processo, sendo perpassado pelo discurso da

necessidade se aprender a LI da maneira mais “eficiente” possivel. Assim, estava implicita a idéia de
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Rajagopalan (2003), discutindo a necessidade de uma abordagem mais
critica nos estudos da LA, também tece reflexdes a respeito do momento historico e
politico em que houve um maior avango nos estudos da linguagem, especialmente

no periodo em que a Abordagem Comunicativa se estabelece teoricamente:

Hoje, com a visdo retrospectiva da qual dispomos, fica evidente que as
vultosas somas investidas em pesquisas lingiisticas nas décadas de 1960 e
1970, sobretudo nos EUA, tinham por trds a esperanca de que elas, de
alguma forma, contribuissem com os interesses estratégico-militares do
pais. Basta consultar os nomes que costumavam figurar na lista de
agradecimentos dos livros da época: era comum autores de livros deixarem
registrados agradecimentos, quem diria, a Marinha dos Estados Unidos e a
outros 0Orgdos governamentais que pouco ou nada tém a ver com a
lingtistica em si. Quem confessa estranhar tais relacdes entre o progresso
da ciéncia e os interesses do Estado esta apenas se revelando um tanto
ingénuo a respeito do trabalho cientifico e dos motivos que levam os 6rgdos
financiadores de pesquisa a apoiarem este e ndo aquele projeto.
(RAJAGOPALAN, 2003, p. 78).

Acreditamos que tais reflexdes sejam relevantes para o presente estudo, pois
sabemos que as condi¢8es (histdricas, sociais, politicas e ideoldgicas) de producéo
dos discursos sobre ensino e aprendizagem de linguas sdo determinantes das
praticas que serdo postas como regimes de verdade a ser seguidos pelos sujeitos-
professores e sujeitos-aprendizes nas instituicbes educacionais as quais pertencem.

Retomando a discusséo levantada pelos tedricos apresentados sucintamente
nesta secdo, podemos dizer que a Abordagem Comunicativa trouxe uma
contribuicdo importante para os estudos desenvolvidos na area da Analise de Erro,
que passou a analisar ndo apenas a competéncia gramatical do aprendiz de lingua
estrangeira, mas também como se processava sua competéncia comunicativa.
Assim, “0 conceito de “erro” renasce, ndo sé dentro de uma nova concepcao tedrica
de aprendizagem, mas dentro de novas estratégias de ensino.” (MENDOZA, 2002, p.
68, grifo da autora).

Com o novo enfoque comunicativo dado ao estudo do ensino e da
aprendizagem de lingua estrangeira, o “erro” é interpretado numa perspectiva
sociolinguistica, contemplando a lingua em uso em diversos contextos sociais e

culturais e ndo apenas seu aspecto formal (geralmente reduzido & gramatica).

gue os imigrantes dos “paises em desenvolvimento” seriam intimados, convocados a desenvolver
suas “habilidades comunicativas” para satisfazer as necessidades politicas e sociais do pais que os
recebia com “oportunidades educacionais”.
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O objeto de estudo principal da Sociolinglistica era a diversidade
linglUistica, considerando “a rela¢do entre lingua e contexto social” (MENDOZA,
2002, p. 73). Assim, “linguisticamente, ndo ha formas melhores ou piores, certas ou
erradas, esses valores sdo atribuidos por posturas ideoldgicas” (MENDOZA, 2002,
p. 74) que estabelecem uma norma padrdo como a de prestigio em determinada
sociedade.

Pensando na especificidade do enfoque comunicativo, cuja base tedrica esta
principalmente na Sociolinglistica, como vimos, em articulacdo com as préticas de
ensino de lingua estrangeira, a definicdo de “erro” pode ser sintetizada como
“qualquer desvio que interfira na comunicacdo da mensagem, representando um
obstéculo para sua efetivacdo” (MENDOZA, 2002, p. 68).

A essa definicdo, que focava a comunicagdo propriamente dita, (sendo
atravessada pelo discurso da Sociolinglistica) articula-se a concepcao de “erro” da
Teoria da Interlingua. Assim, na Abordagem Comunicativa, o processo de
aprendizagem é interpretado como a aquisi¢do das estruturas da lingua, que se da
por meio da interlingua, aliada ao desenvolvimento da competéncia comunicativa do
aprendiz, ou seja, sua capacidade de usar a lingua estrangeira em diversos

contextos sociais. Desse modo,

[0] erro deixa de ser um problema ou alvo de punicao para ser considerado
como um estagio provisério de interlingua, isto €, momento de
aprendizagem em que ocorre sobreposi¢cdo de duas linguas (a lingua de
partida e a lingua-alvo), E o erro, entdo, que permite aos alunos testar
continuamente as hipéteses que fazem sobre a lingua e, assim, o erro
passa a fazer parte do processo de ensino-aprendizagem. Ao professor ndo
cabe julgar, mas selecionar o material de acordo com as necessidades dos
alunos e faciltar a aprendizagem que, em JUltima instancia, € de
responsabilidade do aluno. (MASCIA, 2002, p.135)*®

% para analisar as filiaces filoséficas da Abordagem Comunicativa, Mascia (2002) parte da tipologia
de sistemas filosoficos postulada por Clark (Curriculum renewal in school foreign language
learning. Oxford: Oxford University Press, 1987): “o Humanismo Classico, o Reconstrucionismo e o
Progressismo. O primeiro estaria relacionado com as caracteristicas basicas de promoc¢édo das
capacidades intelectuais (métodos com énfase na transmissdo cultural); o segundo implicaria
mudanca social através da educacédo planejada (métodos com énfase no behaviorismo) e o terceiro, o
Progressismo, caracterizar-se-ia pela visdo do individuo como um todo (métodos com énfase no
desenvolvimento individual, como 0 comunicativo). Segundo esse mesmo autor, o professor ocuparia
diferentes papéis nos diferentes sistemas: o de instrutor, no Humanismo Classico, o de modelo de
falante nativo, no Reconstrucionismo, e o de facilitador, no Progressismo.” (MASCIA, 2002, p. 128).
Assim, se pensarmos na filiacéo filoséfica da Abordagem Comunicativa ao Progressismo, podemos
compreender melhor sua concepcao de sujeito, ja que o Progressismo “tem como énfase o progresso
do sujeito, supostamente in-diviso, supostamente capaz de controlar os préprios processos de
aprendizagem em busca dos modelos idealizados”. (MASCIA, 2002, p. 136). Concluimos que a
Abordagem Comunicativa, ao considerar o aprendiz como um sujeito centrado — assumindo o
controle de sua aprendizagem, construindo e testando hipéteses (conscientemente) sobre a lingua-
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Na andlise de nosso corpus, desenvolvida no capitulo 2, veremos que o dizer
dos sujeitos-professores encontra-se perpassado pelas vozes dos modelos que
temos analisado, evocando determinados sentidos sobre o “erro” e explicitando
conflitos, os quais constituem sua identidade profissional. Assim, ora o “erro” € visto
como um elemento negativo, que precisa ser eliminado; ora o “erro” € visto como
um fendmeno positivo e inerente ao aprendiz da lingua estrangeira, uma vez que
faz parte do processo de aquisicao da lingua.

Esse espaco de contradigdo criado no interdiscurso ao qual os dizeres dos
sujeitos se ancoram constitui as praticas pedagodgicas e estabelece relacdes de
saber-poder entre os sujeitos e a lingua estrangeira. Ndo estamos aqui defendendo
uma concepgdo de aprendizagem que contemple a inscricdo do sujeito na nova
lingua sem interdigbes do sistema da lingua que, segundo Pécheux (1975/1988, p.
92), possui uma “autonomia relativa’. Desse modo, numa perspectiva discursiva,
podemos dizer que h&d um limite do possivel a ser alcangado pelo sujeito-aprendiz a
fim de que possa se inserir na materialidade da lingua estrangeira e (se) significar
nela®.

Esse processo de inscricdo na lingua encontra-se permeado de discursos
sobre o ensino e a aprendizagem e é esse espaco discursivo que tentamos delinear
a partir das concepcdes de “erro” que emergem de determinados enunciados em

contextos histérico-sociais especificos.

1.3 CONCLUSOES PARCIAIS

Somos diariamente perpassados por esse espaco de memdria em nossas
praticas como professores e incorporamos/reproduzimos essas verdades
(ideologias) produzidas e disseminadas tanto por discursos cientificos da LA,

englobando as concep¢des produzidas pelos diversos modelos tedricos, quanto por

alvo, desenvolvendo sua competéncia comunicativa para usar a lingua de acordo com suas
necessidades pessoais — tende a apagar os conflitos envolvidos nos processos de aquisicdo e de
ensino-aprendizagem, bem como a complexidade dos processos identitarios experienciados pelo
sujeito.

% Segundo Deleuze e Guattari (1975/1977, p. 30), “rica ou pobre, uma linguagem qualquer implica
sempre em uma desterritorializacdo da boca, da lingua e dos dentes”. Associamos essa
“deterritorializacdo” a materialidade da lingua, a qual o sujeito devera submeter-se para poder (se)
significar. Esse processo torna-se ainda mais complexo no caso da aprendizagem da lingua
estrangeira, uma vez que “o que pode ser dito em uma lingua ndo pode ser dito em outra, e 0
conjunto do que pode ser dito e do que ndo pode ser varia necessariamente segundo cada lingua e
as relacdes entre essas linguas.” (DELEUZE; GUATTARI, 1975/1977, p. 37).
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discursos de divulgagéo, constituindo sentidos que remetem ao cotidiano (ao “senso
comum”) sobre o ensino e a aprendizagem da LI.

Esse espagco complexo de producdo de sentidos — o espago de
funcionamento de pré-construidos e de formacdes discursivas em determinadas
regibes do interdiscurso — é onde nos inserimos e nos constituimos como sujeitos-
professores brasileiros, é onde nos identificamos e des-identificamos com a lingua e
com os sujeitos-aprendizes.

Dai a importancia de delinearmos seus contornos, compreendermos seus
modos de funcionamento e problematizarmos seus efeitos ideologicos e suas
consequéncias politicas para os (nos) sujeitos inseridos em contextos de ensino e
aprendizagem nas instituicdes escolares. Ao ouvirmos os dizeres dos sujeitos-
professores, deparamo-nos com esse espaco de membria (construido

discursivamente) e com os diversos conflitos sécio-ideoldgicos que ele implica.
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Capitulo 2
Representacdo da lingua como gramatica

Existe, de fato, uma verdadeira teoria do sujeito na
gramatica, ou, em todo caso, do “comportamento”
linguistico do sujeito na gramatica, teoria que
contribui para manter a distancia todo componente
social, historico, ideoldgico.

Claudine Haroche

Em seu livro Fazer dizer, querer dizer, Claudine Haroche faz uma andlise da
histéria dos mecanismos politico-ideoldgicos envolvidos na passagem da forma-
sujeito religiosa para a forma-sujeito juridica, entre os séculos Xlll e XVIII.

Partindo da hipotese de que a gramatica constitui um espago discursivo
privilegiado para o trabalho coercitivo desses processos de subjetivagéo,
especialmente o de individualizagdo, Haroche faz um levantamento historico das
praticas sociais e pedagdgicas por meio das quais 0s sujeitos se relacionam com a
lingua e com o(s) saber(es).

A andlise minuciosa dessas préaticas constitui um panorama historico dos
complexos funcionamentos discursivos que viabilizaram o surgimento da forma-
sujeito de direito.

O seéculo XlII € marcado pela “crise da dupla verdade”, que vem a tona com
as transformagdes econdmicas advindas do sistema feudal cuja influéncia contribui
significativamente para o enfraquecimento da Igreja. A subordinagdo completa do
individuo a verdade (dogma) da religido passa a ser desafiada pelas ambiglidades
trazidas pelas contradicdes (fé x razdo; divino x humano) que comegcam a ser
qguestionadas nas universidades francesas por meio de discussfes impulsionadas
por alguns textos aristotélicos em que havia uma exaltagdo a autonomia do sujeito.
Além disso, as reivindicagbes dos camponeses e dos artesdos, decorrentes do
processo de urbanizacdo, possuiam um caréater juridico essencial para o inicio do
processo de “autonomizacdo” do sujeito, que comegava a se constituir como sujeito-

de-direito:
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O proprio mecanismo de dominagdo do sujeito pelo religioso fica assim
abalado em profundidade com o progresso do Direito e sua laicizacao.
Atribui-se maior importancia ao sujeito em si mesmo, a suas intencdes, a
sua vontade: uma concepg¢ao absolutamente nova de sujeito entdo aparece,
aliando obrigacdo econbmica a liberdade juridica; o sujeito torna-se, assim,
“livre para se obrigar”. (HAROCHE, 1984/1992, p. 69).

O processo de constituicdo do sujeito juridico continua no século XVI,
marcado pelo fortalecimento da linguagem das leis e pela caracterizacdo da
ambiguidade como hermetismo. O discurso da clareza, assim, impde sobre o sujeito
a necessidade de melhorar a comunicagéo e evitar a ambiglidade, uma vez que “a
letra se pretende inteligivel, ao menos em aparéncia, no aparelho juridico.”
(HAROCHE, 1984/1992, p. 84).

O século XVII é denominado “o século da literalidade” por Haroche. E nesse
momento histérico que surge a questdo da determinacdo (desambiglizacdo) na
elaboracdo da lingua classica pelos gramaticos, que trabalharam para tornar a

lingua “pura”:

Os gramaticos procuram, assim, determinar o mais possivel o discurso, com
um trabalho incessante sobre a precisdo do vocabulario e sobre as
construcBes. Determinacao do Iéxico e determinacdo das construcdes se
inscrevem, neles, em uma concepg¢édo geral da lingua: esta deve refletir o
pensamento com precisdo, 0 que exige uma verdadeira teoria da
desambiguizacédo.” (HAROCHE, 1984/1992, p. 101).

Desse modo, o discurso da gramética ganha for¢a e instaura uma demanda
pela logicidade e pela clareza na relacdo do sujeito com a lingua. O sujeito-de-
direito torna-se cada vez mais autbnomo e responsavel por sua linguagem, pelo uso
“correto” da lingua, a qual deve estar livre de ambiguidades, principalmente no nivel
sintético e semantico.

O século XVIIl, marcado pelo desenvolvimento técnico e cientifico, é
denominado por Haroche como o “século do neologismo”. O sujeito esté totalmente
separado da linguagem e tem a ilusdo de controle sobre ela, sendo o Unico capaz de
assegurar a determinagcdo — ou a indeterminacdo — de seu discurso. O sujeito
encontra-se “livre” para se assujeitar ao formalismo imposto pelo discurso juridico a
Linguistica, cuja exigéncia de transparéncia e de linearidade filia-se a formacgéo
ideoldgica da objetividade e da homogeneidade.

A fim de mostrar que essa formacé&o ideoldgica constitui, assim, a base das

Ciéncias Humanas em geral, Haroche concentra-se na analise dos mecanismos de
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subjetivac@o presentes nas préticas discursivas e ndo-discursivas da Linguistica, da
Gramética, da Filosofia e da Psicologia. O processo de cientificizacdo pelo qual
essas areas do conhecimento passaram fez com que se produzisse um sujeito n&o
mais submetido a religido, mas as leis do Estado, que se interpuseram entre o
sujeito e o poder, entre o sujeito e o saber.

Esse sujeito-de-direito € interpelado pela ideologia da autonomia, da
liberdade, da unicidade. E, ao mesmo tempo, individualizado, particularizado,
tornando-se responsével por si mesmo e por seu dizer, fazendo funcionar “uma
forma de poder que classifica os individuos em categorias, identifica-os, amarra-os,
aprisiona-os em sua identidade” (HAROCHE, 1984/1992, p. 21).

Partindo das reflexdes de Haroche e procurando aproximar esta discusséo do
campo teodrico da AD, podemos dizer que a gramética € uma das regides do
interdiscurso mobilizadas por essa forma de poder (juridico) e que é sustentada pela
ideologia da transparéncia e da normalizagao, pressupondo um sujeito cognoscente,
fonte de seu discurso e responséavel, portanto, pela inteligibilidade e completude de

seu dizer:

As préticas juridicas funcionam assim silenciosamente na histéria da
gramatica. Uma figura especifica da subjetividade se desenha sob sua
influéncia: o sujeito é individualizado, isolado, responsabilizado na
gramatica e no discurso. [...] Muitos dos funcionamentos na gramatica
parecem assim responder aos imperativos de um poder que, procurando
fazer do homem uma entidade homogénea e transparente, faz do explicito,
da exigéncia de dizer tudo e da “completude” as regras que contribuem para
uma forma de assujeitamento paradoxal. (HAROCHE, 1984/1992, p. 23,
grifos da autora).

O paradoxo desse mecanismo de subjetivagdo encontra-se justamente na
ilusdo de controle que o sujeito tem sobre a lingua, “esquecendo-se”
necessariamente, pela interpelacéo ideologica — da sua submissdo as regras, ao
dizer “correto”, “completo”, “claro”, enfim, a expressdo “objetiva’ e “perfeita”,
evitando, portanto o “desvio”, a “obscuridade”, a “incerteza”, a “falha”, o “erro”.

Essa reflexdo ajuda-nos a discutir um dos pontos cruciais de nossa pesquisa:
o0 estudo da representacdo da lingua inglesa como gramética a partir de dizeres
de sujeitos-professores sobre o “erro” nos processos de ensino e aprendizagem da
lingua estrangeira.

Essa representacao viabiliza o trabalho de regulagéo de determinados efeitos

de sentido e ancora-se a um pré-construido que, se instaurando na relacdo do
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brasileiro com a(s) lingua(s) na histéria, produz formagBes imaginédrias em
articulagdo com discursos que remetem aos processos de ensino e de
aprendizagem: a escola, o livro didatico e certas areas da LingUistica, da LA e da
Pedagogia — regides do interdiscurso mobilizadas pelos dizeres do sujeito-professor
de lingua estrangeira e que constituem a sua subjetividade.

Teceremos a andlise desse pré-construido que se encontra na base da
representacdo da lingua como gramatica partindo de quatro questdes, que serdo

tratadas em diferentes segodes:

2.1 A relagdo do brasileiro com a(s) lingua(s), que se constitui historicamente pelos

processos de escolarizacgéo;

2.2 A mobilizacdo de espagos do interdiscurso que legitimam saberes

homogeneizantes sobre a(s) lingua(s);

2.3 Aformacéao ideoldgica da “lingua perfeita” produzindo a dicotomia certo/errado;

2.4 A representacdo da lingua inglesa como “matéria escolar”, colocando em
funcionamento a iluséo da linearidade dos processos de ensino e aprendizagem e

praticas pedagdgicas como a mecanica do exercicio, a correcdo e a avaliagéo.

Essas questdes — tidas como gestos de interpretacdo de que langaremos méao
na andlise — poderdo levar & compreensdo de alguns aspectos da complexa
constituicdo identitaria do sujeito-professor na sua relagdo com a lingua estrangeira
e com seu ensino, relacdo essa perpassada pelo discurso normalizador da

gramatica.

2.1 A RELACAO DO BRASILEIRO COM A(S) LINGUA(S)

Para sustentarmos a hipétese de que a representacdo da lingua inglesa como
graméatica é um dos elementos discursivos que ancoram a producgéo de sentidos na
constituicdo e no funcionamento dos enunciados presentes em nosso corpus, é

necessario compreendermos os processos de formagdo do “imaginario social
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brasileiro que se constituiu ao longo de uma complexa histéria que produziu
processos de identificagéo do brasileiro” (ORLANDI, 2001b, p. 10).

Buscaremos levantar questdes a respeito das relagdes que podem ser
estabelecidas entre esses processos de identificagdo, o0(s) imaginario(s)
constituido(s) nesses processos e 0 ensino e a aprendizagem da lingua estrangeira.

Partindo do conceito de discurso fundador — “discursos que funcionam como
referéncia basica no imaginario constitutivo [do] pais” (ORLANDI, 2001c, p. 7) -
podemos afirmar que esse imaginario sobre a(s) lingua(s) configura-se a partir de
processos de discursivizagdo do saber instaurados, prioritariamente, por
instituicbes escolares estabelecidas no Brasil durante o Regime Imperial.

Ao analisar as discursividades funcionando em determinada instituicéo
escolar brasileira — o Colégio Caraca, fundado em 1821 —, Silva (2002) tece
reflexdes importantes concernentes aos processos envolvidos na disciplinarizagéo
da lingua (portuguesa) e dos individuos. Partindo da andlise da pesquisadora,
podemos dizer que esses processos estdo imbricados na histéria da escolarizacao
no Brasil e constituem uma ordem discursiva que convoca o brasileiro a ocupar a
posicdo de “aprendiz’ de uma lingua, a qual se configura “como objeto de
conhecimento e como elemento estruturante da individualizagéo do sujeito” (SILVA,
2002, p. 87).

Vale ressaltar que essa nova posigdo-sujeito engendra processos
identificatorios que se filiam a formagdes imaginéarias da(s) lingua(s) constituidas via
discurso, em articulagdo complexa com a constituicdo de um saber metalinguistico
produzido por um processo de gramatizagdo que, segundo Auroux (1992, p. 65,
grifos do autor), “conduz a descrever e instrumentar uma lingua na base de duas
tecnologias, que sdo ainda hoje os pilares de nosso saber metalinglistico: a
gramética e o dicionario”.

Depreendemos que esses instrumentos linglisticos constituem espacos de
representacdo da relagdo do sujeito com a lingua e se institucionalizam por meio da
escola que, ao centralizar e legitimar o conhecimento sobre a lingua, filia-se a uma
formacdo ideologica que trabalha na construcdo do imaginario da unidade e
uniformidade da lingua (cf. ORLANDI, 2002b, passim).

Esse imaginario vem instaurar a censura a alteridade, homogeneizando a
identidade do sujeito na sua relagdo com a lingua e com as préticas pedagdgicas

envolvidas nos processos de ensino e aprendizagem, em que
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[...] ndo h& mera transposi¢cdo de saberes sobre a lingua para a escola ou
uma pedagogia alheia as determinacfes histéricas, mas a criagdo de um
imaginario sobre a lingua e os conhecimentos sobre ela elaborados,
produzindo sentidos e efeitos-sujeito que irdo constituir e colocar em
movimento praticas cientificas, sociais e paliticas. (SILVA, 2002, p. 87).

Portanto, esse espago de produgdo e circulagdo de sentidos sobre a(s)
lingua(s) constitui a base do pré-construido que sustenta a representacéo da lingua
como gramatica. Ancorada em formagcdes ideologicas e discursivas, tal
representacdo, ao mesmo tempo em que garante ao brasileiro o dominio de sua
lingua, apresenta-a de forma “normatizada”, o que alimenta “o imaginario de que o
brasileiro ndo sabe sua lingua” (GUIMARAES, 2004, p. 43).

Considerando o escopo de nossa analise, levantamos a hipotese de que esse
imaginario produz efeitos sobre o sujeito (brasileiro), ndo s6 em sua relacdo com a
lingua materna, mas também em sua relacdo com a lingua estrangeira®, ja que
esse encontro (com a lingua “estranha”) vem suscitar sentidos sustentados pelas
formagdes discursivas constituintes de sua subjetividade.

Ao ocupar a posigao discursiva professor de inglés, o sujeito é convocado a
legitimar e reproduzir o enunciado “o brasileiro sabe sua lingua” por meio de uma
relagdo de causa e efeito entre a aprendizagem da gramética da lingua materna e o
sucesso na aprendizagem da lingua estrangeira. E o que podemos observar na

formulacao a seguir:

“0 Coracini problematiza a naturalizacdo das expressdes “lingua materna” e “lingua estrangeira” em
discursos de sala de aula e da LA. Segundo a pesquisadora, essa distingdo é bastante complexa e
ndo deve ser tratada como uma evidéncia. Em suas palavras, “lingua materna significa
etimologicamente lingua da mée, ensinada pela mde. Se tomarmos a definicdo ao pé da letra,
diremos que ha sociedades em que a lingua ensinada é a lingua do pai ou em que a crianca é
educada por outra mulher a quem cabe ensinar a “sua” lingua. Na escola, tem-se assumido como
lingua materna aquela em que a crianca foi alfabetizada, lingua que coincide, em muitos casos,
embora nem sempre, com o registro oficial — padrdo — do pais em questdo; outras vezes, com a
lingua nacional, sem levar em conta a primeira lingua em que a crianga aprendeu a falar. Em
gualquer caso, a prevaléncia de um falar sobre outro se da por excluséo e resulta de um processo de
marginalizagcdo. ‘Lingua materna’ indica também a primeira lingua adquirida, mas ha casos — e séo
inlmeros — em que a crianga aprende duas ao mesmo tempo (situagBes de bilinglismo).”
(CORACINI, 1997b, p. 157-158). A definicdo de “lingua materna” deve, entdo, ser tomada em sua
heterogeneidade, como analisou Coracini. Dadas as limitacfes e os objetivos especificos de nosso
trabalho, ndo sera possivel abordar a “lingua materna” em toda sua complexidade; desse modo, toda
vez que usarmos a expressao “lingua materna” estaremos nos referindo a lingua em que a crianca €
alfabetizada, ou seja, o portugués, que é ensinado oficialmente na rede de ensino em S&o Paulo.
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(LPEP) Se vocé néo tiver uma boa orientacdo né?... de graméatica em PORTUGUES, como é que
VOCé vai conseguir entender outras gramaticas?... se vocé nao entende a sua? Certo? Vocé primeiro
precisa conhecer a nossa gramatica, t4? [...] como eu estou trabalhando diretamente com a
GRAMATICA, eles tém que ter realmente 0o CONHECIMENTO de gramética

7

Essa necessidade de “conhecer a gramaética” das linguas para “entendé-las” é
sustentada pela representacdo da lingua como gramética — que emerge no dizer do
professor como uma “verdade” — e implica uma concepg¢éo de sujeito que possui 0
controle sobre sua aprendizagem e uma concep¢do de lingua que se reduz a
gramatica (sistema de regras).

O *“erro” constitui um elemento que deve, assim, ser evitado pelo sujeito-
aprendiz e, caso ocorra, devera ser corrigido pelo sujeito-professor. Assim, “o sujeito
€, sem o saber, o lugar de coercbes na gramatica e na lingua” (HAROCHE,
1984/1992, p. 22) e a corre¢do parece ser uma evidéncia, uma préatica pedagodgica
naturalizada na instituicdo escolar. Porém, essa préatica constitui um instrumento
coercitivo pelo qual a gramatica exerce seu controle sobre os sujeitos, como vemos

na formulagéo a seguir:

(2PEI) eu acho que... eh... a gramética BASICA ela/ela tem um PESO na correcéo do erro... eu acho
gue é o que mais GRITA pra gente... como professor... entdo o aluno que chega no Higher e ele
insiste no/no... ele insiste no... he are... he have... e a gente sabe que a gente tem muitos assim... é

complicado... € um/ é uma gramatica CHATA mas que vocé é obrigada a corrigir e MUITO

Essa formulagéo revela o funcionamento discursivo da autonomia do sistema
da lingua por meio da gramatica, cujas regras capturam o sujeito justamente no
momento da “falha”, ndo do sistema — pois este é tido como “perfeito” e “completo”
em si mesmo, independente do sujeito —, mas do préprio sujeito, que “insiste” em
cometer “erros”, constituindo-se na interpelacdo ideolégica que lhe incute a
responsabilidade por sua aprendizagem.

E interessante destacar o significante “chata”, que caracteriza a gramatica no
dizer do sujeito-professor, e o fragmento “obrigada a corrigir’, que mostra a injungéo
de uma pratica pedagdgica (correcdo) tida como “evidente”. Esses fragmentos

revelam uma relacdo contraditoria do sujeito com a autonomia (autoritéria) do
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sistema da lingua, uma vez que deve se submeter & gramética e, a0 mesmo tempo,
ser seu guardigo™.

Nas formulagbes (3PEP), (4PEP) e (5PEI) a seguir, é possivel detectar
movimentos de significacdo que trabalham a aquisi¢cdo da lingua estrangeira como
um conjunto de estruturas gramaticais que devem ser assimiladas. Esse
funcionamento discursivo estabelece uma relacdo entre a aprendizagem dessas
estruturas gramaticais da lingua “materna” e a aprendizagem dessas mesmas

estruturas da lingua estrangeira:

(3PEP) Agora o0 que que eles ndo conseguem visu/ visualizar mesmo é a oracao sujeito verbo e
complemento....."professora, onde €& esta o verbo?"... ué? “onde estd o verbo?"... Eles nao
conseguem identificar... eu ndo sei 0 que esta acontecendo ai com as aulas de portugués que eles
estdo tendo ai ((risos))... que ndo ta/ esta... ndo esta dando pra eles... isso, ou da e eles nao
conseguem identificar em inglés... né?... e no comeco do ano vocé tem que explicar ... oh gente...

tudo o que vem antes do verbo € sujeito... né? ((risos))

(4PEP) Como eu to pegando mais no pé deles em relacdo a gramatica... porque eles tém uma
deficiéncia muito grande em relagdo a gramatica... o MAIOR erro que eles cometem, ou que eles ja
cometeram foi no primeiro bimestre... foi no simple present... ndo tem jeito das terceiras pessoas do

singular e das regras que eles NAO memorizam de maneira nenhumal

(5PEI) ha uma COMPARAGCAO... e muitas vezes eles tentam eh... quando vocé caminha mais eh...
uma gramatica um pouco mais... eh... intermediaria sei la... eles tentam COMPARAR a estrutura do
portugués com a estrutura do inglés... [...] no writing eu percebo muito isso... € muito claro muito ( )...
eles/eles TRANSFEREM é/é a coisa da traduc&o... né? [...] entdo é Al que o aluno ndo sabe usar o
present perfect o past perfect... ele/ele ndo usa por exemplo state verbs... ele usa state verbs com
ing... porque ai ele ndo consegue mas por que que no portugués eu posso falar eu estou
pensando?... e no inglés o sentido é outro?... entdo a influéncia da lingua materna é complicada... [...]
agora se ele na lingua materna ja esta com esse/essa...eh (linha) de problemas no instante que ele

transfere... pra uma segunda lingua... a coisa complica né?... eu acho que tem muita interferéncia

Ao produzir uma relacdo entre a aprendizagem da lingua estrangeira e a
aprendizagem da lingua “materna”, o funcionamento discursivo vem assegurar a

unidade das linguas e a homogeneizagéo das identidades.

*! Podemos apontar, porém, nesse dizer, um deslizamento de sentido que aparece na materialidade
lingUistica e que constitui um lugar de subversdo do poder da gramatica pelo sujeito-de-direito: o

enunciado “é uma gramatica chata mas que vocé é obrigada a corrigir’ evoca um equivoco da
correcao da prépria gramatica e ndo do “erro”.
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Cria-se, assim, um efeito de transparéncia entre as estruturas das linguas,
que se faz evidente para o sujeito-professor por meio do trabalho da ideologia
operando na instituicdo escolar e nas préaticas pedagogicas disponibilizadas ao
sujeito-professor em sua atuagéo profissional.

Destaquemos alguns elementos importantes para a anélise da materialidade
linglistica dos enunciados. Os termos “oracdo”, “sujeito”, “verbo”, “simple present”,
“terceiras pessoas do singular’, “regras”, “present perfect’, “past perfect” e “state
verbs” estdo ancorados em formacgdes discursivas especificas, mobilizando regifes
do interdiscurso que produzem saberes sobre a(s) lingua(s)*.

Esses termos emergem no fio do discurso como “pedacos” da lingua que,
uma vez assimilados pelos aprendizes, viabilizardo a compreenséo do sistema da
lingua e, nesse processo, extinguirdo a possibilidade da ocorréncia de “erros” na
aprendizagem.

O funcionamento desse discurso reduz os processos de aprendizagem a
racionalidade e ao controle de uma nomenclatura especifica. Assim, “uma teoria da
restricdo ‘objetiva’ que estaria atuando na gramatica” (HAROCHE, 1984/1992, p. 50)
€ internalizada pelo sujeito por meio do discurso pedagdgico e das praticas
pedagodgicas, afetando sua relacdo com a lingua estrangeira.

Essa “teoria da restricdo” instaura exclusdes que acabam “por deixar a sua
marca nesta pertenga ou ndo-pertenca da lingua, nesta filiacdo a lingua, nesta
ordenacdo ao que tranquilamente se chama uma lingua” (DERRIDA, 1996/2001, p.
30, grifos do autor).

Tais exclusbes podem materializar-se num discurso de impossibilidade de
aprendizagem que circula predominantemente na escola publica, envolvendo os
sujeitos num imaginario de fracasso. Chamamos a atencdo a recorréncia das

negativas para analisar esse funcionamento discursivo:

Eles ndo conseguem visualizar (3PEP)

Eles ndo conseguem identificar (3PEP)

Nao tem jeito (4PEP)

Regras que eles ndo memorizam de maneira nenhuma (4PEP)

O aluno nédo sabe usar o present perfect o past perfect (5PEI)

*2 Fazemos referéncia aos discursos da maioria das abordagens teéricas da Lingistica e da LA (cf.
capitulo 1) que, por constituirem lugares legitimados de constituicdo de saberes sobre as linguas, sédo
tidos como “verdades” que circulam e séo (re)produzidas na instituicdo escolar.
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Depreendemos que o discurso da impossibilidade da aprendizagem funciona
para instaurar um lugar de falta na relacdo do sujeito brasileiro com a lingua ao
operar sua exclusdo da unidade (perfeita) da lingua: “aprendem” a lingua aqueles

gue “dominam” sua estrutura gramatical e, deste modo, ndo cometem “erros”.

2.1.1 O sujeito (pragmatico) da gramética: uma injungao a consciéncia

7 7

Como vimos, o0 sujeito-aprendiz € convocado a julgar se o que diz é
“gramatical” ou “agramatical”’, é “certo” ou “errado” e, neste julgamento, devera
sempre se aproximar do sistema a fim de evitar/prevenir os “erros”, tidos como
ocorréncias desviantes, que se afastam do sistema regularizado da lingua e que
“impedem” ou “prejudicam” a comunicac¢do. Dai a (auto)correcdo constituir uma
estratégia pedagdgica que pde em funcionamento no aprendiz um mecanismo de
subjetivacéo, em que ele aprende a (se) julgar®.

Desse modo, o discurso pedagogico moderno coloca sobre o sujeito a
responsabilidade por sua aprendizagem, ja que ele devera “conseguir identificar”,

“conseguir visualizar”, “memorizar” as estruturas da lingua e utiliza-las corretamente:

O discurso pedagogico moderno projetou um e sé um ideal-tipo moral, o do
estudante independente-responsavel. Aquele que, medindo muito bem
tanto os seus atos como as formas de comportamento, saberia sempre
encontrar a melhor forma de se adaptar espontaneamente a vida escolar.
(RAMOS DO 0, 2007, p. 40, grifos do autor).

Articulando os conceitos de governamentalidade e de tecnologias do eu
desenvolvidos por Foucault (1978/2003) & analise do tipo de sujeito que se
configurou na modernidade pelos discursos educacionais, Ramos do O (2007) tece
reflexdes importantes a respeito das técnicas de subjetivacdo produzidas na
instituicdo escolar. A internalizagdo da disciplina pelo sujeito faz com que uma
“adaptacdo espontanea’ a uma ordem de discurso especifica apresente-se ao
sujeito como um ideal a ser desejado.

Assim, esse sujeito independente-responsével assume uma posicdo de

controle total sobre sua aprendizagem, devendo buscar uma lingua sem “falhas”.

*® Segundo Larrosa (2002), “aprender a julgar é racionalizar o juizo, conferir-lhe uma ratio, estabilizar
sua fragilidade, absorver sua indeterminac&do, prevenir seus erros. E estabilizar os critérios de
verdadeiro e falso, de bom e mau, de obediéncia e transgressao, de normal e anormal, de belo e
feio”. (LARROSA, 2002, p. 81).
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Esse “carater juridico do sujeito na gramatica” (HAROCHE, 1984/1992, p. 48)
trabalha a exclusdo de sentidos que desestabilizem esse imaginario da “exceléncia”,
colocando-os a margem dos espacos de legitimidade: o “erro” constitui um desses
sentidos e representa um lugar de constrangimento para o sujeito-aprendiz e para o
sujeito-professor — sujeitos-de-direito — em sua relagdo com a lingua estrangeira.

Analisemos as formulagdes a seguir:

(6PEI) o aluno VAI porque ELE quer aprender... [...] vocé MOSTRA 0 seu erro porque vocé quer com
ele CRESCER... vocé quer entender o PORQUE que ta errado né?

