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RESUMO

Partindo dos pressupostos tedricos da Andlise de Discurso de linha francesa,
buscamos averiguar as relagbes entre os sujeitos participantes de uma aula de mglés como
lingua estrangewa. Para tanto, observamos os conflitos discursivos que se estabelecem
devido a divergéncias na formagdo discursiva dos sujeitos (alunos e professor), além do

conflito do professor em relagfo ao discurso da institwigdo de ensino.

Palavras-chave: discurso, conflitos discursivos, ensino de lingua estrangeira.
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ABSTRACT

Based on the principles of French Discourse Analysis Theory, we aim to research
the relationship among the participants of an English as a foreign langnage class. Therefore,
we have observed the discursive conflicts that take place during the class due to the
divergent constitution of the subjects (students and teacher), as well as the conflict faced by

the teacher regarding the discourse of the school.

Keywords: discourse, discursive conflicts, foreign language teaching.
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INTRODUCAQ

A motivagdo micial para este trabalho foi o estudo da relagdo de alunos ¢
professores com erros ocorridos durante a produgfo oral em auvla de lingua estrangeira,
dada a obstinagdo com que tantc uns quanto outros normalmente tratam tais erros.
Chamava-nos 3 atengfo o fato de que, muitas vezes, ao “errar” durante a fala, o proprio
aluno se interrompe, esperando que o professor o corrija, ou, ao menos, faca algum
comentdrio. Isso costuma ocorrer mesmo quando o professor ndo faz qualquer mengéo de
interrompé-lo, e, se, por outro lado, nem o aluno se interrompe, nem o professor o faz, €
comum que outro aluno o faga, seja repetindo a forma correta (para si, ou para todos), seja
perguntando ao professor se o que o outro disse estava correto, efc.

Nio obstante, percebemos, ao travar os primeiros contatos com a teoria da Analise
de Discurso, que a verificagdo das relagdes alunos-professor pode € deve ser muito mais
abrangente do que a notada fixagdo pelos “erros™’, pois mmito do que ocorre em sala de
aula se deve aos aspectos discursivos (como o imaginario de alunos e professor sobre o que
seja ser aluno, ser professor, ensinar, aprender, etc.; a formagfo discursiva, as relagGes de
poder, os gestos de interpretagdo de todos os participantes...), sendo a relagdo dos sujeitos
com 0s erros apenas uma decorréncia desses aspectos.

Desde o micio do levantamento bibliografico, constatamos serem poucos 0s

Unumeros estudos discutem o que deve ser visto como erro (Norrish, 1990; Edge, 1992; Corder, 1981; Klein,
1986; Krashen, 1981; Schachter, 1992), embora sejam todos principalmente quantitativos e baseados na
identificacio de causas para o erro. Neste trabalho, o erro serd tomado do ponto de vista discursivo, referindo-
se aquilo que o professor considera inadequado, autorizado que estd por sua posigio discursiva de maior
autoridade, e, portanto, legitimada. Quando o aluno se corrige ou imterrompe acreditando ter errado, esta
comparando seu enunciado ao que acredita que o professor espera dele (inevitavelmente, ba todo um jogo de
imagens, que, no entanto, & inconsciente). Tendo isso em mente, doravante nfo mais usaremos aspas ao falar
em erro.



trabalhos que levam em conta os elementos ideoldgicos envolvidos na sala de aula
(situagdo discursiva como outra qualquer”). Observamos a preocupagio das teorias sobre
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, especialmente as mais recentes (cf. capitulo
42), em promover a “comunicacdo”, termo que podena remeter a wna concepgdo de um
sujeito constituido socio-historicamente, na interagdo com outros sujeitos.

Acreditamos, no entanto, que, mesmo quando se fala em “comunicatividade™, pode
ndo se considerar a completude do sujeito, pois comunicagdo, intera¢do sio palavras que
remetem a algo externo e ndo constitutivo do sujeito (um comportamento observavel
externamente, considerado, por exemplo, apenas transmissdo de informagio).

Quando se compreende o syjeito a partir da perspectiva discursiva, leva-se em conta
a formacdo ideolégica® do mesmo, inserido em um contexto socio-historico; enfim, trata-se,
diferentemente da perspectiva da comunicagdo, de wmna visdo relacionada aos aspectos
constitutivos do sujeito.

Mais tarde, ao tomar as condi¢des de produgdo do ensino e da aprendizagem de
lingua estrangeira sob a perspectiva da Analise de Discurso, tornamo-pos mais atentos ao
fato de que os dizeres e agOes dos participantes daquele processo resultam de ¢ levam a
gestos de interpretagdo que produzem certos efeitos de sentido, inseridos, por sua vez, em
determinadas formagdes ideologicas que devem ser consideradas ao buscarmos respostas
para as questdes propostas.

Apods o exame dos dados que compordo o corpus desta pesquisa, € com a descoberta

% A sala de aula nio é uma situagio como outras, se considerarmos que as relagdes de forga sic bem
(de)marcadas pelas posiges discursivas, e se faz o possivel para manté-las. Dizemos “como ocutra qualquer”
no sentido de que, embora, nos referidos textos, seja tratada como um local desprovido de ideologia, esta esth
presente na sala de aula como em qualquer outra formaciio social.
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de novas e interessantes questdes, poderemos observar que o erro passou, de protagonista, a
coadjuvante nos objetos de andlise do trabalho, que serfo apresentados adiante. Esse
deslocamento foi possivel a partir do momento em que entraram em evidéncia as relagdes
entre 0s processos discursivos dos participantes do ensmo-aprendizagem, principalments
entre os alunos e o professor, ¢ entre este e a instituigio de ensino.

Abordaremos, primeiramente, os resultados da pesquisa inicial sobre o erro e
avaliagdio na aprendizagem de uma lingua estrangeira, procurando mostrar que a maior
parte dos trabalhos ignora ¢ processo discursivo que inerentemente permeia os sujertos,
abrangendo, no maximo, aspectos da interagdo entre os mesmos. No capitulo segunte,
sobre ideologia, com base em textos de Fiorin {1998) e Orlandi (1999), mostraremos, a
partir de conceitos basicos, que uma formagdo discursiva se insere em uma formagédo
ideologica, sendo o discurso’ a materializacio da ideologia. Adiante, trataremos, a partir de
Althusser (1985) e Bordieu (2001), da escola como reprodutora da ideologia dommante, e,
portanto, estabilizadora da ordem social.

Seguindo para a teoria da Anahse de Discurso, passaremos aos elementos mais
centrais para o ftrabalho, a partir dos concettos fundadores desta ciéncia tais como
apresentados por Orlandi (1999 e outros). Em decorréncia, também com base em Orlandi

(1997 e 2001a), abordaremos, no capitulo posterior, o siléncio como significativo, assim

* As consideragdes sobre ideologia serdo mais aprofundadas i frente, bem como os conceitos de Analise de
Discurso.

* A palavra “discurso”, neste trabatho, refere-se 2 categoria de analise na qual se fundamenta 3 teoria aqui
norteadora - 3 Analise de Discurso. Ha quem possa usar tal termo para aludir 4 imagem que se tem daguilo
que se diz, ou mesmo, de forma mais popularizada, como uma alternativa a palavra “fala”. No entanto, tal
confusio nfic ocorre neste trabalho, que sempre se refere ac “discurso” como o conceito tedrice: “o discurso
nio comesponde 4 nogo de fala, pois ndo se trata de opd-lo 2 lingua como sendo esta um sistema”(Orlandi,
1999 22)".
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como o silencramento dos dizeres dos alunos pelo professor (inconscientemente), podendo
levar a ameaga de apagamento do sujeito discursivo-aluno. Ainda sob o topico mais amplo
da Andlise de Discurso, apresentaremos elementos de outros trabalhos relativos ao ensino
de lingua estrangeira que, diferentemente dos examinados no capitulo inicial, partem de
uma perspectiva discursiva do sujeito, ¢ podem, portanto, contribuir para as analises
realizadas nesta pesquisa. Pensando mais especificamente na escola, e no contexto da sala
de aula, falaremos do discurso pedagogico, examinando de que modo este discurso,
conforme mostrado por Orlandi (2001b, c¢), sustenta a instituicdo escolar € a si mesmo.
Traremos, ainda, reflexdes de Pfeiffer (2000) acerca dos sentidos que conformam o lugar
para o bem dizer e para o mal dizer dos sujeitos.

Acreditamos, assim, ter pressupostos suficientes para proceder a uma analise dos
dados a mais abrangente possivel, apurando sobre como a aula de lingua estrangeira,
enquanto objeto smnbolico, significa; ou, ainda, buscando a compreensdo de como a aula,
com os discursos de seus participantes a todo momento promovendo conflitos e disputas,
permuite determinados gestos de interpretacdo e impede outros, produzindo efeitos de

sentido que podem contribuir para a reflex3o sobre as questdes propostas neste trabatho.

1. Objetivos

O objetivo deste estudo, por conseguinte, é mostrar como o fato de o professor estar
em uma posigdo discursiva de maior autoridade pode fazer com que ele determine o
discurso de seus alunos. Por outro lado, examinaremos a possibilidade de ocorrerem
deslocamentos no discurso do professor a partir de manifestagdes dos ahmos. Deparamo-
nos, entdo, com uma disputa discursiva tacita: enquanto os alunos tentam se posicionar em

relacdo ao discurso do professor, este parece evitar as tentativas de ocupagio da posigio de
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autoridade discursiva por parte daqueles (conforme discutiremos mais tarde, tais relagtes se
ddo inconscientemente).

Se, por um lado, tratamos do conflito discursivo entre alunos e professor, por outro,
ndo pudemos deixar de observar a existéncia de um conflito talvez mais ténue aos olhos dos
pesquisadores, mas quiga mais complexo ou de mais dificil solu¢io: aquele com que se
depara o professor que, constituido por uma formagio discursiva (pela experiéncia como
aluno, pelo aprendizado na faculdade ou pela pratica profissional - ou, normalmente, pela
unifo dessas trés possibilidades) dentro de determinada abordagem de ensino’, &
apresentado a uma nova, que lhe ¢ imposta pela mstituigio®, sendo-The, por um lado,
ministrados treinamentos nesta abordagem, e, por outro, cobrada a renovagdo de sua pratica
de ensino em consonincia aos treinamentos recebidos. Embora talvez faga parte da
formacdo discursiva do professor ter de lidar com o lugar da autoridade que ndo seja ele
proprio {como modelos, normas da institmcHo, e todas as “formulas™ periodicamente
estabelecidas como as mais eficazes no ensino da lingua estrangeira), visto que a instituigdo
ndo esta fora de sua formacfo, ainda assim podemos observar, nos dados, marcas da
presenca conflituosa do discurso da institwicdo com o discurso que o professor coloca em
sala de aula.

Delineiam-se, dessa maneira, duas grandes questdes que norteardo este estudo, e a

* Cf, no capitulo 4.2, as razdes para o uso do termo “abordagem”, ao inves de “método”.

¢ Apesar de o impasse delineado nessa afirmagdo consistir em um dos pontos fundamentais de nossas analises,
nio trataremos de dados a respeito do discurso da instituigio (como instrugdes, roteiros ou resumos tedricos
distribuidos aos professores ou propagandas da escola dizendo-se comunicativa, efe.), sendo-nos suficiente
verificar, para tratarmos do conflito discursivo do professor, apenas marcas de seus efeitos na pratica do
professor. Ressaltamos, porém, que falamos do discurso da escola, do funcionamento da mesma como
instituigio, de sua expectativa em relagdio & abordagem de ensinar do professor, etc. por ja termos atuado
como profissional na mesma e participado de inGmeros desses eventos que agrupamos como “treinamentos’
{workshops, reutudes pedagdgicas, encontros semestrais, entre outros).
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partir das quais discutiremos, e, se possivel, responderemos a, algumas perguntas de
pesquisa:

1 - O conflito discursivo professor-alunos:

- como se constréi a “disputa” nas relagdes de poder de acordo com as posigdes
discursivas?

- como se consolidam as relagdes de poder em sala de aula a partir do discurso do
professor?

- como as infervengdes dos alunos podem vir a subverter essas relagdes (ja que se
manifestam como que ameagando a posigdo discursiva do professor, levando-o a
determinados gestos de interpretagdo e, conseqlientemente, a efeitos de sentido que
parecem apontar para uma disputa “civilizada” e limitada ac mbito discursivo’)?

- como o professor reage a esses acontecimentos e re-significa (ou ndo) os discursos
em sala, a partir do discurso dos alunos?

2 - O conflito discursivo do professor - sua formagdo discursiva em relagio ao
discurso da instituigdo:

- como se conforma o impasse entre o discurso que constitui 0 professor e um
discurso imposto pela institnigio?

- existe a real possibilidade de se instaurar uma nova abordagem de ensino a partir

de treinamentos e cursos?

7 A disputa em questdo, aqui colocada como limitada ao discursivo, conforma-se na oposigdo a uma disputa
mais explicita, que atualmente pode ser verificada em algumas salas de aula (e culminar em agressdes fisicas,
como ja muitas vezes propagado pela midia). Embora na aula que constitui o corpus deste trabalho ndo haja
problemas de comportamenio por parte dos alunos, ou mesmo de relacionamento entre os participantes
{incluindo o professor), a disputa discursiva no deve ser considerada menos importante, visto que a violéncia
simbélica (silenciamento, imposicio de sentidos como transparentes e naturais, enfim, a inculcagio da
ideologia (Orlandi, 1996, 1999, 2001b) também pode ser prejudicial e marcante para um sujeito.
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Além de buscarmos explicacbes para tais eventos, partindo da andlise dos dados,
esperamos poder mostrar de que maneira eles concorrem no andamento da aula de lingua
estrangeira, € como podem afetar as relagdes entre seus participantes.

Ademais, objetivamos contribuir, com este trabalho, para os estudos sobre ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira, sem a pretensdo de preencher defimtivamente as
lacunas certamente existentes neste vasto campo de estudo, mas procurando acrescentar
nossos esforgos, principalmente sob uma perspectiva cujas importantes contnbuicdes ndo

s&o ainda suficientemente aproveitadas nesta area.

2. Justificativa

As questbes como as que nos propusemos verificar envolvem consideragdes
discursivas mais profundas, relacionadas a aspectos ideolégicos que, embora presentes na
sala de aula, sfo, normalmente, desconhecidos por alunos e professores.

Como veremos, a questdo da intervengdo do professor nas falas dos alunos vai além
da corregdo de frases que considera erradas, e se manifesta (podendo levar a gestos de
interpretacdo e efeitos de sentido inesperados) apos praticamente todos os enunciados dos
alunos. Entenderemos, posteriormente, que atos do professor que parecem simples {e,
provavelmente, até esperados pelos alumos, devido & imagem que t€m da posigdo do
professor), como emitir juizos de valor acerca de todos os enunciados dos alunos, podem
ter conseqiiéncias mais sérias. O discurso do professor pode, por exemplo, levar ao
silenciamento do discurso do aluno, contribuir para a consolidagdo das relagdes de forga,
estabilizar um discurso autoritario, etc. Por outro lado, € possivel que o discurso de um
aluno leve o professor a gestos de interpretagdo que promovam deslocamentos em seu

discurso - como aponta Murce Filho {1998 63), ““pequenas revolugdes” [que] possam ser
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também exercitadas em outras situagbes de ensino/aprendizagem, de forma que um
movimento permanente, € mesmo eventuais transformacdes, tornem-se realidade.”

Contudo, esses € outros fendmenos, que analisaremos, nfo sdo evidentes para os
participantes do processo discursivo. Toda a disputa mencionada na segdo anterior, por
exemplo, ¢ inconsciente, ¢ devida a formagdo discursiva dos participantes, a qual eles
sequer t€m acesso. Por esses motivos, tornam-se importantes trabalhos que venham a
perceber, na materialidade lingiiistica, as determinagdes discursivas que, por sua vez,
permitem observar marcas da formacfo ideologica. Assim, a partir dessa materialidade,
poderemos compreender o funcionamento das relagdes entre os sujeitos e os conflitos que
se criam devido as diferentes formages discursivas,

Assim, reafirmamos a expectativa de contribuir para os estudos sobre ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira com um trabalho cuja perspectiva - discursiva -
pretende abranger questdes relevantes para a compreensdo das determinag¢des nas relagdes

entre os sujeitos a partir do discurso.
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3. Condicdes de produgio e sujeitos participantes

Os dados que compGem este estudo foram coletados em uma escola particular de
idiomas localizada na cidade de Sdo Paulo. Trata-se de uma escola franqueada, ou seja,
com Inumeras outras unidades tanto em S3o Paulo, quanto em outras cidades. O material
didatico utilizado, assim, é padronizado, bem como as avaliagbes escritas, e produzido pela
propria instituicdo. Os cursos para professores e workshops que mencionamos ao longo do
trabalho tém lugar em uma central, em que sio reunidos professores de diversas upidades.