(7PEI) eu acho que o interesse individual € muito mais pelo CRESCIMENTO por um/ pelo
PROGRESSO uma EVOLUCAO... entdo um ou outro erro fazem parte desse processo

Nesses dizeres, 0 “erro” constitui um elemento inerente ao processo de
aprendizagem, um fendmeno que auxiliard o sujeito-aprendiz a “progredir”, a
“crescer” em sua aprendizagem, uma vez que podera analisar os motivos que o
levaram a errar. Ressoam, nesse dizer, os discursos da Andlise de Erro e da Teoria
da Interlingua, que concebiam o “erro” como constitutivo do processo de aquisi¢céo
da lingua estrangeira, como mostramos no capitulo 1.

Outro ponto que julgamos importante destacar é a concepcdo de
aprendizagem e de sujeito que perpassa esses dizeres. Destaguemos o significante

An

“querer” e o fragmento “entender o porqué” do “erro”. Vemos emergir no dizer do
sujeito-professor a concepgdo de aprendizagem como um processo consciente,
controlado pelo aprendiz. O movimento de significagdo ocorre aqui a partir da
mobilizag&o do (inter)discurso de certas regides da LA que, como vimos no capitulo
1, concebem “a linguagem [...] como transparente, e o sujeito tem a iluséo de poder
fazer coincidir seu dizer, sendo, portanto, concebido como sujeito consciente, capaz
de controlar seu processo de aprendizagem.” (BAGHIN-SPINELLI, 2002, p. 34).
Detectamos esse gesto de controle sobre a aprendizagem nas formulagtes
(6PEI) e (7PEI), em que emergem representacbes de aprendizes como sujeitos
centrados, cujo sucesso na aquisicao depende de seu “interesse individual” e de sua
“vontade” (“quer aprender”, “quer crescer”, “quer entender”), conceitos filiados a

discursos sobre motivagdo produzidos por certas regides da LA e por escolas de
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idiomas brasileiras®. Nesses discursos, a motivacdo encontra-se relacionada as
tomadas de decisdo (escolhas) do aprendiz*® objetivando cumprir metas
estabelecidas por ele mesmo no processo de aprendizagem.

Tais concepgdes preconizam o sujeito cartesiano”®, senhor de suas acdes,
podendo controla-las e decidi-las: o aprendiz da lingua estrangeira deve “esforcar-
se” para aprender, buscando alcancar um ideal — o da exceléncia. Para isso, 0
aprendiz deve querer aprender (formulagdo 6PEI).

Esse ideal de controle do sujeito-aprendiz sobre a aprendizagem da lingua
estrangeira funciona na estabilizagcdo de sentidos sobre esse processo, apagando,
muitas vezes, sua complexidade. Franzoni (1992) define o processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira como “uma apropriacéo da palavra alheia”
e enfatiza que essa “apropriacdo” constitui-se ndo apenas de “espagos
controlaveis”, mas também de “espacos fugidios” (FRANZONI, 1992, p. 20)
ocupados pelo sujeito-professor e pelo sujeito-aprendiz na instituicdo escolar por

meio do funcionamento de um

ritual [...] que vai instaurando os diferentes modos de interacdo, que vai
gerando os movimentos pelos quais professor e aprendiz vao tracando o
percurso em direcdo ao saber, na tentativa de alcancar o controle sobre o
processo de ensino/aprendizagem bem como o controle sobre a lingua-alvo.
(FRANZONI, 1992, p. 36-37).

Segundo a pesquisadora, as praticas pedagogicas presentes na sala de aula

de lingua estrangeira tendem a desconsiderar os “aspectos fugidios do processo de

** N&o podemos deixar de considerar a propagacdo dos discursos sobre motivacio e auto-estima
também pela midia, que produz subjetividades individualizantes marcadas pela auto-suficiéncia e
satisfacdo pessoal prometidas pela aprendizagem da LI.

** Ao considerarem a importancia da motivac&o no processo de aquisicdo da LE, Williams e Burden
afirmam que “na perspectiva cognitiva, o fator de importancia central € o da escolha, isto &, as
pessoas podem escolher sobre 0 modo como se comportam e, portanto, tém o controle sobre suas
acOes. [...] Assim, na perspectiva cognitiva, a motivacao concerne questdes que envolvem 0s motivos
pelos quais as pessoas decidem agir de determinadas maneiras e os fatores que influenciam suas
escolhas. Isso também envolve decis@es quanto a quantidade de esforco que as pessoas estdo
preparadas para despender na tentativa de atingir seus objetivos” (WILLIAMS; BURDEN, 1997, p.
119, grifos nossos).

6 Coracini (1997a) problematiza essa nocdo de sujeito concebida por certas regides da LA. A
pesquisadora interpreta 0s processos de ensino e aprendizagem como praticas discursivas que
homogeneizam o sujeito “cindido, clivado, heterogéneo, perpassado pelo inconsciente” (CORACINI,
1997a, p. 160). Essa nocdo pode ser relacionada ao conceito de “sujeito pragmatico” (PECHEUX,
1983/2002, p. 33) — aquele que possui “um pensamento dirigido a concretizar suas intencbes e a
encaminhar suas necessidades” (CELADA, 2002, p. 123) diante da lingua. Essa representacdo do
sujeito-aprendiz perpassa o dizer dos sujeitos-professores, constituindo um mecanismo de
subjetivacao presente na instituicdo escolar.



78

ensino/aprendizagem”, gerando a ilusédo de possibilidade de apropriagdo da “palavra
alheia” (FRANZONI, 1992, p. 38).

Essa reflexdo ajuda-nos a compreender como essa ilusdo de controle se
constitui e significa no dizer do sujeito-professor na formula¢céo 6EI: ao compreender
0 motivo de seu “erro”, controlando sua aprendizagem, o sujeito-aprendiz poderia se
“apropriar” da lingua estrangeira. Mas essa “apropriacdo” constitui, ao mesmo

tempo, um lugar impossivel para esse sujeito.

2.2 CONSTITUINDO SABERES SOBRE A(S) LINGUA(S): ESPACOS
DISCURSIVOS DE HOMOGENEIZACAO

Os efeitos de sentido produzidos pela representacdo da lingua inglesa como
gramdtica ancoram-se, como vimos, no pré-construido da formagéo discursiva da
escolarizacdo que, ao legitimar uma reducédo da concepgdo de lingua, convoca o
sujeito-professor a assumir a posicdo de transmissor de normas (tanto da lingua
“materna” quanto da lingua estrangeira).

Os complexos movimentos identitarios envolvidos na relacdo sujeito-lingua
séo colocados em jogo no funcionamento desse discurso, que opera a partir de uma
formacgéo ideoldgica que produz e sustenta o imaginério da unidade da(s) lingua(s)
qgue emerge no fio do discurso dos sujeitos-professores.

Esse imaginério encontra-se na base da constituicdo de saberes sobre a(s)
lingua(s) e podemos detectar sua materialidade nos discursos que circulam no
contexto escolar, dos quais destacamos: discursos cientificos — produzidos por
certas areas da Linguistica, da LA e da Pedagogia — e discursos da sala de aula —
produzidos pelo livro didatico e pelas praticas pedagdgicas. Esse espaco do
interdiscurso engendra uma arregimentacdo de sentidos sustentada pela formacgéo

ideoldgica da homogeneizagdo, em que a lingua

[...] deve ser encarada como uma instancia onde prevaleceria completa
homogeneidade — pois, sem tal artificio de idealizacdo, seria impossivel
trabalhar cientificamente o fenbmeno que chamamos de “a linguagem”. O
uso do “rolo compressor’ de homogeneizacdo, de uniformizagdo, da
linguagem ¢é, dessa forma, legitimado em nome da ciéncia.
(RAJAGOPALAN, 19974, p. 21).
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Esses espacos discursivos de homogeneizagéo instauram um regime de
enunciacdo que controla os sentidos sobre a(s) lingua(s) e sobre os processos de
ensino e aprendizagem na instituigdo escolar, cerceando a relacdo do sujeito com
um objeto de conhecimento.

A posicdo de sujeito-professor pressupbe um dominio completo desse
“objeto-lingua” que, construido pela representagdo da lingua como graméatica e
legitimado pelo discurso da ciéncia, viabiliza o estabelecimento de oposi¢des
metafisicas’’ das quais destacamos: certo/errado, perfeito/imperfeito e nativo/néo-
nativo.

Essas oposi¢cdes vém regular e controlar os sentidos, barrando os equivocos
dos movimentos de significagdo envolvidos nos jogos discursivos da sala de aula de
lingua estrangeira, em nome da manuten¢do do imaginario da homogeneidade e da
unidade (da lingua e dos sujeitos) no interior da instituicao escolar.

Segundo Orlandi (1998), o cotidiano da vida escolar — engendrado pelo
discurso da escolaridade — produz uma “identidade linguistica” particular que se
constitui nas relacdes sujeito-sentido e lingua-histéria, implicando um trabalho
(necessario) da ideologia na estabilizagdo dos sentidos e na identidade dos sujeitos,
inserindo-os em um conjunto de saberes: “na escola, quando o professor corrige o
aluno, ele intervém nos sentidos que este aluno esta produzindo e, a0 mesmo
tempo, esta interferindo na constituicdo de sua identidade” (ORLANDI, 1998, p. 209).

Ao fazer uma distincdo entre “a repeticdo empirica” (memorizagdo) e “a
repeticdo formal” (produgéo de exercicios), Orlandi (1998, p. 208-209) remete-nos a
exclusdo do sujeito nessas praticas pedagogicas, que apenas reproduzem um
imaginario de escolaridade, de homogeneizacdo do conhecimento e dos préprios
sujeitos.

Chamando a atencdo para uma possivel ruptura dessas praticas por uma

terceira — a da ‘“repeticdo historica”, que possibilitaria a inscricdo do sujeito no

*" Derrida (1972/2001, p. 35-36) define as oposicBes metafisicas como pontos de presenca do
“significado transcendental”, conceitualizado como “a presenca de um valor ou de um sentido que
seria anterior a diferenca, mais originario que ela e que, em Ultima instancia, a excederia e a
comandaria”. Assim, ao restringir conceitos a essas oposi¢des — significante/significado; escrita/fala;
fala/lingua, para citar exemplos de Derrida —, o discurso da metafisica cria a ilusdo de controle sobre
o0 sentido e sobre o sujeito, tomando a lingua como transparente. Podemos aproximar o exercicio de
desconstrucao das oposi¢cbes metafisicas feito por Derrida ao conceito de “espagos discursivos
logicamente estabilizados” de Pécheux (1983/2002, p. 31), em que “supde-se que todo sujeito sabe
do que se fala, porque todo enunciado produzido nesses espacos reflete propriedades estruturais
independentes de sua enunciacdo: essas propriedades se inscrevem, transparentemente, em uma
descricdo adequada do universo (tal que esse universo € tomado nesses espacos).”



80

processo de aprendizagem em relagdo com regides da memoria discursiva — Orlandi

afirma que, na escola, se deve

[...] atravessar o imaginario e trabalhar a repeticao historica, [...] [em que]
ndo se trabalharia o erro, mas o0 equivoco constitutivo da relacdo
lingua/historia, em seus processos de significacdo. Desse modo o sujeito
estaria trabalhando o acontecimento da lingua nele e ndo a lingua como um
instrumento. (ORLANDI, 1998, p. 209).

Embora ndo se refira especificamente aos contextos de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira, acreditamos que a distincdo entre “erro” e
“equivoco” feita por Orlandi vem suscitar questdes importantes para nosso trabalho,
uma vez que temos tentado analisar as concepc¢des de “erro” que emergem no
discurso de professores de LI em contextos formais de aprendizagem, e séo
justamente esses contextos que constituem o objeto de estudo de Orlandi no artigo
referido.

Depreendemos que essas concepgfes sdo sustentadas pelo imaginario da
lingua gramatical — ideal e sem falhas — que se arraigou na instituicdo escolar e
barrou o “acontecimento da lingua” no sujeito, como afirmou Orlandi, excluindo-o dos
processos de aprendizagem e apresentando um objeto que deveréa ser “dominado”
em sua “totalidade”, a fim de garantir a ordem discursiva da homogeneidade e da
unidade.

Podemos dizer que o “erro” constitui, nesse discurso, um elemento necessario
para a manutencdo desse espaco de estabilizacido de sentidos (PECHEUX,
1983/2002) ideologicamente determinado: imp0Oe-se ao sujeito a necessidade de
racionalizar sua aprendizagem e apropriar-se do “correto” e negar o “incorreto”.

Nesse discurso, busca-se a anulacdo de um lugar para a lingua em sua
relagdo com a historia (lingua como “acontecimento no sujeito” de que fala Orlandi)
produzindo sentidos; busca-se a anulagdo de um lugar para a irrup¢éo do equivoco
constitutivo desses processos na relacdo (singular) do sujeito com a lingua. Os
efeitos dos equivocos — contradigbes, conflitos, deslizamentos e emersdo de
heterogeneidades — parecem ser insuportaveis para um discurso que trabalha para
avalizar a fixidez de sentidos sobre a(s) lingua(s) e sobre a(s) identidade(s) dos

sujeitos na instituicdo escolar.
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2.3 DICOTOMIA CERTO/ERRADO: A “LINGUA PERFEITA”

Também presente na representacdo da lingua como gramética, o imaginério
da “lingua perfeita” € sustentado por uma formagéo ideolégica que produz um
efeito de evidéncia para o sujeito-professor de que a LI que deve ser ensinada na
escola € uma lingua “sem falhas”. O “erro” funciona como o “anverso da perfei¢céo”
e torna-se um elemento que deve ser excluido dos contextos de ensino e
aprendizagem, em que se privilegia o “aspecto gramatical”.

A andlise do corpus de pesquisa vem viabilizar a compreensdo do
funcionamento discursivo em jogo no movimento de significacdo operando na
formulacdo (8PEP), em que o sujeito-professor € constituido por um imaginario de

“lingua perfeita”:

(8PEP) eles [alunos do Ensino Médio] s6 gostam daquelas musicas que o inglés ndo é perfeito... que
tém muita coisa errada... né?... e a gente nao esta trabalhando com o aspecto gramatical ... entdo eu

nem to esquentando muito a minha cabega em trazer musica pra sala

Interessa-nos a questdo da identificacdo dos aprendizes com “musicas que 0
inglés ndo é perfeito, que tém muita coisa errada” (formulagdo 8PEP). Podemos
dizer que essa identificagcdo decorre principalmente da influéncia cultural americana
no Brasil, cujos efeitos ideoldgicos podem ser vistos na exaltagdo de idolos da pop
music que constituem “representantes” de linguas inglesas — rotuladas “variantes”
por algumas correntes sociolinguisticas — que, deliberadamente ou ndo, fogem a
normatizacao.

A resisténcia a utilizacdo dessas musicas como instrumentos pedagégicos
para uma possivel viabilizagdo do contato com outras “linguas inglesas”, i.e., outras
variantes, — em contraste com uma lingua-gramética, que implica o dominio da
norma culta — funciona discursivamente no dizer do sujeito-professor para reforgar a
naturalizagdo da estigmatizacdo do “erro” na sala de aula e interditar um (possivel)
espaco de inscricdo dos sujeitos na lingua, fora da dicotomia certo/errado.

Um movimento de significacdo semelhante ocorre na formulagcéo (9PEI), em
qgue o sujeito-professor reproduz a fala do sujeito-aluno, revelando o mesmo tipo de

identificacdo e 0 mesmo estigma que emergiu na formulagéo 8PEP:
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(9PEI) existe muito aquele/principalmente no... eh... o adolescente... 0 adulto também tem um
pouco... ah mas no filme ele fala he have... a musica fala he don't ((reproduzindo a fala de um
aluno))... entdo vamos aprender o CERTO e dai depois vocé decide se vocé quer falar o certo ou o

errado

O fio do discurso evoca, assim, uma associagdo da gramatica normativa com
0 “certo” e a caracterizacdo de outros modos de dizer na lingua estrangeira (“he
have”, “he don’t’) como “errados”. Esse dizer evoca uma concepgdo de
aprendizagem da lingua restrita & norma padréo, tida como a Unica variante legitima
(“certa”), implicando a negacgdo da aprendizagem ou da consideragdo de outras
variantes da lingua, tidas como ilegitimas (“erradas”). Como consequéncia dessa
concepgao, o sujeito-professor vé-se na fungdo de ensinar apenas o padréo, pois
estq convocado a fazer com que o aluno aprenda o “correto”. O fragmento “vocé
decide se vocé quer falar o certo ou o errado” leva-nos a interpretar o lugar atribuido
ao sujeito-aprendiz como uma posicdo em que ele se responsabiliza pela sua
aprendizagem da lingua “correta” ou “errada”.

Assim, a norma padrao ocupa um lugar de legitimacao para a aprendizagem e
constréi um imaginario de lingua perfeita. A perfeicdo atribuida a essa norma
constitui-se na relagdo que geralmente se estabelece entre a 0 uso da norma padrao
e o bom conhecimento da gramética da lingua. Podemos dizer, entdo, que esse
imaginario é sustentado pela representacdo da lingua como gramatica, que torna
possivel o controle da evidéncia da dicotomia certo/errado para o sujeito-professor.

Na formulagdo (10PEP) observemos que, ao enunciar a respeito de sua
formacao, o sujeito-professor mostra-se atravessado por esse imaginario da lingua

perfeita:

(10PEP) depois de... trés anos de banco... eu falei vou fazer outra universidade... porque parece que
eu ndo vou conseguir emprego s6 com Pedagogia... ai eu falei vou fazer Inglés Portugués... certo?...
gue eu ja tenho o inglés... o portugués a gente ja tem... € s6 aprimorar um pouquinho... a parte

gramatical.
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O significante “aprimorar” engendra um movimento de significagdo ancorado
num imaginario de perfeicdo na aquisicdo da lingua estrangeira, que produz uma
concepgao de aprendizagem linear e controlada pelo sujeito.

Essa busca pelo “aprimoramento” constitui 0 objeto de desejo do sujeito-
professor e opera discursivamente uma “higienizacdo da lingua” (LEMOS, 1982%
apud RAJAGOPALAN, 1997a, p. 22), relegando os chamados “erros” a um lugar de
ilegitimidade.

Rajagopalan (1997a) utiliza-se do termo “higienizagédo” para analisar o
tratamento dado a linguagem pelas teorias linguisticas em geral que, ao olharem
para a lingua como um sistema homogéneo, produzem idealizacdes para servir a
interesses tedricos especificos.

A apropriagdo do termo em nossa analise sofre um deslocamento necessario
ao contexto de ensino e aprendizagem na instituicdo escolar que, perpassada pelo
interdiscurso das ciéncias, torna-se lugar privilegiado de circulagdo de sentidos e
producdo de saberes sobre a(s) lingua(s). Assim, essa lingua “higienizada” configura
um objeto de conhecimento aceito pela instituicdo escolar como um ideal passivel de
ser ensinado e difundido como “verdade”.

Depreendemos que os efeitos de transparéncia da linguagem e de evidéncia
de sentidos sobre a(s) lingua(s) funcionam discursivamente pelo trabalho da
ideologia, atuando sobre o0s sujeitos principalmente por meio das préaticas
pedagdgicas.

A enunciagéo dos fragmentos “eu ja tenho o inglés” e “o portugués a gente ja
tem” constitui um efeito ideoldgico produzido pelo imaginério da apropriacdo da
lingua, concebida como “objeto total comunicacional” (AUTHIER-REVUZ,
1994/1998, p. 168). O sujeito € perpassado pela ilusdo de possuir esse objeto em
sua totalidade e € instado a alcancar um ideal de perfeicdo em sua “aquisicao”.

O termo “aquisi¢cdo” implica essa apropriagdo, muitas vezes perpassada por
fragmentagOes naturalizadas pelos discursos de sala de aula e da LA ao ensino e
aprendizagem de linguas: o desenvolvimento das quatro “habilidades” (skills) — idéia
difundida principalmente pelo discurso da Abordagem Comunicativa — constitui um
referente marcante especialmente no dizer do sujeito-professor atuante em escola

de idiomas, como observamos na formulagéo a seguir:

“8 LEMOS, C. de. Sobre a aquisicdo da linguagem e seu dilema (pecado) original. Boletim da
ABRALIN, 3, p. 97-126, 1982.
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(11PEI) se vocé esta aprendendo uma LINGUA... vocé esta aprendendo... ler escrever falar... e

entender

Paradoxalmente, essas fragmenta¢gfes engendram uma idéia de unidade da
lingua, que pode ser apreendida em sua totalidade, em sua completude se as
guatro habilidades forem desenvolvidas pelo/no sujeito.

Podemos compreender os efeitos desse movimento de significacdo se o0s
interpretarmos como produtos do discurso da normatizagdo que, visando a
unidade da lingua, trabalha para regular o real e a constituicdo das identidades dos

sujeitos:

A unidade do Estado se materializa em varias instancias institucionais. Entre
essas, a construcdo da unidade da lingua, de um saber sobre ela e os
meios de seu ensino (criacdo das escolas e seus programas), ocupa
posicdo primordial. A gramatica, como um objeto histérico disponivel para a
sociedade brasileira, € assim lugar de construcdo e representacao dessa
unidade e dessa identidade (Lingua/Nac¢ao/Estado). (ORLANDI, 2002b, p.
157).

Embora Orlandi trate da questdo da unidade da lingua portuguesa no Brasil,
sua analise pode ser associada ao nosso trabalho no que tange a representacdo da
LI como gramatica na instituicdo escolar.

A andlise de nosso corpus permite inferir que o discurso da normatizacéo,
ao sustentar o imaginario da LI como um objeto total passivel de apropriagdo pelo
sujeito, produz o apagamento das contradi¢des, dos conflitos e da heterogeneidade

constitutiva das relacfes estabelecidas entre o sujeito e a lingua.

2.4 A REPRESENTACAO DA LINGUA INGLESA COMO “MATERIA ESCOLAR”
Ao analisar formulagdes produzidas por alunos de escola publica sobre a
aprendizagem da lingua estrangeira, Grigoletto (2003) delineia trés enunciados do
interdiscurso:
a) “saber bem inglés é saber a matéria escolar”;
b) “saber bem inglés é utilizar a lingua de maneira eficaz na comunicacgéo”;
c) “saber bem inglés significa ter o dominio completo e perfeito sobre essa

lingua”.
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Partindo desses enunciados, Grigoletto analisa processos identitarios e
formacdes imaginarias que funcionam no dizer dos sujeitos-aprendizes na relagéo
com a lingua estrangeira ensinada na escola publica.

Segundo a pesquisadora, o primeiro enunciado (“saber bem inglés é saber a

matéria escolar”)

faz parte do discurso tipicamente escolar, que iguala todo processo de
transmissdo e aquisicdo de conhecimento a assimilacdo de uma matéria
escolar. [...] Na verdade, o sentido desse enunciado [...] esta na reducéo da
formacéo escolar a determinados contetdos (por exemplo, fatos, regras ou
definicbes) que devem ser apreendidos (muitas vezes, memorizados), pois
€ sobre eles que recaem as avaliagBes formais as quais os alunos séo
submetidos. (GRIGOLETTO, 2003, p. 226).

Baseamo-nos na analise desse enunciado para designar uma das
representacdes sobre a LI que emergiu no dizer de nossos sujeitos de pesquisa,
cuja atuacdo profissional € muitas vezes significada na forma de transmissédo de
conteldos especificos aos alunos e pela avaliacdo da assimilacdo desses
conteudos.

Ressalvamos que, como essa representacdo parece estar relacionada a
reducdo do conceito de lingua a um sistema de regras, entendemos essa
representacdo como um desdobramento da representacdo da lingua como
gramética, produzindo préticas pedagdgicas em que o sujeito-professor é
convocado a “definir’, “explicar a matéria”, “passar exercicios”, “cumprir o contetdo”
e “avaliar”, enquanto o sujeito-aluno é convocado a “entender a matéria”, “fazer
exercicios” e “tirar (boas) notas”.

Vale lembrar que essa representacdo ndo emerge apenas no discurso do
professor da escola publica, mas também no discurso do professor de escola de
idiomas, uma vez que muitas dessas praticas pedagdgicas mencionadas sao
comuns a atuacao dos professores nas diferentes institui¢cdes.

Podemos dizer que um dos efeitos ideoldgicos dessa representacdo é a
linearizagdo dos processos de ensino e aprendizagem, uma homogeneizagao
implicada na prépria organizagdo da instituicdo escolar, que divide, classifica os
individuos nos diferentes grupos e séries, disciplinarizando-os.

Ao falar sobre os processos de disciplinarizagdo para tornar oS corpos
déceis, Foucault (1975/1991, p. 125-199) analisa alguns espacos institucionais que

propiciaram o exercicio do poder disciplinar a partir do século XIX: os quartéis, os
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hospitais, as prisdes, as escolas etc., em que os individuos eram mantidos sob
controle e vigilancia constante, e levados a internalizar essa microfisica do poder®.

No ambito da instituicdo escolar, nosso foco de interesse, podemos destacar
0s seguintes aspectos estudados por Foucault (1975/1991):

a) a distribuicdo dos alunos na sala de aula: “cada individuo no seu lugar; e em
cada lugar, um individuo” (FOUCAULT, 1975/1991, p.131), distribuicdo que
Foucault chamou de quadriculamento, facilitando a observagdo do professor
e garantido a obediéncia dos alunos;

b) o sistema classificatério e a aplicacdo de provas: “a qualificacdo dos
comportamentos e dos desempenhos a partir de dois valores opostos do bem
e do mal [...]; todo o comportamento cai no campo das boas notas e das mas
notas, dos bons e dos maus pontos” (FOUCAULT, 1975/1991, p.161);

c) a divisdo do tempo, que “penetra no corpo, e com ele todos 0s controles
minuciosos de poder” (FOUCAULT, 1975/1991, p. 138), o que podemos
observar na prética de exercicios por parte dos alunos na sala de aula: ha
uma énfase na (re)producao quantitativa de contetdos;

d) a homogeneizagéo dos individuos, que devem submeter-se “todos ao mesmo
modelo, para que sejam obrigados todos juntos ‘a subordinagéo, a docilidade,
a atengdo nos estudos e nos exercicios, e a exata préatica dos deveres e de
todas as partes da disciplina’. Para que, todos, se parecam.” (FOUCAULT,
1975/1991, p. 163).

Selecionamos de nosso corpus de pesquisa algumas formulagbes que
contribuiram para nossa reflexao sobre o funcionamento da microfisica do poder de
que trata Foucault e sobre suas relagdes com a constituicdo do sujeito-professor em
articulacdo com a construgdo de saberes sobre a lingua estrangeira, sobretudo

sobre o “erro” na lingua estrangeira, via discurso:

* A teorizacdo de Michel Foucault sobre o funcionamento do poder por meio de uma microfisica
evoca uma concepcao de poder como um conjunto de praticas e de discursos que constituem os
sujeitos, bem como suas relagdes com o saber. Assim, a microfisica do poder esta presente em todas
as relacdes sociais, atuando tanto na esfera privada — “microscépica”, como a familia e a sexualidade
— quanto na esfera publica — “macroscopica”, como as instituicées, dentre as quais destacamos a
escola.
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(12PEP) No primeiro dia vocé vé. Tem salas que sao assim. MUITO ruins... ndo tém nada de inglés...
praticamente zero... né?... agora tem salas que séo boas... e tem salas que sdo meio a meio... ai no
meio a meio... sinceramente aquele que ta mais atrasado vai ter que se esforcar um pouquinho... que

eu ndo vou poder voltar tudo por causa deles

O sujeito-professor constitui-se a partir do imaginario da classificagdo
dicotbmica “salas boas’/“salas ruins” em relagdo a aprendizagem da lingua
estrangeira. A énfase dada as “salas muito ruins” pode ser compreendida como um
efeito de sentido produzido por uma formagé&o discursiva do fracasso, que sustenta
os dizeres e as praticas sobre a (na) escola publica. Dessa formagéo discursiva
podemos depreender o enunciado “ndo se aprende na escola publica”, ou seja, a
escola publica constitui-se como o lugar da ndo-aprendizagem.

O retorno desse enunciado na formulacdo (13PEP) aparece nos fragmentos
“vieram com uma carga baixissima de inglés” e “n&o sabiam nada”. Porém, notamos
um gesto de negacdo desse imaginario que se materializa no dizer do sujeito-

professor por meio do enunciado “a escola publica é o lugar da aprendizagem”:

(13EP) No comeco... quando eu comecei () nos primeiros anos... Né?... que a gente nota isso bem
nos primeiros anos né?... vieram com uma carga baixissima de inglés... ndo sabiam nada...né?.. o
gue que eu estou vendo agora... jA no terceiro bimestre... que eles evoluiram ... eles estdo

conseguindo ENTENDER o processo de formacao da gramética... né?

Interessa-nos, contudo, analisar como essa aprendizagem € concebida, como
ela é construida discursivamente. Retomando nossa reflexdo sobre a
representacdo da lingua inglesa como matéria escolar, duas observagfes podem ser
feitas a esse respeito: a idéia de que a aprendizagem é um processo linear, o que
pode ser observado pelo significante “evoluiram”, implicando um progresso; a idéia
de que a aprendizagem da lingua consiste (unicamente) no entendimento da
gramética, materializada no fragmento “estdo conseguindo entender o processo de
formacédo da gramética”.

O dizer do sujeito-professor atuante na escola de idiomas mostra-nos o
quanto ele, assim como o sujeito-professor da escola publica, & perpassado pelo
discurso da aprendizagem linear. A classificacdo dos “niveis” é incorporada as
praticas pedagodgicas dos professores e é tida como uma sequéncia “natural’ de

aprendizagem. Desse modo, 0 ensino também é tido como um processo linear, com
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comeco, meio e fim definidos tanto pelo livro didatico quanto pela organizacédo dos

“niveis”.

(14PEI) o aluno conforme ele vai evoluindo de niveis eh... deveria eh... evoluir eh... de uma forma
mais ou menos... eh... por igual... entdo se ele esta indo para o Higher 2... o que que isso significa
né?... ndo rotulando mas... em termos de evolugéo... significa que indo pra esse préximo nivel esse
aluno ele CONSEGUIU... em todos os skills um certo BALANCO... que de uma forma geral € um

balanco PRODUTIVO e que esta progredindo e por isso ele esta mudando de nivel...

Destaguemos os termos “evoluindo”, “evoluir’, “evolugdo”, “produtivo” e
“progredindo”, que constituem a materialidade linguistica da formulagdo (14PEl).
Esses termos aludem a uma logica da linearidade, que aparece como uma
caracteristica inerente aos processos de aprendizagem, constituindo o conjunto de
praticas pedagodgicas que regem a — e a0 mesmo tempo sdo regidas pela —
organizagdo dos conteudos nos “niveis”.

O sujeito-professor encontra-se perpassado por essa formagéo ideoldgica e
sua relagdo com o ensino da lingua estrangeira configura-se nessa fragmentacéo —
ilusdo necessaria para a organizagdo dos saberes sobre a lingua, de acordo com um

imaginario de completude e totalidade que constitui suas praticas, via discurso.

(15PEI) eu costumo ser meio... crica... com os Advanced... num speaking em sala... quando o aluno
insiste no... He have... she have... e a gente oh ((estalando os dedos)) hadn? han?... eu to sempre
((como se estivesse falando com o aluno, estala os dedos e diz)) e?... sabe? Porque ... é um NIVEL
gue eles ja ndo podem estar fazendo isso... assim no arroz e feijdo... né?... pelo menos é o que a

gente eh... espera como profissional e o que eles esperam chegando nesse nivel

Assim, ao analisarmos a formulagdo (15PEIl), podemos observar que a
ocorréncia de “erros” parece estar diretamente relacionada com as “expectativas” a
serem cumpridas pelos alunos em cada nivel, de acordo com sua producéo
linglUistica, ou seja, a aprendizagem é medida segundo uma légica sequencial e
hierarquica, partindo do “simples” da lingua em dire¢do ao “complexo” da lingua.

Desse modo, a partir dessa légica, estabelece-se que “erros” o aluno “pode”
ou “ndo pode” cometer. A producao linglistica do aluno deve ser sempre equiparada
com o padrdo esperado para cada nivel — o conhecimento € compartimentarizado

através de um mecanismo de exercicio do poder disciplinar (presente também na
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escola publica) pautado no estabelecimento de séries, de estagios “determinando
programas, que devem desenrolar-se cada um durante uma determinada fase, e que
comportam exercicios de dificuldade crescente; qualificando os individuos de acordo
com a maneira como percorrem essas séries.” (FOUCAULT, 1975/1991, p. 144).

Essas questbes levantadas e desenvolvidas por Foucault constituem os
mecanismos atraves dos quais o poder disciplinar é exercido na escola, inserindo
sujeitos (professores e alunos) na ordem do discurso, lugar em que assumirdo
posicdes identitarias construidas historica e ideologicamente. E também o lugar da
constituicdo do interdiscurso, em que concepgdes — de ensino, de aprendizagem,
de prética pedagdgica, de avaliagdo, de conteldo — serdo (re)formuladas e
apropriadas pelos sujeitos (professores e alunos) em suas atuagdes na sala de aula.

Se considerarmos as condi¢cdes de producado desses discursos, pensando
na especificidade do ensino de lingua estrangeira, podemos fazer referéncia a
discussao desenvolvida no capitulo 1, em que delineamos esse espac¢o complexo de
memdria que se constituiu principalmente pelos discursos de legitimagdo da LA em
seu percurso de cientificizacéo.

Portanto, vale lembrar que ndo estamos aqui simplesmente aludindo a uma
“falha” na organizagdo sistemética da aprendizagem, mas analisando suas
implicacdes histdrico-ideoldgicas por meio dos discursos que perpassam as
praticas pedagogicas, bem como seus efeitos principalmente no que tange aos
processos identitarios do sujeito-professor e do sujeito-aprendiz em sua relacdo com

a lingua estrangeira e com os “erros”.

2.4.1 O livro didético

Ao falar sobre a preparacéo de suas aulas na formulagéo (16PEP), o sujeito-
professor atuante na escola publica faz referéncia a “revisdo da matéria”, que
geralmente constitui um elemento de averiguagdo do que os alunos sabem e néo

sabem do conteldo a ser dado.

(16PEP) vocé faz uma revisdo da matéria pode ser o verbo to be... qual seja que ano que for... a
primeira revisdo que vocé faz é com o verbo to be porque eles ndo lembram de nada, certo?... entdo
ai ai eu vou ver a sala... se da pra comecar aquela matéria que esta estipulada no curriculo eu vou

comecar... que a gente colocou no planejamento... se ndo da eu volto pra tras... a gente volta pra tras
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O “famigerado” verbo to be emerge no dizer do sujeito-professor como um
ponto de partida para o inicio do ano letivo, quando os alunos “ndo lembram de
nada” dado no ano anterior. Podemos formular a hip6tese de que os fragmentos
“verbo to be” e “ndo lembram de nada” funcionam (metonimicamente) na enunciagao

como efeitos de um pré-construido — o “sempre-ja-ai’ da interpelacdo ideoldgica
que fornece-impde a ‘realidade’ e seu ‘sentido’ sob a forma da universalidade”
(PECHEUX, 1975/1988, p. 164).

Esse pré-construido pode ser relacionado ao discurso do livro didatico,
mobilizando uma regido do interdiscurso em que séo produzidos sentidos sobre a LI
na escola publica. A repeticdo do referente “verbo to be” nesse funcionamento
discursivo alude a um reducionismo do ensino da lingua a uma de suas estruturas,
que passa a simbolizar um conjunto de préticas e de saberes marcados por um
processo de banalizagdo do espago institucional publico. Convém retomar aqui o
enunciado “a escola publica é o lugar em que ndo se aprende” (segundo a analise
que fizemos das formulagdes 12PEP e 13PEP), que emerge no dizer do professor
na materialidade linglistica: “eles ndo lembram de nada”, “se ndo d& eu volto pra
trds”, “a gente volta pra trés”.

Por seu carater homogeneizante, o livro didatico constitui-se como um “lugar
de estabilizagdo” (CORACINI, 1999, p. 12) em que os sentidos séo regulados por um
mecanismo de uniformizagdo do sujeito-aprendiz, do sujeito-professor e da lingua.
Esta € representada como um objeto, sendo fragmentada em unidades a serem
ensinadas numa ordem linear e progressiva — na memoria discursiva evocada pelo
livro didatico, o “verbo to be” constitui-se como uma das primeiras “unidades” a
serem apresentadas.

Torna-se, assim, evidente para o sujeito (por meio da operagéo da ideologia)
iniciar o ano letivo ensinando o “verbo to be”. Torna-se também uma evidéncia para
0 sujeito o fato de os alunos “ndo lembrarem nada” no inicio do ano, ja que estao
inseridos em discursos em que a aprendizagem € reduzida a memorizagcdo de
regras, definicbes e explicagdes sobre a lingua.

Depreendemos, assim, que esse discurso constitui seus sentidos em regides
do interdiscurso que produzem saberes sobre a lingua estrangeira e que circulam no
espaco da instituicdo escolar, tais como o discurso do livro didatico e o discurso de
algumas é&reas da LA que concebem a lingua como um sistema de regras, tais como

a Andlise Contrastiva e a Teoria da Interlingua, analisadas no capitulo 1.



91

Ressaltamos também o funcionamento do discurso da escolarizagdo como
uma regido do interdiscurso em que se ancoram as formula¢6es analisadas, ja que
seu carater normatizador contribui para o funcionamento do imaginario sustentado

pela representagdo da lingua como matéria escolar.

2.4.2 O exercicio
Nas formulagbes (17PEP), (18PEP) e (19PEP) a seguir, a representacdo da
lingua inglesa como “matéria escolar” emerge nos significantes “matéria”,

“entenderam”, “exemplo”, “exercicios”, “explicacdes”, “definicdes”:

(17PEP) vocé pergunta pra sala quando vocé explica a matéria... vocés entenderam né?... dei um
monte de exemplo... vocés entenderam?... coloca exercicios coloca exercicios... deixa eles fazerem,

né?

(18PEP) Eu prefiro trabalhar com lousa direto porque da menos dor de cabecga... entdo exercicios...

explicacdes definicdes vai tudo pra lousa

(19PEP) eu trabalho eu vou um por um né? eu fago questao de fazer isso... € a maneira que eu achei

também de vocé obriga-los a fazer o EXERCICIO né?

Emergem no fio do discurso algumas praticas pedagogicas em que podemos
observar o funcionamento do poder disciplinar por meio do “exercicio”, que se
estabelece como um instrumento Util tanto no cumprimento do planejamento escolar
como no controle do trabalho realizado por cada individuo.

Tal controle exercido pelo professor pode ser melhor analisado a partir de
uma relagcédo de fiscalizagdo (FOUCAULT, 1975/1991) engendrada no ambiente

escolar por meio de

uma observacdo reciproca e hierarquizada. Uma relacdo de fiscalizagéo,
definida e regulada, esta inserida na esséncia da pratica de ensino: nao
como uma pega trazida ou adjacente, mas como um mecanismo que lhe é
inerente, e multiplica sua eficiéncia. A vigilancia hierarquizada, continua e
funcional ndo é, sem dlvida, uma das grandes “invencdes” técnicas do
século XVIII, mas sua insidiosa extensdo deve sua importancia as novas

mecanicas de poder, que traz consigo. (FOUCAULT, 1975/1991, p.158)
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Esse controle constitui, portanto, um mecanismo de subjetivagéo que funciona
pelas praticas pedagdgicas em que sujeitos-professores e sujeitos-alunos estédo
inseridos na instituic&o escolar. E por meio desse mecanismo que o poder e o saber
sdo produzidos, apropriados, naturalizados e legitimados, sempre sustentados por
formacdes ideoldgicas que tornam possiveis determinados dizeres e conceitos
organizados nas formagdes discursivas. Dentre elas, destacamos a formagao
discursiva da escolarizagdo e a formagéo discursiva da gramatizagéo, que justificam
e legitimam o “exercicio” como uma prética “natural” e “necesséaria” & aprendizagem.

Porém, importa lembrar que, ao analisar essa pratica como um elemento do

poder disciplinar, Foucault define o “exercicio” como

[...] a técnica pela qual se impde aos corpos tarefas ao mesmo tempo
repetitivas e diferentes, mas sempre graduadas. Dirigindo o comportamento
para um estado terminal, o exercicio permite uma perpétua caracterizagédo
do individuo seja em relacdo a esse termo, seja em relagdo aos outros
individuos, seja em relagéo a um tipo de percurso. Assim, realiza, na forma
da continuidade e da coer¢do, um crescimento, uma observacdo, uma
qualificacao. [...] O exercicio, transformado em elemento de uma tecnologia
politica do corpo e da duragdo, ndo culmina num mundo além; mas tende
para uma sujeicdo que nunca terminou de se completar. (FOUCAULT,
1975/2004, p. 136-137).

Assim, essas préaticas engendram um dispositivo de subjetivagdo em que o
sujeito-aluno deverd “fazer exercicios” para se inserir nos processos de
aprendizagem.

Pensando no contexto especifico do ensino e aprendizagem da LI, podemos
tecer relacdes entre a definicho de Foucault e algumas préaticas pedagogicas
comuns que funcionam ndo apenas na escola publica, mas também na escola de
idiomas. Exemplificando, podemos citar a predominancia dos exercicios gramaticais
escritos na escola publica e a recorréncia dos drills orais e dos exercicios de
controlled practice na escola de idiomas.

Assim, a partir desse dispositivo de subjetivacao, o sujeito-aluno é convocado
a realizar determinadas tarefas para alcangar um objetivo final: a “nota”. A
formulacdo (20PEP) ilustra o funcionamento desse mecanismo (produzido via

discurso) gerando saberes sobre a aprendizagem da lingua:
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(20PEP) eles estao preocupados com a estrutura somente... em fazer o exercicio e... para mim... dar
0 visto e a nota porque eles estdo muito contentes... acabaram o exercicio e fizeram certo... mas...
preocupar/ entender realmente a FRASE... eu ndo vejo isso neles... por enquanto ndo... talvez
estejam MEMORIZANDO alguma COISA... alguma coisa deve ficar ai no subconsciente ( ) nado sei

né?

Nessa formulacdo é possivel detectar um dos efeitos do dispositivo
disciplinar subjetivante operando nesse discurso: constituindo o imaginario do
sujeito-professor, as praticas pedagogicas incitam ao desejo de uma avaliagdo, uma
qualificagdo, mensurada matematicamente e materializada pela nota. O desejo por
um encontro com o estranhamento causado pela lingua estrangeira (REVUZ, 1998)
— em que os “erros” ndo acarretariam uma classificacdo dos individuos e de suas
aprendizagens — €, assim, apagado, interditado.

Vale lembrar, porém, que o funcionamento desse dispositivo ndo constitui um
assujeitamento absoluto e sem falhas. Sempre ha lugar para o equivoco pelos
deslizamentos de sentido que podem irromper no fio discursivo e na materialidade
linglistica do que € enunciado pelo/no sujeito.

Assim, ndo podemos deixar de observar que o dizer do sujeito-professor em
(20PEP) provoca um deslizamento de sentido do sintagma “exercicio”, como

esquematizamos a seguir:

eles estdo preocupados com a estrutura somente (...) => “exercicio para fixacdo de estruturas”
MAS=> (deslizamento)

entender realmente a frase... eu ndo vejo isso neles...=> “exercicio para compreensao da lingua”

Esse deslizamento pode nos dizer muito da relacéo do sujeito-professor com
a lingua estrangeira ensinada na escola publica. A mecanizagédo dos processos de
ensino e aprendizagem captura o sujeito num funcionamento discursivo que o exclui
da compreensao da lingua e exige o dominio de estruturas. O deslizamento vem
mostrar uma falha (constitutiva do funcionamento discursivo) e provocar um
momento de ruptura com o pré-construido e com o espac¢o de memoria que ancoram

e regulam os efeitos de sentido produzidos pelos dizeres que temos analisado.
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Deslizamento similar pode ser analisado na formulacdo (21PEI), em que o
dizer do sujeito-professor atuante na escola de idiomas mostra o conflito do sujeito-
aprendiz em sua relacdo com o “exercicio”, que ora significa “aprendizagem” e ora

significa “ndo-aprendizagem”:

(21PEI) muitos tém capacidade de absorc&o no exercicio MECANICO... entdo ele te RESPONDE
aquilo que é preciso no present perfect no/no simple past num exercicio de relative clause... mas ele
ndo € CAPAZ de construir isso... num/num/num momento de speaking... ele s6 é capaz de fazer
guando ele esta... GUIADO

O dizer do sujeito-professor mostra uma contradicdo similar aquela que
analisamos na formulagcdo (20PEP), em que observamos uma fragmentacdo do
sentido da prética do exercicio (finalidade de fixacdo de estruturas e finalidade de
compreensdo da lingua).

A formulagcdo (21PEI) revela o funcionamento da mecanizacdo da
aprendizagem na propria materialidade discursiva do sintagma "mecénico"
relacionado a prética do exercicio estrutural — em contraste com o fragmento “capaz
de construir” — relacionado a producdo verbal, tida como o resultado da
compreensdo “real” da lingua.

A andlise discursiva desses dizeres leva-nos a refletir sobre a complexa rede
de sentidos que constituem o fazer e o saber dos sujeitos-professores e dos sujeitos-
aprendizes, configurando uma organizacdo imaginaria que funciona como
mediadora entre a lingua estrangeira e 0s sujeitos.

E importante salientar que essa configuracdo ndo existe independentemente
das condi¢Bes historicas, sociais e institucionais a que estamos submetidos.
Ensinamos e aprendemos a lingua estrangeira por formacdes discursivas que
produzem a ilusdo da necessidade de uma aprendizagem (e de um ensino)
mecanicista e linear, que fundamenta nossas préticas e sustenta nossa relacdo com

a lingua estrangeira.

2.4.3 A correcéao
Como vimos na se¢do anterior, a aprendizagem da LI é muitas vezes

representada por uma mecéanica do exercicio, regulando e caracterizando os




95

individuos continuamente e produzindo poder e saber (normalizadores) sobre a
lingua e sobre os sujeitos.

Assim, os efeitos de sentido produzidos pelo significante “erro” remetem a um
desvio do “saber fazer” que se estabelece nas relagbes entre os sujeitos no
espaco escolar. O sujeito-professor é, entdo, convocado a apontar esses “desvios”
para que a norma seja mantida e para que o0 sujeito-aluno esteja sob controle
constante. As formulagdes (22PEP), (23PEP) e (24PEl) ilustram mecanismos de
correcdo que operam nas praticas pedagogicas — préaticas discursivas — para

garantir o funcionamento desse poder disciplinar (FOUCAULT, 1975/2004):

(22PEP) Entéo geralmente, quando o aluno fez e eu vi que ta errado... eu ja paro... olha vocé fez isso
aqui errado, né?... como é pra fazer? Vamos fazer de novo... entdo eu ajudo o aluno a refazer aquela
e ele vai REcorrigir aquelas outras que ele fez errado também... entdo geralmente a correcédo eu faco
individual... eu ndo fago coletiva... € uma maneira de vocé PEGAR firme... pra eles fazerem o

exercicio na sala... porque se vocé coloca o exercicio na lousa e corrige na lousa... ninguém faz nada.

(23PEP) eu volto para a frente [da sala] se o erro for COLETIVO... se for UM erro de UM individuo é
individual é pra ele somente... agora se o erro ta sendo coletivo e todo mundo ta cometendo o mesmo
erro eu volto pra frente [da sala]... explico de novo, né? até faco o exercicio em questédo nao €72... pra
eles prestarem atengdo no erro... porque tudo que ta na lousa né? vai pra prova... certo?... entao eu

nao dou nada além disso...certo?

(24PEI) porque eu acho que se a sala esta apresentando [erros]... a gente tem por obrigacéo eh...
SANAR... medicar... porque ndo é um problema individual... os problemas individuais nos writings eu
costumo ATACAR individualmente... na prépria composi¢ao... eu... questiono o aluno e coloco pra ele

olha eh... car red... what is the order?...((como se estivesse falando com um aluno))

Destaquemos alguns fragmentos dessas formulagcdes para analisar a
materialidade linguistica do dizer dos sujeitos-professores: “fazer de novo”, “refazer”,
“recorrigir’, “correcdo”, “prestar atencado”, “sanar’, “medicar’, “atacar’. Esses
fragmentos colocam em funcionamento um mecanismo de sanc¢cdo em relacdo ao
“erro”, ou seja, uma tentativa constante de evitagdo e de reparagédo de um problema
que ndo devera se repetir. “Sanar” e “medicar” aludem a uma concepcao de “erro”
como uma “doenca” que deve ser “curada” pelo sujeito-professor.

Dessa forma, a correcdo, assim como o exercicio, constitui um mecanismo de

7

subjetivagdo pelo qual o sujeito-aprendiz € convocado a assumir a posicao do
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“sujeito pragmético” que, nas palavras de Pécheux (1983/2002, p. 33), é definido
como “cada um de n@s, simples particulares, [que] tem por si mesmo uma imperiosa
necessidade de homogeneidade l6gica”. Deste modo, o aprendiz é instado a buscar
essa “homogeneidade l6gica” na “forma correta de fazer o exercicio”, o que exigira
sua “atencdo” e seu “raciocinio” ao olhar para a lingua estrangeira®.

Depreendemos dessa analise que a nocdo de sujeito que emerge nesse
discurso — e que é, ao mesmo tempo, produzida pelos mecanismos de subjetivacdo
implicados nas praticas pedagdgicas em jogo no contexto de ensino e aprendizagem
da LI na escola publica e na escola de idiomas — fundamenta-se na “concepcao
moderna do sujeito unitario e autbnomo” (DEACON; PARKER, 1994/2002, p. 100),
que se responsabiliza por sua aprendizagem, uma vez que (acredita que) tem o
controle racional sobre ela. Segundo os autores, essa concepcao é produzida por
uma ilusdo de “poder da razdo humana moderna” que permeia os discursos

educacionais, podendo ser

[...] caracterizado como uma série de grades interconectadas de relacdes de
saber e poder, nos intersticios das quais sdo constituidos sujeitos que séo
simultaneamente ambas as coisas: tanto os alvos de discursos (seus
objetos e invencdes) quanto os veiculos de discursos (seus sujeitos e
agentes). (DEACON; PARKER, 1994/2002, p. 101).

Qual seria o lugar do professor nesse contexto? Ele €, assim como o aluno,
um sujeito da educagédo (TADEU DA SILVA, 1994/2002), perpassado por discursos
e praticas que constituem sua(s) identidade(s). Porém, por assumir uma posi¢do
institucional e social que lhe garante determinados poderes e que da ao seu dizer
legitimidade, ocupa um lugar de disseminador (“veiculo”) de conceitos sobre os
processos de ensino e aprendizagem e sobre 0s sujeitos-alunos.

Esses concepgdes — mobilizadas por diferentes regides do interdiscurso (tais
como o discurso do livro didético, o discurso de algumas areas da LA e o discurso da
escolarizacdo) as quais os discursos pedagogicos se filiam — pressupdem um sujeito
cognoscente, nogao que se opde ao conceito de sujeito cindido, clivado, perpassado
pelo inconsciente e constituido na relagdo com a lingua(gem) e com a historia, via

discurso.

* Devemos a Celada (2002, p. 37) a reflexdo sobre o “sujeito pragmatico” e sua relacdo com a
aprendizagem de uma lingua estrangeira. Para a autora, o aprendiz — sendo constituido por essa
busca de “homogeneidade logica” — enfrenta a lingua como “um conjunto de coisas-a-saber que
expressa um mundo semanticamente estabilizado”.
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Ao adotarmos essa concepgdo de sujeito, podemos contemplar alguns
aspectos dos processos identitarios em jogo nos contextos de ensino e

aprendizagem, ja que o sujeito é tido como

[...] materialmente dividido desde sua constituicdo: ele é sujeito de e é
sujeito a. Ele é sujeito a lingua e a histéria, pois para se constituir, para (se)
produzir sentidos ele é afetado por elas. Ele é assim determinado, pois se
nao sofrer os efeitos do simbdlico, ou seja, se ele ndo se submeter a lingua
e a historia ele ndo se constitui, ele ndo fala, ndo produz sentidos.
(ORLANDI, 20023, p. 48-49).

Se trouxermos a reflexdo de Orlandi (2002a) sobre o sujeito e a lingua
materna para a discussao especifica que desenvolvemos nesta pesquisa, podemos
contemplar a complexidade da relacdo que se estabelece entre o sujeito e a lingua
estrangeira: ele se constitui nessa rede discursiva, cuja materialidade linguistica
deixa tragcos de formacgdes ideoldgicas que sustentam o seu dizer. Esté assujeitado a
uma lingua estranha e sua relagdo com ela estad mediada pela instituicdo escolar —
por suas praticas, seus discursos, suas ideologias — da qual depende para “produzir
sentidos”.

Entretanto, os discursos que circulam na instituicdo escolar e que constituem
o dizer dos sujeitos-professores trabalham no apagamento dessas relagbes
complexas que se estabelecem entre sujeito, lingua(s) e histéria, favorecendo
processos de homogeneizagdo que funcionam para promover a regularizacdo de
sentidos e a exclusé@o dos sujeitos de possiveis espacos de singularidade no contato

com a lingua estrangeira.

2.4.4 A avaliagao

A avaliacdo constitui um dos aspectos mais importantes das praticas
pedagogicas nas quais 0 sujeito-professor esta inserido, uma vez que é a partir da
avaliagcdo que se pode observar o desempenho e as habilidades especificas dos
sujeitos-aprendizes em seu processo de aprendizagem. E também por meio da
avaliacdo que sdo atribuidas notas aos sujeitos-aprendizes, de acordo com 0s
critérios definidos pelo professor e/ou estabelecidos pela instituicdo escolar. Esses
critérios sdo concebidos em torno de um “ideal” de “nivel de aprendizagem”

(XAVIER, 1998/1999, p. 99) e, portanto, estéo relacionados com as expectativas do
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sujeito-professor e da instituicdo em relagdo ao desenvolvimento dos sujeitos-
aprendizes.

Xavier (1998/1999) analisa trés aspectos da avaliacdo: o aspecto ideoldgico,
0 aspecto somativo e o aspecto formativo. O aspecto ideoldgico esté relacionado a
aparente objetividade atribuida ao ato de avaliar, o que apaga as “intencdes,
ideologias, crengas e concepgdes de ensino e aprendizagem do professor” (XAVIER,
1998/1999, p. 99) e reforga a sua posicao de autoridade.

O aspecto somativo da avaliagdo constitui uma reducdo do processo de
aprendizagem a classificacdo dos sujeitos-aprendizes de acordo com suas notas.
Esse aspecto da pratica da avaliacdo €, geralmente, o que se destaca como um
elemento significativo tanto para os sujeitos-professores e a instituicdo escolar,
qguanto para os sujeitos-aprendizes e seus pais. Desse modo, “a supervalorizagéo de
notas em detrimento da verdadeira concepcdo de aprendizagem é um fenémeno
que reforca as praticas avaliativas classificatérias e acentua uma cultura de ensinar
e aprender para a nota”. (XAVIER, 1998/1999, p. 101).

Finalmente, o aspecto formativo da avaliagdo constitui o propdsito
diagnosticador da avaliagdo. E por meio da avaliagdo que o sujeito-professor pode
“retro-informar e mapear o crescimento dos alunos dentro de um processo que visa
ao desenvolvimento de cada um com relagdo ao conhecimento ensinado.” (XAVIER,
1998/1999, p. 102). Assim, ainda segundo Xavier (1998/1999), a prova constitui um
dos principais instrumentos formativos, uma vez que viabiliza a observagdo das
dificuldades e dos “erros” especificos cometidos pelos sujeitos-aprendizes em
relagdo ao que foi ensinado, produzindo, portanto, um diagndstico a partir do qual o
sujeito-professor poderd redirecionar sua acdo pedagodgica a fim de promover o
desenvolvimento do sujeito-aprendiz em seu processo de aprendizagem.

Tendo em vista essas caracterizagdes do ato de avaliar, depreendemos que
constitui um ato complexo, que deve estar baseado em critérios bem fundamentados
tanto para o sujeito-professor quanto para o sujeito-aprendiz, a fim de que possam
encaminhar suas préaticas para efetivar a aprendizagem e estabelecer verdadeiras
relagdes com o conhecimento.

Embora essa concepcdo formativa de avaliagdo seja a que se destaca no
discurso educacional atualmente, a concepc¢do somativa é a que predomina no
discurso e nas praticas de sujeitos-professores e sujeitos-aprendizes na instituicao

escolar.
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Ao tratar especificamente da avaliagdo no contexto de ensino de LE,
Scaramucci argumenta que a avaliacao constitui um lugar de contradicdo devido a

reducgédo do ato de avaliar a “dar nota

Podemos dizer que a avaliagcdo, em nosso contexto educacional em geral e,
mais especificamente, no contexto de ensino de LE, é vista de forma
contraditéria. Rejeitada, detestada, vista com descaso por alunos e
professores, €, a0 mesmo tempo, tremendamente valorizada por esses
mesmos professores e pela escola em geral como instrumento promocional,
indice de status do aluno e até mesmo controle disciplinar (SCARAMUCCI,
199351). Avaliar, nesse contexto, tem uma Unica funcdo: dar nota. Quando
digo nota, ndo me refiro apenas a ndmeros, mas também a conceitos, ou
seja, a parametros que, embora qualitativos, ttm uma fungdo promocional.
[...] Esta situagcdo, em que a avaliacdo tem mera funcdo de instrumento
promocional, autoritario e disciplinador, € conhecida por todos nos.
Permeada de desencontros, conflitos e contradicdes, gera atitudes

negativas com relagdo a prépria avaliacdo, ao ensino, a escola.
(SCARAMUCCI, 1998/1999, p. 116-117).

Scaramucci (1998/1999) problematiza, nessa concepgdo de avaliagdo, a
posicdo de passividade em que o sujeito-aluno € colocado, uma vez que a
responsabilidade da avaliagdo cabe unicamente ao sujeito-professor. O sujeito-
aprendiz “é colocado & margem do processo [avaliativo], ou seja, ainda é visto como
um mero objeto.” (SCARAMUCCI, 1998/1999, p. 117).

Esse discurso vigente sobre a avaliagdo em nossas escolas ecoa nos dizeres
de nossos sujeitos de pesquisa ao enunciarem sobre seus procedimentos de

avaliacdo, como podemos observar nas formulagées 25PEP e 26PEIl a seguir:

(25PEP) O caderno vale nota... a prova... ndo dispenso a prova gramatical INDIVIDUAL... ndo dou
prova em grupo (de) gramatical... ndo existe pra mim... € um trabalho individual... mas vocé pode usar
0 seu caderno pra consulta?... pode usar um livro de gramatica?... pode usar um dicionario? Pode...
ai eu deixo livre porque mesmo usando o caderno eles erram eles ndo sabem consultar o préprio

caderno... por qué? (Porque) ndo estudam

> SCARAMUCCI, M. V. R. Duvidas e questionamentos sobre a avaliagdo em um contexto de ensino
de linguas. Outras palavras — Anais da V Semana de Letras. Universidade Estadual de Maringa,
1993. p. 91-98.
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(26PEI) a gente tem uma... maneira de pensar... eh assim a respeito da avaliagdo eh que a gente
estd usando aqui na escola... eu contesto um pouquinho... eh... porque eu vejo assim... que no final
acaba sendo... eh... acaba tendo muito peso... a prova ((escrita))... € se nés partimos do principio que
eh... nés ensinamos o communicative English... eu acho que eh... o peso tem que ser dado da
mesma forma... na parte de speaking... entdo eu vejo assim... muitos alunos chegando a Higher e
Advanced sem condi¢bes de speaking... produzindo somente... 0 que é exercicio... eh... tasks
compositions... e esse NAO E o objetivo maior... eh... nés fazemos uma SOMATORIA no nosso
trabalho... a gente desenvolve reading writing speaking e listening... [...] EMBORA nds tenhamos essa
divisdo de eh notas pra eh... provas e notas pra parte de speaking... o speaking NAO eh se coloca

como uma forma de impedimento de promocao de aluno ainda

Tanto a escola publica quanto a escola de idiomas colocam a disposi¢cdo do
professor diversos “instrumentos de avaliacdo” dos quais poderd se utilizar para
acompanhar o desempenho dos alunos no decorrer do ano letivo. A “prova” € um
instrumento obrigatério e constitui um elemento primordial no processo de
aprendizagem. Destacamos a preocupacdo do sujeito-professor atuante na escola
de idiomas com a avaliagdo mais rigorosa do “speaking” dos alunos para que eles se
enquadrem nos “niveis” e sejam “impedidos” de passar para o préximo nivel
(“promogéo”) caso ndo alcancem um padréo esperado — “satisfatorio”.

A analise desse dizer retoma nossa discusséo inicial a respeito da reducao da
avaliacdo a aplicagdo de provas para classificar os alunos, ou seja, a redugdo da
avaliacdo a uma “fungéo promocional” (SCARAMUCCI, 1998/1999, p. 116). Essa
concepgao implica uma dissociagdo entre a avaliacdo e a aprendizagem, sendo
tratada “como produto e ndo como processo” (XAVIER, 1998/1999, p. 102),
constituindo um instrumento de “exclusédo e ndo de inser¢do do aluno na escola’
(SCARAMUCCI, 1998/1999, p. 117).

Assim, podemos dizer que o discurso da avaliagéo tradicional (somativa) ecoa
no dizer dos sujeitos-professores, constituindo uma maneira (um gesto) de

julgamento do “erro” produzido pelo sujeito-aprendiz de lingua estrangeira.

2.4.5 Processos parafrasticos em torno do significante “erro”
Para compreender como se da o funcionamento discursivo que € objeto de

nosso estudo, interessa-nos discutir os efeitos de sentido produzidos pelo
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significante “erro” nos discursos pedagdgicos em circulagdo nas instituicdes
escolares em diferentes contextos histérico-sociais.

Pensando especificamente no contexto do ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras, podemos partir das regifes do interdiscurso (espaco de memdria) que
delineamos e analisamos no capitulo 1 para compreender parte do funcionamento
discursivo da concepcao de “erro”: no discurso da Analise Contrastiva (sustentado,
inicialmente, pelo behaviorismo e pelo estruturalismo), o “erro” significa o resultado
da interferéncia da lingua materna na aprendizagem da lingua estrangeira; no
discurso da Andlise de Erro (fundamentado no mentalismo de Chomsky), o “erro”
constitui um elemento importante na aprendizagem, uma vez que é por meio dele
que o aprendiz tem acesso ao seu processo de aquisicdo da lingua estrangeira,
concebida como um sistema completo em si mesmo; no discurso da Teoria da
Interlingua (sustentado pelo mentalismo e pela Psicolinglistica), o “erro” é
interpretado como uma “estrutura fossilizavel’ da interlingua; no discurso da
Abordagem Comunicativa (sustentado pelo Progressismo), o “erro” constitui um
fendmeno que faz parte do processo de desenvolvimento de sua competéncia
comunicativa por meio da interlingua, que devera aproximar-se cada vez mais da
lingua (da comunicagao total) do falante nativo.>

Esse percurso de significagdo do “erro” mostrou-nos que, embora tenha sido
estudado e compreendido como um fendmeno “natural” da aprendizagem da lingua
estrangeira, o “erro” constitui um elemento “temporario” e nao deve, portanto,
permanecer na producdo linglistica do aprendiz, devendo ser corrigido pelo
professor.

Nossa andlise discursiva da representagdo da lingua inglesa como matéria
escolar — que funciona a partir da representagéo da lingua inglesa como gramética —
tem mostrado que o “erro” é geralmente significado num espago de interdi¢cdo para o
sujeito, ou seja, significa um “desvio” pelo qual a norma é definida e reforcada e
passa a ser desejada pelo sujeito como o ideal a ser alcangado.

Para refletirmos sobre esse efeito discursivo-ideoldgico, langaremos méao dos

conceitos de paréafrase e polissemia desenvolvidos pela teoria da AD. Segundo
Orlandi (2002a, p. 36):

*2 E importante ressaltar que, embora as teorias analisadas constituam espacos de estabilizaco de
sentidos, nao devem ser interpretadas como funcionamentos discursivos isolados, mas como uma
rede de sentidos que foi se configurando e se reconfigurando em suas diferentes condi¢8es historicas
e sociais de producéo.
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Quando pensamos discursivamente a linguagem, é dificil tracar limites
estritos entre o mesmo e o diferente. Dai considerarmos que todo o
funcionamento da linguagem se assenta na tensdo entre processos
parafrasticos e processos polissémicos. Os processos parafrasticos séo
aqueles pelos quais em todo dizer ha sempre algo que se mantém, isto &, o
dizivel, a memodria. A parafrase representa assim 0 retorno aos mesmos
espacos do dizer. Produzem-se diferentes formulacdes do mesmo dizer
sedimentado. A parafrase esta ao lado da estabilizacdo. Ao passo que, na
polissemia, o que temos ¢é deslocamento, ruptura de processos de
significacdo. Ela joga com o equivoco. (ORLANDI, 2002a, p. 36).

O estudo do interdiscurso que sustenta os enunciados delineados nesta
pesquisa sobre concepg¢des de “erro” no dizer de sujeitos-professores levou-nos a
compreenséo dos processos de significagdo dessas concepgdes nessa tensao entre
parafrase e polissemia. Paréfrase porque, nas diferentes teorias — espacgos
discursivos de legitimacdo dos saberes sobre a lingua —, o “erro” é sempre
significado como uma negac¢éo do processo de aprendizagem da lingua; polissemia
porque essas mesmas teorias buscaram, em algum momento, incluir o “erro” nos
processos de aprendizagem, rompendo com a estabilizacéo de sentidos.

A contradicdo que emerge nesse espago discursivo produz efeitos que se
materializam na linguagem, uma vez que o processo de estigmatizagdo do “erro”
provocou o aparecimento de “novos” referentes para significd-lo. Esses referentes,
porém, produzem os mesmos efeitos de sentido, uma vez que sédo produzidos por
processos parafrasticos que estabilizam os sentidos e remetem a um mesmo espaco
de memodria.

Podemos compreender o funcionamento da parafrase em uma das
formulacdes do dizer do sujeito-professor atuante na escola publica, ao responder a
guestdo: “como vocé define ‘erro’?”. Esse sujeito encontra-se perpassado pelo
estigma do “erro” e esse significante € negado em seu dizer, como mostra a
formulacéo (27PEP):
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(27PEP) O erro pra mim n&o seria propriamente ERRO... seria a dificuldade que o aluno tem em
resolver alguma coisa ta?... Entdo eu acho que nao € erro... seria uma DIFICULDADE dele... porque
cada aluno vai ter uma dificuldade SEPARADA... cada um vai ter uma dificuldade DIFERENTE...
como eu nao corrijo geral... eu corrijo individual... CADA UM tem uma dificuldade diferente... certo?...
aquele que faz/ que faz todo dia o exercicio que eu dou tem uma dificuldade muito menor pra fazer o
exercicio... agora aquele que faz de vez em quando tem uma dificuldade muito maior pra fazer o
exercicio né?... pra pensar... colocar... vou auxi/ usar o auxiliar... ndo vou usar o auxiliar... certo?
né?...agora aquele que faz freqiientemente tem uma dificuldade menor... entdo o erro pra mim nao &
o erro assim... € a dificuldade dele em ENTENDER e FAZER o exercicio por falta da pratica que ele

NAO ESTA fazendo o exercicio como deveria.

A questéo dos “erros” na aprendizagem emerge no dizer do sujeito-professor
relacionada a uma representacéo de aprendizagem como “realizacdo de tarefas™>.0
significante “dificuldade” sobrepfe-se ao significante “erro”, o que poderiamos
interpretar inicialmente como um deslizamento de sentido (polissemia) que se
distanciaria de um conceito estigmatizante do “erro”.

Porém, um olhar mais atento podera levar-nos a outra conclusdo a respeito
dessa formulagdo. O verbo “corrigir’, embora apare¢a acompanhando o significante

“dificuldade”, remete a “erro”:
cada um vai ter uma dificuldade diferente
como eu nao corrijo geral, eu corrijo individual

cada um tem uma dificuldade diferente

N&o se “corrige” uma “dificuldade”, mas sim um “erro”. Assim, ocorre uma
reproducdo de sentidos de “erro” no significante “dificuldade”, que é tida como um
resultado negativo de aprendizagem.

Como nesse dizer a aprendizagem equipara-se a “fazer exercicios”, 0s
sentidos produzidos em torno da “dificuldade” — que, no funcionamento discursivo
remete ao significante “erro” — criam uma relagéo de causa e efeito ideologicamente
determinada entre “fazer exercicios” e “ter (maior ou menor) dificuldade”, como

podemos ver nos seguintes trechos da formulagéo (27PEP):

* segundo Ryle (The concept of mind, London: Hutchinson, 1949), citado no verbete

“Aprendizagem” do Dicionario de Filosofia da Educacdo (WINCH; GINGELL, 2007), a
aprendizagem pode ser concebida de duas formas: aprendizagem como “tarefa” e como “realizacao”.
Enquanto o sujeito ndo chegou ao dominio completo do objeto a ser aprendido, estd no processo da
aprendizagem como tarefa. Quando o sujeito chega ao fim desse processo, encontra-se na
“realizacdo” uma vez que foi bem-sucedido em sua aprendizagem. Essas concepgbes estao
perpassadas pela l6gica da linearidade, como pudemos mostrar em sec¢des anteriores deste
capitulo.




104

Causa x Efeitoy

A | aquele que faz todo dia o exercicio que eu | tem uma dificuldade muito menor pra fazer o

dou exercicio
B | aquele que faz de vez em quando tem uma dificuldade muito maior pra fazer o
exercicio
Quadro 1

Em sua tese de doutoramento, Insaurralde (2005) estuda o funcionamento
discursivo do condicional hipotético e, para tanto, mobiliza o dispositivo tedrico-
metodoldgico da AD para dar conta da “relacéo de simula¢éo de funcionamento de
implicagdo légica articulando os enunciados hipotéticos do politico” (INSAURRALDE,
2005, p. 126) presentes em seu corpus de pesquisa.

Ao abordar a discussdo de Pécheux (1975/1988, p. 105 e ss.) sobre o
problema da determinacéo, a pesquisadora citou um enunciado analisado pelo
tedrico que nos chamou a atencdo por assemelhar-se a operacdo discursiva
identificada nos trechos do Quadro 1: “Aquele que X, y, sendo que a variavel X’
corresponde a um sentido, a um modo de apresentagdo de um objeto no mundo”
(INSAURRALDE, 2005, p. 125). Ainda apresentando o raciocinio de Pécheux, a
pesquisadora demonstra que esse enunciado pode ser desdobrado num silogismo,
criando uma “simulacéo de verdade” para o sujeito.

Se partirmos da hipétese de que os enunciados selecionados da formulagéo
(27PEP) constituem um enunciado similar ao analisado por Pécheux (apud
INSAURRALDE, 2005), podemos interpreta-los como elementos de um silogismo

que simula a evidéncia de uma implicacéo légica:

Silogismo

A | Aquele que faz todo dia o exercicio que eu dou tem uma dificuldade muito menor pra fazer o
exercicio.

X faz todo dia o exercicio que eu dou.

Logo, X tem uma dificuldade muito menor pra fazer o exercicio.

B | Aquele que faz de vez em quando [0 exercicio] tem uma dificuldade muito maior pra fazer o
exercicio.

X faz de vem em quando [0 exercicio].

Logo, X tem uma dificuldade muito maior pra fazer o exercicio.

Quadro 2
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Podemos ir além, seguindo a andlise de Insaurralde (2005), se reduzirmos o
termo maior do silogismo para “a forma do condicional hipotético de proposicéo
particular afirmativa” que, de acordo com a pesquisadora, produz uma “simulacéo de
funcionamento de implicagdo logica” (INSAURRALDE, 2005, p.126) cuja
sustentacdo ideolégica deve ser investigada e desconstruida pelo dispositivo
analitico. Observemos o Quadro 3 para compreendermos alguns processos

parafrasticos de nossos enunciados na forma do segundo silogismo:

Silogismo Hipotético

A | Se alguém fizesse todo dia o exercicio que eu dou teria uma dificuldade muito menor pra
fazer o exercicio.

Ora, X faz todo dia o exercicio que eu dou.

Logo, X tera uma dificuldade muito menor pra fazer o exercicio.

B | Se alguém fizesse de vez em quando [0 exercicio] teria uma dificuldade muito maior pra
fazer o exercicio.

Ora, X faz de vem em quando [0 exercicio].

Logo, X tera uma dificuldade muito maior pra fazer o exercicio.

Quadro 3

Reduzindo o silogismo hipotético a um silogismo categorico
(INSAURRALDE, 2005, p. 126), chegamos a outros processos parafrasticos que
poderdo contribuir para a compreensao das operagdes discursivas que funcionam

em nossos enunciados:

Silogismo Categdrico

A | Todo aquele que faz todo dia o exercicio que eu dou tem uma dificuldade muito menor pra
fazer o exercicio.

Ora, X faz todo dia o exercicio que eu dou.

Logo, X tera uma dificuldade muito menor pra fazer o exercicio.

B | Todo aquele que faz de vez em quando [0 exercicio] tera uma dificuldade muito maior pra
fazer o exercicio.

Ora, X faz de vem em quando [0 exercicio].