A sala cuja aula presenciamos apresentava-se da seguinte maneira: relativamente
pequena, com carteiras dispostas ao redor da sala, todas voltadas para a frente, onde estava
o quadro branco e onde ficou o professor durante a maior parte da aula.

Havia sete alunos, que procuraremos descrever de maneira mais geral, visto que nao
houve entrevista com os mesmos. Podemos, no entanto, inferir, principalmente pela idade,
seus interesses ou objetivos quanto & aprendizagem de uma lingua estrangeira. A maioria
era de pré-adolescentes ou adolescentes, com idades por volta de onze a catorze anos, que
podemos supor estarem cursando inglés com vistas a um melhor desempenho escolar, ou
mesmo por imposi¢do de seus responsaveis. Havia, ainda, duas alunas mais velhas, com
cerca de vinie e cinco a trinta anos, as quais podemos imaginar que ja n#o estejam no curso
por imposigdo de alguém, mas antes por necessidade profissional, seja ela real ou devida ao
imaginario de que a lingua estrangeira é fundamental para se alcancar melhores posigdes no
mercado de trabalho®. Podemos notar, assim, que a sala se torna um pouco heterogénea,

com publico de diferentes faixas etérias e objetivos de aprendizado.

¥ para uma discussdo aprofundada acerca desse assunto - o imaginario a respeito da indispensabilidade da
lingua estrangeira no meto profissional, veja-se o trabalho de Rosa (2003).
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Além dos alunos e da presenca da pesquisadora, havia, obviamente, o professor.
Este tinha cerca de vinte e trés anos, era recém-formado em curso de Letras por instituigio
particular de ensino, ¢ nio cursava naquele momento algum ftipo de especializagdo.
Também ndo possuia, até entdo, experiéncias anteriores no ensino da lingua estrangeira, a
ndo ser aquela obtida em estagios exigidos pela propria faculdade durante a graduag#io. Nao
temos maiores dados sobre o professor-sujeito, pois também ndo fizemos com ele
entrevistas formais, sendo essas informagdes baseadas em conversas informais quando da
convivéncia como colegas de trabalho.

A coleta dos dados se deu da seguinte forma: a pesquisadora conversou com o
professor explicando ter a necessidade de gravar uma aula para um trabalho escolar,
esclarecendo que ele poderia ter acesso ao mesmo, apos finalizado. Tendo o professor
concordado, a pesquisadora esteve presente durante a aula, que foi gravada em audio
durante sua totalidade, e fez intervengdes minimas, apenas respondendo, como se fosse
uma aluna e por solicitagio do professor, a perguntas do mesmo durante alguns exercicios
orais. Mais tarde, a gravagdo foi transcrita pela pesquisadora para facilitar as anélises.

Como discutimos anteriormente, havia uma guestdo inicial, a do comportamento dos
sujeitos frente a um erro oral de um aluno, que, mais tarde, sofreu deslocamentos e deixou
de ser o centro da pesquisa. Assim, se, por um lado, logo no micio, quando da coleta dos
dados, havia uma perspectiva em mente, quando novos questionamentos se configuraram, o
mesmo ndo ocorreu. Ou seja, ndo nos baseamos, na andlise dos dados, na busca por uma
presenga ou auséncia de comportamentos pré-determinados, seja por parte do professor,
seja dos alunos. Na realidade, propusemo-nos investigar o processo discursivo da aula, e o

que pudesse decorrer do mesmo, € isso nos provocou os questionamentos norteadores da
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presente pesquisa. Assim, ndo buscdvamos encontrar uma fala ou atividades caracteristicas
de uma Abordagem Comunicativa, pols se a auséncia de determinada pratica por parte do
professor foi observada durante as analises (ou se seu comportamento era tal que ndo
condizia com o discurso da instituigdo), todos os gestos de interpretacio se devem a
observagdes feitas a partir dos proprios dados e ao conflito do qual ja tratamos, ¢ que ainda
discutiremos - seja a contradigdo no discurso da escola, sejam nossas hipoteses quanto ao
modo de ensinar que o professor parece pensar estar praticando (c¢f. capitulo 4 e andlises
dos dados) -, mas nfo constituia questio prévia a realizacfo deste estudo.

A aula observada, com duragdo de uma hora e meia, apresentou as seguintes
atividades: revisdo do aspecto gramatical apresentado na aula anterior (a terceira pessoa do
singular no presente), com cerca de quinze mimutos; apresentacdo e pratica de novos
aspectos, likes and dislikes (gostos pessoais) e 0 uso de —ing em locugdes verbais apds
certos verbos, como love, like, hate, com cerca de quarenta e cinco minutos. As principais
tarefas realizadas pelos alunos foram preencher alguns exercicios escritos do livro, realizar
dialogos pré-determinados pelo livro, e responder a questdes do professor sobre gostos
pessoais em forma de drills. Outros assuntos abordados pelo professor foram: convite aos
alunos a aula de reforgo oferecida pela escola em hordrio diverso ao do curso;
questionamento quanto 4 realizagdo de um trabalho proposto pelo professor em aulas
anteriores.

A aula foi conduzida, segundo pudemos perceber, de maneira regular, ou seja, se,
por um lado, devemos sempre lembrar que a prdpria presenga do pesquisador em sala de
aula constitui uma quebra de sua rotina, o que pode acabar trazendo alguma interferéncia,

por outro, tratou-s¢ de uma aula como as outras, com as atividades costumeiramente
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realizadas, de acordo com a seqiiéncia do livio didatico. Desse modo, acreditamos ser
pertinentes as discussdes posteriores acerca da énfase gramatical dada as atividades, em
detrimento da comumcagéo.

Ressaltamos que ndo consideramos indesejavel o ensino da gramatica formalizada,
e, se nos propomos a tais consideragdes, ¢ tAo somente por acreditarmos que esse modo de
ensinar ndo ¢ condizente com o discurso da institui¢io que se afirma comunicativa. Assim,
seria possivel argumentar que uma aula ndo-tipica, como uma revisdo anterior a uma
avaliacdo, poderia ser cenfrada em aspectos formais da lingua. No entanto, além de a aula
observada ser, como ja mencionado, uma aula habitual, mesmo que ndo o fosse - e tivesse,
entdo, uma razfo para a énfase gramatical, talvez ainda pudéssemos, a partir dela, verificar
a contradi¢do no discurso da escola (por exemplo, o fato de aplicar avaliagdes escritas
apenas sobre itens gramaticais, contrariando sua suposta postura comunicativa).

Contudo, ndo podemos deixar de advertir que exercicios estruturais tém seu espago
¢ importincia mesmo dentro de uma Abordagem Comunicativa, sendo que foi o fato de a
aula ter sido, repetimos, preponderantemente voltada ao freino de estruturas que nos
chamou a atengdo.

Apresentamos, a seguir, um roteiro mais minucioso da aula, de modo a se
contemplar as atividades que a constituiram (os excertos mencionados s3o apresentados na
analise dos dados):

- sempre em inglés, o professor chega a sala, diz “bom dia”, pergunta se os alunos
gostaram de seu novo corte de cabelo; em seguida, distribui aos alunos bombons (os
bombons foram oferecidos pela escola, pois tratava-se da dluma aula antes da Pascoa,

embora ele ndo tenha chegado a mencionar a data com os alunos);
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- 0 professor pergunta se os alunos ja esto preparando algo para lhe entregar (trata-
se de algum trabatho que ficou combinado em outra aula);

- 0 professor pergunta quem se lembra do que estavam tratando na aula anterior, ao
que uma aluna se manifesta, dizendo “play// plays//” (observagéo: as barras indicam pausa);
assim, o professor pergunta quem pode dar exemplos, e ocorre o didlogo apresentado no
excerto 1;

- o professor pede que os alunos abram os livros, para que fagarmn um exercicio que
consiste em completar uma tabela com dados pessoais (estado civil, nimero de irmdos,
etc.), na segunda parte do exercicio, deveriam trabalhar em pares, fazendo perguntas para
completar uma coluna semelhante, agora sobre o colega; realizam essa atividade com a
ajuda do professor;

- 0 professor explica o que serd a ligdo de casa: transformar as informagdes da tabela
do exercicio anterior em um paragrafo sobre o colega, usando his/ her name is..., he/ she
is..., he/ she has... etc_

- o professor fala aos alunos da aula de refor¢o que havera na escola, convidando os
alunos a participar, perguntando a cada um se podera comparecer;

- em seguida, inicia 0 novo assunto, que sera o predominante na aula - o uso do -ing
apés certos verbos; come¢a perguntando a uma aluna se ela gosta de dormir; pergunta,
entdo, a todos os alunos, e, ao fim, pergunta a primeira se gosta de cozinhar; apos perguntar
o mesmo a todos, pede que tentem usar as expressGes (que escreve na lousa) “gostar,
adorar, detestar, nio gostar”...

=0 MESIIO Processo se repete, com o professor perguntando se os alunos gostam das

seguintes coisas: tomar cerveja, trabalhar, estudar inglés (cf. excerto nimero 2) e limpar a
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casa (cf. excerto nimero 3);

- o professor pede que os alunos abram os livros em uma pagina que também
contém uma tabela, dessa vez para responderem o quanto gostam de “ouvir misica pop,
assistir a jogos de futebol na televisfio, estudar inglés, cozinhar, praticar esportes, sair a
noite, ficar em casa nos fins-de-semana, falar de si mesmo, ler livros ¢ comer fora™, o
professor procura explicar, por meio de exemplos e gestos, os significados dessas
expressies;

- para verificar o que os alunos responderam, o professor retoma o processo de
perguntar a cada um “do you like...?”, acerca de todos os itens do exercicio do livro; esta
atividade, portanto, torna-se a principal da aula, tendo a duragdo de cerca de quarenta e
cinco minutos;

- quase ao fim da aula, o professor pede aos alunos que fechem os livros,
perguntando novamente se recordam a aula anterior; afirma que ha uma diferenca entre
“she is working” e “she works™, diz que precisa de um voluntario para ir 4 frente; uma
aluna se mostra interessada, mas pergunta se terd que explicar tal diferenga; o professor
responde que ndo e, como ninguém mais se¢ manifestasse, chama aquela aluna; diz que ela
agora ¢ a professora, € deve tentar explicar a diferenga entre os dois tempos verbais; a aluna
se mostra bastante confusa, apesar da ajuda do professor, e, por fim, ele explica a diferencga;

- a aula ¢é encerrada.

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
| SECAQ CIRCULANTE
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PRESSUPQOSTOS TEORICOS
CAPITULO 1

Como ja antecipamos, houve um deslocamento no objeto de nosso estudo, que
assim passou a abranger um quadro mais amplo das relagdes de forga do que apenas a
correcdo de erros. Entretanto, continua a ter relevincia uma sintese das idéias principais
encontradas na fase inicial de investigacdo sobre erro e avaliagdo, pois a disputa implicita
por posigdes discursivas na aula que examunaremos faz-se, além das intervencdes
mesperadas dos alunos, pela constante reafirmacgo do professor de sva posicdo discursiva
de poder, por meio de enunciados avaliativos, ou seja, que representam um juizo de valor
sobre todas as frases dos alunos (mesmo quando estas ndo estdo formalmente mcorretas).
Portanto, tais enunciados, que interpretamos como tentativas de consolidagio das relagdes
de forga em sala de aula pelo professor, implicam as nogdes de erro e avaliagio, ainda que

ele ndo tenha consciéncia delas.

1.1. Erro e avaliagdo

Teacher: Why are you so late?
Student: I'm sorry, my mother is take to hospital.
Teacher: No, not “is take”, she “has been taken” to hospital.

Edge (1992: 18)

A relagdo entre erro e avalia¢io reside no fato de que, infelizmente, “avaliar” é, para

a maioria dos professores, verificar resultados buscando os erros dos alunos - embora
muitos atestem a importancia da observagio continua do progresso dos aprendizes (porém,
como veremos durante a andlise, ndo devemos confundir a avahlia¢do continuada da
evolugdo dos alunos com o comportamento de nosso professor-sujeito, que apenas julga a

validade e adequagdo de todas as frases de seus alunos).
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Pretendemos, amda, verificar a caréncia por trabalhos em que se tomem 0 €r70 € a
avaliacio sob a perspectiva discursiva, ja que ambos s30 visios, normalmente, como
relacionados ao sistema, a técnicas ideais, etc., desconsiderando-se a existéncia de sujeitos
neste contexto. Uma das poucas excegdes € o trabalho de Nascimento (2001), cujo objetivo
¢ verificar a hipotese de que as praticas discursivas de sala de aula (de lingua materna),
principalmente na avaliagio, ndo refletem o discurso educacional da instituigdo, que
apregoa a avaliagdo como “processual, continua, participativa, diagndstica, investigativa e
emancipatoria” (p. 68), em oposigio & avaliagdo como produto, venficagdo da
aprendizagem, julgamento final. No decorrer da pesquisa, a autora péde comprovar que,
apesar daquele discurso, e por ndo haver provas formais naquela instituigdo, as aulas
acabam por se tornar uma avaliagdo constante, pois “a fun¢do de professor fica
praticamente restrita & de avaliador” (p. 86), sobrepondo-se & fungfo de “transmitir
conhecimentos”.

Também sob o ponto de vista ideoldgico-discursivo, Bordieu & Passeron (1990)
tecem ampla discussdo sobre a fungdo das avaliagbes escritas no sistema educacional
universitario francés, afirmando que “a avaliagio nfio € apenas a expressdo mais clara dos
valores académicos ¢ das escolhas implicitas do sistema educacional (...), ela oferece uma
das ferramentas mais eficazes para a realizagdo da inculcagdo da cultura dominante ¢ do
valor daquela cultura. (...) Mais do que o curriculo e o programa, a aquisicdo da cultura
legitimada ¢ da relagéio legitimada com a cultura é regulada pela lei constituida das
avahagdes” (p. 142), ou seja, “avaliagbes sempre expressam, inculcam e consagram os
valores ligados a uma certa organizagio do sistema educacional, uma certa estrutura de um

campo intelectual, e, por esses meios, a cultura dominante™ (p. 143).
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Quanto & literatura mais especifica sobre o erro na aula de lingua estrangeira,
constatamos a escassez de textos que dessem conta de modo significativo do tratamento do
erro oral nessas aulas, sob a perspectiva da Anahse de Discurso. Ha, sim, muita pesquisa
sobre erro, mas basicamente voltada para seu aspecto sistematico. Muitos autores
costumam distinguir tipos de “erros”, criando terminologias proprias que, em uitima
instdncia, distinguem, basicamente, erros em que o desvio do codigo se deve ao
desconhecimento da forma adequada;, erros devidos ao nio dominio de uma forma ja
apresentada; € erros em que um desvic nfo-sistemmatico do codigo se deve a limitagdes
humanas (fadiga, problemas de memoria, de concentragio, etc.).

Outra preocupagdo constante daqueles trabalhos ¢ determunar as causas dos erros,
sendo a interferéncia da lingua materna o fator mais comumente apresentado pelos autores
como causa de erros na lingua estrangeira. Como nos mostra Corder (1981), a partir dessa
hipotese, durante muito tempo procuraram-se formas de lidar com os erros a partir do
estudo contrastivo de sistemas de segundas linguas e linguas matemas dos aprendizes,
acreditando-se ser possivel prever as dificuldades que os alunos teriam, ou deduzir a ordem
de aquisigio mais efetiva para as varias estruturas da lingua-alvo. Porém, tais estudos
mostraram-se¢ menos frutiferos do que se esperava, ja que “as similandades ¢
dissimilaridades entre dois sistetnas lingliisticos ¢ o processamento de meios lingilisticos
em produgdo e compreensio reais sdo duas coisas bastante diferentes” (Klem, 1986: 25).

Ainda assim, Krashen (1981) discute a possivel influéncia da lingua materna no
desempenho dos alunos, com hipoteses bastante especificas e quantitativas. Diz, por
exemplo, que “a influéncia da primeira lingua parece ser mais forte quando a ordem de

palavras é complexa e na tradugdo de frases palavra por palavra” (p. 65). Corder (1981)
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acredita na coincidéncia das estratégias adotadas pelo aprendiz durante a aquisicdo da
primeira ¢ da segunda linguas, encarando aquela como um item facilitador na aquisigéo
desta, enquanto os erros seriam evidéncias das estratégias em agdo. O autor defende que
aquilo que o aluno fala ndo ¢ uma forma inadequada ou incorreta da lingua-alvo, mas um
“idioleto transicional peculiar”, que deve ser abordado do mesmo modo que a lingua de
uma crianga ou uma lingua desconhecida.

Em quase todos os textos sobre aquisi¢do de lingua estrangeira pudemos encontrar o
conceito de interlingua, definido por Corder (1981) como um sistema aproximativo em que
o aluno se encontra a cada novo momento na aprendizagem, como (ue uma gramatica
particular, cujas regras nem sempre correspondem as da lingua-alvo. Os erros, reflexos de
diferentes estagios de hipdteses sobre a lingua estrangeira pelos quais o aprendiz passa,
deveriam, assim, ser vistos apenas como “deshizes” (slips of the tongue).