Logo, X tera uma dificuldade muito maior pra fazer o exercicio.

Quadro 4
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Observe-se que a forga da generalizacdo dos enunciados instaura um dizer a-
histérico, uma “relacdo ideologicamente simulada de causalidade necesséria”
(INSAURRALDE, 2005, p. 127), funcionando no imaginério do sujeito-professor
como uma “verdade” — uma evidéncia, um saber — sobre o processo de
aprendizagem do sujeito-aluno.

Ao definir “erro”, o sujeito-professor atuante na escola de idiomas também se
mostra perpassado por sentidos contraditorios e pelo funcionamento parafrastico

que analisamos na formulacéo (27PEP):

(28PEI) Olha... eu acho tao complicado definir o que que € o erro... eu/eu vejo muito por aquele lado
eh... quando eu faco treinamento pros professores... quando participam do treinamento... a gente
tem/sempre tem uns/uns textos |4 que colocam muito eh... assim ERRO é uma coisa que o aluno
comete porque DESCONHECE... ai tem a slip... 0 que que € a slip?... € um... um momento de erro
gue o aluno FAZ nédo porque ele desconheca mas porque ele ainda ndo DOMINA... eh... eu acho
complicado definir erro porque no NOSSO CASO muitas vezes em situacao de aula... num pair work
por exemplo... 0 aluno comete um erro porque ele desconhece... ele QUER produzir... mas as vezes
ele desconhece uma determinada expressdo uma determinada palavra... [...] agora no processo do
dia-a-dia o erro que eles fazem é o erro que eles ja foram expostos eles ja viram... eles muitas vezes
ja trabalharam muito mas eles nao/nao fixaram... entdo eu acho que o que mais 0 nosso aluno

comete seria esta... slip

Ao falar do “erro” cometido pelos sujeitos-aprendizes, o sujeito-professor faz
uma distingdo entre “erro” e “slip”. O “erro” estaria relacionado ao desconhecimento
de alguma estrutura da lingua estrangeira. O “slip” estaria relacionado a alguma
estrutura ja conhecida, mas ndo “fixada” ou “dominada” pelo aluno.

Essa distingdo remete-nos aos conceitos de “error” e “mistake” teorizados por
Corder (Analise de Erro) e estudados no capitulo 1: os “errors” sdo sistematicos e
estdo relacionados & competéncia transicional do aprendiz; os “mistakes” (slips of
the tongue) s8o ndo-sisteméaticos e estdo relacionados ao desempenho
(performance) do aprendiz™*.

A distingdo proposta por Corder e que emerge no dizer do sujeito-professor
propde uma reflexdo importante a respeito do imaginario de aprendizagem e de

lingua que se configura via discurso.

> para uma discussdo mais detalhada sobre a Andlise de Erro, vide secdo 1.1.2 do capitulo 1.
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A aprendizagem constitui um processo que comega no “conhecimento da
lingua” e termina no “dominio da lingua” pelo sujeito-aprendiz. A lingua é concebida,
assim, como um objeto que pode ser adquirido em sua “completude”. Nessa iluséo
de completude, o “desconhecimento” constitui o lugar do “erro” e o “ndo-dominio”
constitui o lugar do “slip”.

Podemos dizer que, no dizer do sujeito-professor atuante na escola de
idiomas, a tensdo entre os significantes “erro” e “slip” — em que se enfatiza a
ocorréncia do segundo termo em relacdo ao primeiro®® — revela um movimento de
significacdo semelhante aquele presente no dizer do sujeito-professor atuante na
escola publica, em que analisamos o processo parafrastico em funcionamento na
materialidade linguistica dos significantes “erro” e “dificuldade”. Tanto o significante
“dificuldade” quanto o significante “slip” aludem a uma “amenizagdo” dos sentidos
produzidos pelo significante “erro”.

Assim, o dizer dos sujeitos-professores encontra-se perpassado por uma
tentativa de apagamento do significante *“erro”. Podemos interpretar esse
movimento de significacdo de apagamento ao processo historico de estigmatizacdo

do “erro”:

Um dos enfoques mais difundidos e generalizados sobre o erro ao longo da
histéria do homem é a sua consideracdo como um efeito ou um resultado
negativo, inclusive punivel. Foi considerado pelas diferentes sociedades
como indicador de fracasso e obstaculo para o progresso. Desde que
as culturas primitivas do Oriente criaram a escola para assegurar a
transmissdo dos valores até nossos dias, a sancao do erro tem sido uma
constante estreitamente ligada ao ensino. Do mesmo modo que o cédigo
penal € inseparavel de um codigo civil, sem o qual este carece de valor, a
sanc¢do do erro na aprendizagem acompanhou o ensino na escola em sua
prolongada e larga histéria. Isto é, a sancdo pelos equivocos na
aprendizagem era como que um instrumento de poder e uma estratégia do
ensino, como as sancdes penais garantiam a ordem publica e o poder
estabelecido. O erro na aprendizagem foi perseguido sistematicamente nas
culturas suméria, oriental, egipcia e latina, chegando inclusive até nossos
dias apesar das repetidas vozes de supressao. (DE LA TORRE, 2007, p. 59,
grifos do autor)

7

Esse pré-construido sobre o “erro” € evocado pelas praticas pedagoégicas as
guais 0s sujeitos-professores estdo submetidos e constitui sua subjetividade. A

tentativa de apagamento que detectamos nos processos parafrasticos analisados

5 E o0 que podemos observar no seguinte trecho da formulacéo (23El): “eu acho que o que mais 0
nosso aluno comete seria esta... slip”. (grifo nosso).
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pode ser interpretada como um funcionamento discursivo de negagdo da
estigmatizacdo histérica do “erro”, isto é, da refutagdo desse lugar de
constrangimento, de puni¢cdo, de sangdo, evocado pelo sujeito ao enunciar o
significante “erro”. Porém, contraditoriamente, esse lugar retorna, como efeito do
pré-construido, reproduzindo os mesmos sentidos — de “falha”, de “desvio” — em
outros significantes — “dificuldade”, “slip” — e reconfigurando sua memdria por meio

das praticas pedagdgicas/discursivas nas quais o0s sujeitos estdo inseridos.

2.5 CONCLUSOES PARCIAIS

Partindo da representacdo da lingua inglesa como gramatica, a analise
buscou compreender alguns dos efeitos de sentido produzidos pelo discurso do
sujeito-professor sobre o “erro” nos contextos de ensino e aprendizagem da LI na
escola publica e na escola de idiomas.

No decorrer da analise, observamos que, ao funcionar no imaginario do
sujeito-professor, essa representagdo opera na regulacdo dos sentidos e dos
processos identitarios produzidos em sua relagdo com a lingua, com as praticas
pedagdgicas e com o sujeito-aprendiz.

Uma vez implicada em praticas pedagogicas, a constituicdo identitaria do
sujeito-professor da-se nas relacdes de poder-saber (FOUCAULT, 1977/2003) que
produzem, por meio de mecanismos discursivos, subjetividades forjadas na
univocidade e na individualizag&o.

Assim, “o saber entra como elemento condutor do poder, como correia
transmissora e naturalizadora do poder” (VEIGA-NETO, 2005, p. 143) que, atuando
como dispositivo de subjetivagéo e objetivacdo nos discursos, molda um sujeito que
€ sempre convocado a se responsabilizar por sua aprendizagem, a direciona-la para
a assimilacdo de conteudos, a “saber fazer” sem falhas (i.e., “erros”) na busca de
uma (evidente e, por isso mesmo, iluséria) estabilidade de sentidos; enfim, um
sujeito que ocupe a posicdo do “sujeito pragmatico” de que fala Pécheux
(1983/2002, p. 33).

A esse sujeito é apresentada uma lingua fragmentada e disseminada por
processos de ensino e aprendizagem, cujo funcionamento pelas praticas

pedagogicas emerge no fio do discurso na forma de determinados procedimentos: a
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memorizacdo de regras, a mecéanica do exercicio, a injuncdo a corre¢éo, a incitacao
a avaliacdo.

A especificidade da relagdo do brasileiro com a(s) lingua(s) mostra um
trabalho histérico de construcdo de subjetividades marcado pelo discurso da
normatizagdo que instaura uma dicotomizagéo certo/errado e estabelece para os
sujeitos inseridos nos contextos de ensino e aprendizagem um lugar de
responsabilizacédo pela aprendizagem “completa” de uma lingua “perfeita” — um lugar
impossivel que se configura como objeto de desejo e, ao mesmo tempo, de
frustracdo produzida pelo imaginério do descrédito da instituicdo escolar publica.

O percurso da analise encaminhou-nos a gestos de interpretacdo a partir dos
quais pudemos ressignificar todas essas préaticas, enxergando-as — através das
lentes deslocadoras do dispositivo analitco — como pontos de interpelacdo
ideoldgica do sujeito-professor e do sujeito-aprendiz, unindo-os a (uma logicidade
de) sentidos (“verdades”) e apagando a heterogeneidade de sua constituicéo
identitaria na relagdo com a lingua estrangeira.

E importante ressaltar que ndo estamos aqui fazendo uma apologia do “erro”.
Nosso objetivo tem sido o de analisar como os sentidos em torno desse significante
se constituem na ordem do discurso e ecoam no dizer dos sujeitos-professores,

configurando espacos de regularizacdo e de evidéncias para esses sujeitos.
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Capitulo 3

Representacao da lingua como instrumento de comunicacao

O leitor ja deve ter compreendido que a questao
da divisdo discursiva por detrds da unidade da
lingua é, na realidade, por intermédio da
comunicacdo/ndo-comunicacdo, o que toma a
aparéncia do par lOgical/retérica, através das
diversas “funcdes” que essa divisdo preenche na
formacéo social capitalista [...].

Michel Pécheux

Iniciaremos a reflexdo proposta neste capitulo a partir da discussao
empreendida por Michel Pécheux em diversos textos (1975/1988, 1969/1997,
1981/2004) a respeito de uma das “evidéncias” relativas a natureza e a funcdo da
linguagem: a “evidéncia” da comunicacdo, produzida pela linglistica moderna
(século XX), cujo maior representante foi o Circulo de Praga. Antes de avangarmos
em nossa reflex@o, porém, é preciso compreender as noc¢des de lingua produzidas
pela teoria linguistica criticada por Pécheux.

Segundo Paveau e Sarfati (2006, p. 116-123), o Circulo de Praga foi fundado
em 1926 por Mathesius, mas teve como figuras dominantes os russos Troubetskoi e
Jakobson, e buscava combinar o estruturalismo com o funcionalismo. Das trés teses
elaboradas pelo Circulo de Praga, interessa-nos o primeiro ponto da Terceira Tese,
que trata justamente das fungdes lingulisticas, que explicitamos no quadro 1 a seguir

(elaborado segundo definicbes de Paveau e Sarfati, 2006, p. 121-122):
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Terceira Tese: As funcgdes linglisticas

Sobre as fungbes da lingua

“A natureza das fungdes lingiisticas determina a estrutura da lingua”.

A importanciada Funcdo social da Funcdo de Modo de

estrutura dalingua linguagem comunicagao e manifestacdo escrito
funcéo poética e oral

Distincdo entre “A linguagem “No seu papel social, € | Distingdo entre dois

“linguagem interna”
(Unica e generalizavel)
e “linguagem
manifesta” (emprego
das formas linglisticas
pelo individuo).

modos de
manifestacdes
linguisticas: “a
manifestacéo oral” e a

“manifestacéo escrita”.

intelectual manifesta
tem, sobretudo, uma
destinacao social”

preciso distinguir a
linguagem, segundo a
relacéo que existe
entre ela e a realidade
extralingiistica. Ela
tem uma funcéo de
comunicacao, isto é,
dirigida para um
significado, e uma
funcédo poética, isto €,
dirigida para o proprio
signo.”

Descrigdo da Terceira Tese elaborada pelo Circulo de Praga (1928), segundo Paveau e Sarfati (2006, p. 121-122)

Essas fungdes linglisticas estdo relacionadas a descricdo da lingua como

instrumento/sistema de comunicagéo, por meio do qual o sujeito podera expressar-

se “livremente” (“linguagem manifesta”’). Pécheux problematiza a evidéncia da

liberdade do sujeito pela fala, que “aparece como um caminho da liberdade

humana” (1969/1997, p. 71, grifos do autor) nos discursos da linguistica. Segundo o

autor, nesse discurso, a relagéo do sujeito com a fala pode ser interpretada como um

Y

processo gradativo, passando da “necessidade do sistema a contingéncia da
liberdade” (PECHEUX, 1969/1997, p. 72). Para sustentar essa reflexdo, Pécheux

cita Jakobson:

Assim, existe na combinacdo das unidades linglisticas uma escala
ascendente de liberdade. Na combinacdo dos tracos distintivos em
fonemas, a liberdade do locutor individual é nula; o cAdigo ja estabeleceu
todas as possibilidades que podem ser utilizadas na lingua em questdo. A
liberdade de combinar os fonemas em palavras é circunscrita, € limitada a
situacdo marginal da criacdo de palavras. Na formacéo das frases a partir
de palavras, a coercdo que o locutor sofre € menor. Enfim, na combinacéo
das frases em enunciados, a agdo das regras coercitivas da sintaxe para e a
liberdade de todo locutor particular aumenta substancialmente, ainda que
seja preciso ndo subestimar o nimero dos enunciados estereotipados.
(JAKOBSON, 1963, p. 47*° apud PECHEUX, 1969/1997, p. 72).

** JAKOBSON, R. Essais de linguistique générale 1. Paris: Editions de Minuit, 1963. Edicio em
portugués: Lingiistica e comunicacdo. Trad. lIzidoro Blikstein e José Paulo Paes. Sdo Paulo:

Cultrix, s/d.
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No capitulo 2, ao resenhar o texto de Haroche (1984/1992), refletimos sobre a
questdo da determinagdo imposta pela logicidade da gramatica nos discursos da
linglistica e sua injuncdo sobre o sujeito, que tem a “ilusdo” de autonomia, de
“liberdade” para usar a lingua e expressar-se por meio dela. Nessa formacao
ideoldgica, o sujeito constitui a fonte da linguagem e tem a ilus&do do controle sobre o
sentido, uma vez que concebe a lingua como um instrumento do qual devera se
apropriar para “expressar o que desejar”.

Podemos fazer uma analogia dessa perspectiva com o modelo de

comunicagao de Jakobson, seguindo a argumentacdo de De Brum (2005):

O esquema da comunicacao postulado por Jakobson em 1959 [...], nos
moldes do circuito matemético da comunicacdo, € um [..] caso
representativo de proposta tedrica que retoma a lingua a servico da
comunicagdo, portanto, a lingua como instrumento. Esse esquema da
comunicacdo implica em uma concepcao de lingua, em que um dos
elementos basicos desse esquema, a mensagem, se traduz em transmisséo
de informacdo, estabelecendo o processo da comunicacdo como linear,
qgual seja, alguém (emissor) diz alguma coisa (mensagem) a alguém
(receptor). (DE BRUM, 2005, p. 2)

z

Essa nocdo de lingua como “instrumento” € problematizada por Pécheux
(1975/1988, p. 26), quando afirma que hd uma “divisédo discursiva por detrds da
unidade da lingua”, ou seja, ha a aparéncia da unidade da lingua que se materializa
na comunicacdo e, ao mesmo tempo, h& a ndo-comunicacdo. Portanto, a
comunicacao esta do lado de uma formacgé&o ideoldgica que constitui 0 sujeito como
origem do que diz (esquecimento n2 1) e concebe a lingua como transparente, com
sentidos univocos (esquecimento n? 2). A ndo-comunicacdo esta do lado dos
processos discursivos, incluindo, portanto, as condicbes de produgédo e a
exterioridade histérico-social presente nos efeitos de sentidos e nos deslizamentos,
nos equivocos da opacidade da lingua.

A fim de compreendermos essa problematizacdo proposta por Pécheux
(1975/1988), é importante que analisemos como 0 conceito de comunicagdo se
constituiu por meio de diversas correntes de estudos da linguagem. Para tanto, cabe
apresentarmos aqui a discussao de Franzoni (1992) sobre quatro conceitos

constitutivos da conceitualizacdo de “comunicagéo” em LA:
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Y

a) Comunicagdo como funcgdo: remetendo ao funcionalismo e & pragmatica,
esse conceito limita a lingua ao estatuto de instrumento, “um objeto externo
ao sujeito, do qual este pode se servir para determinados fins.” (FRANZONI,
1992, p. 63-64). Segundo a pesquisadora, desse conceito surge a dicotomia
aquisicdo do sistema linguistico / aquisicdo da competéncia comunicativa, em
que a segunda constitui um “acréscimo” & primeira, implicando a concepg¢ao
de aprendizagem como apropriacdo de um sistema fechado (lingua) a ser
colocado em uso;

b) Comunicagédo como intengéo: evocando as abordagens enunciativas da
linguagem, esse conceito de comunicagdo pressupde um sujeito que tem o
controle sobre o que diz, ou seja, um sujeito que tem “a capacidade de uso do
sistema linguistico para realizar as suas proprias inten¢fes.” (FRANZONI,
1992, p. 69). Essa concepcao implica ndo apenas um sujeito centrado,
“onipotente” em relagcéo ao sentido, mas também uma concepcéo de sentido
como univoco, uma vez que pressupde a transparéncia entre o sentido que o
sujeito teve a intengéo de expressar e o sentido que foi interpretado;

¢) Comunicacdo como cooperagao: esse conceito remete-nos ao “principio de
cooperacdo sobre o qual Grice (1975)°' sustenta sua teoria sobre a
conversacdo.” (FRANZONI, 1992, p. 74). Segundo esse principio, os falantes
e ouvintes devem cooperar mutuamente para promover a “intercompreensao,
apagando-se assim o processo de construgdo de significados na interlocu¢éo”
(FRANZONI, 1992, p. 76).

d) Comunicagdo como negociacdo: ligado ao principio da cooperacdo, este
conceito implica “chegar a um acordo” (FRANZONI, 1992, p. 78) sobre os
sentidos para que haja a compreensdo entre os interlocutores. Busca-se,
assim, “a reducao da incerteza” (SAJAVAARA, 1987%, p. 7 apud FRANZONI,
1992, p. 78), ou seja, busca-se a desambiglizacdo (HAROCHE, 1984/1992)

provocada pela producédo de sentidos entre os falantes.

Como vimos, a “comunicagao” ndo pode ser vista como um elemento que, por

si sO, caracterize a lingua, colocando os sujeitos-aprendizes em uma posi¢do de

57 GRICE, P. Logic and conversation. In: COLE, P.; MORAGAN, J. L. (eds.). Syntax and semantics
3: speech acts. New York: Academic Press, 1975, p. 41-58.

% SAJAVAARA, K. Cross-linguistic and cross-cultural intelligibility. Trabalho apresentado em mesa
redonda: Language and linguistics na Universidade de Georgetown, 1987.
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usuarios para se expressarem e se fazerem compreender na lingua estrangeira.
N&o estamos negando a existéncia desse aspecto da linguagem, mas chamando a
atencdo para o carater muitas vezes redutor da teorizagdo presente nas teorias
linglisticas, especialmente as referentes ao ensino de linguas estrangeiras.

Pécheux e Gadet discutem os processos discursivos em funcionamento das
teorias linglisticas que, na tentativa incansavel de barrar a ambiglidade (a néo-
comunicacgao), produzem uma formacao ideoldgica que convoca 0s sujeitos a serem
“sujeitos falantes” que se comunicam autonomamente. Ressaltamos que essa
formacdo ideoldogica ndo estd desvinculada das implicagBes politico-sociais das

condi¢des de producéo desse discurso.

As finalidades ultimas da linglistica, longe de visar a uma solucao tedrica,
parecem manter uma relagéo estreita com o desejo politico de terminar de
uma vez por todas com os obstaculos que entravam a “comunicacao” entre
os homens. Do esperanto as linguas logicas, os lingiistas ndo param de
procurar a nova lingua universal capaz de reproduzir o milagre de uma
Pentecostes cientifica: Babel reencontrada. (PECHEUX; GADET,
1981/2004, p. 21).

Esse “desejo politico” tem se concretizado na “formagéo social capitalista”,
como afirmou Pécheux (1975/1988), em que o discurso utilitarista sobre a linguagem
e suas fungbes tem produzido efeitos de sentido que tém afetado a relagdo dos
sujeitos com a lingua, a favor de uma comunicagao “total” no “mundo globalizado”.

Assim, podemos sintetizar essa formagao discursiva como o0 espaco (de certa
regularizacdo) do interdiscurso que sustenta a representacdo da lingua como
instrumento de comunicacdo. A linguistica, ao se eximir da teorizacdo sobre a
relacdo lingua/comunicacdo, abriu espaco para a emergéncia de uma filosofia

espontanea que fundamentou uma evidéncia entre lingua e comunicacéo.

Essa nocdo de comunicagdo entra como ponto cego da linguistica, ou seja,
como um elemento que ndo é trabalhado do ponto de vista tedrico.
Funciona, assim, como uma evidéncia, como algo que é sabido ou
conhecido de todos e que, portanto, ndo precisaria ser levado a adotar um
estatuto tedrico. Nao duvidamos de que esse conceito, proprio do senso
comum, causaria graves problemas, se tivesse de ser definido teoricamente.
Se nos situarmos, alids, do ponto de vista do senso comum, seria pelo
menos polémico afirmar que a lingua ndo é instrumento de comunicacéo ou
gue a funcao principal da lingua ndo é a comunicacéo (DE BRUM, 2005, p.
1).
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Tendo apresentado reflexdes sobre o problema dessa “evidéncia”, importa-
nos delinear melhor o funcionamento discursivo engendrado por essa representagao
nos contextos de ensino e aprendizagem da lingua inglesa, pensando
especificamente sobre o papel que essa lingua assume na sociedade de Mercado,
vigente na maioria dos paises do Ocidente, inclusive o Brasil, na atualidade.

A partir dessa discusséo, buscaremos analisar os efeitos dos discursos da
lingua inglesa sobre os sujeitos no espago institucional escolar (publico e privado),
sempre partindo das concepcdes de “erro” que emergem no dizer dos sujeitos-
professores. Acreditamos que as relagbes entre 0s sujeitos e 0s “erros” possam
dizer muito sobre o modo de funcionamento da representacdo da lingua como
instrumento de comunicag&o nos contextos de ensino e aprendizagem, uma vez que
0s sentidos sobre “erro” sdo constituidos pelos processos ideoldgicos que sustentam
essa representacdo de lingua, especialmente do inglés/lingua estrangeira.

Para tanto, analisaremos, na secdo 3.1, efeitos de sentido que emergem da
formacgédo discursiva do inglés como lingua internacional, que sustenta o ideal
de uma “comunica¢cdo com o mundo” por meio da lingua inglesa.

Partindo dessa discusséo mais geral, na se¢do 3.2 analisaremos algumas das
consequéncias dessa formagéo discursiva na constituicdo de sentidos sobre “erro”
para os sujeitos-professores. O “uso adequado” da lingua inglesa (representado
principalmente pelo ideal da fluéncia e da oralidade) é o que garante a “super-
comunicacdo” no imaginario dos sujeitos. Na subsecdo 3.2.1, analisamos o
fonocentrismo como uma formagdo discursiva que reduz a lingua inglesa a
oralidade.

Finalmente, na secdo 3.3, analisamos as implicacdes ideoldgicas do mito do
falante nativo, uma “evidéncia” que permeia o dizer dos sujeitos-professores sobre
a lingua inglesa. Esse ideal do falante nativo constitui uma representacéo
sustentada pelo discurso da lingua como comunicagéo, uma vez que legitima o lugar

do sujeito-falante como origem do sentido “correto” e do “uso adequado” da lingua.

3.1 O INGLES COMO LINGUA INTERNACIONAL E O IDEAL DE UMA SUPER-
COMUNICACAO
O estudo das concepgOes de “erro” no discurso de nossos sujeitos de

pesquisa nao poderia deixar de considerar uma discussédo sobre os discursos que
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sustentam o imaginario evocado pela lingua inglesa em nossa sociedade e,
principalmente, seus efeitos nos contextos de ensino e aprendizagem dessa lingua.

Acreditamos que muitos dos processos identitdrios desses sujeitos-
professores estdo estruturados a partir de sua relagdo com esse imaginario que se
configura em suas préticas e se materializa em seu dizer sobre o “erro”.

Partiremos da andlise da formacdo discursiva do inglés como lingua
internacional (doravante ILI), que tem sido objeto de estudo de alguns
pesquisadores pds-modernos na area de educacdo e linguagem, tais como
Phillipson (1993), Pennycook (1994) e Rajagopalan (2003, 2006), entre outros.

A importancia desses estudos encontra-se na possibilidade de criagdo de um
espaco de reflexdo sobre as implicac6es ideoldgicas, politicas, sociais e culturais
envolvidas nos sentidos de universalizagdo, homogeneizagéo e neutralidade que os
discursos sobre a lingua inglesa — especialmente o discurso do ILI — evocam.

A fim de analisar esse imaginario de uma lingua “universal” e “necesséria”,
lancamos méo da segunda parte do corpus de nossa pesquisa: relatos
autobiogréaficos dos sujeitos-professores sobre sua historia de aprendizagem da
lingua inglesa e de sua formagé&o profissional como professores dessa lingua. Além
das entrevistas semi-estruturadas realizadas com o0s sujeitos, esses relatos
constituem um registro importante para a analise da materialidade linguistica dos
enunciados que séo sustentados pela formacao discursiva do ILI.

Essa formacao discursiva produz o imaginario de uma “comunica¢cdo com o
mundo” e, conseqlientemente, uma “compreensao total’ entre falantes de diferentes
linguas, como podemos observar na formulacdo 1PEI, em que o sujeito-professor

fala sobre os primeiros contatos que teve com a lingua inglesa:

1PEI: ai meu pai tinha uma firma e no boom da cidade de S&o Paulo comegou a mexer com
importacao e exportacao de maquinas... [...] na época que o comércio comecgou a pegar forca tudo e
ele recebia muitas pessoas de fora... e 0 INGLES era a lingua que... o pessoal se virava... ele recebia
muita gente da China gente da... Europa... [...] e como 0 meu pai era um dos/dos sécios da firma...
guando vinha esse pessoal ele sempre gostou de... eh fazer o social né? Entdo assim receber pra
jantar... [...] e ai comecgou a coisa do inglés a coisa do ouvir muito inglés... eu era pequena ainda mas
eu achava BARBARO eu achava LINDO o que aquelas pessoas falavam né? Mais lindo ainda eu
achava quando meu pai falava assim olha o Fulano vem da China e me mostrava no mapa... Sicrano
ele veio ai ele mora na Itélia e ai eu via que todo mundo conseguia conversar... eu achava aquilo meu

Deus o cara mora na China o outro mora na ltalia e eles estdo CONVERSANDO! Como é que pode?
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Destaquemos os seguintes trechos:

(a) oinglés era alingua que o pessoal se virava
(b) eu via que todo mundo conseguia conversar

(c) ocara mora na China o outro mora na ltalia e eles estdo conversando!

Nesses fragmentos, o0 sujeito mostra-se perpassado pela idéia de uma lingua
que poderia ocupar o lugar de um cddigo comum a todos, um meio de expresséo
universal, por meio do qual seria possivel uma comunicacgéo perfeita entre pessoas
de diferentes paises e diferentes linguas.

Os sintagmas “barbaro” e “lindo” remetem a uma memdria positiva da lingua
inglesa, sustentada por argumentos do discurso linguistico imperialista (linguistic
imperialist discourse), segundo analisou Phillipson (1993), mostrando que esses
argumentos sdo usados para promover a lingua inglesa por meio de sua articulacéo
com discursos académicos e politicos. Phillipson (1993, p. 271-272) classificou
esses argumentos em trés grupos, relacionados (a) as capacidades — argumentos
intrinsecos ao inglés; (b) aos recursos — argumentos extrinsecos ao inglés; (c) aos

usos — argumentos funcionais do inglés:

Os argumentos intrinsecos ao inglés descrevem a lingua como rica, variada,
nobre, bem adaptada a mudancas, interessante, etc. Os argumentos
extrinsecos ao inglés referem-se a livros didaticos, dicionarios, gramaticas,
uma literatura rica, professores treinados, especialistas, etc. Os argumentos
funcionais do inglés creditam a lingua: o acesso real ou potencial a
modernizacao, a ciéncia, a tecnologia, etc; a capacidade de unir as pessoas
dentro de um pais e através das nacdes; ou, ainda, a promogdo de uma
compreensao internacional. (PHILLIPSON, 1993, p. 271-272)

Assim, segundo Phillipson (1993), os argumentos intrinsecos referem-se a o
que o inglés é; os argumentos extrinsecos referem-se a o que o inglés tem; e os
argumentos funcionais referem-se a o que o inglés faz.

Voltando a analise dos sintagmas “béarbaro” e “lindo” referentes a lingua
inglesa, podemos relacion&-los a argumentos intrinsecos que determinam, portanto,
0 que o inglés &, atribuindo caracteristicas positivas a essa lingua. Vale lembrar que
essa caracterizagdo implica uma posicao de poder assumida pela lingua inglesa em

nossa sociedade, sendo também um efeito do discurso do ILI:
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Héa um risco de que o ILI se enquadre no modelo de termos que glorificam o
inglés e implicitamente desvalorizam outras linguas [...]. Termos como o
Inglés como Lingua Internacional ou como Lingua Transnacional podem
obscurecer os processos pelos quais a hegemonia global do inglés é criada
e mantida [...]. (PHILLIPSON, 1993, p. 244).

Se aproximarmos a reflexdo de Phillipson dos pressupostos teéricos da AD,
podemos relacionar a nominalizacdo Inglés como Lingua Internacional advinda da
LA ao funcionamento de uma formacdo ideoldgica que sustenta os sentidos
produzidos pelo imaginario da necessidade/obrigatoriedade da lingua inglesa em

relagdo as outras linguas, associando-a a prosperidade e ao progresso na

sociedade do Capitalismo Mundial Integrado®® em que vivemos:

A LI se apresenta, portanto, como uma lingua obrigatéria para o sujeito que
pretende circular nos sentidos do espaco de globalizagdo. Esse sentido
atribuido a LI, o de lingua obrigatoria, é efeito do funcionamento de um pré-
construido segundo o qual a “LI é a lingua da comunicacdo no mundo
globalizado”. Nesse pré-construido a lingua é um cddigo comum que prevé
[...] uma comunicacéo entre os sujeitos desprendidos de sentidos regionais,
gue se configuram como figuras desse mundo globalizado [...]. (SOUSA,
2007, p. 53-54).

Ao estudar as imagens da lingua espanhola e da lingua inglesa no dizer de
aprendizes dessas duas linguas, Sousa (2007) identificou a “obrigatoriedade e a
necessidade como constitutivas da relagdo aprendiz/LI” (SOUSA, 2007, p. 52).
Segundo a pesquisadora, constituem essas imagens pré-construidos que podem ser
sintetizados nos seguintes enunciados (SOUSA, 2007, p. 62):

- “A LI é a lingua de comunica¢&o no mundo globalizado.”

- “A LI d& acesso ao mundo do trabalho.”

- “A LI garante sucesso.”

A partir do funcionamento dessa ideologia vemos operar a demanda do

7

Outro® sobre o sujeito-aprendiz, que é convocado a apre(e)nder a lingua

% Guattari (1977/1985) denomina o capitalismo contemporaneo como “mundial e integrado porque
potencialmente colonizou o conjunto do planeta, porque atualmente vive em simbiose com paises que
historicamente pareciam ter escapado dele (os paises do bloco soviético, a China) e porque tende a
fazer com que nenhuma atividade humana, nenhum setor de producédo fique fora do seu controle.”
(GUATTARI, 1977/1985, p. 211). O filésofo caracteriza o capitalismo mundial integrado como um
“processo geral de desterritorializacdo”, constituindo um sistema pelo qual a organizacéo social se
homogeneiza “a partir de sua propria axiomatica” (GUATTARI, 1977/1985, p. 211), ou seja, a partir de
um conjunto de evidéncias e verdades geradas pelo préprio sistema.

% O Outro constitui imaginarios sociais que convocam o sujeito a conquistar objetos como se esses
fossem o0 seu proprio desejo. Porém, “esses objetos sdo objetos da demanda do Outro. Eles
desempenham um papel nas demandas feitas pelo Outro ao sujeito, por exemplo, pelos pais aos
filhos e, com frequéncia envolvem o alcance de posicfes valorizadas socialmente [...]. Esses sao
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estrangeira para satisfazer exigéncias criadas por imaginarios sociais construidos na
histéria: ao ser concebida como uma necessidade para o sujeito que é levado a
buscar ascenséo social e sucesso profissional, a lingua inglesa constitui-se como
seu objeto de desejo.

Os enunciados destacados acima funcionam ndo apenas na constituicdo
identitaria do sujeito-aprendiz de inglés, mas também na constituicdo identitaria do
sujeito-professor dessa lingua, cujo desejo pela aquisicdo/ensino da lingua explica-
se pelo processo discursivo de “glorificagdo” (PHILLIPSON, 1993, p. 282) que tem
construido sentidos sobre lingua desde o século XIX, aliado as politicas linguisticas
adotadas em varios paises para promover o ensino e a aprendizagem do inglés em
grande escala.

O sujeito-professor atuante na escola publica, ao falar de sua histéria de
aprendizagem da lingua inglesa, remete-nos ao momento em que o francés foi

substituido pelo inglés no ensino oficial:

2PEP — quando saiu o francés da escola do Estado e veio o inglés... entdo houve aquele...
interesse... aquele tumulto em aprender outra lingua... sem ser o francés... né?... [...] E eu/ mas eu
sempre tive interesse em aprender outra lingua... ai eu fui aprender um pouco de francés em casa
com a minha mae... né?... mas o francés realmente E uma lingua bonita eu gosto... gostaria de no
futuro estudar o francés né?... mas o que eu sempre quis era o INGLES... ndo sei por causa da
propaganda né?... que vinha muita propaganda DE FORA... os filmes também né?... (isso dai eu
nunca esqueci) quando eu fui pra Disney ((risos)) a gente tem um objetivo né?... um sonho... vamos
dizer na vida da gente né?... e eu sempre quis ir pra Disneylandia entendeu?... queria aprender
inglés... porque a gente quer falar... a gente quer se/ passear sozinha... né?... ndo precisa depender

de outras pessoas né?... entao a lingua inglesa sempre foi 0 meu maior OBJETIVO né?...

Destaquemos, inicialmente, o trecho:

houve aquele... interesse... aquele tumulto em aprender outra lingua

objetos a serem conseguidos, conquistados ou obtidos como [...] objetos valorizados pelo Outro,
associados com a aprovacgao ou desaprovacgao do Outro. [...] Se nos referirmos a eles como objetos
de desejo, de maneira alguma os mesmos provocam desejo, mas com bastante freqiiéncia, medo ou
angustia. O desejo do sujeito por eles lhe é estranho, ndo Ihe pertence”. (FINK, 1995/1998, p. 226).
Emprestamos esse conceito da Psicanalise para compreender como se da a relagcdo do sujeito com
uma lingua estrangeira que € significada soOcio-historicamente como uma necessidade, como o
imprescindivel, enfim, como um objeto que deve ser conquistado para suprir a demanda do Outro e

nao o seu proprio desejo.
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O sintagma “interesse” remete-nos a um desejo “individual” do sujeito, algo
que o captura de modo singular e o move para a aprendizagem da lingua. Esse
sintagma desliza para “tumulto”, que evoca sentidos relacionados a uma busca
coletiva *“desordenada”, “desesperada” pela aprendizagem devido a uma
necessidade emergente.

A questdo do desejo e da motivacdo da aprendizagem da lingua inglesa
emergiu em alguns trechos da formulacio 2PEP. Esquematizamos alguns sintagmas
para analisar esse espacgo contraditorio de sentidos sobre a lingua que se configura

para o sujeito-professor:

DESEJO DE APRENDER A LI CAUSA/MOTIVACAO PARA APRENDER A LI
0 que eu sempre quis era o inglés por causa da propaganda
gueria aprender inglés porque a gente quer falar
a lingua inglesa sempre foi 0 meu maior objetivo | [porque] a gente quer passear sozinha

O desejo de aprender a lingua inglesa configura-se no imaginério do sujeito-
professor como uma “vontade”, um “interesse” do “proprio” sujeito pela lingua
(“inglés = meu querer”, “inglés = meu objetivo”). Na tentativa de justificar o seu
desejo, 0 sujeito-professor entra num espago de conflitos de sentidos: a
“propaganda” da lingua inglesa — ou seja, sua divulgagdo e expanséo por meio do
ensino do inglés na escola publica (substituindo o francés), do discurso publicitario
sobre a lingua na midia e da criagdo de um novo nicho de mercado para o ensino de
inglés (a escola de idiomas) — constitui uma causa/motivacdo para aprender a
lingua, o que mostra um sujeito perpassado pela ideologia do prestigio da
aquisicdo da lingua estrangeira; ao mesmo tempo, uma motivacdo mais
“particular” do sujeito pode ser detectada nos trechos “a gente quer falar” e “a gente
quer passear sozinha”, constituindo uma iluséo de autonomia comunicacional
proporcionada ao sujeito pela aquisicdo da lingua, o que é reforgado pelo sintagma
“néo precisa depender das outras pessoas”.