De um modo geral, a preocupagio central destes e de outros estudos sobre erros
reside nas causas dos erros, ¢ como eles devem ser encarados - se positivamente, sdo vistos
como sinal de crescimento na lingua estrangeira; se negativamente (para a maioria dos
autores, apenas erros que levam a obstaculos 4 comunicagfo) devem ser evitados ¢
eliminados quando possivel. Os erros mencionados nos trabalhos referem-se a sistemas
morfolégicos, fonéticos, sintaticos, ou seja, aspectos formais da lingua. Além disso, sdo
sempre considerados quantitativamente, em termos de comparagdes entre os sistemas, ou
entre individuos, ou ainda em termos de freqiéncia de erros ou tipos de erros nos dados
(cf., por exemplo, Ard & Homburg,1992: 47-70; Schachter, 1992: 32-46). As supostas
causas para as ocorréncias de erros e para as diferencas nos dados dos sujeitos sdo,

normalmente, relativas a mecanismos cognitivos, para os quais ha inameros modelos de
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diversos autores (muitos apresentados por Poulisse, 1999). Esses modelos tém base no
proprio sistema lingiiistico, sendo os erros vistos como advindos desse sistema (seja o da
lingua a ser aprendida, devido a fatores como dificuldade, desconhecimento do sistema,
etc.; seja o da lingua materna, devido a interferéncia, transferéncia, empréstimos, etc.). Néo
ha, nos trabalhos, a consideragdo do sujeito como ser social € psiquico, cujas nfluéneias do
meio, ¢ de sua constituigdo desde sempre podem, também, determinar seu desempenho na
aquisi¢do de uma lingua estrangeira.

O trabalho de Peacock (1998), embora nfo tenha como base tedrica a Analise de
Discurso, apresenta véarios elementos que nos permitem interpretar a partir dessa
perspectiva, pensando na constitui¢do do sujeito. Para estudar a lacuna existente entre as
crengas de alunos e de professores sobre a importdncia das atividades em sala de aula de
lingua estrangeira, Peacock pesquisa sobre o que professores e alunos consideram
atividades muito importantes, de importdncia média, ou de pouca importancia. Os
resultados mostram que, em comparagio aos professores, os alunos avaliaram como mais
importantes a pratica de promincia ¢ a corregdo de erros, € como menos importantes a auto-
descoberta de erros, o trabalho em pares, € o uso de cassetes. O autor cita trabalho de
Nunan (1988), que conchm o mesmo: “os professores pesquisados parecem considerar
atividades ‘comunicativas’ mais importantes, enquanto os alunos preferem atividades mais
‘tradicionais’™ (p. 235). Supomos que os alunos entrevistados julgam importantes as
atividades consideradas mais tradicionais justamente por ser o tipo de atividade mais
comumente adotado em sala de aula, reforgando o imaginanio de que aprender uma lingua

estrangeira € praticar estruturas, repetir frases, ser corrigido ao errar, etc. Cria-se um ciclo

quando um syjeito que um dia, como aluno, teve contato com esse imaginario, constituiu-
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se a partir do mesmo, ¢ entdo, torna-se professor de lingua estrangeira. Assim, constituido
em tal discurso, o professor tem dificuldades de modificar seu modo de ensinar quando
novas teorias proclamam a necessidade de um ensino comunicativo, centrado no aluno, etc.
Ao se deparar com uma pesquisa como a de Peacock, responde em favor de atividades ditas
mais comunicativas por the ser imposta essa forma de ensino (ou mesmo por querer parecer
atualizado com o que acredita serem novas tendéncias de ensino), quando, normalmente,
sua pratica em sala de aula continua sendo tradicional. Tais suposigbes sfo pertinentes
quando consideramos o aspecto discursivo, ausente nas andlises feitas pelo autor. As
atitudes do professor em sala de aula, por exemplo, chama estilo, quando sabemos que sio
mais que apenas um estilo de ensinar: resultam de toda uma formacio ideoldgica cuja
manifestagiio discursiva leva o professor a agir daquela maneira. Para o autor, ha a
necessidade de uma comunhido maior entre as atitudes do professor € o interesse dos alunos,
mas o que ele ndo considera é que a visdo do aluno pode ser distorcida pela pratica do
professor (devido ao imaginario e a relagio de forgas, que pode fazer com que o aluno
acredite que o que o professor faz deve ser o mais adequado); ja a visdo do professor pode
ser distorcida pelo imaginario das novas teorias, pela suposta necessidade de se enquadrar
nas mesmas, etc.

Além disso, como mostra Coracii (1998), nfo basta que o sujeito aprenda sobre
novas teorias e queira modificar sua pratica em sala de aula para que, automaticamente,
consiga fazé-lo. Por mais que o sujeito se esforce, ndo tem controle total sobre o que diz e
faz, e muito menos sobre os efeitos de sentido desse dizer e fazer, embora a maioria dos
trabalhos espere que isso acontega, ou seja, que o professor tome consciéneia de suas

atitudes ¢ as modifique segundo as teorias de ensino. Semelhante discussdo pode ser
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levantada a partir da lteratura pesquisada sobre avaliagdo. Vigia-Dias (1995:33) aponta
para a lentiddo com que a pratica do ensino de LE acompanha as tendéncias dos estudos
pedagogicos, sendo que “a sala de aula ainda carrega marcas do ensino gramatical, de modo
que muitas atividades se realizam sem que isso esteja inserido em um contexto sdcio-
mteracional que justifique tais praticas.” Suas discussdes posteriores, no entanto, limitam-
se a apresentar pesquisas que falam da necessidade de se instituir avaliagBes mais
compativeis com a Abordagem Comunicativa®, sem, no entanto, discutir as causas para essa
disparidade entre as pesquisas ¢ a sala de aula. Também Nascimento (2001} mostra em seu
estudo sobre o discurso da avaliagdo emancipatéria em uma institwicdo de ensino, que,
embora tal discurso funcione como um regime de verdade na escola, as praticas discursivas
de sala de aula, especificamente as de avaliagcfo, ndo refletem esse discurso. Isso se explica
da mesma maneira, ou seja, 0 sujeito ndo € um ser autdnomo e consciente, que, ao teorizar
sobre sua pratica, é capaz de modifica-la.

Destarte, a excecfio de Nascimento (2001), nos ditos textos sobre avaliaggo'”,
chegamos basicamente a essas mesmas conclusdes: por nd3o considerarem a perspectiva
discursiva, as autoras tecem questionamentos, por exemplo, a respeito da incompatibilidade
entre o discurso dos professores a respeito da avaliagdo e a avaliagio propriamente dita
{(Vigia-Dias, 1995), sem saber que essa discrepéncia é esperada quando novos discursos
vém sendo apresentados e impostos aos professores, que se deparam com o conflito entre

sua formagdo discursiva e a nova pratica estabelecida pela instituigdo - embora, por oufro

® Os pressupostos que compdem a Abordagem Comunicativa serdo tratados no capitulo 4.2.
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lado, a propna maneira autoritana como os discursos sdo impostos ao professor faga parte
da formagdo discursiva dominante. J& Rolim (1998) mostra que a maioria dos professores
vé a avaliagdo como uma mera verificacdo da quantidade de erros produzidos, e usa as
notas como instrumento de puni¢fo (quem n3o realizar alguma tarefa a contento, perde
ponto de participagdio), de promogio (quem responder bem, ganha um ponto), € de controle
(ameagas quanto ao que vai “cair’ na prova). Ora, essa concepgdo de avaliagdo é
justamente aquela com que todos nos convivemos durante a vida escolar, sendo natural que
s¢ tenha assim consolidado no discurso do professor, uma vez que ele foi constituido por
esse discurso.

Ambas as autoras também atentam para a falta de formagdo adequada dos
professores, que acabam por se basear nas “experiéncias passadas de ensino ¢ de
aprendizagem vivenciadas (..} em sua trajetéria escolar e durante sua experiéncia de
ensino” (Robm, 1998: 13), bem como em concepgles intwitivas, em crengas € mitos,
transmitidos ao longo daquelas experiéncias (generalizados por Rolim, 1998, como a
“cultura de avaliar do professor™). Consideramos tais conceitos analogos aos da Analise de
Discurso, que, no entanto, s@o bem mais abrangentes, visto que ddo conta de todos esses
questionamentos: ao nosso ver, mesmo professores que tenham tido uma formagdo
universitaria considerada boa, podem apresentar incoeréncias entre seu discurso € sua
pratica, pelos mesmos motivos ja4 apontados. Por outro lado, a autora admite que “o

reconhecimento de sua cultura de ensmar/avaliar [pelo professor] ndo significa apagar suas

1% O que todos os textos verificados tratam por avaliagdo refere-se a0 procedimento pontual de avaliar, ¢ ingtrumento
avaliador propnamente dite (teste, prova, entrevista, etc.). O que tratamos por avaliago em nossos dados € algo constante
ao Jongo da aula. Ndo se trata sequer da observagio continza dos alunos pelo professor, mas do habito que este tem de
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concepedes € crengas ou substitui-las, mas torna-las explicaveis, repensando-as de forma
critica”, embora insista que isso possa fazer “com que conceitos equivocados e distorcidos
ndo conduzam mais a pratica do professor” (p. 15).

Ressaltemos que, ainda que todos sejamos constituidos por formagdes discursivas
das quais talvez nunca nos desligaremos completamente, nfo acreditamos que o professor
deva se conformar com a certificagdo como o final de seu processo de formagdo, como se
ndo houvesse possibilidade de deslocamentos. Apenas queremos constatar a dificuldade em
se promover, em curto prazo, esses deslocamentos, devido & formacgfo discursiva que se
consolidou ao fongo de wma vida.

Esperamos ter mostrado, neste capitulo, os pontos que terdo relevancia, para nosso
trabalho, quanto a erro e avaliagdo, cientes de que se tratou de uma aproximagéo
superficial, visto que sdo pontos que por si sustentam teses de folego, mas suficiente para
expor a necessidade, que defendemos, de se apreciar todas as etapas do processo de ensino
e aprendizagem de um dngulo discursivo, que, acreditamos, é o mais eficaz na compreensio

de tdo complexas relagdes.

imprimir conceitos avaliativos ou juizos de valor a todos os enunciados dos alunos, Isso serd amplamente explicado e
exemplificado mais tarde.
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CAPITULO 2

Neste € no proximo capitulos, articularemos os pressupostos teoricos que embasam
nossa pesquisa relativamente a Analise de Discurso. Acreditamos ser produtivo apresentar,
anteriormente, alguns conceitos relativos aos fuindamentos dessa teoria e relacionados ao
nosso objeto de andlise, a sala de aula como situagio discursiva. Assim, traremos
discussSes sobre o conceito de ideologia, a partir dos trabalhos de Fiorin (1998) e Orlandi
(1999). Em seguida, apresentaremos o conceito sob o ponto de vista de Althusser (1983),
discutindo o papel da escola na reprodugio cultural e social segundo este autor e,

considerando, também, as contribuigdes de Bordieu (2001) a respeito.

2.1. Ideologia

“Meus herdis morreram de overdose
Meus inimigos estio no poder
Ideologia

Eu quero uma pra viver”

{ldeologia - Frejat, Cazuza)

Sendo o discurso a materiaglizagdo da ideologia, esta tem papel determinante nos
eventos analisados neste trabalho. Assim, acreditamos ser necessario nos atermos um pouco
mais a este conceito antes de passarmos aos da Analise de Discurso propriamente dita. Para
tais consideragdes, apresentaremos as idéias de alguns estudiosos que trabaltham com a
quest3o da ideologia, embora nosso trabalho se paute na perspectiva de Orlandi, segundo a
qual a ideologia € “o mecanismo estruturante do processo de significagdo” (1999: 96).

Fiorin (1998) mostra que a linguagem deve ser vista como uma institui¢do social,
veiculo das ideologias, e ndo apenas, como para muitos, um sistema lingiiistico cujo objeto
de andlise sdo as relagGes internas entre seus elementos. Para verificar como a linguagem

veicula a ideologia, as convengdes sociais que determinam a linguagem devem ser
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estudadas no nivel do discurso, descrito pelo autor como “combinagbes de elementos
lingiisticos {...) usadas pelos falantes com ¢ proposito de exprimir seus pensamentos, de
falar do mundo exterior ou de seu mundo interior, de agir sobre o mundo” (p.11). Para
Orlandi (1999), a linguagem ndo € veiculo de ideologias, mas a materializagdo de discursos
que, por sua vez, sdo a materializagio das ideologias.

A ideologia ¢ definida por Fiorin (1998) como conjunto de idéias, representagdes
que servem para justificar e explicar a ordem social, as condigdes de vida do homem e as
relagbes que ele mantém com os outros homens. Segundo o autor, nfo hé um conhecimento
neutro, porque ¢le sempre expressa o ponto de vista de uma classe a respeito da realidade.
Todo conhecimento esta comprometido com os interesses socials. Assim, a ideologia € uma
“visdo de mundo”, e cada uma das visdes de mundo apresenta-se num discurso proprio.

O autor também afirma que a ideologia ¢ um comjunto de idéias determinado, em
tltima instdncia, pelo nivel econdmico, embora ndo seja dele simples reflexo, ja que tem
“seu contetido proprio e suas proprias leis de funcionamento e de desenvolvimento™ (p. 30).
Assim, ha, numa formag&o social, tantas visdes de mundo quantas forem as classes sociais,
mas a ideologia dominante € a da classe dominante. Por conseguinte, a visio de mundo de
uma determinada classe social (representagfes ¢ idéias segundo as quais imterpreta o
mundo), ¢ a formag3o ideologica dessa classe social, e a cada formagfo ideoldgica
corresponde uma formagdo discursiva, que determina o modo como uma dada visdo de
mundo é materializada na linguagem.

Durante a aprendizagem lingiiistica, a formagédo discursiva constitui cada membro

da sociedade, pois, enquanto aprende a falar, o sujeito estd, automaticamente, recebendo,
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pela linguagem, toda uma formag#io'', a qual, portanto, passara a fazer parte de seu ser, o
constituira, passando também a implicar em seus discursos. “0O discurso ¢ mais o lugar da
repeticdo que o da criagfo. Assim como uma formagHo ideclogica impde o que pensar, uma
formagdo discursiva determina o que dizer” (Fiorin, 1998: 32). Por isso o discurso
materializa as representagfes ideologicas, que sO ganham existéncia nas formagdes
discursivas. O discurso ndo ¢ a expressdo da consciéncia, mas esta ¢ formada pelo conjunto
dos discursos interiorizados pelo individuo ao longo de sua vida. O homem aprende como
ver o mundo pelos discursos que assimila, por isso se diz que a visdo de mundo ¢ orientada
pela ideologia. E, na maiona das vezes, ele reproduz esses discursos em sua fala, ainda que
ndo saiba (e afirme, por exemplo, que seu discurso € “neutro”, etc.).

Se, por um lado, o discurso € a matenializagdo das formagdes ideologicas, e,
portanto, determinado por elas, por outro, ele também as determina, pois € a partir do
discurso que os sujettos vio constituindo sua ideologia. Por este motivo o autor afirma que
o discurso ¢ social: o dizer do sujeito € a reprodugdo inconsciente do dizer do grupo em que
se insere. Ja o texto, por ser individual, leva 3 ilusdo da liberdade discursiva: o sujeito pensa
que estd dizendo algo que ndo fora dito anteriormente, mas apenas as palavras com que o
faz sfo diferentes. Além disso, o texto seria a materializagdo do discurso, portanto, mesmo
que haja grande liberdade no ambito da textualizagfo, no nivel discursivo o homem esta

preso aos temas ¢ figuras das formagOes discursivas de sua formacdo social. Assim, o

! A linguagem tem papel ativo no processo de aquisi¢io do conhecimento. Além disso, o homem tem sempre
a necessidade de nomear e explicar tudo pela linguagem, ¢riando uma imagem ordenada do mundo, uma
visdo do real, que determina sua maneira de conceber a realidade. Assim, no atingimos o real, que estid
sempre permeado pela linguagem, que, por sua vez, € govemnada por formagdes ideoldgicas, refletindo as
praticas sociais, A linguagem cria a imagem do mundo, mas é ambém produto social e histdrico. é um
produto e um elemento da atividade pratica do homem.
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homem ndo sé fala, mas, principalmente, é falado pelo discurso, € a partir de seu discurso
podemos ter acesso a sua formacéo ideoldgica.

Como n3o podemos supor qual a posicie ideologica do sujeito por meio de
interpretacdes, devemos buscar no discurso os elementos que permitam determunar a
formagdo discursiva que o constittiu. Mesmo que o sujeito pense que pode interpretar e
explicar conscientemente o que disse, seu discurso ndo pode escapar de suas coergdes
ideolégicas, por isso ele € constituido pelo discurso e nfo pode fugir dele. Tampouco ¢
capaz de controlar os gestos de Interpretagdo que outros sujeitos realizardo a partir de seu
discurso.

Conforme os dizeres de Orlandi (1999: 34), “ao falarmos, nos fillamos a redes de
sentidos, mas ndo aprendemos como fazé-lo, ficando ao sabor da ideologia e do
inconsciente (...) mas certamente o fazemos determinados por nossa relagdo com a lingua e
a histéria, por nossa experiéncia simbolica e de mundo, através da ideologia”.

O professor, ao lidar com a formagio discursiva de seus alunos - ou, no caso da
lingua estrangeira, com a inser¢do do sujeito em wma outra memoria discursiva -, deve
compreender que todos os sujeitos sfo interpelados por sua ideologia. Para o professor se
expor a linguagem e deixar que seus alunos também se exponham, precisa abrir as
condiges de producio para novos gestos de interpretagdo. No entanto, o fato de ele
compreender que todos os gestos levam a varias possibilidades de efeitos de sentidos ndo
pode fazer com que sua 1deologia deixe de estar presente durante a aula, podendo inclusive
levar os alunos a gestos de interpretagdo pré-determinados, por exemplo. Embora o
professor ndo possa confrolar os efeito de sentidos de seu discurso, ¢ fundamental que

compreenda o funcionamento da linguagem na sua relagio intrinseca com a ideologia, €
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que se exponha a novos sentidos, 0 que ja permitird que abra novos espagos para seus

alunos.

2.2. Reproducio cultural e social: o papel da escola

“A escassa produgio
Alarma o patrio

As galinhas sérias
Jamais tiram férias
‘Estas velha, te perddo
Tu ficas na granja

» ¥y

Em forma de canja’.
{4 galinha - Enriquez, Bardotti, Chico Buarque - 1977)

Segundo Fairclough (1991), a teorizagio de ideologia com matores influéneias nos
estudos de lingnagem ¢ a de Althusser (1985'%), que define o conceito como a relagdo
imaginaria dos individuos a suas condigdes de existéncia. Por outro lado, a ideologia, para
ele, nfio existe sendo pelo sujeito e para o sujeito. Estabelece-se, assim, 0 que chama de
“ambigiudade” do swjeito, que possut “uma subjetividade livre ([é] capaz de agir e se
responsabilizar por seus atos) ¢ [¢] um ser sujeitado (desprovido de qualquer liberdade,
exceto a de se sujeitar)” (Nascimento, 2001). Assim, a ideologia constitui o sujeito, através
da interpelagdo ideoldgica (um “chamado™ a se sujeitar)”". Além disso, o autor acredita que
a ideologia ndo existe nas idéias, mas esta relacionada a atos inseridos em praticas sociais.
Desse modo, nio € possivel conceber uma ideologia sem pratica, nem uma pratica sem

ideologia.

12 Edi¢Ho utilizada neste trabalho. A primeira edigiio data de 1969.

¥ Nascimento (2001) explica que Pécheux (1996) faz a articulacio ente a teoria do sujeito de Althusser e a
teoria do discurso, ampliando a teoria da interpelagio no sentido de introduzir a nogio de sujeito do discurso
(ndo apenas da ideologia), ja que a linguagem e a ideclogia estdo intrinsecamente ligadas.
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Essa pratica provém dos Aparelhos Ideologicos do Estado, AIE, realidades que se
apresentam sob a forma de instituigOes distintas € especializadas, por exemplo, AIE
rehgrosos, AIE escolar, AIE familiar, AIE politico, AIE sindical, etc.

(s AIE funcionam através da ideologia, mas podem funcionar secundariamente
através da repressdo, ainda que dissimulada, ou mesmo simbodlica (a Escola, por exemplo,
“molda™ os alunos por métodos proprios de sangdes, exclusdes, sele¢do, etc.). O que unifica
a aparente diversidade dos AIE é o fato de a ideologia, pela qual eles funcionam, estar
sempre integrada sob a ideologia dominante, que ¢ a ideologia da “classe dominante” — a
mesma que domina o Aparetho (repressivo) do Estado.

O Estado, em si, é 0 que ele chama de aparelho (repressivo) de Estado, que
permanece de pé, mesmo apos revolugdes de tomada do poder de Estado, e cuja existéncia
¢ necessidade se ddo pelas exigéncias da pratica juridica (a politica, os tribunais, as prisdes)
e pela forga repressiva de apoio do exército. O papel do aparelho repressivo de Estado
consiste essencialmente em garantir pela forga (fisica ou ndo) as condigdes politicas da
reproducio das relagdes de producdo (em ultima instincia, relagdes de exploragédo), e ele so
tem sentido em fimgdo do poder de Estado, em torno do qual gira toda luta politica das
classes - para, com o poder, estar apta a utilizar o aparetho de Estado.

Os AlIE, por sua vez, garantem a reprodugdo das relagdes de producgdo. O autor
explica que, apos uma violenta luta de classe politica e ideoldgica contra o antigo AIE
dominante (a Igreja), o AIE escolar assumiu posicdo dominante nas formacdes capitalistas

sendo o par Igreja-Famiha substituido pelo par Escola-Familia na inculcaciio’ da ideologia.

' Termo usado pelo autor. Embora tenha sido revisto e nio mais se utilize, ser mantido neste trabalho apenas
em referéncia aos autores citados.
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A educagdo escolar tornou-se fundamental na reprodugdo da forca de trabalho
qualificada. No sistema de ensino, além de técnicas e conhecimentos diretamente
utilizaveis nos diferentes postos da produgfio, aprendem-se as “regras” do bom
comportamento, pois “a rteproducido da forca de trabalho nfo exige somente uma
reprodugdio de sua qualificagdo mas ao mesmo tempo wna reprodugfio de sua submissfio as
normas da ordem vigente (...) de modo a que eles [agentes da exploragio e repressio]
assegurem também pela ‘palavra’ o predominio da classe dominante” (Althusser, 1985:
58).

Como nenhum AIE dispde “durante tantos anos da audiéncia obrigatoria, cinco a
seis dias num total de sete, numa média de oito horas por dia [no Brasil, pelo menos cinco
horas], da totalidade das criangas da formagao social capitalista” (p. 80), ainda que todos os
AIE contribuam para a reprodugfo social e estabilizago das relagdes de classe, a escola
tem maior vantagem, € se encarrega das criancas de todas as classes sociais desde o
maternal (no Brasid, pelo menos desde a primeira série), influenciando-as em sua
constituigdo pela ideologia dominante (o idioma, a matematica, a literatura, etc.), ou a
ideologia dominante em estado puro (moral, civica, filosofia). Por volta do 11° ano escolar,
grande parcela dessas criangas entra na produgfo: s30 os operarios; outra parte prossegue,
caminhando para os cargos dos “pequenos e médios”, sendo que uma parcela menor
consegue atingir o final do percurso, podendo chegar a agentes da exploragdo (capitalistas,
gerentes), agentes da repressfo (militares, policiais, politicos, etc.), e profissionais da
ideologia.

Enfim, ¢ pela mnculcagéio da ideologia da classe dominante que sdo reproduzidas as

relagdes entre exploradores e explorados, mas esse mecanismo € dissimulado pela imagem
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da Escola “umiversalmente aceita, representada como neutra, desprovida de ideologia™ (p.
80). Embora haja professores que insistam em se voltar contra a ideologia, contra o sistema,
contra as praticas que os aprisionam, a majoria sequer suspeita do “trabalho™ que o sistema
os obriga a fazer, e se empenha em fazé-lo de acordo com esta orientagdo, contribuindo
para a continua¢do desta representagio ideologica da escola, vista como indispensavel €
benfazeja a todos.

A teoria de Bordieu (2001}, autor que, segundo Eagleton (1997), estd “mais
preocupado em examinar os mecanismos peios quais a ideologia toma conta da wida
cotidiana™ (p. 140) do que Althusser, traz, no entanto, algumas idéias consoantes com as
deste ultimo. Para Bordieu, “toda agdo pedagdgica define-se como um ato de mmposigio de
um arbitrdrio cultural que se dissimula como tal e que dissimula o arbitrario daquilo que
inculca” (p. 120). Assim, o sistema de ensino cumpre uma funcdo de legitimagdo cultural
ao reproduzir, por exemplo - pela delimitagio do que merece ser transmitido e adquirido ¢
do que nio merece -, a distingdo entre as obras legitimas e as ilegitimas e, a0 mesmo tempo,
entre a maneira legitima e a ilegitima de abordar as obras legitimas.

Para Bordieu, “dentre as solugdes historicamente conhecidas quanto ao problema da
transmissdo do poder e dos privilégios, sem duvida a mais dissimulada (e por isso mais
adequada a sociedades tendentes a recusar as formas mais patentes da transmissfo
hereditaria do poder e dos privilégios) € aquela veiculada pelo sistema de ensino ao
contribuir para a reprodugdo da estrutura das relagdes de classe dissimulando, sob as
aparéncias da neutralidade, o cumprimento dessa fungdo” (2001: 296). Desse modo, supde-
se, nas sociedades de classes, que as diferentes agbes pedagodgicas que operam em uma

formagdo social colaboram harmoniosamente na transmissdo de um patrimdnio cultural,
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quando, na verdade, o legado de bens culturais acumulados ¢ transmitidos pelas geragoes
anteriores pertence realmente aos que detém os meios para dele se apropriarem (ainda que
seja, formalmente, oferecido a todos). O resultado € a consolidagdo da reproducéo cultural e
social.

Tendo em mente tal perspectiva, ao estudarmos o processo de ensino e
aprendizagem da lingua estrangeira, procuraremos verificar, por exemplo, como essa
caracteristica do discurso pedagdgico (a de, muitas vezes, contribuir na perpetuagio da
reprodugdo cultural e, por copseguinte, social} pode deixar marcas observavels na

materialidade lingiistica do professor e, mesmo, dos alunos.
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CAPITULO 3
Prosseguindo com a aproximago dos elementos tedricos essenciais a0 nosso
estudo, passemos a teoria da Analise de Discurso propriamente dita, exammnando seus
conceltos basicos, de acordo com Orlandi (principalmente 1999). Na segfio consecutiva,
falaremos do siléncio e do silenciamento, importantes na compreensdc da sala de aula,
conforme apresentados por Orlandi (1997). Em seguida, trataremos do funcionamento do
Discurso Pedagdgico como mostrou Orlandi (1999, 2001, 2001b, 2001c) e do lugar

destinado ao sujeito nesse discurso, segundo Pfeiffer (2000).

3.1. Anslise de Discurso

“Sel que s vezes uso
Palavras repetidas
Mas quais sfo as palavras que nunca sio ditas 77

{Quase sem querer - Dado Villa-Lobos, Renato Russo, Renato Rocha)
Ao tfratar de fatos de linguagem, é fundamental estar ciente da concepgio de
linguagem segundo a qual se analisam os dados. Para a Anélise de Discurso, tem-se como
basica e central a nogdo da linguagem como néo-transparente, pois os sentidos néo estio na
Linguagem (ndo estdo 14), mas serfio produzidos a partir dos gestos de mterpretagio de cada
sujeito, de acordo com sua formagio discursiva, que, por sua vez, estd relacionada a sua
formagdo ideologica. Além disso, as condigdes (socio-histdricas) de producio (dos gestos
de mterpretagdo) sdo também significativas na produgio dos efeitos de sentido. Nio se
procura averiguar, deste modo, o que o texto quer dizer, mas como o texto significa (para
determinado sujeito, em determinadas condigBes de produgdo).
Nio se considera, portanto, a lingua como um sistema fechado em si, mas “lingua

no mundo”, com homens falando, sendo historia e sociedade parte do objeto de analise (ja
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que o discurso € visto como objeto socio-historico). O analista de discurso considera a
exterioridade constitutiva da linguagem, ou seja, considera o sujeito na sua relagdo com o0s
demais sujeitos, e conforme a condigdo de produ¢do do discurso. Alids, conforme Orlandi
(1999), a linguagem $6 faz sentido porque se inscreve na historia,

A Analise de Discurso parte da idéia de que a ideologia se materializa no discurso, e
este, na lingua. Do mesmo modo, ndo ha discurso sem sujeito, nem sujeito sem ideologia.
E, como a hinguagem nfo € fransparente, ndo cabe ao apnalista especular sobre sentidos
ocultos ou conjeturar acerca das intengles que teria tido o sujeito ao falar, mas, insistimos,
compreender como um objeto simbdlico significa, e, colocando o dizer em relagdo a sua
exterioridade, buscar elementos no discurso que contribuam para que se identifiquem os
processos de significagdo. Assim, objetiva-se analisar como 0s gestos de interpretagdo dos
sujeitos levam a determinados efeitos de sentido e, mais especificamente, neste trabalho,
como esses efeitos de sentido promovem uma disputa (implicita, ou inconsciente) por
posi¢des discursivas entre alunos e professor.

Essa exteriondade fundamental a4 Analise de Discurso refere-se as chamadas
condigdes de produgdo, que compreendem os sujeitos e a situagfo, juntamente com a
memoria. H& um contexto mais imediato, que se refere s circunstincias da enunciagdo, € o
mais amplo, inchuindo o contexto sécio-histdrico, ideologico, que “traz para a consideragio
dos efeitos de sentido elementos que derivam da forma de nossa sociedade, com suas
Instituicdes (...)", no modo “como organiza o poder, distribuindo posicdes de mando e
obediéncia”, além da “histdria, a produgdo de acontecimentos que significam (...) segundo
um imaginario que afeta os sujeitos em suas posigSes politicas” (p. 31).

A memoria, que “aciona” as condigdes de produgio, € o interdiscurso: “aquilo que
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fala antes, em outro lugar” (p. 31), “todo conjunto de formulagdes feitas e ja esquecidas que
determinam o gue dizemos” (p. 33). E um saber discursivo que faz com que todo dizer seja
possivel, retornando sob a forma do pré-construido, do ja-dito. O modo como todos os
outros professores deram aula antes, por exemplo, pode constituir o interdiscursc do
professor-sujeito deste trabalho, que, com seu modo de ensinar, com seu discurso, portanto,
cita outros discursos anteriores, que de alguma maneira o constituiram, ainda que ele nio
tenha consciéncia disso. A analise também nio se detém apenas no que € dito, mas no que
ndo ¢, Conforme mostra Orlandi, “s6 wma parte do dizivel é acessivel ao sujeito” (p. 34),
pois nfo apenas 0 que ele fala tem significado, mas também o que ele ndo fala (ou que
poderia ter falado mas ndo falou)". Ademais, tudo o que ja foi feito e dito sobre ensino de
lingua estrangeira esta significando na propria analise, pois o analista tarmbém € constituido
por esses discursos. A “Andlise de Discurso se propde construir escutas que permitam levar
em conta esses efeitos e explicitar a relagdo com esse ‘saber’ que nfo se aprende, ndo se
ensina, mas que produz seus efeitos” (p. 34).

A memdrnia constitutiva encontra seu oposto justamente no esquecimento, que pode
ser da ordem da enuncia¢do ou ideologico. O esquecimento da ordem da enunciagio faz
com que, ao falarmos sempre de determinada maneira ¢ ndo de outra, formem-se familias
parafrasticas, como que um padrio discursivo, que ¢ significativo, pois permite
interpretagdes sobre as idéias e visdo de mundo do falante. Esse esquecimento leva a ilusio
referencial, que faz acreditar que ha uma relagio direta entre o pensamento, a linguagem e
o mundo, de modo que o falante pensa que o que esta dizendo realmente s6 pode ser dito

daquela maneira.

Y Cf capitulo seguinte sobre os efeitos de sentido do siléncio e do silenciamento.
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O esquecmento ideologico resulta do modo pelo qual os sujettos sdo afetados pela
ideologia, tendo a ilusdo de ser origem de seu dizer, quando apenas retomam sentidos pré-
existentes. “Esse esquecimento reflete o sonho addmico: o de estar na inicial absoluta da
linguagem, ser o primeiro homem, dizendo as primeiras palavras que significariam apenas ¢
exatamente o que queremos” (p. 35). Na verdade, ocorre o oposto: quande os sujeitos
nascem, ¢ conforme vio adquirindo a lingua, e, com ela, a ideologia, passam a fazer parte
de discursos que ja estdio em processo.

0 esquecimento, no entanto, € estruturante, pois faz com que as pessoas queiram, e
possam, falar, investir de significagBes particulares as palavras, gerando (ou melhor,
tentando gerar) os efeitos de sentido desejados, e podendo, ao se identificarem com o que
dizem, se constituir em sujeitos.