Esse dizer pode nos ajudar a compreender um dos modos de funcionamento
da formacéo discursiva da ideologia comunicativista (DE BRUM, 2005, p. 6) que
estamos buscando analisar nesta se¢do: a evidéncia da necessidade de aprender a
lingua inglesa — de té-la como “objetivo”, “alvo” — constitui a identidade do sujeito-

professor como um desejo de comunicagcdo que tem sua origem no proprio
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sujeito, apagando as relagbes que esse desejo possa possuir com a historicidade
dessa lingua, ou seja, com as formag@es ideoldgicas, sociais, politicas e culturais
que constituem 0s espacos institucionais dos quais o sujeito participa — bem como
as posicdes de sujeito que lhe sdo apresentadas — no contato com a lingua
estrangeira.

Para o sujeito-professor atuante numa escola de idiomas que adota a
Abordagem Comunicativa, esse desejo, que configura, a0 mesmo tempo, uma
demanda, perpassa seu dizer produzindo sentidos que evocam 0 espago das
praticas pedagdgicas, mais especificamente um critério de avaliagdo que, segundo o

sujeito-professor, deveria “funcionar”:

3PEI: Eu acho que/que o peso do speaking do communicative... eh... deveria FUNCIONAR... embora
ele exista ele ndo funciona... eu acho que pra mim em termos de avaliacao eu acho complicado isso...
eu ja me peguei varias vezes em situagdes eh... conversando com as outras colegas... olha esse
aluno aqui ele é... a prova dele é oito nove mas ele ndo abre a boca... ( ) a deficiéncia é grande... [...]
o aluno pega aquele certificado e ele sai daqui e ele vai pra uma entrevista de emprego... ele vai pra
uma outra coisa... e ele fala assim olha eu tenho um certificado de Advanced 3 do XXX ((nome da
escola))... e ai... num momento de entrevista ele ndo é capaz de produzir... e ai to indo MAIS além... é
0 nome da escola é a qualidade daquilo que vocé promove... é a sua qualidade profissional é a sua

CONSCIENCIA profissional... eu acho que tem muitas coisas envolvidas

O dizer que constitui a formulacdo 3PEI esta perpassado por um ideal de
super-comunicagdo na lingua inglesa que devera ser alcancado pelo sujeito-
aprendiz para que ele “seja capaz de produzir” a lingua em situacdes de fala,
especialmente aquelas relacionadas com o mundo do mercado de trabalho. O
sujeito-professor constitui sua identidade profissional por meio desse ideal,

Y Y

relacionando a “qualidade” de seu trabalho a “producéo oral’, a “competéncia

comunicativa"®*

alcancada pelo sujeito-aprendiz.

Cria-se, nesse funcionamento discursivo, uma necessidade de aprender a
lingua para poder “inserir-se no Mercado” (cf. PAYER, 2005) para poder “comunicar-
se com o mundo”.

Desse modo, segundo o modelo tetralingliistico de Gobard (DELEUZE;

GUATTARI, 1977), poderiamos dizer que a lingua inglesa constitui, na conjuntura

61 Cf. a discussdo que desenvolvemos a respeito do conceito de competéncia comunicativa no
capitulo 1, se¢éo 1.2.4 Abordagem Comunicativa.
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atual, uma “lingua veicular” (cf. CELADA, 2002, p. 86), ou seja, “urbana, estatal ou
mesmo mundial, lingua de sociedade, de troca comercial’, encontrando-se “em toda
parte” (DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 36-37).

Assim, como ja discutimos anteriormente®®, é uma lingua que convoca o
aprendiz a assumir a posicdo do “sujeito pragmatico” (PECHEUX, 1983/2002, p. 33),
prometendo a ele o “sucesso” (PAYER, 2005) e garantindo a “plenitude” cujo desejo
“se manifesta numa tenséo entre a procura do ‘todo’ e a busca do singular que cada
lingua, em seu funcionamento, promete a um sujeito” (CELADA, 2002, p. 30).

Vale lembrar que os sentidos produzidos pelo processo de “aquisicdo” — em
que o sujeito é convocado a apropriar-se da lingua para atingir determinados
objetivos — estdo sustentados pela formacdo discursiva do ILI, engendrando o
apagamento de processos/deslocamentos subjetivos produzidos a partir do encontro
com a lingua estrangeira.

Desse modo, encerramos a discussdo desta secdo com a reflexdo de
Pennycook (1994) sobre o discurso do ILI, que, segundo ele, significa a expanséo do

inglés como um processo natural, neutro e benéfico:

[A expansao do inglés €] considerada natural porque, embora possa haver
alguma referéncia critica a imposi¢cdo colonial do inglés, sua expanséo
subseqiiente é vista como o resultado de forcas globais inevitaveis. E vista
Como neutra porque pressupde-se que, uma vez que o inglés tornou-se de
certo modo desvinculado de seus contextos culturais originais
(particularmente Inglaterra e Estados Unidos), € agora um meio de
comunicacgdo neutro e transparente. E é considerada benéfica porque uma
visdo otimista da comunicacdo internacional pressupde que isso ocorre
sobre uma base cooperativa e equitativa. (PENNYCOOK, 1994, p. 9)

3.2.“USO ADEQUADO” DA LINGUA-INSTRUMENTO PARA A COMUNICACAO

A reflexdo que desenvolvemos sobre o discurso do ILI levou-nos a
compreensdo da formacdo ideoldgica que sustenta a representacdo da lingua
inglesa como instrumento de comunicacdo no imaginario dos sujeitos-professores. A
andlise da materialidade linglistica dos dizeres desses sujeitos revelou que sua
constituicdo identitaria configura-se no deslizamento de sentido desejo de

comunicacdo nalingua inglesa/demanda de comunicacao na linguainglesa.

6262 cf. a discussdo desenvolvida sobre a correcio de “erros” no capitulo 2, secdo 2.4.3 (nota 50, p.

96) em que lancamos mao das relacdes feitas por Celada (2002) entre o conceito de “sujeito
pragmatico” de Pécheux (1983/2002) e a aprendizagem da lingua inglesa.
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Nesta secao, continuaremos analisando o trabalho da ideologia que se da a
partir da representagéo da lingua inglesa como instrumento de comunicag¢éo. Porém,
focaremos a questdo do “uso adequado” da lingua que perpassa o ideal de
oralidade, analisando os sentidos evocados pelos sintagmas ‘“instrumento” e
“comunicagéo”, a fim de compreender como esses sentidos constroem um espago
interdiscursivo em que as concepgdes de “erro” (que emergem no dizer do sujeito-
professor) estdo ancoradas, remetendo a outras formagdes discursivas e
ideoldgicas.

Iniciaremos nossa discussdo com a reflexdo de Phillipson (1993) sobre a

nogdo de lingua como instrumento:

O “produto” cultural, a “mercadoria” a ser vendida (o inglés) é tecnicizada e
profissionalizada. O que é vendido é apresentado como um instrumento
técnico (como um trator), ndo como uma ordem mundial [world order]. O
instrumento, a ferramenta pode ser usada para o melhor ou para o pior, € 0
comprador € quem decide sobre seu uso. Uma vez que o vendedor
entregou o produto, este ndo guarda nenhum traco do contexto em que foi
desenvolvido. Como um instrumento, é apresentado como completamente
neutro em relacdo aos usos que se podem fazer dele. (PHILLIPSON, 1993,
p. 287).

As imagens de um “produto”, de uma “mercadoria” e de um “trator” parecem-
nos bastante concretas para a compreensdo do argumento de Phillipson. A
referéncia a lingua como um instrumento/ferramenta (“trator”) esta atrelada a um
processo de “coisificacdo”, de “reificacdo” pelo qual se reforca seu proposito
(HAUGEN, 1971, p. 283% apud PHILLIPSON, 1993, p. 287).

Esse proposito constitui uma reducéo da lingua a uma “fungé@o”. Temos visto,
por meio das analises realizadas neste capitulo, a predominancia de uma reducao
da lingua a sua “fung@o” de comunicacao.

Pensando no contexto especifico do inglés/lingua estrangeira, podemos dizer
gue essa comunicacao, por sua vez, esta reduzida a oralidade, a fluéncia oral.
Esse “afunilamento”, “estreitamento” de sentidos afeta a relagdo do sujeito com a

lingua e com os “erros” que ele comete nessa lingua, uma vez que é convocado a

% HAUGEN, E. Instrumentalism in language planning. In RUBIN, J.; JERNUDD, B. (eds.) Can
language be planned? Hawaii: University Press of Harwaii, 1971.
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se fazer entender ao falar essa lingua, ou seja, deverd dominar 0S “Usos
adequados” da lingua para expressar-se fluentemente®.

Voltando nosso olhar para o corpus desta pesquisa, constatamos que a nogao
de lingua como um instrumento emerge no dizer do sujeito-professor em varios
momentos. Destacamos a formulacdo 4PEIl a seguir, em que hd uma referéncia a

dificuldade do sujeito-aprendiz em “usar” a lingua:

4PEI: ele/ele ACHA que ele/ele/ele SABE... no mecanico GUIADO... mas na hora que ele/eh/que é
dada a liberdade dele CRIAR... ele tem todos os instrumentos mas ele ndo consegue... fazer USO
desses instrumentos... € meio que/ € a mesma coisa que vocé dar todos os ingredientes pra uma
pessoa fazer uma receita... mas ela ndo... ndo consegue DOSAR as coisas... misturar e ter um...
né?... se vocé der a banana e a aveia ela vai... ndo vai saber quanto pde de aveia na banana que
figue mais ou menos... eh... ou se corta a banana em rodelas ou se amassa... né?... € meio que/ que
nem na culinaria eu acho/ que as vezes vocé TEM todos os instrumentos ALI na sua frente mas vocé
nado consegue MANIPULAR... eu comparo muito ((risos)) [...] E isso () vem da prética que o aluno
vai ter de USAR aquilo de ser EXPOSTO e obrigado a usar pra ele ir ELE mesmo tomando
consciéncia nao isso aqui eu to falando ERRADO isso ndo é assim entendeu?... vamos |la vamos/
vamos MELHORAR... né? Vocé da todos os instrumentos... mas se vocé ndo souber como usar NAO
ADIANTA

O dizer do sujeito-professor ancora-se na formagéao discursiva reducionista da
lingua como instrumento que o sujeito-aprendiz devera “manipular”, “fazer uso”,
“usar” a fim de alcancar a “plenitude” da comunicagdo. A comparacéo feita com a
culindria. de modo bastante descontraido reforca o imaginario da
instrumentalizacdo da lingua, como se a aprendizagem fosse uma “receita” com
comeco, meio e fim definidos que resultaria num produto final perfeito se o sujeito-
aprendiz conseguisse manipular seus “ingredientes”.

Assim, as condicbes que se instauram no fio do discurso podem ser

interpretadas da seguinte maneira:

1) Se o sujeito-aprendiz souber manipular o instrumento-lingua, ele conseguira comunicar-se.

% Vale lembrar que ndo se pode escapar da materialidade da lingua ao considerarmos a “autonomia
relativa do sistema linguistico” (Pécheux, 1975/1988, p. 92) que se busca apre(e)nder. E necesséario
gue, nesse processo de aprendizagem, 0 sujeito se submeta a novos modos de dizer, a nova
morfossintaxe, ao novo léxico nos quais a lingua estrangeira vem se apresentar. Estamos aqui
discutindo os efeitos de uma formacdo discursiva que reduz os processos de ensino e de
aprendizagem a mera aquisicdo de uma competéncia comunicativa, desvinculada da ideologia que
constitui a lingua e das subjetividades que ela produz.




125

2) Se o sujeito-aprendiz ndo souber manipular o instrumento-lingua, ele ndo conseguira comunicar-

Se.

Essa condigdo implica uma concepcao de aprendizagem como dominio da
manipulacdo adequada da lingua para alcancar um fim determinado, que € a
comunicacdo. A comunicacao, por sua vez, esté reduzida a produgéo oral na lingua
estrangeira, constituindo, no imaginario do sujeito-professor, um critério de
autocorregdo para o sujeito-aprendiz, como vemos no trecho da formulacdo 4PEI a

seguir, em que trés posicdes-sujeito® emergem no fio do discurso:

Posicao-sujeito 1 vem da pratica que o aluno vai ter de USAR
Sujeito-professor entrevistado, falando sobre aquilo de ser EXPOSTO e obrigado a usar pra

" . ele ir ELE mesmo tomando consciéncia
suas praticas para a pesquisadora.

Posicao-sujeito 2 nao isso aqui eu [sujeito-aprendiz] to falando

Sujeito-aprendiz, falando sobre sua producdo em ERRADO iss0 nédo & assim

LE

Posicao-sujeito 3 entendeu?... vamos la vamos/  vamos
MELHORAR... né? Vocé [= sujeito-professor] da

todos os instrumentos mas se vocé [= sujeito-

Sujeito-professor, reproduzindo um dialogo com

AN

o aluno. O significante “vocé” oscila entre a

- . . aprendiz] ndo souber como usar NAO ADIANTA
posicao de sujeito do professor e a posicdo de

sujeito do aprendiz.

A andlise das trés posi¢cbes que emergem no dizer do sujeito-professor
permite compreender a posicdo de sujeito que deverd ser ocupada pelo sujeito-

aprendiz no processo de aprendizagem da lingua estrangeira: uma posicdo que

% O conceito de posicao-sujeito foi formulado por Foucault (1969/2004) em seu estudo do enunciado.
Segundo o pensador, “um Unico e mesmo individuo pode ocupar, alternadamente, em uma série de
enunciados, diferentes posi¢cBes e assumir o papel de diferentes sujeitos.” (FOUCAULT, 1969/2004,
p. 105). O sujeito do enunciado é concebido como “um lugar determinado e vazio que pode ser
efetivamente ocupado por individuos diferentes; mas esse lugar, em vez de ser definido de uma vez
por todas e de se manter uniforme ao longo de um texto, de um livro ou de uma obra, varia — ou
melhor, é variavel o bastante para poder continuar, idéntico a si mesmo, através de varias frases,
bem como para se modificar a cada uma. [...] Uma proposi¢do, uma frase, um conjunto de signos
podem ser considerados ‘enunciados’ [...] na medida em que pode ser assinalada a posi¢do do
sujeito. Descrever uma formulagéo enquanto enunciado [...] [consiste] em determinar qual é a posi¢cao
gue pode e deve ocupar todo o individuo para ser seu sujeito.” (FOUCAULT, 1969/2004, p. 107-108).
Assim, podemos dizer que o individuo entrevistado em nossa pesquisa ocupa posi¢cdes-sujeito
diversas. Destacamos, na formulagéo 4PEl, a oscilagcdo entre as posi¢cdes de professor, de aluno e de
entrevistado.
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demanda o reconhecimento do seu “erro” como algo que ndo pertence a lingua
(“to falando errado, isso nédo é assim”), concebida em sua aparente transparéncia no
ideal da comunicacéao fluente.

E importante destacar que a posicdo sujeito-aprendiz constitui a posi¢éo
sujeito-aluno®, cuja demanda pelo controle da aprendizagem instaura uma
injuncdo a auto-avaliacdo para “melhorar”, chegar mais perto da “perfeicdo”. Esse
imaginario do aperfeicoamento da comunicagdo constitui, para o0 sujeito-
aprendiz/sujeito-aluno, um desejo (e uma demanda) necessario em sua relacdo com
a aprendizagem da lingua e, principalmente, com o0 sucesso que buscara ao
comunicar-se nessa lingua.

Na formulagdo 4PEI, vimos que uma preocupac¢do com a produgéo oral e com
a comunicagdo pelo uso da lingua perpassa o dizer do sujeito-professor. Isso se
deve ao fato de que estq inserido numa instituicAo que adota abordagens
comunicativas ao ensino da lingua estrangeira. Portanto, a autocorregdo constitui
uma “estratégia” de aprendizagem (pratica pedagdgica) que deverd ser desenvolvida
pelo sujeito-aprendiz enquanto se comunica, ou seja, durante sua producao oral.

A formulagdo 5PEI a seguir traz novamente a voz do sujeito-aprendiz

perpassada pela imagem que o sujeito-professor tem desse sujeito-aprendiz:

% A ocupacio dessa posicio-sujeito envolve muitos processos discursivos e ndo-discursivos — tais
como a identificacdo ou ndo-identificacdo do sujeito com a lingua, a relacdo do sujeito com a
instituicdo escolar, a relacéo do sujeito com o professor, sua histéria de escolarizacédo, entre muitos
outros — mas focaremos 0s processos subjetivantes produzidos pelas préaticas pedagdégicas, que
constituem praticas discursivas. Assim, concebemos, nesta andlise, as praticas pedagdgicas como
um mecanismo de subjetivacdo, concordando com Larrosa, para quem “a producédo pedagoégica do
sujeito, jA ndo é analisada apenas do ponto de vista da ‘objetivacdo’, mas também e
fundamentalmente do ponto de vista da ‘subjetivacéo’. Isto €, do ponto de vista de como as praticas
pedagdgicas constituem e medeiam certas relagdes determinadas da pessoa consigo mesma. Aqui
0S sujeitos ndo sdo posicionados como objetos silenciosos, mas como sujeitos falantes; ndo como
objetos examinados, mas como sujeitos confessantes; ndo em relagcdo a uma verdade sobre si
mesmos que |lhes é imposta de fora, mas em relacdo a uma verdade sobre si mesmos que eles
mesmos devem contribuir ativamente para produzir’. (LARROSA, 2002, p. 54-55). Observamos, no
decorrer da andlise dos enunciados, um lugar de producdo de saberes sobre a lingua estrangeira a
gue essas praticas discursivas estéo relacionadas: o discurso de certas areas da Linguistica e a LA —
lugares do “trabalho da metalinguagem” (AUROUX, 1992, p. 16) que, ao conceberem a lingua como
“objeto de saber”, um “objeto de uma aprendizagem raciocinada” (REVUZ, 1998, p. 215), inserem o
sujeito-aprendiz numa verdade regida pela dicotomia certo/errado, que escamoteia os conflitos
gerados pelo encontro com a lingua estrangeira e busca uma homogeneizacdo do processo de
aprendizagem.
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5PEI: muitos [alunos] querem somente... 0 RAPIDO o GLOBAL... o speaking eles n&o querem que va
pro lado da gramatica... eles querem ah como € que fala isso? entdo eles querem aprender as
chunks... eles querem MEMORIZAR perguntas respostas () collocations mas o que é/ ah néo isso
ndo usa... o0 resto esquece... ai entdo a gente che/ a gente chega naquele famoso ponto por que
ensinamos o present perfect? ((risos, com entonacao diferente)) ndo é? ((risos))... por qué? Pra qué?
((risos)) quando? Né? Porque se vocé entra na Internet... e s6 se sdo textos de/de/de... escritores ou
textos mais formais vocé acha... no dia-a-dia ninguém USA... entdo pra que que eu vou aprender o

present perfect se eu vou viajar pra Disney e o cara fala assim he didn’t?

O desejo desse sujeito por uma comunicagdo imediata constitui um desejo
também do sujeito-professor, como vimos na formulag&o 4El. Porém, como o sujeito
ndo é fonte de sentido e ndo controla o que diz, emergem em seu dizer sentidos
contraditorios, produzidos em diferentes formacgdes discursivas.

Esse dizer constitui-se na formagé&o discursiva da lingua como instrumento de
comunicacao, a qual o sujeito-professor estava identificado na formulacdo 4PEI. Na
formulacdo 5PEI, porém, o sujeito-professor critica a postura dos sujeitos-aprendizes
com relacdo a lingua, que é a de aprender a se comunicar (“eles querem aprender
as chunks”, “eles querem memorizar perguntas e respostas”). O questionamento
com relagcdo ao present perfect mostra um sujeito ocupando uma poSiGao
conflituosa em relagcdo ao ensino da lingua: ele esta constituido por um ideal de
ensino, ou seja, sua imagem do que & necessario que os alunos aprendam, tais
como aspectos gramaticais do sistema linguistico, bem como usos da lingua em
situacdes de comunicagdo. Ao mesmo tempo, ele ocupa a posi¢ao-sujeito-aprendiz
no final da formulagcdo 5PEI, explicitando esse lugar de contradi¢gdes entre o que
deve ser ensinado e 0 que O sujeito-aprendiz espera aprender numa escola de
inglés, ou seja, o uso da lingua para uma comunicagdo “auténtica” (FRANZONI,
1992).

Continuemos analisando esse espago de contradi¢cdo. Na formulagéo 6PEI, o
sujeito-professor encontra-se identificado com a representagdo da lingua como
gramédtica ao descrever uma pratica pedagdgica que incita ao reconhecimento do

“erro” e a autocorregao:
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6PEIl: as vezes 0 aluno ta debatendo um assunto e vocé marca dois ou trés tdpicos pra no
fechamento de aula vocé falar assim olha quando foi dito isso assim assim assim aqui a estrutura
precisa ser desse jeito... ou como € que teria que ser essa estrutura?... e de tanto em tanto tempo eu
uso uns cinco minutinhos de aula pra fazer um/ um... sabe? Eu agrego esses erros pra fazer com que

eles mesmos pensem sobre aquilo que eles JA aprenderam mas néo est&o usando

A associagdo entre “aprender a lingua” e “usar a lingua” aparece no fio do
discurso gerando sentidos sobre a aprendizagem que devem se completar: aprender
e usar a lingua constituem os objetivos a serem buscados pelo sujeito-aprendiz;
constituem também os principios que guiardo o sujeito-professor em suas praticas
pedagogicas, que tenderdo a criar contextos propicios para o uso da lingua,
interpretado nesse dizer como comunicag¢éo oral por meio da lingua.

O deslizamento de sentidos que se instaura entre os sintagmas “estrutura da
lingua” e “uso da lingua” permite inferir que o imaginario do sujeito-professor
encontra-se perpassado ela representacdo da lingua como gramética e pela
representacao da lingua como comunicacao.

Interessa-nos analisar os sentidos de “erro” que emergem dessa contradigao.
Esses sentidos que podem ser sintetizados, por paréfrase, nos seguintes

enunciados, que estédo na base do dizer do sujeito-professor:

1° enunciado por paréfrase: 2° enunciado por paréafrase:

O “erro” constitui uma “falha” gerada na | O “erro” constitui uma “falha” gerada no
manipulacéo do sistema linglistico (ou seja, das | “descompasso” entre 0 que 0 sujeito-aprendiz
“estruturas” da lingua) para se comunicar. aprendeu e o0 que 0 sujeito-aprendiz “usa” para
se comunicar.

Exemplos tirados das formulacgdes: Exemplos tirados das formulacgdes:

vocé ndo consegue manipular (4PEl) ele tem todos os instrumentos mas ele néo
consegue fazer uso desses instrumentos (4PEI)

guando foi dito isso assim assim assim aqui a | €U agrego esses erros pra fa;er com que eles

estrutura precisa ser desse jeito... ou como ¢ | MeSMOS pensem sobre aquilo que eles JA
. aprenderam mas nao estdo usando (6PEI)

gue teria que ser essa estrutura? (6PEI)
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Esses enunciados evocam um lugar de conflitos que configura o espacgo
discursivo em que 0s sujeitos-professores se constituem e se posicionam, (se)
significando.

A correcdo do “erro” na busca da “comunicacdo genuina” tdo almejada e tao
reverenciada constitui uma contradicdo, uma vez que essa demanda da
comunicag&o constitui uma “exigéncia impossivel e insensata” (CASTANOS, 1993,
p. 77) se atentarmos para o fato de que esse ideal apaga as injungdes institucionais
e sociais implicadas nas posi¢cdes ocupadas por sujeitos-professores e sujeitos-

aprendizes.

3.2.1 A formacéo discursiva do fonocentrismo e o ideal de oralidade/fluéncia

Além da injuncdo institucional (escola de idiomas) a preocupagdo com o
desenvolvimento das habilidades comunicativas dos aprendizes, podemos dizer que
o dizer do sujeito-professor estd ancorado na formacgdo discursiva do
fonocentrismo®. Podemos dizer que a prépria injuncdo institucional que
mencionamos estd ancorada nessa formagéo discursiva.

Pennycook (1994) utiliza-se do conceito de Derrida para argumentar sobre a
relagdo entre o discurso da Linglistica e da LA e a propagacao do primado da lingua
falada sobre a lingua escrita. Segundo o pesquisador, a LA adotou da Linguistica

esse principio e, assim,

[...] neste século, a linglistica aplicada, seja na forma do Método Direto,
com énfase na explicacdo oral, na forma do Audiolinguismo, com a pratica
oral repetitiva [oral drilling], ou ainda na forma das mais recentes
“abordagens comunicativas”, com énfase em atividades “humanisticas” ou
comunicativas, tendeu a enfatizar a lingua oral como mais importante e
como anterior a lingua escrita. [...] A obsessao da lingtistica aplicada pela
lingua oral [...] constitui um apelo a uma visdo essencialista do sentido, um
apelo a verdade imaculada da lingua oral como uma expressao de nossos
desejos interiores. (PENNYCOOK, 1994, p. 136).

Esse lugar de regularizagdo de sentidos que prioriza a oralidade tem
constituido saberes sobre a lingua inglesa e sobre a aprendizagem dessa lingua,

como apontou Pennycook em sua andlise das diversas abordagens que se

70 conceito de fonocentrismo é de autoria de Derrida (1967/2004), que criticava o privilégio da fala
sobre a escrita no mundo ocidental. Essa designagéo decorre de sua critica a unicidade de sentido
(promovido pela relacéo transparente significado/significante) e ao controle do sujeito sobre o que diz,
gue interpretava como efeitos do discurso da filosofia metafisica.
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estabeleceram cientificamente por meio da LA, cuja “obsessdo” pela lingua falada
coloca em funcionamento um discurso de simplificacdo/reducdo da lingua
inglesa. Um dos efeitos desse discurso € o apagamento das complexas implicacdes
sociais, politicas, culturais e ideoldgicas envolvidas nos processos de ensino e
aprendizagem de uma lingua estrangeira.

A reducéo da lingua inglesa a oralidade traz consequéncias também para as
concepcgdes de ensino e de aprendizagem que constituem o imaginério do sujeito-
professor, afetando sua relacdo com a lingua e moldando suas praticas
pedagogicas, especialmente as referentes a avaliagdo do desempenho dos sujeitos-

aprendizes, como observamos na formulagéo 7PEI:

7PEI: e a prova ndo é a realidade do aluno... por conta eh... de nds termos varios [alunos] capazes de
mecanicamente produzirem um exercicio... mesmo de nivel de gramatica mais avan¢ada... mas nao
capazes de desenvolver um pensamento na parte de speaking com FLUENCIA... e de uma forma
acurada... entdo eh... eu contesto um pouco isso.. EMBORA nos tenhamos essa divisdo de eh notas
pra eh... provas e notas pra parte de speaking... o speaking NAO eh se coloca como uma forma de

impedimento de promocao de aluno ainda

O dizer do sujeito-professor sobre o sistema de avaliagdo da escola de
idiomas evoca a contradicdo que analisamos na formulagdo 6PEI: o conhecimento
gramatical do sujeito-aprendiz constitui um saber que muitas vezes ndo esta
relacionado com a capacidade de usar a lingua para a comunicacdo (competéncia
comunicativa).

Ao mesmo tempo, busca-se uma comunicacdo perfeita — a fluéncia
enfatizada no dizer do sujeito-professor — que evoca uma produgéo linglistica sem
“erros” de ordem gramatical (“de forma acurada”).

Destacamos abaixo o efeito de contradicdo produzido nesse dizer:

Conhecimento gramatical Competéncia comunicativa

[alunos] capazes de mecanicamente produzirem | mas ndo capazes de desenvolver um
um exercicio mesmo de nivel de gramatica mais | pensamento na parte de speaking com fluéncia e
avancada de uma forma acurada

A contradicdo entre conhecimento gramatical e competéncia comunicativa no imaginério de aprendizagem da LI
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O conhecimento gramatical esta relacionado a um processo mecéanico e a
competéncia comunicativa esta relacionada a expressdo do “pensamento” do
sujeito-aprendiz. Essa expressdo oral, porém, deve ser “fluente” e “acurada”, ou
seja, deve ser “adequada” e “correta” para garantir a comunicacdo total na lingua
estrangeira.

Essa contradigcdo produz efeitos de sentido que configuram o imaginéario de
ensino e aprendizagem da lingua inglesa e constituem as praticas pedagdgicas a
partir das quais os sujeitos constituirdo saberes sobre a lingua.

A formulagédo 8PEI a seguir ilustra bem esse espago de conflitos em que

sujeito-professor e sujeito-aprendiz constituem suas subjetividades:

8PEI: a gente pensa eu acho que eh em erros de/de accuracy... que acontece bastante quando vocé
pega Higher pra frente... eh... a gente tenta até trabalhar isso... os alunos de LINGUA eles/eles na
grande maioria... eles... eh... ttm um vocabulario BASTANTE restrito... que ai eu atrelo isso a falta da
LEITURA... sabe? Eu acho que isso € uma coisa que ajuda bastante mas o aluno brasileiro ndo tem
esse habito... e sdo poucos os que tém e... eu acho que a Internet muitas vezes... ela funciona como
uma faca de dois gumes porgue... Nno mesmo instante que o aluno ESTA praticando muitas vezes ele

ESTA praticando o erro

Ao falar sobre os “erros” mais frequientes que seus alunos cometem, o sujeito-
professor enfatiza os “erros de accuracy”, ou seja, aqueles relacionados ao “bom uso
da gramatica”. Essa designacado (accuracy) vem do discurso da LA, especialmente
da area de estudos sobre a aquisicdo de segunda lingua, e foi incorporado ao
discurso da Abordagem Comunicativa para mensurar a “qualidade” da produgéo oral
do sujeito-aprendiz.

No fio do discurso do sujeito-professor emerge uma generalizagdo que se
materializa no sintagma “os alunos de lingua” e esta modalizada pelo sintagma “na
grande maioria”. Essa generalizagdo evoca uma “deficiéncia” que aparece nesse
dizer como algo comum ou inerente ao sujeito-aprendiz de uma lingua estrangeira: a
“restricdo do vocabulario”.

7

E interessante notar que no dizer do sujeito-professor essa “deficiéncia” é
atribuida a “falta do habito da leitura”, ou seja, essa “deficiéncia” decorre de uma
questdo cultural — algo “inerente” ao aluno brasileiro —, constituindo mais uma

generalizagédo. Esse funcionamento discursivo coloca o sujeito num lugar da “falta”,
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apagando sua constituicdo como sujeito de linguagem e suas relagbes com a
primeira lingua no processo de aprendizagem da lingua estrangeira®®.

Mesmo ao evocar a leitura como um elemento constitutivo da aprendizagem
da lingua, o sujeito-professor mostra-se identificado & formacgdo discursiva do
fonocentrismo, uma vez que a leitura esté relacionada a uma prética que levaréa o
sujeito-aprendiz a “adquirir mais vocabulario” e, consequientemente, a produgéo oral
“mais acurada”, a fim de alcancar a fluéncia.

Ao mencionar os “textos da Internet”, outra generalizacdo se instaura: a
“informalidade” de muitos textos aos quais os sujeitos-aprendizes se identificam é
caracterizada como “erro”, como algo que nédo deve ser praticado pelo sujeito-
aprendiz. Assim, a dicotomia certo/errado® emerge na representacdo da lingua
inglesa como instrumento de comunicagdo a partir do enunciado: “o0 sucesso da
aprendizagem decorre do uso adequado da lingua na comunicagao”.

Analisemos ainda a formulagdo 9PEP, que constitui um trecho do relato
autobiogréfico do sujeito-professor de uma escola publica. Seu dizer configura-se a
partir de uma posigcdo-sujeito diferente das posigOes-sujeito analisadas nas

formulacdes 7PEI e 8PEI:

9PEP - [...] se a gente nunca for falar... mesmo errado... a gente nunca vai aprender... entdo... tem
gue TENTAR... né?... isso que a professora também sempre falava... sempre falava isso sempre
estimulava... vocés vao falar errado... mas se vocés ndo comecarem um dia vocés nunca vao falar...
de ficar com medo de falar errado... né?... a gente néo pode ter medo do erro ndo... () todo mundo

comete... né?

O dizer do sujeito-professor, como vemos, formula-se a partir da posigao-
sujeito aprendiz e evoca sua relagdo com os “erros”. A formacédo discursiva do
fonocentrismo sustenta esse dizer, limitando os sentidos da aprendizagem da lingua
inglesa a fala. Os “erros” fazem parte do processo de aprendizagem, mas estao

circunscritos & producdo oral, como notamos na materialidade linguistica do

% O apagamento dessas relacdes com a lingua materna constitui um efeito discursivo que funciona
na maioria das metodologias de ensino de linguas, cujos principios “ignoram o fato de que a maioria
das pessoas que esta aprendendo inglés como segunda lingua séo geralmente ja alfabetizadas em
uma primeira lingua e, portanto, capazes de operacdes sobre e através da lingua muito diferentes de
alguém que esta aprendendo sua primeira lingua oralmente [...]". (PENNYCOOK, 1994, p. 136).

89 Cf. discuss&o a respeito da dicotomia certo/errado na secéo 2.3 do capitulo 2 (p. 81).
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sintagma “se a gente nunca falar mesmo errado a gente nunca vai aprender”, que

constitui uma condigéo que pode ser enunciada da seguinte maneira:

Se a gente falar, mesmo errado, a gente vai aprender.

Destaquemos a incisa “mesmo errado” desse enunciado. Ela constitui um
“acréscimo” que aponta para o ndo-dito — outros dizeres que séo silenciados pela

evidéncia do dizer (esquecimento n? 2) — que tentamos recuperar por parafrase:

Se a gente falar, mesmo errado, a gente vai aprender.
Se a gente falar, ainda que errado, a gente vai aprender.
Se a gente falar, até errado, a gente vai aprender.

Se a gente falar, inclusive errado, a gente vai aprender.

Se a gente falar, também errado, a gente vai aprender.

Haroche (1984/1992) mostra que o0 conceito de incisa na gramatica
tradicional era o de “excesso” que quebrava a linearidade do dizer e tornava a
linguagem menos clara. Esse conceito implica um sujeito que controla o que diz e
aborda a lingua como transparente. A analise de Haroche (1984/1992) sobre a
incisa contempla a historicidade e as formag¢des ideoldgicas que constituem o
sujeito em sua relagcdo com a linguagem. Assim, segundo a pesquisadora, a incisa
constitui um espaco de indeterminac&o (do dizer) por meio do qual emergem as
subjetividades.

Desse modo, podemos interpretar a incisa “mesmo errado” da formulagao
9PEP como um trago material de sua relagdo com os “erros” na aprendizagem da
lingua estrangeira. Essa relacdo constitui-se na formagé&o ideoldgica do “erro” como
uma ndo-adequacédo do sujeito-aprendiz as formas da lingua para a comunicacgdo, ja
que a aprendizagem da lingua esté reduzida a fala. Esse lugar construido para o
sujeito-aprendiz configura, assim, um lugar inalcancavel e desejado, que o sujeito-
aprendiz devera “tentar” conquistar na “adversidade” evocada pelo “erro”, que
constitui, a0 mesmo tempo, um elemento inerente ao sujeito-aprendiz de uma lingua

estrangeira, ou seja, um elemento que sempre vai emergir em sua fala. O fragmento
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“todo mundo comete” da formulagéo 9PEP reforca esse sentido de “erro” como um
elemento inerente ao sujeito-aprendiz.

Essa formagé&o ideoldgica reforca a formacdo discursiva da natividade, que
atribui ao falante nativo o conhecimento total e sem falhas de sua lingua materna.
Assim, enquanto o sujeito-aprendiz constitui-se na rela¢cdo necessaria com o “erro” —
algo que sempre vai ser evocado em seu processo de aprendizagem —, o falante
nativo ndo evoca essa relagcdo, uma vez que se atribui a ele o conhecimento “total”

de sua lingua.

3.3 0 MITO DO “FALANTE NATIVO”

Rajagopalan (1997b) discute o conceito de natividade como um dos mitos da
Linglistica Moderna, considerando um mito uma visdo de mundo composta por
diversas crengas inquestionaveis. No caso do mito da natividade, essa visdo de
mundo encontra-se legitimada pelo discurso cientifico, seja na area da Linguistica ou
na area da LA.