As condigdes de produgdo também funcionam de acordo com as formagdes
imagindrias dos sujeitos, ou seja, as imagens criadas ao longo de sua formagfo discursiva a
respeito dos outros sujeitos, do discurso dos outros sujeitos, do que os outros sujeitos
pensam a respeito dele, e assim por diante. Além disso, pela relacdo de sentidos, todo
discurso esta relacionado a outros, que o sustentam. Com a anfecipagdo, o sujeito pode se
colocar no lugar de seu mterlocutor ¢ antecipar (presumir) os efeitos de sentido que seu
discurso podera produzir. As relagdes de forcas referem-se ao lugar discursivo de onde fala
0 sujerto, isto €, sua posi¢do social, ou dentro de uma institwigdo (familia, escola, igreja,
cidade, local de trabalho) - por isso, o lugar de onde o sujeito fala é constitutivo do que ele
diz. Quando as forgas estabelecidas entre quem exerce o poder ¢ quem € oprimido por ele
sdo proporcionais, dizemos que ha simetrio das relagbes de forca, enquanto uma relagio

assimétrica se estabelece quando essas forgas ndo se correspondem, levando a efeitos de



sentido inesperados, ou seja, a rompimentos, deslocamentos, heterogeneidade (cf. Foucault,
1995, apud Murce Filtho, 1998: 64). A assimetria pode se instaurar em momentos
especificos da aula, por exemplo, quando a intervengio do aluno foge ao controle do
professor € desestabiliza o discurso deste. Discutiremos adiante de que modo essa
momentanea assimetria pode confribuir no sentido de promover a maior participagdc dos
alunos no discurso pedagdgico.

Contudo, as relagdes em sala de aula sfo, em grande medida, simétricas, estando o
professor na posi¢do de autoridade. Isso o autoriza, por exemplo, a emitir juizos de valor
acerca dos enunciados de seus alunos. Segundo o imagindrio, o professor € aquele que sabe,
que deve transmitir esse saber aos alunos - que nio sabem - e corngi-los sempre que
necessario para que seu conhecimento seja “perfeito”, “sem falhas”, conforme os
pardmetros do professor - ¢ da instituigio.

Assim, ¢ na constante repetigdo de discursos sobre o professor que se estabiliza esse
imaginario, resultando, normalmente, em uma formagio discursiva sobre (0 que seja ser) o
professor. Esta sera novamente repetida, e transmitida a outros que também se constituirdo
por esse discurso, € assim por diante. Isso pode, em parte, explicar certas atitudes de
professores que, mesmo acreditando, por exemplo, que sio “comunicativos'®”, agem
similarmente aos professores tradicionais. Isso porque, ainda que o discurso da institwmgio
onde trabalham proponha (leia-se, em muitos casos, obrigue o professor a) agdes
inovadoras, em busca de um modo mais atraente de ensino, os professores normalmente

sentem dificuldade em diferenciar sua pratica, continuando a ministrar suas aulas de acordo

' Para os preceitos de um professor “comunicativo”, de acordo com a Abordagem Comunicativa, of. capitulo
4.2
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com discursos que os constituiram anteriormente, por serem, ac mMENOS DO inicio, muito
mais marcantes do que novos discursos que Ihes sdo apresentados.

Por outro lado, por ser a incompletude a condigdo da linguagem, ha a possibilidade
de deslocamento, pois nem os sujeitos nem os sentidos estdo constituidos definitivamente.
Quando o sujeito se depara com discursos que ndc fizeram parte de sua formagio anterior,
pode assimild-los, deslocando (modificando, ainda que levemente, ou aos poucos) sua visio
de mundo. Sujeitos e sentidos se repetem e se deslocam: ao dizer, o sujeito aponta para
outros discursos, mas também acrescenta elementos de sua propria visdo de mundo 20 que
diz. Além disso, ha a interpretacdo diferente de cada sujeito aquele sentido, também
fazendo com que se desloque. Mais extraordinariamente, pode haver um deslocamento nas
posi¢des discursivas (o que os alunos, muitas vezes, buscam com seu discurso, € o
professor procura evitar). Orlandi, ao tratar dos tipos de repeticdo, mostra como a repetigdo
historica (e apenas ela) pode promover deslocamento, pois “historiciza o dizer e o sujeito,
fazendo fluir o discurso (...) ¢ fazendo o irrealizado irromper no ja estabelecido” (p. 54).
Por essa razdo acreditamos neste tipo de repetigdo discursiva (em oposigio & empirica ou
mnemdnica - a pessoa apenas repete, sem nada acrescentar, e a formal - parafrase: a pessoa
diz de outro modo, gerando um movimento, mas nfo deslocamento) como fundamental nos
processos discursivos do professor de lingua estrangeira. Este, por sua vez, ao buscar
promover uma repeticdo historica também por parte dos alunos, ndo apenas repetigles
empiricas (um exemplo sdo os drills) e formais (cf. exemplos das analises, como respostas
pré-estabelecidas a questdes do professor), podera facilitar 0 processo nio apenas da
inser¢do da lingua “no aluno”, mas do aluno “na lingua”, ou seja, contribwir para o

deslocamento de sua relagdo nio somente com a linguagem em outro idioma, mas com todo
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o contexto socio-histérico-ideologico que ela representa, ao materializar discursos que

materializam ideologias.

3.2. Siléncio e silenciamento

“Eu quero fazer siléncio
Um siléncio tio doente
Do vizinho reclamar”

{Agora falande sério - Chico Buarque - 1969)

“Me escutas, Cecilia?

Mas eu te chamava em siléncio
Na tua presencga

Palavras s3o brutas”

(Cecilia - Luis Claudio Ramos, Chico Buarque - 1998)

O siléncio constitwl os sujeitos e os sentidos, e, portanto, € significativo, como a
linguagem, e, também como a linguagem, ndo-transparente. Ele abre espago para o
movimento do sujeito, por ser o reduto do possivel, do multiplo. A linguagem ¢é a
“passagem incessante das palavras ao siléncio e do siléncio as palavras” (Orlandi, 1997:
72}. Existem siléncios de imimeros tipos, como “o siléncio das emoges, o mistico, o da
contemplagdo, o da introspecgdo, o da revolta, o da resisténeia, o da disciplina, o do
exercicio do poder (...) etc.” {(Orlandi, 1997: 44). Assim como nos interessa o estudo dos
conflitos entre os discursos do professor ¢ dos alunos, para a verificagdo das relagdes de
for¢a em sala de aula, s3o importantes o siléncio ¢ ¢ silenciamento enquanto consolidativos
dessas relagbes, ou, em contrapartida, enquanto tentativas de desestabilizagdo das mesmas.
Como a palavra, o siléncio tem suas condigGes de produgdo, significativas na situagdo
discursiva. O siléncio imposto pelo professor, por exemplo, pode ser uma forma de
dominagdo, garantia de manutencdo da posigio discursiva de poder, ou apenas tentativa de

controle do comportamento dos alunos. O siléncio dos alunos pode representar obediéncia
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ao professor, mostrando que aceitam o imaginario da posi¢io de autonidade do professor,
mas também pode ser uma forma de resisténcia ou nio aceitacdo do discurso do professor.

Observamos, assim, que ha um siléncio por opgdo do falante, que provoca uma
ruptura desejada por aquele que silencia. Mas ha também o siléncio imposto, que faz
silenciar com a fala. Neste caso, silenctar é diferente de calar. Nas relagdes de poder, por
exemplo, “mteressa menos calar ¢ interlocutor do que obriga-lo a dizer o que se quer ouvir”
(Orlandi, 2001: 263), ao que a autora chama injuncdo do dizer. Ha, ainda, o siléncio nas
palavras, devido as estratégias (nfio necessariamente conscientes) para ndo dizer, como
dizer algo diferente para silenciar outras falas: “ao silenciar sobre algo, o locutor prende o
interlocutor no quadro discursivo limitado por esse siléncio. Esse compromisso instituido
pelo enunciador poderd, ou ndo, ser cumprido pelo interlocutor” (Orlandi, 2001: 264) -
teremos exemplos claros da quebra desse compromisso na andlise dos dados quando o
ahmo ndo participa do discurso do professor, buscando seu proprio lugar de enunciador.
Por essas razdes podemos dizer que “a intervengdo do siléncio faz aparecer a falta de
simetria enfre os interlocutores™ (Orlandi, 1997: 50), de modo que silenciar um sujeito
{(pelo ato mesmo de silenciar, ou pela censura, proibigdo de certos sentidos) significa
impedi-lo de se mscrever em formagOes discursivas determinadas. Além disso, sendo o
sentido sempre produzido de um lugar discursivo, um dizer sempre estara silenciando
outros dizeres possiveis, de outras posigdes - desse modo se estabelece “um dos aspectos da
polissemia: mais se diz, mais o siléncio se instala, mais os sentidos se tornam possiveis e
mais se tem ainda a dizer” (Orlandi, 1997: 71).

Segundo Orlandi (1997), o sentido nfo tem origem, pois os discursos € que se

inserem em estados continuos de significagio. Entretanto, o que esta antes do sentido ndo €
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o vazio: mais do que auséncia de palavras, o siléncio é mminéncia, “horizonte de sentidos™
{(p. 73). O siléncio nfo existe apenas quando se estd calado (e, ainda assim, se estd no
sentido), hd siléncio nas proprias palavras, pois a fala também ¢ sienciadora, em varios
niveis. Ao considera-los, a seguir, lembremos que em toda e qualquer situagfio discursiva
existe o siléncio, que, alids, “¢ estado primeiro, [sendo] a linguagem {...) movimento em
torno” (Orlandi, 1997: 33). Porém, tomemos como referéncia, para a elucidagio, atitudes
possiveis de um professor de lingua estrangeira, assim ja remetendo ac proposito deste
trabatho.

Ao explicar um fato de determinada maneira, o professor silencia todas as outras
formas pelas quais poderia fazé-lo, ou seja, a propria escolha de certas palavras em
detrimento de outras faz silenciar estas, o que se deve ao esquecimento do mivel
enunciativo, J4 mencionado {cf. cap. 3.1)- ilusdo de que aquilo que se diz ndo pode ser dito
de outra maneira. Por outro lado, pode ser que o professor fale de wm assunto para tratar de
outro, sendo este ultimo o silenciado pela fala. Isso é muito comum no ensino de linguas
estrangeiras, em que o professor (ou o material didatico) apresenta textos ou outros tipos de
materials como pretextos para falar de itens gramaticais.

O professor pode, ainda, tratar de um assunto para nie falar de outro. Isto também
ocorre com freqiiéncia durante as aulas, quando, por exemplo, o professor deixa de se valer
de uma resposta dada por um aluno para desenvolver suas explicagdes (mesmo que
gramaticais), impondo seus exemplos como mais mmportantes. Além disso, entendemos
que, ao falar, o locutor pressupde ouvintes, que sdo, temporariamente, silenciados. Alids,
essa € a busca constante do professor, que, normalmente, exige falar e ser ouvido, cabendo

aos alunos o siléncio, ou, nas palavras de Gngoletto (1997), as margens da significagfio.
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Muitos professores também costumam responder as proprias perguntas (tornando
retoricas mesmo as perguntas mais importantes), sem dar aos alunos tempo sequer para
pensar. Se, por um lado, isso ocorre devido a dificuldade que tem o professor de lidar com
o siléncio do outro, sentindo-se incomodado se o aluno demora mais que alguns segundos
para fornecer a resposta esperada, por outro, essa atitude ja significa o siléncio do aluno,
confirmando a afirmagfio de Orlandi (1997: 29) de que “o ato de falar é o de separar,
distinguir e, paradoxalmente, vislumbrar o siléncio e evita-lo”. Levam, também, ao
siléncio, alguns habitos que os professores t€m, julgando ajudar seus alunos, como corrigir
seus enunciados, ou repeti-los com mudangas, numa corregdo implicita. O préprio ato de
reforgar positivamente os enunciados dos alunos, repetindo-os, ou dizendo it's ok, very
good, perfect, etc. contribui para o silenciamento das vozes dos alunos, podendo mesmo
leva-los a crer, entre ouiras coisas, que a voz do professor deve ser a ultima, ou que sua fala
s0 ¢ legitimada pela do professor'”.

Muitas vezes podem-se confundir as nogbes de siléncio e silenciamento, pois ©
siléncio de um sujerto pode ser resultado do silenciamento por outro. Nos tipos de siléncios
tratados com os professores como referéncia, observamos que sua fala frequentemente
representa o siléncio de outras falas possiveis e, principalmente, das falas dos alunos.
Dificilmente pensamos no siléncio do proprio professor para, por exemplo, dar lugar a estas
falas. O aluno, por sua vez, além de estar em siléncio quando o professor fala, para ouvi-lo,
ou porque foi impedido de falar, pode ficar em siléncio quando nfo sabe a resposta a uma

pergunta feita pelo professor; quando ndo entende a pergunta, ou mesmo nio entende que

'7 Exemplos mais concretos do siléncio e do silenciamento em sala de aula poderdo ser encontrados na anilise
dos dados.
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se trata de uma pergunta (talvez por estar habituado ao fato de o proprio professor
responder as perguntas);, quande ndo gosta da aula, do professor, do assunto tratado;
quando entendeu e quer responder, mas ndo sabe como se expressar na lingua estrangeira;
quando tem medo de dar a resposta errada; quando nfo tem interesse em responder...

Todas essas possibilidades, devido as quais o aluno pode deixar de se manifestar
durante a aula, mostram que o constante silenciamento da fala do aluno pelo professor
marca os alunos, coniribui para sua constituigdo no imaginario sobre a posigio de
autoridade do professor, como aquele que tem o direito de saber, restando ao aluno
tentativas em direcdo a esse saber, 1sso quando ele nio teme ser repreendido por errar e,
assim, deixa de tentar. Um bom exemplo dessas relagdes € o trabalho de Grigoletto (1997),
que, ao tratar da mteragio em aula de leitura, explica como a busca de homogeneidade ¢ de
eliminagdo de conflitos na interpretagdo dos textos resulta em uma tendéncia geral por parte
dos alunos a confinar seus textos, suas idéias as margens do espago considerado “oficial”,
contentando-se em acatar as opgdes do professor e limitando-se ao lugar de repetidores.

Pelos comentarios até agora tecidos, € possivel compreender a afirmacio de
Coracini (1995) de que o silenciamento ¢ um dos modos de garantir a estabilizagio das
relagBes de poder na escola: o professor, com sua fala (que, normalmente, € a reprodugdo
do discurso escolar), silencia os alunos (ao impor, por exemplo, os assuntos, o modo como
sdo estudados, a passagem para oufros assuntos, etc.), por sua vez, € silenciado pelo

respeito ao matenal didatico, além de o ser pelas proprias regras da instituigio, e assim por
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diante'®. S0 essas e outras discussdes, enquanto contribuigio para o entendimento das
relagbes de poder em sala de aula e das tentativas de quebra dessas relagGes pelo discurso -
e pelo siléncio, que constituem os objetivos deste trabatho, conforme poderemos observar

mais adiante com a analise dos dados.

3.3. Discurso pedagogico e o lugar do sujeito

“...Faca como eu digo
Faga como eu figo
Aja duas vezes antes de pensar.”

{Bom conselho - Chico Buarque - 1972)

Conforme vimos anteriormente (cf. cap. 2.2), a escola, apesar de se apresentar como
neutra e desprovida de ideologia, ¢ a sede da reprodugdo cultural, sendo o sistema de ensino
“a solugdo mais dissimulada para o problema da transmissio de poder, pots contribui para a
reprodugdo da estrutura das relagdes de classe” (Orlandi, 2001b: 22). Assim, o discurso
pedagogico (DP), ou seja, o discurso da escola, apresenta particularidades que devem ser
examinadas para que possamos compreender como se da esse processo de reprodugdo
social, o que poderd contribuir, por conseguinte, com nossas analises sobre as praticas
discursivas dos participantes de uma aula de lingua estrangeira.

Devido a essa reprodugdo das relagdes de classe, instala-se, segundo Orlandi
(2001b), uwma circularidade, pois uma determinada formagdo social permite que bens
culturais sejam adquiridos, ¢ s6 adquire um certo nivel cultural quem ja tem condi¢des de

possui-lo. Ocorre que essas relagbes sfo dissimuladas pelo discurso da escola, que

¥ Desse modo, garante-se a conmstitui¢io dos alunos pelas concepgbes ideoldgicas vigentes, e, em
conseqiiéncia, pelos padrdes esperados pela sociedade, assegurando, em itima instincia, a continuidade das
relagbes de produgiio (of Orlandi, 2001b: 22).
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“apresenta hierarquias sociais € a reprodugdo dessas como se estivessem baseadas na
hierarquia de ‘dons’, méritos ou competéncias{...)” (Orandi, 2001b: 22). Segundo a autora,
o DP n3o €, como faz crer, um discurso neutro, sem problemas de enunciagdo (qualquer um
poderia ser seu sujeito), com distincia maxima entre emissor e receptor (sem tensdo), e, do
ponto de vista do referente, puramente cognitivo, informacional. Porém, apresentando-se
como realmente tendo essas caracteristicas € que contribui com a legitimagdo da
continmidade da ordem social, ja que a fungdo do DP € garantir a institui¢dio em que se
origina, a escola, garantindo-a, e, assim, garantindo a si proprio.

De fato, Pfeiffer (2000) aponta para o prejuizo que pode trazer ao mndividuo uma
visdo do processo de escolarizagio como acessivel a todos, sendo que nfo sdo considerados
cidaddos aqueles que nfo usufruem dessa “facilidade”. A “dita democratizagdo do ensino”
aponta para um sujeito “embriondrio sempre, um vir a ser aprendiz (...)”, além disso, “o
caracter facilitador com que a escola tem sido recoberta (...) coloca o sujeito escolar como
aquele que tem problemas, tem dificuldades, para quem € muito dificil aprender” (Pfeiffer,
2000: 11). Assim, a alegada homogeneidade apaga a diferenca e produz o efeito de
incapacidade: acredita-se que aqueles que aprendem sdo mais capazes que 0s OUTOS.

Essa situa¢do, mostra-nos Orlandi (2001b), s6 podera ser modificada através da
critica, que a autora acredita possivel em um discurso polémico, conforme explicaremos a
seguir. Orlandi (1999:36) afirma que “todo o funcionamento da linguagem se assenta na
tensdo entre processos parafrdsticos e processos polissémicos”, o mesmo e o diferente, o
que ¢ garantido e o que tem de se garantir. A parafrase seria o processo pelo qual em todo
dizer ha sempre elementos de outros dizeres, ou diferentes formulagdes de um mesmo

dizer, levando a uma estabilizagdo dos discursos, enquanto a polissemia promoveria o



53

deslocamento, a ruptura dos processos de significagdo. A autora acrescenta que “a parafrase
¢ a matriz do sentido, pois ndc ha sentido sem repetigfo (...) € a polissemia ¢ a fonte da
hinguagem, uma vez que ¢la ¢ a propria condigdo da existéneia dos discursos, pois se 0s
sentidos - ¢ os sujeitos - ndo fossem miltiplos, ndo pudessem ser outros, ndo haveria
necessidade de dizer” (1999: 38).

Utilizando como critério o objeto do discurso e os mterlocutores, Orlandi (2001b)
distingue trés tipos de discurso, que variam conforme a manifestagio da polissemia
resultante: no discurse hidico, com a polissemia aberta, ndo existe disputa pelo sentido,
mas apenas uma exposi¢io dos mterlocutores ao objeto simbdlico. No discurso polémico,
os participantes procuram dar ao referente “uma diregdo”, um sentido, havendo uma
negociagdo de sentidos, de modo que cada interlocutor procura direcionar a interpretagio
para um sentido diferente. Esse tipo de discurso leva & polissemia controlada. Finalmente,
quando o discurso € autforitdrio, ndo ha interlocutores, mas “um égente exclusivo”, um
sujeito que impde apenas um sentido como possivel, sem que outros participantes tenham
direito a gestos de interpretagdo préprios. Isso resulta ma polissemia contida € no
apagamento do referente pelo dizer.

Conforme mostra a autora, o discurso pedagogico (DP) é um discurso autoritario
porque € o discurso do poder, que “cria a nogéo do erro e, portanto, o sentimento de culpa”,

i3

sendo a voz desse discurso “segura e auto-suficiente” e levando ao “esmagamento do
outro” (2001: 17). O DP, cujos objetivos sdo a transmissio de informacgio e de regras de
comportamento, também se constroi segundo formagbes imaginarias, sendo o objeto do

discurso algo que se deve saber, o professor, por sua vez, tem uma imagem de sl mesmo

que Orlandi chama de “hipertrofia da autoridade (.), o que produz um discurso
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individualizado (...) e de perguntas diretas e socio-céntricas: ‘N3o ¢ verdade?’,
‘Percebem?’, ‘Certo?, ete.” (2001: 17).

Segundo Bordieu (1990: 108), “a institni¢do confere ao discurso do profissional um
status de autoridade que tende a banir a questdo da eficiéncia informativa da comunicagdo™.
Orlandi (2001b: 17) trata da guebra das leis do discurso (Orlandi,2001b: 17) pelo DP: ndo
sdo levados em consideragdo os fatos de que - o ouvinte precisa desconhecer o que lhe €
dito (le1 da informatividade); - o ouvinte deve ter interesse naquilo que lhe ¢ dito (lei do
interesse);, - € o que € falado deve ser Util de alguma forma (lei da utilidade). Para
“mascarar” (p. 18) a quebra de tais leis, ha o recurso da motivacdo, que cria uma visio de
utilidade e, junto com a mediacdo do “dever”, “ser preciso” aprender algo, leva a anulagdo
do contetido referencial do ensino e a sua substituicio por conteidos ideoldgicos que sdo
vistos como o conhecimento legitimo. Além disso, “a apresentagiio de razdes em torno do
referente reduz-se ao *¢€ porque €’, sendo que se explica a razdo do ¢ porque é e ndo a razio
do objeto de estudo” (p. 19).

O DP se pretende cientifico, sendo que se torna mals importante conhecer a
metalinguagem, a forma de procedimento, do que o fato em si, que fica em segundo lugar.
Assim, fixam-se as definicdes e excluem-se os fatos. Ndo ba questdio sobre o contetdo
referencial, sobre o objeto do discurso, e a unmica possibilidade de sucesso é o saber
institucionalizado (aquele que se deve ter, comsiderado legitimo). Por outro lado, o
conhecimento ¢ apresentado nos recortes de uma metalinguagem mais ou menos especffica,
de modo que se perde a nogdo do todo do saber e nfio se exphicam os fatos, mas se
determina a perspectiva de onde devem ser vistos e ditos. As divisdes s3o estangues € a

perda da unidade € recuperada no conceito da homogeneidade, criada a partir da nogdo da
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instituigdo como um todo que abriga todas as divisGes, que se agrupam em salas, séries,
niveis, etc.

No caso do ensino de lingua estrangeira, um dos efeitos do uso da metalinguagem
como fim, e ndo como meio, € o ensino ¢ a memorizagdo de regras gramaticais, resultando
em uma aula sobre a lingua estrangeira.

O sistema de ensino atribui a posse dessa metalinguagem ao professor, que,
autorizado pelo DP, “apropria-se do cientista e se confunde com ele sem que se explicite
sua voz de mediador (...), tornando-se ele proprio possuidor daquele conhecimento” (p. 21).
Isso leva a equivaléncia de dizer ¢ saber. Sendo a imagem social do aluno a daquele que
ndo sabe ¢ esta na escola para aprender, e a do professor, a de quem sabe ¢ esta na escola
para ensinar, a fala do professor € considerada aquela que informa, ja que ele fala daquilo
que sabe, e, conseqiientemente, de acordo com a imagem social da fungdo do professor, tem
interesse ¢ utilidade. Esse convivio entre alunos e professor ¢, segundo a autora, 0 que se
chama escolarizagdo: contato em que as mediagdes tornam-se fins em si mesmas, em que as
imagens que o aluno vai fazer de si mesmo, do seu iterlocutor e do objeto de
conhecimento vio estar dominadas pela imagem que ele deve fazer do lugar do professor.

O modo de deslocar o DP para uma posi¢do critica seria torni-lo um discurso
polémico, explicitando o jogo dos efeitos de sentido em relag@o a “informagdes™ colocadas
nos textos e dadas no contexto histérico-social. Do ponto de wista do professor, seria
necessario construir seu texto, seu discurso, de maneira a se expor a efeitos de sentidos
possiveis, deixando espago para a existéncia do ouvinte como “sujeito”, ou seja, saber ser
ouvinte do proprio texto € do do outro. O aluno, por sua vez, deveria exercer sua

capacidade de discordéncia, o que nfo significa recusar todas as informacges oferecidas,
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mas questionar aquilo que um texto, por exemplo, propde, constituindo-se, assim, como
ouvinte € como autor na dindmica da interlocugdo, e exigindo a reversibilidade, negando a
estagna¢do na posi¢io de ouvinte,

Quando os envolvidos no sistema de ensino de aprendizagem buscarem promover
esses deslocamentos no DP, serd possivel evitar o que Orlandi chama ¢ “esmagamento do
outro” (2001c: 34), processo pelo qual o outro como sueito discursivo ndo ¢ levado em
consideragdo no discurso da escola. Além desse processo, hd o da selegfio, “que decide, de
antemdo, quem faz parte dela e quem ndo faz, quem estd em condi¢cBes de se apropriar
desse discurso e quem ndo esta” (p. 34).

E embora isso ndo seja claro aos olhos de muitos, que acreditam na escola como
tnica oportumdade de ascensdo, devido ac aprendizado neutro e semelhante para todas as
classes sociais, ¢ fato que nossa sociedade, como aponta Pfeiffer (2000:12), “é marcada
pela escolarizagdo isto ¢, todo e qualquer sujeito ¢ dito (...) pela falta ou presenga de
escolaridade, pela adequagdo ou inadequagdo aos padrdes escolares.” E é com base nessa
afirmagdo que a autora trata da questdo do lugar do bem-dizer em sua relagio constitutiva
com a retorica, verificando que sentidos conformam o sujeito qualificado como aquele que
sabe dizer ou aquele que ndo sabe dizer.

O lugar do “saber dizer” constitui-se de diferentes relagGes de sentidos, produzidos
em diferentes materialidades discursivas (por exemplo, gramaticas, diciondrios, livros
didaticos), ¢ também das narratividades sobre os sujeitos que dizem (bem ou mal), por
exemplo, a historia sobre a educagdo brasileira, ou polémicas em tomo da lingua que se
fala.

Toda a andlise da autora se fundamenta na compreensio de que ¢ processo de
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escolanzacdo é conformado por sentidos que apontam para um sujeito “em vias de ter
condigdo para poder saber” (sujeito embnionario sempre): um vir a ser aprendiz, negando ao
sujeito sentidos que the coloquem na “posiglo de” (de quem sempre sabe para poder saber).
O sujeito que estd na escola estd em condigdes de vir a saber o que a escola tem para
ensinar, por outro lado, ha uma negagio de tudo o que o aprendiz sabe antes, ou seja, sdo
negados os sentidos que lhe colocam na posicio de quem sempre sabe (ja sabe muito,
independentemente da escola), para que precise aprender o saber institucionalizado e s6
entdo estar autorizado a dizer que sabe. Como a escola ¢ vista como facilitadora, a
responsabilidade pelo aprendizado passa ao aluno, pois se ¢le ndo aprende é porque ele tem
problemas, dificuldades; nio é culpa do ensino, que esta disponivel a todos. Por isso sua
proposta € justamente “que o processo de escolarizagdo trabalhe como imagem de seu
mterlocutor geral - o sujeito escolar - aquele que estd na posigdo de sujeito que sabe para
saber”.

Pfeiffer desenvolve também a nogiio do que denomina tirania da igualdade, que
ocorre a partir do processo de individualizacdo do syjeito: € cobrado o lugar do
individualizado, e, ac mesmo tempo, remetido para o lugar indeterminado da massa
uniforme, objeto das politicas piblicas. Essa igualdade apaga a diferenca, e produz o efeito
de incapacidade: ja que todos sfo iguais, os que podem mais, podem porque sdo mais
capazes, sendo considerados incapazes 0s que podem menos.

A autora discute esses fatos, inicialmente, a partir de uma analise das narratividades
do século XIX brasileiro sobre a historia da educagio no pais, observando que a
discursividade dominante daquelas narratividades aponta para diversos funcionamentos que

ecoam sentidos no processo de escolanizagio hoje. Por exemplo, sentidos que conformam o
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ser brasileiro em uma relagdo constitutiva com a escolarizacio, a0 mesmo tempo que com a
urbanizagdo, levando & conclusfo, entre outras, de que, em 1ltima analise, poder ir 4 escola
é ser civihzado. Isso ¢ tido como verdade nos dias atuais, refletindo também no estudo de
uma lingua estrangeira (especialmente o mglés): para mutos, estudar inglés significa ser
civilizado, ter status, ter chances de bom emprego, ndo correr o risco de “dar vexame” por
ndo saber a lingua, etc.

A autora coloca em questdo, ainda, a referéncia da lingua correta, percorrendo
algumas polémicas, que existiram entre o final do século XIX e comego do XX, em tomo
da defesa por um “falar a lingua corretamente”. As praticas discursivas dessas polémicas
constroem sentidos para a lingua nacional brasileira € para o sujeito que nela diz,
implicando, entre outros efeitos, no apagamento de outras linguas no gesto de estabilizar e
construir uma unidade para a lingua nacional.

A imposi¢do do portugués como lingua nacional pelo governo, a partir da metade do
século XVIIL conforme nos conta Villalta (1997), deixa clara a consciéncia que ja existia a
respeito do poder da identidade lingiistica, ou, por outro lado, do poder de dominagfo da
lingua, de modo que comeca a se delinear, desde entdo, o preconceito lingiiistico, sendo o
portugués reservado aos poucos que tinham a oportunidade de ir 4 escola. Observa-se,
ainda, a manifestacdo das relagGes de forga, ja que tal atitude partiu do governo, institmigio
de posi¢do discursiva de poder, principalmente por contar com o apoio das leis, a
determinagfo de qual seria a lingua mais adequada para o pais, sendo que ndo era a que o
povo realmente usava. Apenas as classes mais favorecidas tinham, de fato, acesso ao
aprendizado de tal lingua, remetendo-nos a circularidade apontada por Orlandi (2001b).

Se, por um lado, esses acontecimentos buscavam construir, nas palavras de Pfeiffer
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(2000), um poder dizer brasileiro sobre o bem-dizer, ou seja, um lugar para wm saber
brasileiro legitimado, por outro, 0 que observamos na atualidade € a j& mencionada
supervalonizagdo do idioma estrangeiro. E nesse caso, também, podemos observar as
relagBes de poder, desde a preferéncia pelo idioma inglés, falado em alguns dos paises
considerados os mais poderosos do mundo, até a propria figura do professor de lingua
estrangeira, autorizado a fazer gestos de interpretagdo sobre os enunciados de seus alunos,
avahiando-os como corretos ou ndo. Essa classificagio pelo professor ilustra com clareza a
questdo das relages de forga, pois é sua posi¢do discursiva de autoridade que permite que
ele diga ao aluno o que ¢ certo ou errado’”.

Pfeiffer aponta justamente para a necessidade de se tragar hipdteses quanto ao que é
considerado erro dos alunos, de modo a dar condigbes para que o sujeito escolar se
posicione na fun¢do de autoria. “Ouvir sentidos ¢ atribuir autoria ao sujeito, abrir autoria é
abrir espagos de interpretacdo.(...) Se temos apenas um ponto final como meta - um texto
com o desenho espacial adequado {...) manteremos o simulacro da autoria que consiste no
jogo de tentativa € erro do sujeito escolar buscar alcangar um modelo pré-fixado. O modelo,
quando ¢ apenas modelo, ¢ esvaziado de sentido, estanca-se na repetigio empirica ou
formal” (p. 20).

Para a autora, a escola deve propiciar as condigdes de produgdo para o sujeito

escolar se constituir no lugar autorizado da lingua. Muitas vezes, mesmo quando o sujeito

¥ Isso se deve ao fato de que a propria distinglio do que seja etro ¢ dificultosa. Para Allright & Bailey (1991),
erro ¢ a produgio de uma forma lingiistica que desvia da forma como os nativos falam. QOcorre que o modelo
de lingua-alvo ao qual o aprendiz se expGe também pode se desviar do padrio, J4 que a maioria dos
professores de idiomas também nfo € nativa. Norrish (1990) acrescenta a nogiio de variedades lingiiisticas a
essas considerages, afirmando que diferentes professores podem ensinar diferentes variedades, que nio sdo
superiores umas as ouiras. Vivacgqua (2002}, por outro lado, demonstra que o sujeito regido pelo inconsciente
sequer & considerado na avaliagio dos enunciados dos alunos.



procura se constitur no lugar da lingua, no caso a estrangeira, o professor ignora sua
tentativa, e insiste na repeti¢do formal, ¢ a razdo pela qual faz isso € um dos pontos que
procuramos verificar. Ele talvez acredite que o aluno nio tenha condigGes de se colocar na
lingua estrangeira, por isso ndo contribin para essas tentativas, O aluno esta sempre em
condigdes de vir a aprender o idioma estrangeiro, mas nunca estd na posigdo dagquele que
pode (ao menos tentar, j& que sfio alunos miciantes, supostamente com pouco conhecimento

lingiiistico da LE) falar e ser falado no idioma estrangeiro (c¢f. Vivacqua, 2002).
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CAPITULO 4

Como 1iltimo subsidio teérico, antes de passarmos & anibse dos dados, julgamos
produtivo tracar brevemente o paradigma de duas abordagens de ensino amplamente
discutidas pelos tedricos em ensino-aprendizagem de lingua estrangeira: o Método Audio-
Iingual e a Abordagem Comunicativa. Como ja discutimos, os professores sfo sujeitos
sempre constituidos em determunadas formagdes discursivas, ¢ que pode levar a conflitos
durante sua pratica, ndo apenas por serem também os alunos sujeitos com diferentes
formagdes discursivas, mas também em relagio ao discurso da instituigdo. Acreditamos que
essas duas abordagens de ensino caracterizam mais marcantemente o conflito que
propomos observar neste trabalho. Por havermos lecionado na instituigdo de onde nossos
dados se originaram, ¢ pelo contato com reunides pedagdgicas e workshops oferecidos aos
professores, observamos que a escola apregoa o comumicativismo como método ideal de
ensino, autodenominando-se, assim, “comunicativa”, e procedendo a treinamentos de sua
equipe para que se enquadre nessa descrigdo. No entanto, pareceu-nos, durante as analises,
que a pratica do professor se da segundo preceitos de um Método Audio-lingual® -
provavelmente por ter sido constituido, enquanto aluno (tanto em sua vida escolar, quanto
na faculdade), desta maneira -, apesar de todos os esfor¢os da escola em “formar”

professores “comunicativos”™.