O conceito de natividade pode ser definido como a

crenca na existéncia do falante nativo da lingua, alguém que sabe sua
lingua e a conhece perfeitamente bem — e que pode, portanto, ser invocado
como autoridade maxima e arbitro nas questdes de julgamento sobre
gramaticalidade etc. (RAJAGOPALAN, 1997b, p. 226).

Segundo Rajagopalan (1997b), esse mito cientificizou-se por meio do
discurso da Teoria Gerativa, que concebe o falante nativo como o falante ideal, pois
conhece sua lingua e €, portanto, capaz de julgar o “certo” e o “errado” nesta lingua.
Rajagopalan (1997b, p. 227) critica essa concep¢ao em que se reverencia o falante
nativo com “atributos sobre-humanos”.

Podemos dizer que um dos efeitos ideoldgicos produzidos por esse “mito” —
que interpretamos como uma representagdo que constitui o imaginario dos sujeitos-
aprendizes de lingua estrangeira — é a concepg¢do de lingua como um “meio
transparente de comunicagdo” (RAJAGOPALAN, 1997b, p. 228), uma vez que
implica o apagamento da historicidade da lingua, ou seja, o0 apagamento de conflitos
e contradi¢cdes ideoldgicas, sociais, politicas e culturais na relacdo dos sujeitos com

a lingua e com a comunicac¢do/ndo-comunicacéo.
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Assim, os discursos que circulam nas instituicdes escolares com relacdo a
lingua estrangeira, ao produzirem sentidos sobre o “falante nativo”, produzem
sentidos sobre o sujeito-aprendiz, cujo sucesso na producgdo linglistica torna-se
quase uma impossibilidade.

Como as praticas pedagdgicas também constituem efeitos desses discursos,

sempre se fixou como meta para os esforcos didaticos nada mais nada
menos que a aquisicdo de uma competéncia perfeita, entendendo-se por
competéncia perfeita o dominio que o falante nativo supostamente possui
da sua lingua. Alids, a partir da chamada revolugcdo chomskiana na
linglistica, tornou-se redundante qualificar a competéncia como perfeita. A
competéncia do falante nativo de um idioma dado, segundo a viséo tedrica
de Chomsky, é perfeita. O falante nativo sabe sua lingua e pronto. De
acordo com essa cartilha, cabe ao aprendiz da lingua estrangeira fazer o
possivel para se aproximar da competéncia do nativo. No entanto, havia
também o corolario da premissa inicial — ndo explicitado como tal, mas
sempre tomado como um pressuposto no campo do ensino de linguas:
nenhum falante ndo-nativo pode sonhar em adquirir um dominio perfeito do
idioma. (RAJAGOPALAN, 1997b, p. 69).

A andlise de Rajagopalan traz contribuicdes a reflexdo que desenvolveremos
nesta secdo ao instigar-nos com a seguinte questdo: quais sdo as implicacbes
ideoldgicas do mito (representagdo) do falante nativo como fonte Unica do uso
perfeito da lingua?

Em primeiro lugar, essa concepg¢éo implica uma homogeneizacdo da lingua,
uma vez que apaga suas variacdes dialetais e idiossincraticas sob a designacao
generalizante “falante nativo” — como se qualquer pessoa que tivesse a lingua como
primeiro idioma estivesse inscrito nessa lingua da mesma forma, como se o sujeito
nao fosse afetado de modo singular na relagdo com a lingua.

Em segundo lugar, o mito do falante nativo implica um sujeito que tem o
controle da linguagem, uma vez que domina o sistema linglistico em sua
totalidade. Como suas competéncias linglistica e comunicativa sdo “perfeitas”, ele
ocupa o lugar (idealizado) daquele que “nunca erra” (RAJAGOPALAN, 1997b, p.
227). Assim, o sujeito-aprendiz constitui sua identidade nessa busca pelo ideal da
perfeicdo representado pela imagem do falante nativo. O “erro” do sujeito-aprendiz

constitui um lugar de afirmac&o do ideal promovido pela “falacia do falante nativo™*.

" Sobre as relagdes complexas envolvidas entre o sujeito e as linguas, cf.: Revuz (1998) e Serrani-
Infante (1997).

™ Segundo Phillipson (1993, p. 195), “a falacia do falante nativo vem de uma época em que 0 ensino
de linguas era indistinguivel do ensino de cultura, e em que todos os alunos de inglés teriam que se
familiarizar com a cultura da qual o inglés se origina’. Segundo o pesquisador, essa “falacia”
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A terceira implicacdo ideol6gica dessa representacdo € a da
homogeneizacéo e unificagédo das identidades ou, nas palavras de Rajagopalan
(1997b, p. 230), “a pureza das identidades” garantida pelo imaginario da unidade
da lingua nacional. Desse modo, assim como o ideal de unidade da lingua
portuguesa engendra uma unidade identitaria (“povo brasileiro”), o ideal de unidade
da lingua inglesa produz representacdes sobre a identidade do “povo estrangeiro”
(geralmente relacionada ao “povo americano”) — representagdes essas que circulam
nos discursos produzidos na instituicéo escolar.

Portanto, concordamos com Rajagopalan (1997b, p. 230) quando afirma que
o mito do “falante nativo €, em dUltima andlise, uma questdo de politica de
identidade”.

Dentro do contexto especifico da sala de aula de lingua inglesa, dedicamos
atencdo especial a essa representagcdo, que produz uma “verdade” tanto para o
sujeito-professor quanto para o sujeito-aprendiz da lingua estrangeira: ao sujeito-
aprendiz é atribuido “o dominio incompleto e imperfeito da lingua”. (RAJAGOPALAN,
1997Db, p. 33).

Assim, a construgdo de um espaco para O sujeito-aprendiz da-se,
fundamentalmente, com base em uma interdicdo a perfeicdo — justamente (e
contraditoriamente) ao ideal de perfeicdo que o aprendiz devera sempre almejar.
Assim, o lugar de aprendizagem torna-se um lugar impossivel (inalcancavel), ja que
quem “detém” o conhecimento “completo” da lingua € o (idealizado) “falante nativo”.
Podemos depreender que o pais em que se fala a lingua representa o lugar de
legitimacdo da aprendizagem: lugar de idealizacdo em que n&o ha falhas. Podemos

observar o funcionamento discursivo dessa representacdo na formulagéo 10PEP:

10PEP: a Prefeitura era excelente escola... como se fosse escola PARTICULAR... com todos os
professores de ALTO NiVEL... alto PADRAO e essa professora... a professora que dava INGLES...
ela VIAJAVA todo ANO... pra fora pros Estados Unidos... entdo ela FALAVA mesmo né?

encontra-se ainda hoje nos discursos de ensino de lingua inglesa (ELT), constituindo um lugar em
gue a hegemonia dos paises de lingua inglesa se estabelece por meio da legitimacdo de uma lingua
inglesa “padrdo” (“lingua-modelo”). Ainda segundo Phillipson, uma das conseqiiéncias que advém do
pressuposto de que o falante nativo € o Unico capaz de dominar a lingua completamente € o
apagamento das necessidades especificas do ensino e aprendizagem da lingua inglesa nas
condicBes socio-histéricas e culturais em que professores e aprendizes se encontram; e a
desconsideracdo dessas questfes implica a instauracdo de préaticas educacionais antidemocraticas
gue ferem os principios dos direitos humanos lingUisticos.
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O sujeito-professor mostra-se perpassado por esse imaginario ao enunciar a
respeito de uma professora de inglés considerada de “alto nivel” porque “viajava
todo ano pra fora”. A legitimagdo de sua atuagéo profissional encontra-se balizada

pela relacdo entre estar no pais em que se fala a lingua e aprender a falar a lingua:

A professora viajava todo ano pra fora pros EUA => ENTAO => ela falava mesmo

O enunciado “x, entdo y” estabelece uma relagdo conclusiva entre um
enunciado e outro, implicando uma condi¢do “verdadeira” entre “estar no pais em
que se fala a lingua” e “falar a lingua”.

O fato de um professor viajar para o pais em que o inglés é a lingua oficial

evoca essa representacdo, como vemos na formulagéo 11PEP a seguir:

11PEP: na aula de/ de linguas/ na escola de linguas tem mais essa liberdade... o professor parece
gue t4 mais proximo... porque a sala € MENOR... s6 tem quinze alunos as vezes nés/ ndés pegamos
um horério/ eu peguei um horario a tarde... que so tinha OITO alunos dentro da sala... NOSSA
SENHORA foi uma MARAVILHA... oito alunos dentro da sala uma professora JOVEM... SUPER

simpatica... tinha morado CINCO anos nos Estados Unidos... ela explicava tudo...

O fato de a professora ter morado “cinco anos nos Estados Unidos” constitui
um lugar de legitimacéo para o sujeito, uma vez que evoca sentidos que mobilizam
a representacdo do falante nativo, que se comunica “fluentemente” e de “modo
acurado” em sua lingua. Assim, a convivéncia com falantes nativos em seu pais de
origem levaria o sujeito-aprendiz a alcancar aquela mesma fluéncia na comunicagéo
(a do falante nativo). Cria-se, nesse discurso, um lugar impossivel para o sujeito-
aprendiz, pois, a0 mesmo tempo que projeta a possibilidade do alcance da
“perfeicdo” no uso da lingua, atribui-se essa “perfeicdo” unicamente ao falante
nativo, i.e., o sujeito-aprendiz é excluido dessa “apropriacdo” da lingua, lugar que so
o falante nativo poderé ocupar.

Ao comparar as condi¢cdes em que realiza seu trabalho na escola publica e as
condigdes em que aprendeu a lingua inglesa numa escola de idiomas, 0 sujeito-
professor encontra-se perpassado pelo discurso da impossibilidade de
aprendizagem da lingua inglesa na escola publica. Podemos dizer que, na

medida em que as condi¢Bes de ensino na escola publica (nimero de alunos e falta




138

de recursos, por exemplo) muitas vezes inviabilizam o desenvolvimento da produgéo
oral, conclui-se — a partir de uma concepg¢éo que reduz a aprendizagem da lingua a
comunicacdo — que a escola publica ndo constitui um espaco de aprendizagem,
embora os alunos tenham contato com a lingua inglesa e a estudem, ou seja,
embora a escola publica deva constituir, sim, um espacgo de aprendizagem da lingua.

Portanto, essa relagdo do sujeito-professor com o ensino e a aprendizagem
do inglés na escola publica constitui-se numa formagéo discursiva do fracasso,

como ilustra a formulagdo 12PEP a seguir:

12PEP: entdo a professora do colegial também era EXCELENTE... né? E ela sempre incentivava o
aluno... olha quem t& interessado... ndo fiqgue se prendendo ao inglés daqui da escola do Estado...

gue ndo vai levar... a NADA né?

z

O lugar ocupado pelo “inglés da escola do Estado” é um lugar de desprestigio
e de ilegitimidade, um “inglés que néo vai levar a nada”. Esse dizer constitui um
indicio das implicagfes ideoldgicas e politicas que constituem a relagdo do sujeito-
professor com 0s saberes sobre a lingua estrangeira e que, consequentemente,
afetam sua relagdo com a instituicdo em que suas subjetividades profissionais se
configuram.

Ao referir-se a uma professora que teve quando estudava a lingua inglesa, o
sujeito-professor evoca um lugar de legitimacdo e de credibilidade a essa
professora, o que verificamos pela caracterizacdo “excelente”. Porém, ao reproduzir
a fala dessa professora (“o inglés da escola do Estado n&o vai levar a nada”), nega
sua propria atuacdo, anula seu trabalho: o ensino da lingua inglesa na escola

publica. Podemos esquematizar esse movimento de significagéo:

“A professora do colegial era excelente”

Afirmacéo/legitimacdo do trabalho do professor

“0 inglés daqui da escola do Estado ndo vai levar a nada”
Negacdao/deslegitimacédo do trabalho do professor (“nado se aprende”)
anulacdo da atuacédo do professor (“eu —professor—néo ensino”

escola publica = lugar onde néo se aprende a linguainglesa
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O funcionamento discursivo que produz a evidéncia de que “na escola publica
ndo se aprende inglés” afeta o sujeito-professor em sua constituicdo identitaria na
relacgdo com sua atuacdo profissional, que é colocada em um lugar de
deslegitimacéo, sendo, finalmente, anulada.

Que efeitos esse discurso pode trazer para 0s sujeitos-aprendizes? Que
imagens sd@o construidas sobre o ensino de inglés na escola publica e que o
anulam? Poderiamos pensar na hipétese de que os discursos sobre ensino e
aprendizagem da lingua inglesa tém sido predominantemente sustentados pela
representacdo da lingua como instrumento de comunicacéo, reforcando a idéia da
aprendizagem da lingua como a aprendizagem da oralidade (i.e., producéo
linglistica oral) desta lingua. Assim, o corolério desta concepgéo constitui-se sobre a
idéia de que a aprendizagem da lingua por meio de textos e exercicios gramaticais —
praticas pedagogicas geralmente predominantes nas aulas de lingua inglesa na
escola publica — € uma aprendizagem sem validade, uma vez que a “verdadeira”
aprendizagem € aquela em que o sujeito-aprendiz se expressa oralmente, como
vimos na sec¢ao anterior em que discutimos a formagéao discursiva do fonocentrismo.

Podemos observar o funcionamento dessa formacgao discursiva, articulada a

representacéo do falante nativo, na formulagéo 13PEIl a seguir:

13PEI: eu/eu eh... sou muito crica na parte de prondncia... e ainda hoje eu me cobro assim eu nao
consegui ter um accent... eu ainda tenho um de Atlantic... € eu ndo gosto ((risos))... eu ndo gosto... eu
ndo gosto de jeito nenhum! ndo era isso que eu queria pra mim... e ainda estou em busca da
perfeicdo! ((risos)) Mas como eu ja sou lady vai ser dificil ((risos))... mas eu/eu sem/eu gos/eu sempre
gostei MUITO da parte de pronincia da parte de fonética... sempre gostei bastante... e sempre
procurei trabalhar muito pra evoluir nisso... eh... ainda me acho MUITO mas MUITO defasagem com
phrasal verbs com collocations... eu sinto que eu preciso trabalhar MUITO isso... eh principalmente
porque a gente ndo USA muito... eu acho que vocé acaba esquecendo... misturando... e entdo vocé
ta tudo/toda hora que... da uma checada... eu acho que na situagao nossa hoje toda hora ter que dar
uma checada NAO é o que deveria ser... eu acho que isso tinha que vir pra mim assim ((estalando os
dedos))... porque é o meu trabalho é o que eu sempre fiz € o que eu sempre estudei... ()

infelizmente... abafa o caso... e... eu ainda me sinto eh... na necessidade de ESTUDAR bastante

O dizer do sujeito-professor estd sustentado pela representacdo da lingua

como instrumento de comunicagéo e perpassado, portanto, pela formagéo discursiva
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do fonocentrismo, como podemos observar nos sintagmas: “prondncia’, “accent”,
“fonética”.

Sua relacdo com a lingua estrangeira constitui-se no lugar inalcangavel da
comunicagao “perfeita”, ou seja, o lugar idealizado ocupado pelo falante nativo que,
por sua vez, constitui, no imaginério do sujeito-aprendiz, “aquela pessoa idealizada
com uma competéncia completa e possivelmente inata da lingua”. (PENNYCOOK,
1994, p. 175).

Destaquemos os sintagmas de um dos trechos da formulacéo 13PEl:

eu ndo consegui ter um accent

eu ainda tenho um de Atlantic

€ eu ndo gosto

eu nao gosto

eu ndo gosto de jeito nenhum!

nao era iSSO que eu queria pra mim

eu ainda estou em busca da perfei¢ao!

Trabalhando na materialidade linglistica desse dizer, podemos dizer que os
sentidos evocados pelos sintagmas “ndo consegui”, “ndo era iSSo que eu queria pra
mim” e “estou em busca da perfeicdo” estdo relacionados a interpelacdo ideoldgica
da responsabilidade pela aprendizagem. Nessa interpelagdo, o sujeito-aprendiz
encontra-se perpassado pela necessidade de controle sobre sua aprendizagem, que
devera ser total e perfeita. Ao enunciar sobre o “sotaque”, portanto, o sujeito toma
para si a responsabilidade de adquirir um accent de um falante nativo, mostrando
uma nao-identificagcdo com seu “Atlantic accent’, que revelaria sua
nacionalidade/brasilidade. Essa néo-identificacdo desliza para uma rejeicdo desse
sotaque por meio da repeticdo do sintagma “eu ndo gosto, eu ndo gosto, eu nao
gosto de jeito nenhum!”.

Assim, o fracasso na aquisicdo do sotaque do falante nativo constitui um
espaco de dizer que evoca a culpa sobre o sujeito-aprendiz. Essa “culpa” constitui
também sua identidade profissional, ou seja, sua posi¢cdo-sujeito professor, que
instaura uma relacdo de completude com o saber: 0 sujeito-professor deveria

ocupar um lugar de conhecimento total e, portanto, sem falhas.
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A materialidade linglistica dos sintagmas “defasagem”, “preciso trabalhar
muito isso”, “tinha que vir pra mim assim” e “necessidade de estudar bastante”
(formulacdo 13PEI) mostra um sujeito interpelado por uma demanda que aquele
lugar impbe ao sujeito: uma busca incessante pelo conhecimento e pelo

aperfeicoamento, tendo como modelo o falante nativo.

3.4 CONCLUSOES PARCIAIS

A andlise do funcionamento discursivo da representacdo da lingua como
instrumento de comunicagéo tem nos ajudado a compreender melhor as relagdes
que se estabelecem entre os sujeitos e a lingua que ensinam, procurando criar um
espaco de reflex&o sobre essas relagbes e a questéo do “erro”.

Ao serem capturados por um discurso que concebe a lingua estrangeira como
um conjunto de “recursos linguisticos a serem aprendidos, conforme gradacdes
gramaticais, para depois ‘serem aplicados’ em tarefas de comunicacao” (SERRANI-
INFANTE, 1998, p. 147), o sujeito-professor e o sujeito-aprendiz deparam-se com
um codigo-objeto fragmentado de que deverdo apropriar-se a fim de falar o que
qguerem dizer, i.e., 0s sujeitos sdo convocados a fazer uso racional desse
instrumento (Cf. HENRY, 1977/1992). Essa ilus@o constitui um efeito ideoldgico de
transparéncia da linguagem e do controle do sujeito sobre o sentido — as préticas
discursivas imbricadas na aprendizagem da lingua estrangeira convocam 0s sujeitos
a domina-la. Mas como dominar uma “ferramenta imperfeita”??

A analise dos discursos de certas regides da Linguistica e da LA — saberes
sobre a lingua sustentando as formagfes discursivas e representagfes delineadas e
que perpassam (regulam) as concepgdes de “erro” nos dizeres do sujeito-professor
de lingua estrangeira — viabilizou uma aproximacao a este lugar de contradi¢ao.

Partindo desta andlise, podemos dizer que o sujeito-aprendiz e o sujeito-
professor constituem-se, entdo, num espaco de tensdo: o encontro com a lingua
estrangeira coloca diante deles um outro recorte do real (REVUZ, 1998, p. 223),
um lugar de desterritorializagdo (DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 36), um convite a

deslocamentos necessérios para sua inscricdo em novas discursividades (cf.

™ Jnspirou-nos o termo utilizado por Paul Henry para problematizar a concepgdo de lingua nos
estudos de linguagem. Questionando a nogéo de pressuposicdo, o autor tece reflexdes a respeito do
fato de a lingua ser constituida de um impossivel que lhe escapa. (HENRY, 1977/1992).
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SERRANI-INFANTE, 1997); a0 mesmo tempo, esse encontro, uma vez perpassado
por (disputas ideoldgicas, histéricas de) saberes e poderes sobre a lingua, insere os
sujeitos em “espacos discursivos logicamente estabilizados” (PECHEUX, 1983/2002,
p. 31) que homogeneizam suas relagdes com a lingua estrangeira, colocando sobre
eles a responsabilidade de aprendé-la — efeito ideoldgico que os submete a ilusdo

de dominar uma lingua-sistema para comunicar-se atraves dela.
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Consideracoes Finais

O percurso de nossa pesquisa foi delineado por questionamentos sobre a
complexidade dos processos discursivos envolvidos na producdo de sentidos
evocados pela enuncia¢éo do significante “erro” no dizer de dois sujeitos-professores
de lingua inglesa atuando numa escola publica e numa escola de idiomas.

A andlise desses sentidos levou-nos a refletir sobre como reverberam as
concepcgdes de “erro” no dizer dos sujeitos, bem como nas praticas pedagogicas as
quais estdo submetidos, apontando para determinadas regides do interdiscurso
mobilizadas por esse funcionamento discursivo.

Como vimos, muitas dessas concepgdes constituem-se a partir de uma
memaria discursiva sustentada pela legitimidade do discurso cientifico sobre o
ensino e a aprendizagem de LE, especificamente o discurso da LA, cuja analise
levou-nos a compreender como se construiram historicamente os saberes sobre a
lingua e, principalmente, sobre o “erro”.

Assim, da Analise Contrastiva a Abordagem Comunicativa, o significante
“erro” foi significado e ressignificado, funcionando a partir de uma historicidade que
se configurou pelas diversas interpretacfes dadas a esse fendmeno linguistico: ora
visto como um entrave a aprendizagem, devendo ser eliminado, ora visto como um
elemento importante no processo de aprendizagem; ora visto de forma nivelada e
generalizante, ora visto como um fenémeno relativo a determinados estagios de
aprendizagem, com suas especificidades.

Buscamos compreender essas diversas interpretacdes ndo através de uma
linearidade cronolégica, mas através de um espaco de configuracdo de
possibilidades de dizer, i.e., um espago daquilo “que pode e deve ser dito”
(PECHEUX, 1975/1988, p. 160) sobre o “erro” no processo de aprendizagem de LE,
“entendido [numa perspectiva discursiva] como processo de inscrigdo do sujeito de
enunciacdo em discursividades da lingua alvo”. (SERRANI-INFANTE, 1997, p. 66).

Procuramos analisar como esse pré-construido sobre o “erro” na producéo de
LE configura um lugar de constituicdo identitaria do sujeito-professor,
contemplando esse lugar como uma posigao-sujeito, ou seja, uma posi¢cdo social

delineada pela identificacdo ou desidentificagdo do sujeito com determinadas
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formagdes discursivas em determinadas condicdes de produgdo. Procuramos
também contemplar a constituicdo identitaria desses sujeitos na dimensé&o da forma-
sujeito (PECHEUX, 1975/1988) que, na sociedade da globalizagio em que vivemos,
esta constituida ndo mais pelo Texto Religioso, mas pelo Juridico, e, mais
predominantemente, pelo Texto do Mercado, cujo “enunciado do sucesso” funciona
como “lugar méximo da interpelagdo ideoldgica” (PAYER, 2005, p. 18) que nos faz
sujeitos responséveis pela aprendizagem da lingua inglesa — um “c6digo comum”
(SOUSA, 2007) — para alcangar esse “sucesso”.

Para compreender a rede de formagdes ideoldgicas que sustentam esse
enunciado, ndo poderiamos deixar de analisar as especificidades do papel assumido
pela lingua inglesa e pelas imagens que ela evoca, tendo em vista esse contexto
histérico-social em que o sujeito-professor brasileiro se constitui tanto na relacao
com a lingua, quanto na relagdo com as préaticas pedagodgicas envolvidas em sua
atuacao profissional. Embora essa atuagdo se configure em espagos institucionais
distintos, a andlise dos dizeres dos sujeitos-professores permite inferir que o
discurso da necessidade da aprendizagem de ingua inglesa circula em ambos os
contextos.

A andlise da materialidade discursiva dos enunciados produzidos pelos
sujeitos-professores direcionou-nos a interpretacdo das concepgdes de “erro” por
meio de duas representacfes predominantes nesse imaginério da lingua inglesa: a
representacdo da lingua como gramatica e a representagdo da lingua como
instrumento de comunicagéo.

A partir do estudo dos materiais de linguagem produzidos pelos sujeitos-
professores, constatamos que a representacdo da lingua como gramatica regula os
sentidos em torno do significante “erro” a partir de uma reducgdo do conceito de
lingua a um sistema fechado de regras. Essa reducdo implica uma dicotomizacéo
que separa a lingua em “certo” (gramatical) e “errado” (agramatical). O sujeito-
professor esta perpassado por essa dicotomia e as praticas de avaliagdo a que
esti submetido assumem um papel importante na constituicdo dessa representacéo,
uma vez que o objetivo final dessas préticas é, na maioria das vezes, contabilizado
em notas atribuidas a “acertos” e “erros” de ordem gramatical cometidos pelo sujeito-
aprendiz, que ocupa sempre uma posigéo de falta, pois ainda néo alcancou o ideal
de dominio “completo” e “perfeito” da lingua produzido pelo discurso da

escolarizagéao.
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Operando também no imaginario dos sujeitos-professores esta a
representacdo da lingua como instrumento de comunicacdo. Essa representacao
funciona a partir dos sentidos que o enunciado “o inglés é uma lingua internacional”
evoca, produzindo um efeito de evidéncia de que se pode comunicar com 0 mundo
através dessa lingua. Os sentidos em torno do significante “erro” deslocam-se do
julgamento de gramaticalidade para o julgamento de comunicabilidade produzido
pela “formagé&o discursiva da ideologia comunicativista” (DE BRUM, 2005, p. 6), que
convoca O sujeito-professor a priorizar a oralidade e a fluéncia ao avaliar a
producdo do sujeito-aprendiz na lingua estrangeira. O ideal de uma comunicacao
sem falhas se instaura nessa representacdo, produzindo sentidos em torno do
significante “erro” que remetem a ndo-adequacdo de determinadas formas
linglisticas e a influéncia negativa do sotaque na comunicacao atraves da lingua
estrangeira, implicando uma busca constante pela “perfeicdo” do falante nativo,
que, por saber a sua lingua, esta isento de cometer “erros”.

Tanto a representagdo da lingua como gramatica quanto a representagéo da
lingua como instrumento de comunicacdo remetem & evidéncia de transparéncia da
lingua e de unidade do sujeito. Assim, o desejo de controle sobre o sentido e de
completude da aprendizagem perpassa as formagdes discursivas que sustentam
0s sentidos produzidos em torno do significante “erro”, evocando um ideal de
aquisicdo total da lingua estrangeira e de expresséo perfeita através dela.

ApoOs essa retomada dos pontos principais discutidos em nosso trabalho,
resta-nos tecer algumas reflexdes a respeito desse lugar de contradicdes ocupado
pelo sujeito-professor de lingua inglesa na sociedade atual. Devemos considerar que
h& um real que se imp8e sobre o trabalho do sujeito-professor, que é o ensino da
lingua em diferentes contextos institucionais que requerem uma avaliagdo da
aprendizagem e que impdem determinados critérios e praticas as quais, muitas
vezes, 0 sujeito-professor deverd submeter-se, tais como a corre¢do e a atribuicdo
de notas.

A analise dos dizeres dos sujeitos-professores mostrou que certas injuncdes
ideoldgicas perpassam seu fazer e colocam em funcionamento diversos sentidos
sobre o “erro” e sobre o ensino e a aprendizagem de lingua inglesa. Como vimos,
ndo é possivel demarcar de modo definitivo e estanque funcionamentos discursivos
distintos nos contextos institucionais estudados. Os sentidos evocados pelos sujeitos

ndo estdo necessariamente atrelados as instituicdes nas quais trabalham. Isso ndo
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nos impede, entretanto, de apontar alguns funcionamentos discursivos mais
predominantes numa instituicdo do que na outra. No contexto institucional da
escola publica, por exemplo, temos a predominancia do discurso da escolarizacéo e
a priorizagdo do ensino e da corregdo gramatical, principalmente através de
exercicios. Esse espaco institucional encontra-se, ao mesmo tempo, perpassado
pelo funcionamento do discurso da néo-aprendizagem da lingua estrangeira,
deslegitimando seu ensino e, muitas vezes, apagando a prépria atuacao do sujeito-
professor. No contexto institucional da escola de idiomas, por exemplo, predomina
um discurso que prioriza a comunicacdo e a oralidade, na busca de atender as
demandas do Mercado com relagdo a lingua inglesa. Como corolario da néo-
aprendizagem da lingua inglesa na escola publica, a escola de idiomas representa
“o lugar em que realmente se aprende a lingua”, ocupando, portanto, um espaco de
legitimidade do ensino e da atuagdo dos sujeitos-professores.

Nosso objetivo ndo foi detectar esses sentidos e julgar as praticas adotadas
nas escolas, ou propor uma nova abordagem do “erro” em lingua estrangeira, mas,
sim, analisar como esses sentidos trabalham na constituicdo identitaria do
sujeito-professor narelagdo com o inglés/lingua estrangeira e com o ensino.

Devemos, para tanto, considerar também a relagdo que esse sujeito
estabelece com a materialidade da lingua estrangeira, ou seja, com a sua
constituicio enquanto um sistema lingiistico relativamente autbnomo (PECHEUX,
1975/1988, p. 92), caracterizado por especificidades lexicais, fonéticas,
morfolégicas, sintaticas, semanticas e pragmaticas.

Nesse sentido, por constituir essas dimensdes — da “sistematicidade” e do
“controlavel” da lingua (FRANZONI, 1992) —, o conceito de “erro” ndo pode ser
pensado apenas como um lugar de interdicdo ou constrangimento construido
discursivamente e que devemos, portanto, “combater”. Se assim fosse, estariamos
pressupondo que seria possivel uma aprendizagem sem corregdo e, portanto, sem
delimitacbes do que é possivel e do que é impossivel na lingua, o que seria
invidvel tanto para o trabalho do sujeito-professor quanto para o envolvimento do
sujeito-aluno com a aprendizagem.

O “erro” pode ser interpretado também como um momento de n&o-inscrigao
do sujeito nesse espaco de estranhamento das especificidades da materialidade da

lingua que se impdem num processo de aprendizagem — e, conseqlentemente, de
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ensino — caracterizado pelo trabalho da metalinguagem (AUROUX, 1992). Nessa

perspectiva, podemos interpretar a lingua como passivel de equivoco:

A fuga dos enunciados, as brechas e deslizes que eles manifestam ndo
devem ser imputados a enganos dos locutores, ou a falhas de desempenho
no dominio da lingua; mas, sim, a um traco proprio a organizagao singular
da lingua, que ndo exclui nem rejeita 0 que escapa a suas proprias leis de
formac&o. Em outros termos: o que falta e o que excede sao constitutivos da
estrutura, como fatos linglisticos incontornaveis. (FERREIRA, 2000, p. 94-
95)

Assim, o “erro” pode ser compreendido como um elemento constitutivo do
encontro do sujeito com a lingua do outro, com o estranhamento das novas formas
de dizer que essa lingua Ihe impde, enquanto estrutura (PECHEUX, 1983/2002).

Ao mesmo tempo, a lingua pode ser concebida enquanto “lugar de
materializacdo da ideologia” (PECHEUX, 1975/1988), cuja dimensdo podemos
interpretar como “acontecimento” (PECHEUX, 1983/2002). Para dar conta desse
lugar discursivo, devemos considerar o significante “erro” como uma rede complexa
de sentidos evocados por formacfes discursivas e ideoldgicas que regulam os
enunciados sobre a lingua inglesa e seu ensino, como pudemos analisar
detalhadamente ao longo deste trabalho.

Assim, ao refletir sobre as concepgbes de “erro” que emergem no dizer do
sujeito-professor de lingua inglesa, pudemos desconstruir esse lugar naturalizado
gue se coloca entre o sujeito e 0 ensino dessa lingua. Esperamos que esse espaco
de reflexdo possa contribuir para a compreensao desse lugar de conflitos e de
embates travados entre os sentidos, criando possiveis deslocamentos do lugar da
“necessidade de homogeneidade légica” (PECHEUX, 1983/2002) imposta na

relagdo do sujeito-professor com a lingua e com o ensino.
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Anexo |

Normas para transcrigdo do corpus’

Sinais

Ocorréncias

()

incompreenséao de palavras ou segmentos

(hipbtese)

hip6tese do que se ouviu

gualquer pausa

truncamento

maiuscula

entonagao enfatica

((mindscula))

comentarios descritivos do transcritor

?

interrogacao

159

™ Para a transcricdo da entrevista e do relato autobiografico, baseamo-nos nas normas prescritas por

PRETTI (1999, p. 11).



1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

9)

10)

11)
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ANEXO Il

Roteiro para entrevistas semi-estruturadas com professores

Como vocé prepara uma aula? Quais sao suas preocupagdes primordiais? E
suas dificuldades?
E na sala de aula, que dificuldades vocé enfrenta?
Que dificuldades vocé geralmente percebe no processo de aprendizagem
dos alunos?
Ao identificar o erro de um aluno, o que vocé faz?
Que mecanismos de avaliagdo vocé utiliza?
- tipos de exercicios
- critérios para atribuicdo de notas
Quais séo os seus procedimentos de corregéo?
- como se dé o processo de correcdo: diagnostico do erro + atuagéo do
professor
Existe uma ocorréncia maior de determinados tipos de erro? Quais deles
vocé destacaria?
Como vocé definiria o erro?
O que o erro indica no aprendizado do aluno?
Na sua opinido, ha causas para a ocorréncia de erros? / o que leva o aluno
aerrar?
Existem relagfes entre a lingua materna e o processo de aprendizagem de

LE? Se sim, quais sdo? Se néao, justifique.



1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

9)
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ANEXO Il

Roteiro para relatos autobiograficos dos professores

Vida familiar e conhecimento: a) profissdo dos pais; b) habitos de leitura/
escrita/ contato com linguas em casa.

Conte sobre seu ingresso na escola. Como foi a experiéncia?

Qual era a sua relagdo com os professores? Algum professor foi seu idolo ou
inspirou vocé a assumir alguma conduta pessoal? (Mencione situagdes
marcantes).

Fale sobre suas experiéncias de aprendizagem da LE. Como vocé se
relacionava com os erros que cometia? Por qué?

Relate algumas de suas experiéncias marcantes de ocorréncia de erros.
Algumas dessas experiéncias marcaram ou ainda marcam sua pOoSiGao em
sala de aula, hoje, como professora de LI?

Por que vocé se tornou professora de LI?

Como transcorreu sua formagao?

Vocé se sentiu preparada para atuar como professora quando se formou?
Fale sobre sua primeira experiéncia como professora. (Relagdo com o

conhecimento/ relagdo com alunos/ relagéo com a profisséo).

10) Que instrumentos formais de julgamento da competéncia do professor

existiam nas escolas em que vocé trabalhou/ trabalha? Como eles

influenciaram a sua atuacéo profissional?

11) Fale sobre os cursos de atualizagéo profissional dos quais vocé participou.

De que modo eles influenciaram suas préticas em sala de aula?



162

ANEXO IV

Perfil dos sujeitos de pesquisa

PEP — Professor de Escola Publica

Idade: 42

Sexo: feminino

Formagéo: Bacharelado/Licenciatura em Letras Inglés/Portugués (Faculdade de

Filosofia, Ciéncias e Letras de Moema — atual UNIBAN)
Experiéncia e atuagéo profissional: Atuou 20 anos como professora particular de

inglés (empresas); ingressou em 2002 na escola publica, onde tem atuado no

Ensino Médio como professora de inglés.

PEI — Professor de Escola de Idiomas

Idade: 48

Sexo: feminino

Formacao: Bacharelado em Lingua e Literatura Inglesa (PUC-S&oPaulo)

Experiéncia e atuagéo profissional: atua hd 26 anos em escolas de idiomas.
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ANEXO V™
TRANSCRICAO DE ENTREVISTAS

1) SUJEITO-PROFESSOR ATUANTE EM UMA ESCOLA DE IDIOMAS (11/07/06)

P — A primeira pergunta tem a ver com a preparacdo de aula... como é que vocé prepara uma aula e quais sao
as suas preocupagdes primordiais... quando vocé esta preparando a aula?... e as suas dificuldades... as suas
preocupacdes e as suas dificuldades.

PEI — Bom... antes de preparar a aula... normalmente a gente tem um/um syllabus a seguir... né? Antes/quando
eu comego o... semestre eu... olhe/olho o que vai ser o syllabus e eu procuro preparar eh... as aulas eh...
fechando cada aula e fechando unidade... entdo assim... quando eu preparo a aula eu nunca tenho em mente s6
aquilo... eu sinto a necessidade de saber o que vem depois.. para estar sempre... 0/0/0 ir e vir... porque numa/
numa aula eh... mais pra frente vocé vai ter que... fazer aquilo que vocé ja fez... e exis/ e em LINGUA existe essa
INTERDEPENDENCIA né? nos tpicos né? Vocé sempre precisa de alguma coisa anterior... ndo tem como vocé
ISOLAR... ndo é como vocé estudar uma formula matematica hoje a gente vai ver o triangulo retangulo... ndo é
bem assim né? Eu procuro sempre estruturar a aula sabendo o que vai vir depois... e... procurando sempre fazer
uma aula assim com comeco meio e fim... nem sempre vocé consegue e pra MIM isso é frustrante... quando eu
nao consigo fazer uma parte da aula eu acho muito ruim... muitas vezes isso ndo acontece por conta de/ de N
fatores porque vocé fica preocupado em CUMPRIR determinada coisa porque é PRECISO porque vai/a prova tai
e vocé precisa de determinado conteldo... ou as vezes vocé TEM a necessidade de fazer um monte de jogo
porque o pessoal ta cobrando e vocé tem que BRECAR e ndo da tempo de dar... quando isso acontece
normalmente na aula seguinte eu procuro... mesmo que seja eh... tempo que vocé vai consumir eu procuro
retomar... fechar e continuar... eu acho horrivel ficar () eu como ALUNA eu sempre senti muito falta disso
entdo eu acho que é ruim pra vocé ficar eh... com uma pendéncia... com uma/ sabe aquele cliffhanger Ia... da
novela? E meio esquisito isso no aluno né? Ele sai assim sera que eu aprendi isso hoje ou ainda falta?... eu
tenho essa sensacgdo entdo eu/ pra preparar aula eu preciso saber o que vai antes e o que vai depois... eu
preciso de tempo eu sou uma pessoa que precisa de tempo... eu/mesmo depois de todos esses anos eu acho
muito ruim se eu tenho que entrar em sala... eh... de repente assim... entdo ai! Eu vou substituir... aconteceu pra
mim por exemplo de substituir um livro que eu NUNCA tinha usado e que eu NUNCA eh... nao tive TEMPO eh...
de abrir o livro e dizer ndo... olha como esse livro é organizado assim assim e assado... ISSO pra mim é ruim...
porque por mais que vocé domine aquilo que vocé vai eh... passar... eh... eu acho que vocé eh... é todo um
trabalho... é vocé... o livro... vocé e o livro na preparagdo de aula... a expansdo que vocé faz pra fora do livro
entendeu? Entdo... € meio complicado... eu tenho pra mim que as vezes o aluno quando acontece essas coisas
ele ele se sente assim nossa ela caiu de para-quedas aqui né? Nao ta nem sabendo o que que ta acontecendo...
as vezes o aluno nao percebe isso... mas pra MIM como profissional eu acho ruim.

P: E suas dificuldades em sala de aula ou na preparagao?

PEI: eh... bom... as vezes na preparacao eu sinto dificuldade em selecionar o que seria bom praquele tipo de
aula praquele topico que vocé tem que desenvolver... eh... por conta também das diferencas que a gente tem
nos grupos... que as vezes até vocé tem o mesmo nivel... mas... eh... sei la... o Higher 1 das 14:00 é diferente do
Higher 1 das 17:00... sdo outras pessoas com outras necessidades... que respondem de uma forma diferente na/
a aula... as vezes mais rapido as vezes mais lentamente... e... vocé... entdo TEM QUE de uma forma ou de
outra... preparar um esqueleto de aula mas que aquele esqueleto possa ser expandido pro Higher 1 das 14:00 E
pro Higher 1 das 17:00... atingindo cada um de uma forma diferente... vocé pode usar o mesmo jogo... as vezes
com uma abordagem diferente... vocé pode fazer a mesma atividade de speaking mas a resposta nao vai ser a
mesma... né?... muitas vezes vocé cria uma série/uma expectativa porque vocé diz puxa naquilo/naquele/nas
14:00 isso aqui funcionou tao bem... aqui... ndo foi proveitoso... entdo entao isso ai € meio complicado né? Pra
mim toma tempo pra conseguir eh... separar o que que eu acho que vai funcionar aqui... e ali... 0 que que vai
mudar... eu/eu PRECISO de tempo pra preparar aula... sempre precisei e vou morrer assim né?

> Este anexo constitui a transcricio, na integra, das entrevistas realizadas com os sujeitos-

professores, a fim de que o leitor possa ver outros efeitos de sentido funcionando nesse dizer. N&do
disponibilizamos a transcricdo de todo o corpus experimental por dois motivos. Em primeiro lugar, a
maioria dos enunciados selecionados para analise foram produzidos nas entrevistas, em que foram
abordadas as questfes centrais que nos propusemos a discutir no decorrer do trabalho. Em segundo
lugar, seria inviavel, por limitacbes de espaco, anexar a transcricdo dos relatos autobiograficos,
embora tenham sido também utilizados em nossas andlises.
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P: E na sala de aula quando vocé esta dando aula eh... as dificuldades que vocé tem assim...

PEI: eh... AINDA sinto... as vezes dificuldade de ter que mudar de estrada... porque as vezes ja deve ter
acontecido pra vocé vocé durante a aula vocé fica obrigada a descer do 6nibus e mudar de estrada... nao é?

P: Com certeza

PEI: vocé tem... as vezes vocé vem com uma aula preparada e o aluno... logo no warm up ele mostra pra vocé
que ele tem uma divida que é muito 14 TRAS... e que vocé ndo vai de jeito nenhum conseguir chegar naquele X
do plano de aula... porque ele precisa de uma retomada... entdo NAO adianta vocé insistir... porque vocé vai ter
que ter uma DUPLA retomada posterior... né?... entao isso é... uma coisa eh... assim que ( ) € o jogo de
cintura... eu acho que isso é uma dificuldade que o professor enfrenta... no dia-a-dia porque... de um modo geral
a gente tem visto ndo s6 aqui ((mas)) em outras escolas... que o aprendizado VEM muito (truncado)... ele VEM
com muita falha o aluno VEM com muita divida o aluno PASSA de semestre principalmente na escola de linguas
eu AINDA acho com muitas ddvidas com muitas eh... coisas que precisam ter um trabalho mais eficaz e... pra
vocé dar continuidade pra ndo... pra mim isso é uma dificuldade em sala.

P: Vocé acha que tem alguma coisa que causa essas dificuldades pro aluno e que... ele vai levando essas
dividas? Por que que ndo sao solucionadas?

PEI: Olha... eh... é uma coisa meio complexa... nem/nem sempre a ddvida que o aluno tem é... culpa vamos
dizer entre aspas do professor anterior ou dos professores anteriores ou da metodologia da escola... alguns
alunos ndo se posicionam... entdo... eles dao uma resposta muito automatica... positiva porém automatica... e s6
quando eles se véem em uma situagdo onde eles estdo eh... mais livres pra usar aquilo que foram...
aprendendo... € que eles passam a perceber... que aquilo ndo esta dominado... entdo eh... a resposta positiva
que vocé tem de um aluno num TESTE numa PROVA nem sempre é a verdade dele... na parte de LINGUA... é a
verdade dele é a realidade dele... porque... muitos tém capacidade de absorco no exercicio MECANICO... entdo
ele te RESPONDE aquilo que é preciso no present perfect no/no simple past num exercicio de relative clause...
mas ele ndo é CAPAZ de construir isso... num/num/num momento de speaking... ele s6 é capaz de fazer quando
ele esta... GUIADO... porque ele estudou o present perfect entdo é o present perfect entdo ele responde o
present perfect... ele ndo consegue tirar o present perfect do contexto do exercicio pro contexto da prova...

P: E ele acredita que ta dominando aquela estrutura/

PEI: Porque ele responde... isso... mas na hora que ele precisa usar a estrutura verbalmente... ele fala meu Deus
como € que € mesmo?... eu ndo sei se vocé tem esse feeling também Laura mas é uma coisa que pra mim
acontece muito em sala... eh/ eu tenho... pego muito o pessoal do intermediario e... upper intermediate e vocé
VE muito nessa seqiiéncia como eles VEM ali... pros proximos niveis com deficiéncias SERIAS... a gente até
pode falar séo deficiéncias SERIAS... porque eles pensam que estdo dominando... entdo isso eu acho que é uma
coisa que em sala exige do professor uma... percep¢do grande... porque as vezes vocé ta colocando num pair
work vocé ta colocando num jogo vocé ta colocando em outra coisa e o aluno NAO TA CAPAZ de fazer isso... e
ele ndo vai se posicionar... dizendo eu nao sei... eu ndo entendo... eu ndo lembro... pouquissimos alunos falam
iSso... porque ai tem todo... o... problema da/ da... adolescéncia... da exposi¢éo... mas COMO? vocé néo sabe?
Faz dez anos que vocé estuda no XXXX... NOSSA! A gente estuda na mesma classe ha ndo sei quanto tempo
((reproduzindo a fala de um aluno))... isso.. pega né?... eu acho que o/o problema do aluno ndo se posicionar
ndo QUESTIONAR o professor e falar olha eu ndo entendi da pra vocé comecar do zero? ((reproduzindo a fala
de um aluno))... é/é uma das coisas que/que.. . complica...

P: pela exposicao/pela exposi¢do perante a sala?

PEI: PRINCIPALMENTE... ndo pela exposi¢do aluno-professor... que eu ja tive muitos casos de alunos que me
procuraram DEPOIS da aula pra falar assim olha da pra vocé me explicar isso daqui que eu ndo entendo direito?
((reproduzindo a fala de um aluno))... s6 que no momento de sala que vocé fala/pergunta ta tudo bem gente? Ta
claro até aqui? Como é que ta indo?... € o siléncio do inocente... sabe? Que vocé ndo sabe bem... se € um
siléncio... eh... afirmativo negativo ou INTERROGATIVO ((risos))... vocé ndo sabe bem... e muitas vezes é...
muitas maes procuram as vezes a gente (e diz assim) olha... o fulano ou a fulana... ele ndo é de perguntar...
entdo se ta indo pro plantdo de dividas porque ndo entende... mas ele ndo pergunta em sala... entao isso dai é
meio ( )... é tricky eu acho eh... vocé tem que ter/ e as vezes ta vendo que a coisa nao ta andando e vocé
chega no aluno e fala olha vamos tentar por aqui vamos fazer um reforco vamos fazer assim e o aluno diz
imagina! Eu no preciso de refor¢o ((reproduzindo a fala do aluno))... entdo tem essa parte também né? Eu acho
que isso dai interfere né?

P: E eh... com relacdo ao erro que os alunos produzem em sala... que acontecem que/eles cometem? Como que
vocé/ como é que voceé trata?
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PEI: ah... eu acho () eu acho que depende muito do nivel que eles estéo... depende da situacéo... depende...
do/do/da atividade que vocé na hora esta desenvolvendo... eh... eu costumo ser meio... crica... com 0s
Advanced... num speaking em sala... quando o aluno insiste no... He have... she have... e a gente oh ((estalando
os dedos)) hdn? hén?... eu to sempre ((como se estivesse falando com o aluno, estala os dedos e diz)) e?...
sabe? Porque ... € um NIVEL que eles ja ndo podem estar fazendo isso... assim no arroz e fejjdo... né?... pelo
menos é o que a gente eh... espera como profissional e o que eles esperam chegando nesse nivel... e se vocé
ndo ((estala os dedos)) chama a atencéo eu acho que passa batido e... existe muito aquele/principalmente no...
eh... o adolescente... 0 adulto também tem um pouco... ah mas no filme ele fala he have... a musica fala he don't
((reproduzindo a fala de um aluno))... entdo vamos aprender o CERTO e dai depois vocé decide se vocé quer
falar o certo ou o errado... eu parto desse principio... muitas vezes eu tenho que me policiar pra nao interromper
0 pensamento... porque as vezes o aluno ta num momento de/ta/ta elaborando um/uma idéia... e vocé num
((estalando os dedos)) vocé CORTA o fluxo da idéia... entdo eu tento ficar assim atenta pra ndo... ADOTEI até
uma época e pretendo estar voltando agora porque eu achei que funcionou muito... um post-it grande na/na
mesa... aonde eu escuto... daqui a pouco dou uma paradinha escrevo duas trés coisinhas e no final da aula eu
retomo olha gente lembra aquela frasezinha assim assim? Oh aqui... ((como se estivesse falando com os
alunos)) isso num Advanced num Higher... eh... as vezes vocé tem que corrigir na hora... porque senao a coisa
vai se protelar... eh... na parte de/de writing eu procuro fazer... assim um apanhado... entdo... quando eu pego os
primeiros writings eu faco uma... um apanhado das coisas mais GRITANTES... quando eu percebo que é uma
coisa assim... vamos dizer 40% da sala 50% da sala ta fazendo... eu acho que é hora de vocé trabalhar com a
sala... entao ai vocé faz um joguinho de... (ndo)... descubra o erro... eh... como é que ficaria o certo?

P: usando exemplos das proprias redagfes?

PEI: tirados das redag®es... porque eu acho que se a sala esta apresentando [erros]... a gente tem por obrigagéo
eh... SANAR... medicar... porque ndo € um problema individual... os problemas individuais nos writings eu
costumo ATACAR individualmente... na prépria composigdo... eu... questiono o aluno e coloco pra ele olha eh...
car red... what is the order?...((como se estivesse falando com um aluno)).

P: Ai na segunda vez que ele escreve ja... € possivel que faga a correcgao.

PEI: Porgue muitas vezes... eu ndo trabalho sé com cédigo ((fazendo referéncia ao sistema de corre¢do escrita
da escola)) principalmente no writing... porque as vezes o cédigo ndo é suficiente pra mostrar pro aluno qual € o
tipo de erro que ele tem... entendeu?... um erro de/de wrong form... ele as vezes é mal-interpretado pelo aluno...
vocé grava eh/eh underline/ por exemplo he had... ta certo... he have ta errado... vocé underline o have... wrong
form... ele interpreta apesar de saber o codigo... que é o tempo verbal... isso é assim 80%... quando ele vai
corrigir... ou ele muda o have prais... ou ele muda o tempo verbal... entdo ele/ele ndo... apesar de vocé bater ele
ndo grava... entdo as vezes eu/eu coloco uma sentenca... e faco a pergunta... agora existe assim alguns alunos
que pegam a composition... e do jeito que eles pegam... eles trocam duas trés coisas ndo LEEM o que vocé
escreve e fica por isso mesmo... TEM o aluno que... por aquilo que vocé escreve... na proxima... ele ja tem
um/uma pequena diminuicdo baseado naquilo... e quando chega no final do semestre eu/eh/eu falo assim... de
devolutiva que eu tive de aluno ah teacher eu/eh ta vendo eu ndo fago mais aquilo porque lembra na primeira
composition vocé escreveu isso assim assim ai eu/ eu gravei aquele exemplo ((reproduzindo a fala do aluno))...
entdo... pra gente isso é uma GLORIA... s6 que em uma sala de dez UM faz isso.

P: Por que vocé acha que acontece isso?

PEI: eh € também uma soma de coisas da mesma forma que o aluno nao questiona vocé oralmente em sala e
ndo se posiciona... ele muitas vezes na hora que ele vai corrigir a redagdo ele ndo ta interessado em EXPANDIR
aquilo... ele quer resolver o problema... eh... o problema de... entregar... a versao final e... rapidinho... ih eu tenho
que entregar isso aqui ((reproduzindo a fala do aluno)) pronto... ele nao quer perder o tempo de pensar em cima
daquilo que ele escreveu.

P: Como uma produgéo dele mesmo né?

PEI: E... e isso ndo se aplica ao inglés... eu vejo isso MUITO aplicado ao Portugués a Histdria & Geografia... eh...
eu via isso nos meus filhos na época que faziam eh... segundo grau... quando recebiam eh... trabalhos...
escritos... e com comentarios e que precisava refazer e tudo... isso € uma postura acho que do aluno brasileiro...
e que... com o tempo tem que ser mudado... vocé nao vé ( )... mas ai envolve o habito da leitura... a quantidade
de/do que vocé Ié... a QUALIDADE do que vocé ... entdo é meio que... € CULTURAL eu acho que é isso... eh...
eu acho que o governo até tenta MUDAR dando o enfoque um pouco da escola publica tudo mais... mas mas
também ndo vai da casa/ se a/ na casa se as pessoas tém habito de leitura... se elas Iéem e conversam sobre o
que léem... é tudo isso.
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P: E um hébito mesmo que vai sendo construido desde pequeno né?

PEI: Agora a parte de/de erro ORAL... eu acho muito... DELICADA de ser trabalhada... muitas vezes o aluno...
principalmente se for mais novo... ele eh... as vezes toma pra/pra si uma correcdo... ele ndo entende que vocé ta
corrigindo um/um erro de LINGUA e n&o a postura dele em sala ou/ou qualquer coisa do género... e as vezes
vocé pode na corre¢do de um erro ABAFAR todo um progresso que um aluno pode fazer... eu acho assim... eu
tento me POLICIAR muito porque...

P: Pra ndo corrigir na hora...

PEI: Eu acho muito DELICADO... eh... e também assim... ndo tentar/falar assim olha lembra aquilo que FULANO
falou? ((como se estivesse falando com a sala))... eu acho que é/ é muito delicado é complicado porque esse
FULANO que vocé ta se reportando ele pode ser um cara super bacana aberto que vai dar risada disso e vai
dizer puxa olha lembra quando eu falei isso? ((reproduzindo a fala de um aluno))... e pode ser uma pessoa que
vai se retrair de uma FORMA tdo grande... eh... pode até... ocasionar um/uma... falta de empatia com o professor
depois ou mesmo com 0 grupo... e tudo mais... entdo eu acho isso... corrigir o oral eu acho MUITO delicado
MUITO complicado... pra MIM... é... um ponto em que/ me preocupa... muitas vezes... as vezes eu saio de sala
pensando ah eu ndo devia ter falado aquilo naquela hora eu devia ter ficado quieta... mas as vezes vocé também
ndo... as vezes FOGE do controle eu acho... muitas vezes vocé ta no/no calor da aula vocé ta no envolvimento e
vocé fala han? Como? Ah que feio! ((como se estivesse falando com a sala)) entendeu?... é/é natural do ser
humano... entdo eu acho isso meio complicado... eh... TRATAR do erro do outro é complicado em qualquer
situagdo em qualquer eh... matéria na escola... em qualquer situagdo de trabalho... eu acho que a pessoa precisa
ter muito TATO... ndo é sO () precisa ter muito tato e precisa muitas vezes calgar o sapato do outro pra poder
ver como ele vai se sentir se vocé falar X ou Y.

P: Entdo o modo de correcéo seu geralmente é no final da aula vocé retoma ou no momento de uma forma...

PEl: E se eu vejo que aquela hora ndo vai ser propicia porque o ambiente ta meio carregado eu deixo pra
préxima... eu procuro... eh... ndo personalizar o erro... embora as vezes eles também por conta da idade eh... o
adolescente é cruel a gente sabe... eles falam ah ela ta falando isso porque olha lembra que o Fulano falou isso
na aula passada ((reproduzindo a fala de um aluno)) eles mesmos... retomam com a crueldade... entendeu? Mas
al vocé tenta dar uma...

P: E acontece de um corrigir o outro?

PEI: Acontece... acontece... dependendo da faixa etaria acontece MUITO... por exemplo naquela sala que vocé
chegou a assistir de Progress 2 né? Eles acham BARBARO achar o/ o que o outro fez de errado... eh... eles
estdo ANTENADOS pra isso... e... as vezes até vocé tem que dar o the finit pra que a coisa ndo/ndo tome corpo
e nao retraiam a pessoa que... que aconteceu de/de/de fazer o... cometer o erro... eh... nessa faixa de 12 13 14
anos é MUITO complicado porque eles sdo MUITO exigentes consigo mesmos em questdo de aparéncia com
questdo de né? O desenvolvimento do corpo tudo isso... eles se cobram nas coisas e... tém dificuldade de
entender limite... eh... eles ndo se véem invadindo o limite do outro no instante em que eles chamam o outro de
burro de (bobo) e estupido vocé ndo sabe e a professora falou vinte vezes... eles ndo sentem nao percebem a
invasédo... mas QUANDO séao invadidos... a coisa fica muito grande... entdo as vezes vocé tem uma situagdo em
sala... eh... complicada... nem tanto pela correcdo QUE o professor fez... mas... com o colega... nessa faixa
etéria € uma situagdo muito complicada.

P: E nessa situacao vocé tenta intervir conversando com a pessoa e...

PEI: A gente tem que/ eu acho que eles tém também ver que em sala... mesmo que vocé ndo seja o professor do
século XIX... ndo MAIS... vocé ainda E a PESSOA que esta mais capacitada pra coordenar aquele momento...
por uma série de razbes... e... também vocé tem que tentar minimizar os bloqueios que eles podem criar
especialmente acho que no ensino de lingua porque... € uma das coisas mais complicadas eh... um aluno que
se/se autobloqueia ele/ele ja se autobloqueia por ser muitas vezes eh... como chama? Shy...

P: Timido.

PEI: TIMIDO retraido... eh... 0 mais quietdo... aquele que ndo gosta de se expor o que n&o faz parte de nenhum
grupo... entdo isso ja € um ponto imagina se ele se vé entdo corrigido por um colega toda hora? Todo esse
processo de vocé fazer o aluno se soltar vocé dar uma motivagao e dar um refor¢o positivo cai por dgua abaixo...
entéo as vezes UM ERRINHO corrigido ai na/na aula seguinte vem a mae la na frente ((secretaria da escola)) ah
porque o Fulano ndo ta querendo mais vir... ndo ta se adaptando... ele nao ta gostando ele ta querendo desistir
((reproduzindo a fala de uma mae de aluno)) NUNCA ninguém vai falar que é porque ele é ja retraido e o Fulano
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corrigiu e ele ndo se sentiu bem ele se sentiu... diminuido... ninguém vai colocar isso... mas a gente sabe que
acontece e acontece MUITO Laura... ndo é pouco ndo... ja houve casos aqui na escola até de ADULTOS que se
sentiram retraidos porque o colega... eh... chamou... a atencdo de alguém na sala... entdo é complicado.

P: Vocé ja passou por uma experiéncia em que aconteceu isso mas... foi positivo pros alunos? Alguém corrigiu...
PEI: Ah sim algumas... algumas...
P: Um pair work um...

PEI: E... algumas em pair work... algumas mesmo assim em group discussion... eh... que/eles até imitam a gente
muito né entdo... eh... o teu trejeito em sala o teu tom de voz o teu jeito ((risos)) eu tenho muita... mania de dizer
lift the chair e eles don't push lift the chair... ((risos)) e eles/aquele grupo direto né? Tanto que vocé vé que se
vocé pegar aluno que fala isso vocé ja sabe por onde passou né? ((risos)) Ah gente pelo amor de Deus don't
push LIFT LIFT the chair ((risos)) e até assim... de pegar a cadeira com delicadeza e levantar entdo... eles
mesmos eles me imitam Oh pair work ((como se estivesse falando com a classe)) um olha pro outro e diz don't
push lift ((risos)) eles imitam entdo... e outras coisas né que a gente usa em sala ja (muito) da gente mesmo né?

P: Bom... eh... ainda com relagdo ao erro né?... vocé comentou de erros eh... da parte oral... entdo vocé/ vocé
tem uma classificac@o de erros assim tipos de erros? Ou vocé acha que eh... vocé sé pensa nessa diferenca
mesmo dos skills da/da/ writing speaking...

PEI: N&o eu acho que eh a gente tenta eh... ndo que a gente tenha uma classificagdo assim em mente toda aula
nao mas a gente pensa eu acho que eh em erros de/de accuracy... que acontece bastante quando vocé pega
Higher pra frente... eh... a gente tenta até trabalhar isso... os alunos de LINGUA eles/eles na grande maioria...
eles... eh... ttm um vocabulario BASTANTE restrito... que ai eu atrelo isso a falta da LEITURA... sabe? Eu acho
que isso € uma coisa que ajuda bastante mas o aluno brasileiro ndo tem esse habito... e sdo poucos 0s que tém
e... eu acho que a Internet muitas vezes... ela funciona como uma faca de dois gumes porque... nO mesmo
instante que o aluno ESTA praticando muitas vezes ele ESTA praticando o erro... eu ndo sei se vocé ja teve a
oportunidade de pegar textos na Internet com...

P: De blogs... de coisas mais informais mesmo né?

PEl: E... e ai... e E 0 que eles mais procuram né? Que é a coisa mais é... é o dia-a-dia né?... eu acho que/ a
gente pensa sim/ eu penso (e me angustia) () eu acho que... eh... a gramética BASICA ela/ela tem um PESO
na correcéo do erro... eu acho que é o que mais GRITA pra gente... como professor... entdo o aluno que chega
no Higher e ele insiste no/no... ele insiste no... he are... he have... e a gente sabe que a gente tem muitos
assim... € complicado... € um/ é uma gramatica CHATA mas que vocé é obrigada a corrigir e MUITO... por/por
mais que vocé vai achar isso em/em cancéo... em texto em revista... eu/eu acho que eh é a mesma coisa eh que
vocé eh... tentar mostrar pro aluno que ele pode optar por um... eh... accent... eu acho que pra ele optar ele tem
que... pelo menos ter ouvido um pouco de cada... € ébvio que ele vai () com uma influéncia de algum... eu
mesmo que/ eu comparo isso ao/ao corrigir a gramatica por exemplo nesta parte eh... erros mais gritantes... vocé
tem que MOSTRAR pro aluno o que é o CERTO... quando ele atingir um determinado nivel... e ele for
FLUENTE... se ele for eh trabalhar em Chicago ele no dia-a-dia na RUA ele vai ouvir he don't... e ele vai... como
EU... ele vai dizer “dé real” ((dez reais))... porque eu fago MIL erros de portugués diariamente... mas ele SABE...
que aquilo ndo é o certo... eu acho isso importante.

P: Vocé acha que € o CONTEXTO? Que o professor tem que mostrar o contexto?

PEI: Eu acho que vocé tem que mostrar o contexto porque eh... ndo é porque se/se coloquialmente se diz he
don't... vocé tem que saber que he don't é coloquial... mas que o/ ndo é o CERTO... porque uma hora vocé vai
estar usando ALI... e numa outra hora vocé vai ter uma entrevista de trabalho... vocé ndo vai poder falar he
don't... eu acho importante que eles vejam isso... eh... ndo sei se 0 grau de importancia que eu dou é/nao deve
ser 0 mesmo que eles d&o... porque muitos querem somente... 0 RAPIDO o GLOBAL... o speaking eles néo
querem que va pro lado da gramatica... eles querem ah como é que fala isso? ((reproduzindo a fala de um
aluno)) entdo eles querem aprender as chunks... eles querem MEMORIZAR perguntas respostas () collocations
mas o que &/ ah ndo isso ndo usa ((reproduzindo a fala de um aluno))... o resto esquece... ai entdo a gente che/
a gente chega naquele famoso ponto por que ensinamos o present perfect? ((risos, com entonacao diferente))
nao é? ((risos))... por qué? Pra qué? ((risos)) quando? Né? Porque se vocé entra na Internet... e s6 se séo textos
de/de/de... escritores ou textos mais formais vocé acha... no dia-a-dia ninguém USA... entdo pra que que eu vou
aprender o present perfect se eu vou viajar pra Disney e o cara fala assim he didn't?... e... acaba ai.

P: Existe pra vocé um gap ai na... do que é ensinado e...?
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PEI: Existe... eu acho que na cabeca de todo professor de lingua existe esse gap... eh... por mais antenado que
vocé esteja... eh... acompanhando filmes videos musicas Internet e tudo mais eu acho que existe um gap... ho
fundo eu acho que/ eu vou falar por MIM... eu acho que até a gente se sente um pouco assim... old-fashioned...e
um pouco... saudosista de dizer poxa mas... se a lingua tem isso... né? Ta certo que... ndo € muito usado...eh...
ndo tem aplicacé@o no dia-a-dia... porque se TEM aplicacédo no dia-a-dia por que que eu ndo vou ensinar? Eu ndo
entendo isso... minha cabega ta vendo? Claro... ndo é... eu acho assim... o aluno TEM que passar pelo present
perfect SIM... mesmo que... ele ndo va usar... mas se ele TA estudando a lingua eu acho que sim... agora se ele
esta aprendendo a REPETIR a lingua... que a gente sabe que tem muitos cursos que ensinam vocé a falar em
oito semanas... vocé FALA... muitas vezes vocé ndo sabe o que ta falando... vocé ta repetindo estruturas que
vocé escuta... que te mostra um audio-visual... né? E que séo situa¢des do cotidiano EMERGENTE... entdo na
hora que vocé chegar no aeroporto a hora que vocé tiver que alugar um carro... fazer um/uma ligacdo
telefdnica... reclamar alguma coisa num restaurante pedir uma comida... 0 BASICO do BASICO... né? Entéo isso
nao € CURSO de lingua... né? Isso eu acho... é complicado... porque hoje o que o aluno vem em busca ele vem
em busca dessa EMERGENCIA... ele quer tudo pra ontem... e ele ndo quer pensar no por qué... ele quer
receber PRONTO... pra ontem... eu ndo sei se vocé vé isso dessa mesma forma Laura mas eu acho que a
grande maioria dos nossos alunos... por conta dessa eh/eh quantidade de informac&o diaria que eles recebem...
0 uso da Internet eh o computador o celular o i-pod tudo isso eh... eles/ eles tém a PRESSA... de saber como
funciona... mas € o minimo... eles ndo querem CO-NHE-CER.

P: E a aquisicdo desse conhecimento levaria muito mais tempo e... a concentragdo do aluno e tudo isso...

PEI: E OBVIO... e envolve todo um aspecto de CULTURA... de contexto... né?... por que que vocé pode falar he
don't e ali vocé nao pode falar?... eu acho que FAZ PARTE do ensino... 0 nosso desempenho em sala de aula o
contexto... MUITOS nao querem ver... eles querem so6 aquele... o da HORA... entdo APRENDIZADO de lingua
nesse sentido é bastante complicado porque eu vejo mais como/ como uma MEMORIZACAO e repetigdo... né?...
ai é... ESTUDAR é diferente... estudar a lingua é diferente.

P: E... bom... entdo assim vamos pensar numa definicio de erro... como que vocé definiria o erro?... vamos
pensar assim... de forma... mais geral né?

PEI: De uma forma geral?
P: De uma forma geral o que que € o erro do aluno? Uma defini¢&o... o que que indica no aprendizado?

PEI: Olha... eu acho tao complicado definir o que que € o erro... eu/eu vejo muito por aquele lado eh... quando eu
fago treinamento pros professores... quando participam do treinamento... a gente tem/sempre tem uns/uns textos
l& que colocam muito eh... assim ERRO é uma coisa que o aluno comete porque DESCONHECE... ai tem a
slip... o que que é a slip?... € um... um momento de erro que o aluno FAZ nédo porque ele desconhe¢a mas
porque ele ainda ndo DOMINA... eh... eu acho complicado definir erro porque no NOSSO CASO muitas vezes
em situac&o de aula... num pair work por exemplo... 0 aluno comete um erro porque ele desconhece... ele QUER
produzir... mas as vezes ele desconhece uma determinada expressdo uma determinada palavra... um aluno de
nivel mais béasico ele desconhece as vezes... um/uma estrutura... de um condicional por exemplo... e ai ele
PARA naquele... APICE do que ele ta produzindo ele olha pra vocé e fala e teacher como é que eu falo mesmo
“se eu fosse” la? ((reproduzindo a fala de um aluno))... entdo é o erro porque ele desconhece... agora no
processo do dia-a-dia o erro que eles fazem é o erro que eles ja foram expostos eles ja viram... eles muitas
vezes ja trabalharam muito mas eles nao/nao fixaram... entdo eu acho que o que mais 0 nosso aluno comete
seria esta... slip.

P: Isso é aquilo que vocé comentou no comego até né? Algo que... eles viram mas gque ndo conseguiram na hora
de um speaking por exemplo produzir né? Aquelas estruturas... eles pensam que dominam mas chega num
momento de producéo.

PEI: Eu acho que é mais ou menos por ai... ele/ele ACHA que ele/ele/ele SABE... no mecanico GUIADO... mas
na hora que ele/eh/que é dada a liberdade dele CRIAR... ele tem todos os instrumentos mas ele ndo consegue...
fazer USO desses instrumentos... € meio que/ € a mesma coisa que vocé dar todos os ingredientes pra uma
pessoa fazer uma receita... mas ela nao... ndo consegue DOSAR as coisas... misturar e ter um... né?... se vocé
der a banana e a aveia ela vai... ndo vai saber quanto pée de aveia na banana que fique mais ou menos... eh...
ou se corta a banana em rodelas ou se amassa... né?... € meio que/ que nem na culinaria eu acho/ que as vezes
vocé TEM todos os instrumentos ALI na sua frente mas vocé nao consegue MANIPULAR... eu comparo muito
((risos)) () porque é assim... eu ja me peguei em situagBes de explicar pra um aluno uma determinada
estrutura... um aluno ja em nivel AVANCADO... e um/ e eu vejo que o aluno vai arregalando o olho e vai
arregalando/ e quando vocé termina assim numa conversa informal pds aula... ele fala assim puxa teacher se eu
soubesse que era assim eu desde o Higher 1 que eu venho com esse negocio meio assim ndao ENTENDIA por
causa disso aqui porque nunca ninguém falou isso assim ((reproduzindo a fala de um aluno))... entdo é assim
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né? E a mesma coisa assim... a moga casa... hunca mexeu na cozinha... ela sabe que tem a batata e que a
batata pode ser frita cozida etc mas ninguém nunca falou pra ela... olha ndo joga a batata no 6leo quente a
batata gelada ou molhada que vocé se queima hein?... entendeu? E isso () vem da pratica que o aluno vai ter
de USAR aquilo de ser EXPOSTO e obrigado a usar pra ele ir ELE mesmo tomando consciéncia néo isso aqui
eu to falando ERRADO isso ndo é assim ((reproduzindo a fala de um aluno)) entendeu?... vamos la vamos/
vamos MELHORAR... né? Vocé da todos os instrumentos... mas se vocé ndo souber como usar NAO
ADIANTA... ndo adianta ter a Internet o video a musica...

P: todos esses aparatos né?

PEI: e até te falo uma coisa Laura... eu sou muito a favor... em alguns casos... do uso do/da/do portugués pra
vocé explicar alguma coisa... porque as vezes vocé ndo consegue que o aluno um raciocinio que ele nao
consegue te acompanhar.

P: Eh... isso... geramente mais voltado pra gramatica?
PEI: Sim... mais voltado pra gramatica.
P: Alguma estrutura que eles ndo consigam.

PEI: Por mais que vocé use do intuitivo... as vezes ele PRECISA de tradugdo... e o pé no chdo é ali com a
matéria... ele precisa se CERTIFICAR de que aquilo que ele entendeu é AQUILO MESMO... tem muitos alunos
que as vezes depois da aula vém pra mim e falam ah teacher fala isso em portugués... explica em portugués.

P: E eu ia perguntar justamente isso né? Que relagdes que existem/ SE existem relagbes entre a lingua materna
e o processo de aprendizagem?

PEI: Ah existe €é logico... porque eles COMPARAM... eles comparam eh... entdo por que que eu posso falar/ por
que que eu NAO POSSO falar carro azul? Se no portugu@s eu posso?... por que que eu tenho que por
obrigatoriamente o adjetivo na frente do substantivo se em portugués eu posso poér atras? ((reproduzindo a fala
de um aluno))... isso é o BASICO é o basic&o... entendeu?...

P: E uma... ha uma resisténcia até... na/ na aprendizagem.

PEI: HA uma resisténcia... haA uma COMPARACAO... e muitas vezes eles tentam eh... quando vocé caminha
mais eh... uma graméatica um pouco mais... eh... intermediaria sei la... eles tentam COMPARAR a estrutura do
portugués com a estrutura do inglés... muitas vezes eles aprendem a estrutura... em aula... eles sdo capazes de
produzir a estrutura num exercicio... que vocé dé em seguida... eles produzem a estrutura num speaking ali
porque vocé ta ALL... e ai eles vao pra casa... € ai no final daquela unidade vocé passa um writing eh ()
pensamento deles e produzir a estrutura... eles voltam pra estrutura do portugués... no writing eu percebo muito
iSso... € muito claro muito ( )... eles/eles TRANSFEREM é/é a coisa da tradug&o... né? Eles transferem... ndo
mas eh muitas vezes vocé LE e vocé ndo entende ai vocé para e 1& de novo... se vocé vai traduzindo assim...
vocé pega ele quis falar nés fugimos e conseguimos escalar uma arvore... entdo é Al que o aluno néo sabe usar
o present perfect o past perfect... ele/ele ndo usa por exemplo state verbs... ele usa state verbs com ing... porque
ai ele ndo consegue mas por que que no portugués eu posso falar eu estou pensando?... e no inglés o sentido é
outro?... entao a influéncia da lingua materna é complicada... e eu ainda vou mais longe Laura eu acho que pros
nossos alunos no momento em que o ensino (ta caindo o nivel) eu acho que é mais complicado ainda... porque
eu VEJO eu tenho pego muita meninada naquela fase de segundo grau pegando vestibular e... vejo coisas
CHOCANTES... no portugués... entdo eu vejo aluno chegando no vestibular que nao consegue... fazer uma
redacdo com comeco meio e fim desenvolver um pensamento... e as vezes ele ndo consegue eh...
ORTOGRAFIA... agora se ele na lingua materna ja esta com esse/essa...eh malinha de problemas no instante
que ele transfere... pra uma segunda lingua... a coisa complica né?... eu acho que tem muita interferéncia.