4.1. Método Audio-lingual
As origens deste método de ensino, conforme nos mostra Amadeu-Sabino (1994),

remontam ao periodo da Segunda Guerra Mundial, quando, nos Estados Unidos, foi criado

® Na analise dos dados examinaremos com maiores detalhes evidéncias segundo as quais SUpoOmos que a
formacdo discursiva do professor tenha correspondéncia no Método Audio-lingual.
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um programa especial de treinamento em lingua estrangeira (Método do Exército) para
formar profissionais fluentes em curto espago de tempo. O programa, gragas as sessenta
horas semanais de treinamento, atingiu seus objetivos, tornando-se um sucesso e levando as
instituigBes educacionais a adota-lo e concretiza-lo, na década de 1950, como o Método
Audio-lingual. A concepgdo de linguagem subjacente a este método derivou da Lingiistica
Estrutural, que compreende a lingua como um sistema de elementos (fonemas, morfemas,
palavras, estruturas, oragdes) que se relacionam estruturalmente para a codificagdo de
sentido. Também contribuiu com a fundamentagdo do método a Psicologia
Comportamental (Behaviorismo), segundo a qual o ser humano € “um organismo capaz de
um repertério amplo de comportamentos” (p. 35), que, devidamente estimulados e
reforgados, podem ser condicionados da maneira desejada. Assim, para uma resposta
adequada, seria necessario um reforgo positivo, e, igualmente, um refor¢o negativo deveria
acompanhar wma resposta incorreta. Na tentativa de obter apenas reforgos positivos, 0
individuo se esforgaria para produzir apenas as respostas esperadas, ficande, com o tempo,
condicionado (este processo ndo se daria de modo necessariamente consciente). Para por
em pratica tais teorias, as atividades em sala de aula passaram a ser compoétas basicamente
de didlogos e drills, sempre com vistas 4 memorizagio das estruturas que se_ procuravam
ensinar. o

Amadeu-Sabino (1994) resume as principais caracteristicas deste método da
seguinte maneira: “o papel do professor é central e ativo. O Método Audio-lingual é (...)
dominado pelo professor (...) [que] modela a lingua-alvo, controla a dire¢3o e o andamento

da aprendizagem, monitora e corrige o desempenho dos alunos. A aprendizagem de lingua

¢ vista como resultante da interagdo verbal ativa entre professor e alunos” (p. 36).
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Mais tarde, 0 Método Audio-lingual passou a ser questionado, devido as mudangas
na teoria lingiiistica americana nos anos de 1960, principalmente com Chomsky, para quem
as propriedades fundamentais da lingua provém de aspectos matos da mente, sendo geradas
a partir da competéncia subjacente do falante. Muitas outras teorias ¢ métodos foram
criados, adaptados, discutidos, como o Cddigo-cognitivo, a Abordagem Humanista, que
passou a problematizar também os aspectos afetivos na aprendizagem de linguas, com 0s
Métodos Resposta Fisica Total, Natural, etc.

Logo comegaram a se proliferar estudos que enfatizavam o potencial funcional e
comunicativo da lingua, em oposi¢do ao mero dominio de estruturas, impulsionando a
criagdo de inimeras abordagens de ensino e o interesse por estudos das necessidades dos
aprendizes. O contexto ¢ os estudos que levaram 3 formacgdo da chamada Abordagem
Comunicativa de ensino de linguas sfo descritos por Amadeu-Sabino (1994: 51-5) em um
historico que a autora traca desta metodologia. Suas caracteristicas principals serdo tratadas
em seguida.

Pelo até entdo exposto, ¢ conforme teremos oportunidade de verificar no préximo
capitulo, acreditamos que o professor-sujeito dos dados se enquadre predommnantemente no
Meétodo Audio-lingual de ensino, apesar de talvez acreditar estar ensinando,-de acordo com

as expectativas da institui¢do, conforme a Abordagem Comunicativa.

4.2, Abordagem Comunicativa

Embora ndo caitbam aqui as divergéncias que a Abordagem Comumicativa vem
suscitando ente os tedricos desde seu surgimento, consideramos se fratar de uma
metodologia bastante difundida, ainda que nfio tenhamos elementos suficientes para afirmar

que seja realmente colocada em pritica no ensino de linguas, a nfio ser pontualmente, em
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uma ou oufra atividade - o que acreditamos se dever, como vimos reiterando neste trabalho
(cf cap. 1.1 ¢ andlise dos dados), & umpossibilidade de se desprender rapida e
automaticamente de convicgdes constitutivas para abragar e colocar em pratica uma teoria
completamente nova. Por essa raz30 acreditamos ser possivel perceber, nas marcas
lingiiisticas observadas na aula, os conflitos existentes, ainda que nfo trabalhemos
diretamente com esta ou aquela abordagem. De fato, temos a impressdo de que a Analise de
Discurso pode abranger todas as abordagens de ensino, j& que é independente delas, sendo
seu objetivo justamente identificar e analisar essas marcas buscando compreender os
discursos que elas materializam

Para compreendermos o uso do termo “abordagem”, ao invés de “método”,
tomemos Almeida Filtho (1998: 13), um dos principais teorizadores nacionais a respeito,
segundo o qual “a abordagem ¢ uma filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos
explicitados, principios estabilizados ou mesmo crengas intuitivas guanto a natureza da
linguagem humana, de uma lingua estrangeira em particular, de aprender e de ensinar
linguas, da sala de aula de linguas e de papéis de aluno e de professor de uma outra lingua.
(...) Verdadeira forca potencial capaz de orientar as decisdes ¢ agdes do professor nas
distintas fases da operagdo global de ensino.”

As caracteristicas principais da Abordagem Comunicativa, conforme apresentadas
por Amadeu-Sabino (1994), estio a seguir sumarizadas: a abordagem deve partir de uma
concepg¢do de lingnagem como comunicagdo, objetivando desenvolver no aprendiz
competéncia comunicativa. A lingua deve ser emsinada em contexto, de acorde com as
necessidades dos alunos, que, envolvidos em atividades significativas, tém mais motivacio

para estuda-la. Ao professor cabem os papéis de faciiitador, conselheiro, direcionador das
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atividades. Quanto a lingua estrangeira, atribwi-se maior importincia as fungdes do que as
formas, enquanto a lingua materna nfo sena atribuido papel especifico, devendo a lingua-
alvo ser vista ndo apenas como o objeto de estudo, mas como um veiculo de comunicaggo,
e, deste modo, usada durante toda a aula. Cabe ac professor, ainda, “avaliar nfo s6 a
precisdo dos alunos, como também a sua fluéncia (...) [podendo] avaliar informalmente o
desempenho dos alunos no seu papel de conselheiro”; ademais, “os erros de estrutura sdo
tolerados ¢ encarados como um resultado natural do desenvolvimento das habilidades de
comunicagio” (cf. capitulo 1.1).

4.3. Conflito discursive do professor

Observamos que ¢ realmente complexa a responsabilidade atnbuida ao professor
por essa teoria. E dificil acreditar que ele seja realmente capaz de por em pratica toda essa
gama de fungdes, crengas, enfim, toda uma abordagem, se ele nfo teve anteriormente
experiénecias como aluno e professor nela baseadas. Novamente antecipando nossas
descobertas na analise dos dados, ¢ retomando a forga da formagio discursiva nos sujeitos
{cf. capitulos 1.1 e 4.2), podemos crer que a relativa fragilidade do discurso do professor,
que se desestabiliza ante as intervenges inesperadas dos alunos, se deva ao conflito que se
desencadeia no momento em que se depara com a necessidade de agw segundo a
Abordagem Comunicativa, enquanto se constituiu no Método Audio-lingual - embora
devamos admitir que ele retoma o controle com a mesma facilidade, presumivelmente
devido ac discurso autoritario de que se utiliza (¢f. capitulo 3.3).

E comum encontrarmos trabalhos que tratam do conflito discursivo em sala de aula
enfocando a discrepancia entre os discursos do professor e dos alunos (Rolim, 1998, por

exemplo, fala das dificuldades em se compatibilizar a “cultura de aprender” dos alunos com
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a “cultura de ensinar” do professor). O que destacamos aqui € o conflito do professor com a
instituigdo, ou, mais especificamente, consigo mesmo, no impasse entre um discurso

constitutivo e um discurso desejado.
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ANALISE DOS DADOS

“Serd que eu falei 0 que ninguém ouvia?
Sera que eu escutel 0 que ninguém dizia?
Fu ndo vou me adaptar.”

{Ndo vou me adaptar - Titis)

Procuraremos averiguar, nesta anahse, as questGes propostas, isto é, observar como
se constroem e consolidam, pelo discurso, as relagdes de poder em sala de aula.
Verificando como o discurso do professor interfere no do aluno, e vice-versa, e baseando-
nos no quadro tedrico apresentado, estaremos aptos a discutir afirmages anteriores, como,
por exemplo, marcas lngiiisticas da formacfo discursiva do professor observaveis em sua
pratica de ensino, ou o fato de a situagdo de ensino se apresentar como um verdadeiro
“duelo” discursivo, em que se disputam posicdes de poder, ¢ em que muitos evitam
(inconscientemente) a mera repeticio.

Nunca serd excessivo reforgar que o objeto desse estudo ¢ a aula como uma situagio
discursiva em vista das questdes propostas. Temos consciéncia de que o magistério é tarefa
das mais complexas, € de que os estudos para aprimora-la estio longe de ser considerados
completos ou de atingir a concordia dos pesquisadores. Justamente por isso, por maiores
que sejam os esfor¢os de um professor para promover a methor qualidade em seu modo de
ensinar, sempre havera opinides diversas. Portanto nio pretendemos jamais avaliar ou
diminuir de qualquer maneira a atuagdo do professor como tal, mas tdo somente averiguar o
modo pelo qual a formagdo discursiva em que o professor se insere conforma seu trabalho,
além da influéncia do discurso dos alunos no do professor e vice-versa.

Cabe lembrar que a analise ndo ¢ exaustiva, pois todos os dados podem levar a

diferentes gestos de interpretagio, conforme a formacgdo discursiva de quem os analisa.
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Além disso, como senia invidvel fazer uma anahise de cada frase dita em aula,
selecionaremos excertos mais caracteristicos dos fatos que desejamos observar, lembrando
que, por vezes, inimeras ocorréncias podem ser analisadas como marcas de uma mesma
particularidade no discurso do sujeito, como ndo sfo raros 0s momentos em que uma
materialidade lingiliistica poderia evidenciar diferentes caracteristicas de determinada
formagdo discursiva. Procuraremos abordar todos as facetas possiveis dentro das questdes,
lembrando que, por mais que o analista procure proceder 4 andlise de modo imparcial,
neutro, deslocando suva relagio de sujetto com a interpretagdo, “nfo ha descricdo sem
interpretagdo” (Orlandi, 1999: 60), pois desde a escolha da questiio a se observar até o
proprio recorte nos dados para a analise ja sdo afetados pela formagfo discursiva do
analista.

Tendo sido os drills com os alunos a atividade central da aula, como verificamos no
rotetro apresentado na mtroducao (cf. Condigbes de produgdo e sujeitos participantes), para
facilitar a compreensdo de nossas afirmagSes nas andlises, e mesmo a visualizagdo dos
dados, procuramos tracar uma espécie de esquema para este exercicio, visto que ele ocorre
basicamente sempre com a mesma estrufura, que se repetird em praticamente toda a aula:
professor pergunta — aluno responde — professor legitima a fala do aluno. Esta seqiiéncia,
por sua vez, atualiza-se com algumas caracteristicas particulares que, ainda assim,
permitem alguma esquematizagio, conforme observaremos nos excertos analisados:

1- professor pergunta:

- explicitamente (ex. 2.1, linha 233);

- transferindo a pergunta para o proximo aluno, normalmente com a frase whar

about you? {(ex. 2.1, linha 235);
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- apontando para o proximo aluno (fato que pudemos afirmar por termos observado
pessoalmente toda a aula) - (ex. 2.1, linhas 247 a 249).

2- aluno responde sim ou ndo (quanto ao gosto pessoal).

3~ professor legitima o enunciado do aluno, d4 um juizo de valor apés tudo o que €
dito; isso & feito de, pelo menos, trés maneiras:

- corrigindo o aluno, quando acredita que houve um erro (ex. 3.1, linha 265);

- dizendo que o que o aluno falou esta correto (ex. 1.1, linha 20), como que
reforcando esse comportamento desejavel,

- repetindo o enunciado do aluno com ou sem modificagdo (ex. 2.1, linhas 242 e
239, respectivamente), 0 que também funciona como reforgo, ou como um juizo de valor
sobre a fala do aluno.

As decorréncias desse esquema recorrente na aula, € os gestos de interpretagdo
possiveis a partir dele serdo apresentados adiante, na andlise dos dados. Poderemos, ento,
verificar que a Analise de Discurso nfo interessa a extensfo do corpus, pois sua perspectiva
permite legitimar uma analise ainda que restrita, como neste caso, a excertos de uma Unica
aula. Como afirma Orlandi (1999: 62), “ndo se objetiva, nessa forma de analise, a
exaustividade (...) em extensfo, nem a completude, ou exaustividade em relagfio ao objeto
empirico. Ele ¢ mesgotavel. Isto porque, por defini¢do, todo discurso se estabelece na
relagdo com um discurso anterior e aponta para oufro. (...} A exaustividade almejada (...)
deve ser considerada em relacdo ao0s objetivos da andlise e 3 sua tematica. Essa
exaustividade vertical, em profundidade, leva a conseqiiéncias tedricas relevantes e nio
trata os “dados’ como meras ilustrages. Trata de ‘fatos’ da linguagem com sua memoria,

sua espessura seméntica, sua materialidade lingiistico-discursiva”.
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Assin, se a natureza desta teoria consiste em procurar “compreender a lingua
fazendo sentido, enquanto trabalho simbolico, parte do trabalho social geral, constitutivo do
homem € da sua histéria” (Orlandi, 1999: 15) e, para isso, “considera 0s processos ¢ as
condigdes de produgdo da hinguagem, pela analise da relacio estabelecida pela lingua com
os sujeitos que a falam e as situagdes em que se produz o dizer” (Orlandi, 1999: 16), uma
analise em profundidade dos processos discursivos de apenas uma aula de lingua
estrangeira pode mostrar um funcionamento geral desse tipo de aula, desde que se
considerem as formagdes discursivas predominantes nos contextos dados.

Passemos aos dados propriamente ditos, observando que oS pequenos nmeros para
indicar os alunos nfo correspondem, em diferentes excertos, a0 mesmo aluno, mas
permitemn que se distinga as falas de um mesmo alhuno ou de alunos diferentes dentro de um
trecho especifico. Por outro lado, gragas a observagdo da aula, foi possivel ideatificar os
trechos em que houve esse revezamento de alunos. Os nlimeros entre parénteses referem-se
as linhas ou intervalos de linhas das quais as frases foram retiradas na transcrigdo completa,
que tem 652 linhas. Ha um apéndice ao fim do texto com todos os dados reunidos e sua
tradugio.

1. Os dados
EXCERTO 1

O excerto a seguir traz o momento inicial da aula, em que, logo apés brincar com os
alunos sobre seu novo corte de cabelo e sobre estarem sonolentos, o professor lhes pergunta
se se lembram do que foi tratado na aula anterior, dizendo que ira fazer uma reviséo e

pedindo exemplos.
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{15-43)

P: so/ give me (some:) examples about::/ give examples

Ay:Thave
P: T have:: what?/ I have a car?

A yes

P: ] have a car/ what about SHE?

AA: she —has —acar

P: that’s perfect//

A: (inc.)

P: ok no no it’s ok// and the question?/ how is the question?// F., can you help me?/ how is

the question?//

As: (do) you work?

P: no no no THE QUESTION for: she has a car/ do you KNOW// the question?/ so I will
A;: (do) she have a car?

P:no

Agz: (she) does::

P: does she have a car?/ remember?/ the verb is normal:// the verb (inc.) is normal,

remember this? yes? no?// and the negative? how is the negative?

Aj;: doesn’t she (have a car)

A, she doesn’t?

P: she doesn’t HAVE or she doesn’t HAS?