P: Ent&o pra parte de explicacéo talvez ajude.

PEI: Em alguns CASOS eu acho necessario... eu defendo a idéia da escola ndo dessa escola so... outras... que
vocé tem que criar um English speaking zone... 6bvio... porque quanto maior o tempo de exposicdo... € o melhor
pra eles... mas existem MOMENTOS em que a lingua MAE pode ajudar a evitar um problema maior.

P: E na producgéo do aluno talvez tenha uma interferéncia mais negativa geralmente? Pelo que vocé vé?

PEI: Sim sim.
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P: Eles tentam fazer as comparagdes e...

PEI: Tentam... tentam e/ muitos vocé vé é evidente no writing muitos no speaking... eles eh... principalmente no
uso () e... mesmo na/na ordem de palavras na frase... eu acho que tem muito sim... eu vejo muita interferéncia.

P: Eh... e sé pra fechar falando um pouquinho dos mecanismos de avaliacdo... vocé acha que os mecanismos de
avaliagdo que vocé utiliza seja pela escola ou/ vocé fala um pouquinho dos mecanismos da escola e o seus que
vocé adota pessoalmente... e se vocé acha que da conta... da produg&o dos alunos... o que vocé acha sobre a
avaliagdo?

PEI: Olha... eu vim conversando isso/ outro dia a gente até conversou muito ( ) eu troquei uma idéia com a N.
((outra professora)) a respeito disso... que a gente tem uma... maneira de pensar... eh assim a respeito da
avaliacdo eh que a gente estd usando aqui na escola... eu contesto um pouquinho... eh... porque eu vejo assim...
que no final acaba sendo... eh... acaba tendo muito peso... a prova... € se nds partimos do principio que eh... nés
ensinamos o communicative English... eu acho que eh... o peso tem que ser dado da mesma forma... na parte de
speaking... entdo eu vejo assim... muitos alunos chegando a Higher e Advanced sem condi¢cdes de speaking...
produzindo somente... 0 que é exercicio... eh... tasks compositions... e esse NAO E o objetivo maior... eh... nds
fazemos uma SOMATORIA no nosso trabalho... a gente desenvolve reading writing speaking e listening... eh o
que eu entendo é assim... 0 aluno conforme ele vai evoluindo de niveis eh... deveria eh... evoluir eh... de uma
forma mais ou menos... eh... por igual... entdo se ele esta indo para o Higher 2... o que que isso significa né?...
ndo rotulando mas... em termos de evolucdo... significa que indo pra esse proximo nivel esse aluno ele
CONSEGUIU... em todos os skills um certo BALANCO... que de uma forma geral € um balangco PRODUTIVO e
que esta progredindo e por isso ele estda mudando de nivel... entdo eh... eu/eu penso muito que nds estamos
ainda aqui e ndo s6 aqui e varias escolas eu acho que na GRANDE maioria de escola de lingua.... ainda
PRESOS ao que a PROVA mostra... e a prova ndo € a realidade do aluno... por conta eh... de nés termos varios
capazes de mecanicamente produzirem um exercicio... mesmo de nivel de gramatica mais avancada... mas néao
capazes de desenvolver um pensamento na parte de speaking com FLUENCIA... e de uma forma acurada...
entdo eh... eu contesto um pouco isso.. EMBORA nds tenhamos essa divisdo de eh notas pra eh... provas e
notas pra parte de speaking... o speaking NAO eh se coloca como uma forma de impedimento de promog&o de
aluno ainda.

P: E uma nota que sempre pode ser... modificada pra poder as vezes alcancar uma média...

PEI: Entdo e ja existe até aquela... a pratica deles de dizer ndo... eu tirei cinco no speaking mas na prova eu tirei
nove... entendeu? E... se vocé esta aprendendo uma LINGUA... vocé esta aprendendo... ler escrever falar... e
entender... entdo vocé ndo pode/ eu/eu eh... ndo concordo com essas promogdes... eh no sentido de que vocé
promove um aluno... que tem uma... um desempenho de prova MUITO BOM... mas um desempenho de
speaking AQUEM... porque n&o estéa havendo ()

P: E porque muitas vezes o que ta na prova sdo aqueles exercicios que ele ja fez mecanicamente como vocé
falou.

PEI: Nao reflete... ndo reflete... vocé tem aluno com MUITA GRANDE eh facilidade de memorizacéo... e ele é
capaz de memorizar... ndo essa estrutura funciona assim assim entdo quando tiver sentenga assim eu fago
assim assado ((reproduzindo a fala de um aluno))... e acabou... agora na hora de USAR isso eh... de uma forma
LIVRE que é o que a gente fa/ na TRANSFER... ai que eu digo que tem que ter esse balango que o aluno tem
que... sabe? Tem que ter um balanco... ndo adianta vocé ter um aluno nove de prova se ele ndo consegue eh
(conversar)... ele € nove de prova ele é nove de exercicio... muito ( ) onde ele estudou o present perfect o first
conditional eh will going to agora na HORA do speaking é diferente... se vocé se baseia num/num projeto onde o
COMUNICATIVO € o seu aim... pra vocé ter o comunicativo vocé te que trabalhar os quatro... as vezes vocé
pode até abandonar um pouco o writing... mas... eu acho que COMPROMETE muito quando o aluno chega
num/num nivel upper intermediate com deficiéncia de speaking... porque dai vocé ndo tem mais como demové-
lo... vocé nao deveria té-lo promovido.

P: E a solugéo seria o trabalho mesmo em sala de aula desde o comeco...

PEI: E até acho que no caso por exemplo como é o nosso... escola de LINGUA ESTRANGEIRA... eh.. poderia
até ser feito um trabalho de ter vamos dizer... um oral test... porque a gente sabe que o speaking deles é
avaliado num processo... mas por que nao de quando em quando... ter uma interview? Até feita por uma outra
teacher... e ter um cross check... vocé ndo acha que esse aluno ta... um pouquinho além? ((reproduzindo a fala
de outro professor)).

P: ( ) poder ser encaixado em outra turma em que ele possa produzir ainda mais né?
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PEI: Eu acho que/que o peso do speaking do communicative... eh... deveria FUNCIONAR... embora ele exista
ele ndo funciona... eu acho que pra mim em termos de avaliacdo eu acho complicado isso... eu j& me peguei
vérias vezes em situacdes eh... conversando com as outras colegas... olha esse aluno aqui ele é... a prova dele
€ oito nove mas ele ndo abra a boca... ( ) a deficiéncia é grande... entdo ele ndo é ( ) e ai quando vocé recebe
de tanto em tanto tempo os certificados pra vocé assinar Laura eu acho que a gente como profissional se
questiona muito isso... eu tenho/eh/ a gente até ja colocou isso pra S. ((diretora da escola))... eh... muitas vezes
a gente recebe os certificados de Advanced 3 pra assinar e vocé sabe que vocé esta assinando uma coisa que
nao é verdade... ainda vou além... o aluno pega aquele certificado e ele sai daqui e ele vai pra uma entrevista de
emprego... ele vai pra uma outra coisa... e ele fala assim olha eu tenho um certificado de Advanced 3 do XXX
((nome da escola))... e ai... num momento de entrevista ele ndo é capaz de produzir... e ai to indo MAIS além... é
o0 nome da escola € a qualidade daquilo que vocé promove... € a sua qualidade profissional € a sua
CONSCIENCIA profissional... eu acho que tem muitas coisas envolvidas... eu acho muito complicado... e... a
questdo da avaliacdo... ela envolve muitas coisas... tem gente que acha que avaliacdo é s6 (na escola)... mas
infelizmente... no mundo que nés vivemos tudo é avaliado e cada vez mais constantemente avaliado... nada é
pra sempre né?... entdo a gente pode pegar o exemplo da quebra dos records... nas areas de esporte ai... se
tudo fosse ESTATICO... né? Entdo... ndo tem... vocé perde aquele VIGOR... aquela vontade de IR ALEM... eu
vejo assim... entdo eu acho que a avaliacdo ela serve também como... motivagdo muitas vezes... ah vamos fazer
isso ai e a gente vé como a gente ta né?... onde que a gente pode melhorar mais... né? Agora depende do
enfoque... eu particularmente nunca gostei de ser avaliada... mas é uma coisa que a gente eh... tem que se
acostumar na vida... porque vocé é avaliado eh... do momento que vocé nasce... 0 teste do pezinho.. ndo é2...
até o seu/ a sua certiddo de oObito... infelizmente...

2) SUJEITO-PROFESSOR ATUANTE EM UMA ESCOLA PUBLICA (30/08/06)

PEP — ((risos)) se der uma coisa ruim ai cé corta ((risos))
P —t& bom... entéo ((risos)) pode falar assim da preparagéo de aula como é que

PEP — Isso... olha a preparagdo de aula primeiramente né? no come¢o do ano nds temos aquele curriculo
obrigatério do governo... nés temos que fazer planejamento aqui... realmente ndés ndao conhecemos a sala
ainda... entdo n6s montamos um planejamento de acordo com aquilo que o governo estipula certo? pra cada
série...ta? Ai bom... o primeiro dia de aula vai ser o teste definitivo... da pra vocé dar aquilo que vocé planejou?
Entdo vocé vai fazer um teste com a sala... né?...cé faz uma revisdo da matéria pode ser o verbo to be... qual
seja que ano que for... a primeira revisdo que vocé faz € com o verbo to be porque eles ndo lembram de nada...
certo?... entdo af ai eu vou ver a sala. Se di pra comecar aquela matéria que esta estipulada no curriculo eu vou
comegar... que a gente colocou no planejamento... se ndo da eu volto pra tras... a gente volta pra trés. Ai... tem
que correr atras de livro entdo cada professor ai tem que ter o seu material... os seus livros de inglés e
exercicio... xerox... € um problema porque depende da escola vocé tem essa liberdade de pedir dinheiro pro
aluno pro tal do xerox. Ai cé/ no comeco do ano cé pede ai R$ 0...10; R$ 0...05 pra cada xerox do texto que vocé
vai trabalhar ou entao trabalha com lousa direto. Eu prefiro trabalhar com lousa direto porque da menos dor de
cabeca. Entéo exercicios... explicagbes definigdes vai tudo pra lousa. Agora trabalho em grupo... ai eu ja trabalho
com xerox. Os textos também s&o de acordo com as salas... ndo adianta cé trazer um texto dificil se a sala ndo
vai conseguir fazer. Entdo... as vezes eu pego livro até da 52 série... 62 série... aqueles textinhos curtos com
aqueles exercicios... s6 colocar SIM ou Nao né?... escolha a alternativa correta... eles gostam de fazer... eles
fazem e conseguem fazer o primeiro ano... porque se der coisa mais dificil eles ndo vdo conseguir fazer. As
vezes vocé se surpreende... cé da um trabalho... um texto mais complicado... e o0 grupo até no segundo terceiro
ano conseguem fazer ultrapassando sua expectativa... mas depende da sala... né?... entdo a sala ai € um
termdmetro... né?...

P — Vocé acha que alguma coisa determina essa sala ser mais... sei la... conseguir ser melhor... ir melhor que a
outra?

PEP — Olha é pelo nivel do que o pessoal vé... Ahhh o0 ano passado professora na escola que eu estava nao
tivemos professora de inglés... quatro professoras num ano... é aquela que chegava e s6 dava traducéo...
Tradug&o pra mim... ndo leva a nada... eu ndo trabalho com tradugéo. Né?... Entdo... depende... se eles vieram
daqui... da propria escola... eu ja sei que tinha professora que/ entéo... eles vieram com uma carga melhor né?...
agora se eles vém de outra area de outras escolas que que eles véem? O qué?

P — Por isso vocé faz esse primeiro dia... essa primeira semana de aula um termémetro....né?
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PEP — Isso! No primeiro dia vocé vé. Tem salas que sdo assim. MUITO ruins... ndo tém nada de inglés...
praticamente zero... né?... agora tem salas que sao boas... e tem salas que sdo meio a meio... ai ho meio a
meio... sinceramente aquele que ta mais atrasado vai ter que se esfor¢ar um pouquinho... que eu ndo vou poder
voltar tudo por causa deles. Mas eles conseguem... porque... € o trabalho em grupo... né? é trabalho com
caderno... né? o caderno € um material que eu trabalho... porque ndo temos outro material aqui... né? nesta
escola principalmente ja foi avisado que nao poderia se pedir livro. Entdo depende de que escola que vocé
trabalha... tem escola que da essa abertura pro professor... olha vocé pode pedir livro... mas também pedir livro é
uma coisa assim... muito interessante... cé tem 40 numa sala... 8 compram o livro... 8 alunos. Que que eu vou
fazer com 40 com 8 livros? E ridiculo... entdo seria melhor... ndo pedir livro nenhum ta? ninguém tem livro eu
passo na lousa tiro xerox e ai eu nao fico com aquele aluno que tem livro “ah professora ndo vamos fazer o
livro?” “Pra que que eu comprei?” Nao fico com isso dentro da sala...

P — Acaba criando uma diferenca na sala né?...

PEP — Nao nao... coitado... aqueles que sdo 8... somente 8 alunos né?... ficam aqui...ah professora eu nao devia
ter comprado e xinga e fala... eu falo oh é impossivel trabalhar... 8 vocé vai fazer o exercicio que eu dou... vocé
num precisa tirar xerox 0s outros vao ter que tirar xerox... € isso que eu falo né?... ce vai ter a lista de verbos ai
atras os outros vao ter que comprar... a gente d4 uma escapatoria mas € um pouco complicado... cé tem que ter
seu material... né? tem que correr atras.

P — Na sala de aula... é... assim... dificuldades maiores que vocé enfrenta assim na sala de aula?

PEP - Sala de aula? Olha acho que a maior dificuldade na sala de aula sdo os proprios alunos... ndo é nem
ter/vocé nao ter o material pra usar... sdo os proprios alunos que atrapalham vocé a dar aula. Eles ndo ajudam o
professor muitas vezes ta.. em relacdo ao desrespeito... 0 desrespeito deles néo é ficar te xingando é conversar
0 tempo inteiro junto com vocé... esse que € o desrespeito que a gente enfrenta e o desdém...quer dizer.."ah
inglés”...entdo num tdo nem ai pra aula de inglés. Entrou professor de matematica a sala ja tem outra postura...
entrou professor de portugués a sala ja fica de outro jeito... entdo nds enfrentamos isso também por causa da
nossa matéria né? e o inglés que ndo é valorizado... até a professora de artes enfrenta a mesma situacéo...
porque a matéria dela também ndo é valorizada... entdo a sala tem uma postura diferente pra cada professor...
ta...

P — E por que vocé acha que nédo é valorizada?

PEP — Nao é valorizada pelo proprio sistema... 0 governo nao valoriza a prépria lingua estrangeira... o governo
ndo tem valor pelo ensino... pela educagéo... ele pode falar... fazer muitas propagandas ai... mas € TUDO...n6s
sabemos que ndo ndo é verdade...dentro da sala de aula... nés sentimos aquilo que o aluno vé todo dia ai fora...
certo?... agora quem tem mais condices monetarias sabe que o inglés é importante...mas dentro da escola do
Estado o aluno ndo esta preocupado com o inglés. A gente enfrenta o que? “ahhh professora essa matéria...num
vou fazer nada com ela... que que eu vo fazer... ndo vou usar inglés”... Eles fazem isso na tua cara... a gente ja
ouve isso... ja h4 uns dois anos que eu ougo isso... na primeira vez eu fiquei sentida... hoje nem ligo mais... né?...
mas € isso que eles ndo vao usar... 0 inglés... ta?... agora aquele que vai usar... aquele que ja esta estudando
fora... que sao dois ou trés dentro de uma sala... ta?...que sabe... que ele vai precisar do inglés... ai ele ja tem
outra postura dentro da sala... mas aqueles que ndo tem nenhuma perspectiva... assim... de alcangar uma
universidade ou de fazer um curso fora de inglés... ndo estdo nem ai... Entdo a (prépria) dificuldade nossa sao
0s alunos mesmo... e a maioria da sala... que nao é um ou dois... sdo ai uns trinta e cinco... que nds temos
quarenta por sala... mais ou menos...né?..

P — No processo de aprendizagem deles assim... vocé percebe algumas dificuldades... ou assim... o que eles
tem mais facilidade pra acompanhar ou o que que vocé percebe no processo de aprendizagem deles?

PEP — Olha... No comeco... quando eu comecei () nos primeiros anos... né?... que a gente nota isso bem nos
primeiros anos né?... vieram com uma carga baixissima de inglés... ndo sabiam nada...né?.. o que gque eu estou
vendo agora... ja no terceiro bimestre... que eles evoluiram ... eles estdo conseguindo ENTENDER o processo de
formacéo da gramética... né?... de passar pro negativo... pro interrogativo... de procurar na lista... ver o verbo...
trabalhar com o passado... trabalhar com o presente... eu sei que o presente € muito dificil... né?... o simple
present tem que decorrar/ decorar regras... eles ndo decoram nada... ((risos)) entdo no comego do ano...
primeiro segundo bimestre que a gente ficou mais no presente... né? a gente/ eu senti essa dificuldade deles...
de trabalhar com o presente... né?... tem que mudar o verbo na terceira pessoa... ta?... € ESSA dificuldade eles
tém de ver a estrutura.. mas... comecou... com o passado... né?... o simple/ né? o past simple... ele j& ficou
simples... a estrutura ficou mais simples eles ja conseguiram ver e acompanhar... entdo se vocé complica muito a
estrutura eles ndo conseguem VER... né??...mas agora no terceiro bimestre eles estao indo melhor
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P- Que estratégias vocé usa pra eles conseguirem acompanhar melhor?

PEP - Olha... geralmente a sala... ce pergunta pra sala quando vocé explica a matéria... “vocés entenderam?”
né?... Dei um monte de exemplo... “vocés entenderam?” coloca exercicios... coloca exercicios... deixa eles
fazerem... né?.. e eu... eu Uso assim muita estratégia... eu NAO corrijo na lousa... ndo existe correcdo na lousa
pra mim... eu corrijo individualmente... se o aluno NAO ENTENDEU... que eu vou passando vou olhando... me
pergunta que eu explico. Entao geralmente... quando o aluno fez e eu vi que ta errado... eu ja paro... olha vocé
fez isso aqui errado... né?... como é pra fazer? Vamos fazer de novo...... entdo eu ajudo o aluno a refazer aquela
e ele vai REcorrigir aquelas outras que ele fez errado também. Entdo... geralmente... a corre¢do eu faco
individual...eu ndo fago coletiva... € uma maneira de vocé PEGAR firme... pra eles fazerem o exercicio na sala...
porque se vocé coloca o exercicio na lousa e corrige na lousa... ninguém faz nada.. entdo...€ uma maneira...

P — Eles s6 esperam vocé colocar na lousa... e copiam respostas..

PEP — N&o... é... copiam e ndo vai valer a pena... quer dizer... estdo copiando... mas la na hora que eu corrijo
caderno por caderno... e o caderno vale nota e o exercicio ta valendo nota... € um jeito deles fazerem o exercicio
entdo eles fazem o exercicio INDIVIDUALMENTE... e a corregéo é feita INDIVIDUAL... ndo no coletivo... né?... é
a Unica maneira de ce vé também e acompanhar os erros da sala...quando os erros estdo muito estridentes... e
num ponto so6.. eu volto 1a pra frente e explico de novo..”Olha gente cés tdo todo mundo errando a mesma coisa
al... que que eu ja falei aqui? presta atencdo... tem que fazer dessa maneira...entdo quem ta fazendo errado...
presta atencdo...” Entdo quando um erro... se passa a ser muito coletivo... e todo mundo ta cometendo o
MESMO erro... eu volto pra frente... explico de novo...né?

P — Era essa pergunta a proxima... ao identificar o erro do aluno... o que vocé faz? E justamente isso...

PEP — Isto... eu volto para a frente... se o erro for COLETIVO... se for UM erro de UM individuo é individual... &
pra ele somente... agora se o erro ta4 sendo coletivo... e todo mundo ta cometendo o mesmo erro... eu volto pra
frente... explico de novo... né? até faco o exercicio em questdo néo é? ... pra eles prestarem atenc¢&o no erro...
porque tudo que ta na lousa né? vai pra prova... certo?... entdo eu nao dou nada além disso...certo?

P — E mecanismos de avaliagdo... vocé ja falou do caderno que vale nota... quais sdo 0s outros mecanismos?

PEP — O caderno vale nota... a prova... ndo dispenso a prova gramatical INDIVIDUAL... ndo dou prova em grupo
(de) gramatical... nao existe pra mim... € um trabalho individual. Mas vocé pode usar o seu caderno pra consulta?
Pode usar um livro de gramatica? Pode usar um dicionario? Pode... ai eu deixo livre... porque mesmo usando o
caderno... eles erram... eles ndo sabem consultar o préprio caderno... por qué? (Porque) ndao estudam... Entdo
na primeira prova que eu dei no primeiro bimestre eu dei aquele SERMAO porque eu/ eu ndo dou explicagdo na
hora da prova... a explicacéo é feita durante a aula... durante o exercicio... na hora da prova eu NAO ajudo
ninguém... cada um vai se ajudar com seu proprio caderno... entao tem que estudar... mas eles ndo estudam
mesmo... isso vocé ndo precisa NEM esquentar sua cabega... ndo existe estudo...

P — E s6 uma prova bimestral ou tem a mensal e a bimestral?

PEP — N&o... ndo... é a prova... eu dou geralmente duas provas por bimestre gramatical... porque eu tenho que
separar a gramatica... sendo fica muito pesado... vai ficar uma prova longa... e s6 tem mais ou menos 50
minutos... ndo da nem isso.... pra colocar a sala em ordem... e eles comegcam a fazer... e se eles tem que copiar
da lousa... jA € um drama..né?...”ai professora tem muito...para... chega... ndo vai dar tempo...” Entdo... eu
subdivido a prova.

P — Entdo vocé costuma fazer duas provas gramaticais.... ta...

PEP — Duas provas... avaliagbes gramaticais... e dois trabalhos e um trabalho em grupo ou dois trabalhos em
grupo e o caderno. Pode ter até cinco né? maneiras de avaliar o aluno... né? Certo?... mas ele tem que tirar
nota... eu ndo vou dar nota pra ninguém.

P — é... a parte oral vocé falou que vocé nao ()

PEP — N&o... a parte oral realmente... NAO existe numa sala com QUARENTA alunos... é impossivel ta...a gen/
se tra/ se trazer/ traz eh... trouxer musica... ai tem um problema que vocé vai enfrentar com a sala...a musica
eles nao gostam...”Al que coisa chata... Al que musica boba” né? ... cé tem/ com/ com a 52... 62... 72 e 82
séries... d& pra vocé levar... agora quando cé chega no Ensino Médio... eles tém uma forte RESISTENCIA a vocé
trazer musica de que eles ndo gostam... né?... eles s6 gostam daquelas musicas que o inglés ndo é perfeito...
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que tem muita coisa errada... né?... e a gente ndo esta trabalhando com o aspecto gramatical. Entdo eu nem to
esquentando muito a minha cabeca em trazer musica pra sala...

P — E eles pedem ou nao? Eles chegam a pedir? Ou eles ja sabem que....

PEP - N&o... nao...... NEM pedem nem nada..porque depende da escola... cé tem livre acesso a gravador... a
radio... tem escola que ndo... cé ndo tem esse livre acesso... € eu tenho que trazer da minha casa... como é que
eu vou trazer no 6nibus? com o estéreo pendurado do lado? N&o... ndo da é complicado.... né?...mas nao
chega... eu acho que ndo chega a atrapalhar muito... mesmo porque... eles estdo sempre com o walk man no
ouvido... mas ndo aprendem nada do mesmo jeito.... ((risos))

P — E procedimentos de correcdo... vocé ja falou em sala de aula individual... né? com relagdo assim... provas
que eles fazem... correcdo... como é que vocé faz essa corre¢éo?

PEP — A corregdo eu faco prova por prova... eu ndo fago correcdo na lousa... € perda de tempo ...eles NAO
prestam atencdo... NAO tém interesse... entdo geralmente eu corrijo na prépria prova e devolvo... né?

P — Ta... e como é prova gramatical... entdo nunca tem problema de ambiglidade... por exemplo..ahh eu
coloquei aqui... eu li o texto e entendi isso... entdo geralmente vocé ndo faz um exercicio de texto na prova
alguma coisa assim... sempre gramatical... né?... e as vezes...

PEP — N&o..ndo...ndo...nao dou... sé a prova gramatical separado/ o texto € um trabalho em grupo... sempre em
grupo...

P — Certo... dai vocé faz em grupo pra eles juntos conversarem... um () o do outro

PEP — é trabalhar... né? ... eles véo...integram com OUTRO grupo... cé também nao pode ficar muito nervosa ai
sobre isso... porque ndo adianta ficar nervosa...

P — E vocé tem assim... eh... algum/ eh... tipos de erro assim... que eles cometem... vocé consegue distinguir...
assim alguns tipos de erro especificos... ou vocé vé por exemplo... s6 erros relacionados a gramatica mesmao....
quando vocé ta corrigindo..

PEP — Como eu to pegando mais no pé deles em relagdo & gramética... porque eles tem uma deficiéncia muito
grande em relacdo a gramatica... o MAIOR erro que eles cometem... ou que eles j& cometeram foi no primeiro
bimestre... foi no simple present... ndo tem jeito das terceiras pessoas do singular e das regras que eles NAO
memorizam de maneira henhuma....

“an

P — Ta..colocar o0 “s” né?.. [ ...] na frente da pessoa....

PEP -isso... [..cccuo.... ]“s"... “es”... trocar 0 “y” na hora que tem que trocar....

Agora eles tiveram/ descobriram... né?.... que ndo precisa fazer isso no passado... tem umas situacdes é claro
no passado que eu vou ter que trocar o “i’ pra colocar o “ed” certo? Mas eles conseguiram ver isso... distinguir
isso e resolveram o problema... entdo eu NAO vi um problema MUITO grave muito grande no past simple... eu
achei a parte mais facil que eles estdo trabalhando... e eles estdo evoluindo... até de passar uma sentenca do
presente pro passado né?... Agora o que que eles ndo conseguem visu/ visualizar mesmo € a oracgo... sujeito
verbo e complemento....."professora... onde é esta o verbo?”... ué? “onde esta o verbo?"... Eles ndo conseguem
identificar... eu ndo sei 0 que esta acontecendo ai com as aulas de portugués que eles estado tendo ai ((risos))...
que ndo ta/ esta... ndo esta dando pra eles... isso... ou da e eles nao conseguem identificar em inglés... né?... e
no comeco do ano vocé tem que explicar ... oh gente... tudo o que vem antes do verbo é sujeito... né? ((risos))

P — E como que vocé definiria o erro? Alguém pergunta assim Ana LUcia o erro é isso.... como vocé definiria
assim o erro?

PEP — O erro pra mim nao seria propriamente ERRO... seria a dificuldade que o aluno tem em resolver alguma
coisa... ta? Entdo eu acho que ndo é erro... seria uma DIFICULDADE dele... porque cada aluno vai ter uma
dificuldade SEPARADA... cada um vai ter uma dificuldade DIFERENTE... como eu nao corrijo geral... eu corrijo
individual... CADA UM tem uma dificuldade diferente. Certo? Aquele que faz/ que faz todo dia o exercicio que eu
dou tem uma dificuldade muito menor pra fazer o exercicio... agora aquele que faz de vez em quando... tem uma
dificuldade muito maior pra fazer o exercicio... né? pra pensar... colocar... vou auxi/ usar o auxiliar... nao vou
usar o auxiliar... certo... né?...agora aquele que faz freqientemente... tem uma dificuldade menor... entéo o erro
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pra mim n&o é o erro assim... € a dificuldade dele em ENTENDER e FAZER o exercicio por falta da pratica... que
ele NAO ESTA fazendo o exercicio como deveria. .

P — Entado o erro seria/ indicaria... o erro ou essa dificuldade indicaria mesmo/ o erro indicaria uma dificuldade
do aluno né?

PEP — ISTO...né? porque nao/ eu/ certo/ ta certo que eu ndo dou uma aula particular ((risos)) eu ja falei pra eles
que eu ndo dou aula particular isso € uma aula em grupo... realmente a gente acaba dando uma aula particular
né?... porque como eu trabalho com a dificuldade deles individualmente... acaba sendo uma aula particular... né?
entdo eu trabalho eu vou um por um né? eu fago questdo de fazer isso... € a maneira que eu achei também de
vocé obriga-los a fazer o EXERCICIO né?... Vocé também ndo pode encher a lousa... ndo adianta vocé querer
por mil coisas na lousa... diferentes coisas... vocé tem que se concentrar num objetivo... cé ta trabalhando com
esse tipo... cé coloca este tipo na lousa... esse exercicio... ndo adianta vocé colocar trés... quatro exercicios
diferentes na lousa... que olha... é perda de tempo... eles ndo vdo conseguir fazer e NAO véo fazer. Entdo vocé
coloca umas dez questbes de uma atividade sO... e deixa eles resolverem... deixa eles trabalharem... vai
corrigindo um por um... e da tempo... com certeza ((risos))

P — Na sua opinido... ha causas para a ocorréncia dos erros?

PEP — E a falta de estudo. Falta de estudo... falta de atenc&o... n&o ouviu... ndo quis ouvir... ndo esta nem um
pouco preocupado em olhar a explicagdo que vocé deu antes de fazer o exercicio... porque... “olha [& como se
forma” “olha 14"... expliquei... passei na lousa... vocé ndo esta seguindo a explicagcdo. Entéo... o problema deles é
a falta de ateng@o mesmo... né?... ndo té preocupado em ler o que ela falou... eu vou querer fazer o exercicio...

entdo € isso... é a falta de atencdo mesmo....

P — Na sua opinido... existem rela¢des entre a lingua materna... o portugués no caso... e 0 processo de
aprendizagem da lingua estrangeira?

PEP — Tem... tem... tem com certeza. Se vocé ndo tiver uma boa orientacdo né?... de gramética em
PORTUGUES... como é que vocé vai conseguir entender outras gramaticas?... se vocé ndo entende a sua?
Certo? Vocé primeiro precisa conhecer a nossa gramatica... ta? porque ai eu td trabalhando no sentido
gramatical... ndo t6 dando uma aula de conversagéo... certo?... se eu tivesse dando uma aula de conversagéo...
seria uma MARAVILHA... com cinco alunos na sala ((risos)) ou quinze... seria uma maravilha... né?.... é um
trabalho diferente que ai eu/ as vezes eu nado necessito do RESPALDO da gramatica em portugués... mas como
eu estou trabalhando diretamente com a GRAMATICA... eles tém que ter realmente 0 CONHECIMENTO de
gramatica. Se eles ndo sabem onde esta o verbo... “oh gente... isso € sujeito... pronome... que é?”

P - E o que vocé mencionou anteriormente né?...com relacio....

PEP — Isso... eles ndo sabem o que é pronome... eles ndo sabem o nome/ nome... é he professora? E he ou
she? He é o nome de quem? De homem ou mulher? E homem... entdo...entdo eles ndo tém essa correlagio...
entendeu? é muito dificil leva-los a pensar em cima disso... ta?.... Eu/ talvez a GRAMATICA... as aulas de
gramatica em portugués estao ... sendo falhas ou eles também nao estédo estudando ndo tao ouvindo o professor
como eles também fazem na minha matéria... certo?... porque a gente EXPLICA... a gente FALA... mas as vezes
eles ndo OUVEM... eles ndo tdo muito ai pra prestar aten¢do. Certo? Mas eu acho que como no Estado/ o
sistema do Estado é dessa maneira... né? vocé nio tem muita ESCAPATORIA... certo?... né?... vocé dar uma
(aula) de conversacdo é zero mesmo... entdo parte pra area (de) gramatical que pelo menos sai sabendo

gramatica... porque esta é a prova do vestibular. Né?
P — E... também tem isso né? no vestibular vai ser cobrado isso né?....

PEP — O/ o vestibular TA direcionado & gramatica... ele NAO esta direcionado & conversagéo... certo? Ent&o
QUEM quer realmente APRENDER a falar... vai ter que procurar realmente... uma escola particular de linguas...
né?... porque dentro de uma sala de QUARENTA... eu acho impossivel. Se agora se a sala fosse subdividida em
vinte (e) vinte... se a sala COOPERASSE com o professor... 6 gente vamos OUVIR o tape... ficar em
SILENCIO... vamos REPETIR depois de mim... agora vocé fala vamos ouvir... gente... ndo da né? SILENCIO....
com quarenta... né? vamos repetir... um repete... outro repete aqui... outro repete ali... porque num quer repetir...
vocé também num pode obrigar... certo?... entdo ja fica um trabalho MUITO DIFICIL trabalhar com uma
conversagao... agora trabalhar com texto NAO... trabalhar com texto NAO é dificil... vocé pode passar o texto
em xerox... pode passar o texto na lousa... t4?... eu NAO trabalho com a TRADUCAO do texto... eu quero que
eles LEIAM o texto ENTENDAM e respondam as perguntas. Porque traducdo... (porque se eles) ficaram tendo
aula ai com professor que s6 deu texto e traducdo ndo aprenderam NADA... ((risos)) porque o vocabulario deles
é MINIMO... e eles também NAO PERGUNTAM... “Ah professora o que significa isso?” ... também vocé ndo
traduz... se eles perguntarem vocé responde. Porque o processo deles € AUTOMATICO... né?... eles pegam a
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frase... tem a frase... sabem o que fazer com a frase... e fazem a parte gramatical... né?... mas eles ndo tém o
INTERESSE... de perguntar... 0 que significa. Ta?... tem UM ou OUTRO que me pergunta iSSO num processo
individual... certo?... “professora posso pegar seu dicionario?” pode...ta l& em cima da mesa pode usar... ta?...
mas o interesse deles ir ALEM... disso.... ndo chega.

P — Eles estao preocupados também com a estrutura... da ()

PEP — ENTAO... eles estdo preocupados com a estrutura somente... em fazer o exercicio e... para mim... dar o
visto e a nota... porque eles estao muito contentes... acabaram o exercicio e fizeram certo... mas... preocupar/
entender realmente a FRASE... eu ndo vejo isso neles... por enquanto ndo... talvez estejam MEMORIZANDO
alguma COISA... alguma coisa deve ficar ai no subconsciente () ndo sei né? ((risos))... a gente espera... mas de
eles se preocuparem...”oh professora o que significa aquilo? qual é aquela palavra? qual é a tradugéo?”... tem
aluno que PERGUNTA... e eu respondo... agora tem aluno que nao pergunta... ai depende do/ do exercicio se
for preposicéo as vezes eu coloco a tradugao... de algumas palavrinhas né? que eu sei que eles NAO sabem...
né?... mas sendo eu também nédo chego a colocar a tradugcéo na lousa ndo... né? Agora...

P — Depende do aluno se vai perguntar...

PEP — vai perguntar ou nao... a iniciativa tem que ser DELE... vocé dar TUDO também... pra eles de mao
beijada... eles NUNCA vao perguntar nada... ah a professora da... (isso) ela passa na lousa... (ndo vao ter) o
interesse em perguntar... né?... porque se ja ta um texto que cé coloca/ o texto as vezes vem com um
vocabulario pequenininho... eles NEM Iéem... eles nem |Iéem... olha/ ué mas ta no vocabulario olha a traducéo
aqui embaixo... ah € mesmo ((risos))... entdo ta vendo? Vocé as vezes da o vocabulario pra eles... mas eles
NEM TEM a INICIATIVA... olha essa palavra aqui ta no texto olha ta aqui no vocabulério significa isso... claro que
n&o é todos os alunos né?... mas tem sempre um né? Que levanta ah professora o que significa aquilo? O... ta
aqui no vocabulario... ndo sabe ler?... a gente fala bem assim né? Certo?

P — E isso entdo... por hoje ((risos))

PEP — Ta bom entao... ta certo ((risos))
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