AA: has
have
P: WHAT?/ she doesn’t HAVE
Ay have
P:acar

P: because: I have: DOES/ so I don’t have to put the “s” (inc.) because I have (the) does/
ok?/ can you remember now? Yes?// OK/ so: open your books// let’s/ continue working,

people
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Observamos que o professor cria uma situaciio em que os alunos parecem ter

oportunidade de construir com ele o conhecimento, pois este pede que contribuam com

exemplos do item gramatical do qual estd tratando. Embora sejam ahmos do primeiro

semestre do curso de inglés e tenham, assim, dificuldade em elaborar sentencas de

imediato, principaimente tendo que usar uma estrutura gramatical pré-determinada, os

alunos arriscam, a partir do exemplo do professor, a frase she has a car (ex. 1.1, linha 20),

recebendo como resposta that's perfect (ex. 1.1, linha 21). Assim, desde o inicio, com essa

frase, observamos que o professor avalia todas as falas dos alunos, ndo apenas corrigindo
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aquelas que considera erradas, mas encerrando cada interagdo com o seu juizo de valor
sobre os enunciados. Isso se estendera por toda a aula, como que num condicionamento, em
que o professor se sente obrigado a dar um “reforgo positivo” ao aluno. Esta atitude leva ao
que ja tratamos como silenciamento do discurso do aluno, pois vincula seus enunciados &
legitimagdo do professor, por meio deste tipo de sentencas de aprovagdo, de modo que,
muitas vezes, os alunos ndo encontram oportunidade de manifestar sua subjetividade.

O mteresse do professor, pelo que observamos, estd na “corre¢do™ gramatical, ¢ ndo
em manter um didlogo com os alunos, em que se instauraria um discurso polémico, como
sugere Orlandi (2001). Os alunos, por sua vez, constituidos no imaginario de que o
professor € a fonte do saber e comanda a aula, entram nesse jogo de “faz-de-conta” que ha
uma comunicacdo € se esforgam para receber esse refor¢o do professor. Assim, embora o
discurso da escola seja o de que trabalham com a Abordagem Comunicativa, a aula se
limitard a um repetir de frases programadas pelo professor, a nfio ser que algum aluno
venha a desestruturar essa rotina.

Em seguida, o professor pergunta: and the question? How is the question? (ex. 1.1,
linha 23). Devemos observar que ele nio especifica qual a questdo que espera dos alunos,
por isso, como wma primeira ruptura, ele obtém a frase do you work? (ex. 1.1, linha 25),
que, embora gramaticalmente “perfeita”, como ele costuma dizer, ndo ¢ a frase que gostaria
que tivesse sido dita, primeiro, porque nio exemplifica a terceira pessoa do singular com s,
segundo, porque ndo é a questdo para she has a car. O exemplo oferecido pelo aluno
poderta levar a crer que ele ndo se limita aos exemplos do professor (como she has a car),
por isso o vemos como possivel ruptura, deslocamento da condigdo de simples ouvinte e

repetidor para a posicdo de interlocutor. Como o professor, de certo modo, ignora seus
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enunciados, acreditamos que ele ndo considera seus alunos como interlocutores, muito
menos como sujeitos discursivos que sd3o. Ele poderia ter negociado sentido com o aluno,
procurando, por exemplo, investigar qual foi o seu gesto de interpretacdo para dizer tal
enunciado, ou mostrar que ha muitas possibilidades de perguntas, embora ele quisesse uma
determinada. Mas, como sua formacfio discursiva se assenta em um discurso mais
autoritario, em que ndo € possivel a reversibilidade, ele simplesmente disse ndo: no no no
THE QUESTION for: she has a car (ex. 1.1, inha 26), silenciando, asstm, o aluno, ndo
com uma ordem, ou com uma censwra, mas com a recusa de seu exemplo, podendo
novamente assumir o controle da situagdo e evitar novos deslocamentos que venham a
ameacar sua posi¢do discursiva.

Tivesse o professor negociado sentidos com o aluno, ele poderia fecer novas
hipéteses sobre o enunciado, o que contribuiria para seu aprendizado. Mas a negago de seu
exemplo fez com que desistisse de participar naquele momento da aula, e mesmo de se
manifestar em outros. Grigoletto (1997), ao tratar de situagdo semelhante, define esse
processo de desisténcia do aluno: “mesmo quando, esporadicamente, o aluno deixa de jogar
o jogo da homogeneidade e tenta expor (...) uma opinifio que fuja daquela que esta sendo
estimulada na aula, o professor (...) utiliza-se da posi¢do de autoridade (...) para resgatar a
leitura {mica. A tendéncia do aluno, quando confrontado com a resisténcia do professor, €
aceitar essa ‘retomada de rumo’ que o professor imprime, abrindo mfo da possibilidade de
mterferir significativamente na construgfio da interpretagéo” (p. 93).

Podemos acrescentar que ¢ a recusa constante pelos professores das tentativas dos
alunos na lingua-alvo que leva ao desdnimo destes, que acabam nfo gostando da lingua

estrangeira, e até mesmo desistindo de estudd-la. E se os alunos aceitam essa postura do
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professor, isso se deve s relagdes de poder, segundo as quais a autoridade do professor €
legitimada pelo discurso da instituigdo, cabendo aos alunos submeter-se a essas relagdes,
ocupando a posigdo de receptores do saber do professor, fungio que, devido a formacio
imaginaria, exercem sem maiores contestagdes. O restante do excerto mostra que, apds
invalidar ¢ emmciado do aluno, ha a tentativa de outro aluno, também recusada pelo
professor : (doj she have a car? (ex. 1.1, linha 28). Uma nova tentativa, de outro aluno -
(she) does (ex. 1.1, linha 30), a qual o professor também silencia, desta vez apresentando,
ele mesmo, a frase esperada. Segue, entfo, com suas explicagdes gramaticais, pois também
ele se insere no imagindrio de que ¢ fonte do saber e, portanto, deve conhecer a gramatica e
explicd-la aos alunos. Ressaltamos, porém, que o saber que o professor acredita possuir € o
estrutural, ¢ por isso ele centra a aula na estrutura e nfo abre espago para outros saberes que
porventura os alunos tenham. Esse € um modo de o professor se manter no poder e
direcionar a aula conforme foi planejada, de acordo com o seu saber, sem, assim,
possibilitar intervengdes, por parte dos alunos, que possam representar riscos a sua posigio
de poder. Decorre dessa rigidez nas relagdes em sala de aula o fato de que o professor ndo
se expde a linguagem, nem permite gue os alunos o facam.

Vimos, neste exemplo, como o professor pode silenciar os alunos com facilidade,
mesmo que nio tenha intengido de fazé-lo conscientemente. Muitas vezes, isso pode levar a
uma frustragdo do aluno, e, normalmente, & garantta do poder do professor. Veremos,
porém, que ha momentos em que, enquanto os alunos ndo se deixam silenciar, o professor
tem sua posigio ameagada, ainda que n&o séria ou permanentemente, é certo, pelo discurso

dos alunos.
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EXCERTO 2

Neste trecho da aula, apresentamos um momento em que o professor explica o uso
do -ing apds os verbos que tratam de gostos pessoais, como like, dislike, hate, etc. O
professor tenta explicar o sentido de tais verbos por meio de porcentagens (ex. 2.1, linhas
228 a 231), provavelmente para nfo usar a lingua materna. Em seguida, pretendendo que os
alunos pratiquem tal forma verbal, pergunta a cada um se gosta de estudar inglés.

2.1

(228-255)

P: more or less?/ dislike/ dislike is when you don’t like ok?/ so you have, for example/
adore: one hundred percent/ that’s the most — important — thing for yow/ then you have
LOVE - ninety percent/ like — when you: ahn:: eighty percent/ dislike — ten percent/ and
hate ~ zero percent/ something like this, ok?

P: so let’s use these expressions/ peoPLE/ do you like STUDYING Enghish?// do you like
studying English, F.?

Ay yes, 1 like

P: you like it?/ what about you?

As: na hora de responder eu falo yes I like ou yes I do?

P: you can say yes I do

Az ves, Ido

P: yes, you do? ok

P: do vou like studying English?/ no?

As: Tlove

P: you LOVE studying English/ ves? (inc.)

P: you hate studying English?

(inc.)

P: it’s ok/ what about you?

Ay Tdon’t ike

P: you don’t like

Asi 1 like

P: you like

Ag: THATE

P: you HATE

((ris0s))

P: yes/ ok if you/ if you don’t you can tell me/ no, teacher I don’t like studying English ok
but you like it/ you like it very much {(inc.) but you people/ you like it (ahn)/ what about
cleaning the house?

Antes das discussdes sobre o aspecto prncipal destes dados, ou seja, a possibilidade

de deslocamento do discurso do professor a partir de uma intervengdo discursiva dos
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alunos, atentemos para marcas que nos permitem considerar a artificialidade da aula,
conforme vimos afirmando: na limha 235 deste excerto 2.1, o professor pergunta se a aluna
gosta de estudar inglés (what about you?). A aluna pergunta se, na hora de responder, deve
usar “yes [ like ou yes I do” (linha 236). Esta pergunta mostra que a preocupagéo com a
gramatica ¢ rapidamente transferida do professor para os alunos, pois aquele também tem
participa¢do importante na formacfico discursiva destes. Assim, se os alunos estdo sempre
sendo cornigidos nos aspectos gramaticais, criam também o imagindrio de que aprender o
idioma é aprender gramatica. Novamente, somos levados a discutir sobre a formacio
discursiva, verificando como o discurso de um professor pode influenciar 0 dos alunos, e
reforcando o argumento de que a formacdo discursiva pode até mesmo dificultar o
posicionamento de um professor em um novo discurso. Seguindo-se a resposta do professor
- you can say yes, I do (ex. 2.1, linha 237), e a da aluna - yes, [ do (ex. 2.1, linha 238),
temos um novo exemplo da artificialidade do processo discursivo instaurado, pois ©
professor ja sabia qual seria a resposta da aluna (yes), e, mesmo assim, repete-a com uma
certa entonagdo de surpresa: yes, you do? (ex. 2.1, linha 239), dizendo, a segutr, ok, como
que aprovando a estrutura usada pela aluna.

Ao venficar como se d4 a interagdo durante a aula, percebemos que os professores,
muitas vezes, parecem acreditar ser sua funcio direcionar todos os enunciados dos alunos,
especificando quais as estruturas sintiticas que usarfo para falar de assuntos ja
determinados, como ao afirmar /et s use these expressions (ex. 2.1, linha 232).

Nos dados, o professor, inicialmente, define, em termos de porcentagem, conceitos
subjetivos como adorar, amar, gostar, ndo gostar e detestar (ex. 2.1, linhas 228 a 231).

Novamente, podemos verificar como o imaginario dos alunos, constituido pela figura do
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professor como aquele que tem o conhecimento cientifico, permite que considerem natural
tal classificagdo de sentimentos por meio de porcentagens, e faz com que procurem,
realmente, utiizd-la, como requisitara o professor {como no ex. 2.1, linhas 234, 241, 246).
Como sempre, delimitando os assuntos a se “discutir” na aula, decide que, neste momento,
deverdo falar sobre os gostos pessoais (do vou like studying English? — ex. 2.1, linha 232).
Inicia-se, entfo, um “didlogo” mecénico, com a estrutura ja apresentada no item 1. deste
capitulo.

Desse modo, os professores garantem que tudo o que o aluno fala passe por seu
crivo e seja julgado de acordo com seus critérios. Essa caracteristica, que pode ser
observada no decorrer de toda a aula, também € uma marca na materialidade lingiiistica da
formacdo discursiva dos participantes do processo de ensino e aprendizagem, a qual vimos
considerando.

Acreditamos que, além da corregdio propriamente dita de um suposto erro do aluno
(como no ex. 1.1, linha 26 - no no no THE QUESTION for: she has a car), em que o
professor diz que algo esta errado e apresenta a forma “correta” (leia-se: que ele espera que
o aluno produza), a repetigdo também pode ser considerada corre¢do, embora implicita,
pois, ao repetir a frase com uma modificagdo, esta, na verdade, apresentando ao aluno a
forma esperada, como no excerto 3.1 (linha 265 - no I hate), a ser examinado mais adiante,
em que isso ocorre claramente, ou mesmo no excerto 2.1, linha 242 (vou LOVE studying
English), em que, ao expandir a resposta do aluno, o professor mostra como ele deveria ter
respondido (0 que explica chamarmos de “repeticio com mudanga”, em oposigio, por
exemplo, ao enunciado da linha 239 do mesmo excerto (yes, you do?), em que o professor

apenas faz uma adequagdo de pronome, mas repete exatamente o que o aluno falou).
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Devido 4 constincia com que acontece essa estrutura fixa’', passamos a nos
questionar s¢ o ensino da lingua estrangeira ndo acaba, muitas vezes, por transformar os
professores em “mdaquinas de perguntar”, disparando perguntas, sem real interesse nas
respostas dos alunos, apenas com o intwito de “praticar” a lingua. Os alunos, assim, tornar-
se-iam “mdquinas de responder”, realizando sentencas vazias que podem parecer, aqueles
ndo familiarizados com consideragdes como as que vimos tecendo, interagdo comunicativa,
construgio de conhecimento, embora sejam, de fato, repeticdo. Essa caracteristica da aula,
por outro lado, remete-nos ao fato, considerado anteriormente, de que o professor parece
procurar ser comunicativo, ainda que a aula seja fundamentalmente centrada na estrutura
lingiiistica. De qualquer forma, durante o processo discursivo, fica marcada a relagio de
poder™”.

Por outro lado, ndo podemos deixar de notar que, muitas vezes, o aluno responde
com frases que poderiam ser consideradas gramaticalmente incorretas, como Yes, 7 like (ex.
2.1, linha 234), e nfo ¢ corrigido pelo professor. Resta-nos a hipétese de que isso acontece
porque o professor busca, em sua tentativa de ser um professor “comunicativo™, a énfase na
fungfio, e ndo na forma, sendo suficiente o fato de o aluno ter respondido, e, assim, se
comunicado. (Talvez tal hipotese ndo se sustente se considerarmos a corregdo implicita, que
ja apresentamos, do enunciado da linha 242 do excerto 2.1 - uma @tima e mais provavel
explicacfio seria a propria instabilidade do professor neste novo discurso da Abordagem

Comunicativa).

! Embora nio tenhamos dados de outras aulas deste professor, podemos crer que a quase invariabilidade com
que conduz a aula sgja devida também ao esquecimento da ordem da enunciagio (Orlandi: 1999, 35}, que o
leva a formar, ao longo de seu dizer, familias parafrasticas que sfo sempre retomadas em seu discurso.

# Além das analises como um todo, trazemos consideragbes mais aprofundadas sobre a questio da autoridade
na conclusdo a este capitulo.
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Ocortre que, em meio a esse quadro por vezes pessimista, em que poderiamos temer
a anulagdo do aluno, venficamos que, em certos momentos, as rupturas acontecem, e
mostram que os alunos sdo, diferentemente do que se possa pensar, sujeitos constituidos
discursivamente, ansiosos por se posicionar e negociar sentidos. Quando se depara com
essa situagdo, entretanto, o professor pode se sentir mcomodado.

No trecho acima, o professor vinha realizando a estrutura mencionada, quando, de
repente, houve uma quebra na seqiiéncia: ao invés de dizer 7 jike (English), o aluno disse /
HATE (ex. 2.1, linha 250). Até ai, o processo de repetiio prossegue sem problemas: o
professor continuou - ou seja, repetiu sem mudanga o enunciado, you HATE (ex. 2.1, linha
251). Mas, seja pela sinceridade da resposta, seja pela énfase dada pelo aluno, tal afirmagdo
levou ao riso dos demais (ex. 2.1, linha 252), como que numa perda momentinea de
controle pelo professor, que se sentiu, provavelmente, constrangido com 0s 1iS0S € na
obrigagdo de dar a palavra final (assumir novamente o controle). Assim, quem atribuiu o
significado a esse I HATE foram as risadas — os alunos atribuiram, ao rir, esse significado
que incomodou o professor, levando-o aos comentarios que se seguiram - if you don't you
can tell me/ no, teacher I don't like studying English {ex. 2.1, linha 253). Neste caso,
portanto, nfio foi o siléncio que incomodou, mas a manifestagio.

Nio queremos tecer digressfes sobre o motivo pelo qual os alunos riram, nem
procuramos interpretar o riso, mas apenas constatar que sua ocorréncia levou a um
deslocamento no discurso do professor. Pela mesma razio, ndo precisamos supor qual o
gesto de interpretagdo do professor em relagdo aos risos, ou ao enunciado do aluno a partir
dos mesmos, bastando-nos mostrar que o riso também funcionou como marca lingiiistica

que permite discutir a respeito da formagfo discursiva dos participantes. Também
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observamos, com isso, que, apesar de o professor estar em uma posi¢do discursiva de
autoridade, seu discurso pode ser afetado pelo discurso de outros, € até mesmo deslocado.
Por esse motivo € que ele procurou restabelecer a ordem com sua justificativa, para garantir
sua posigéo dentro do discurso autoritdrio. Neste momento, a fala do aluno deixa de ser um
eco da fala do professor, para ser a manifestagio de um sujeito discursivo, gerador de
efeitos de sentido capazes de levar a gestos de interpretagéo.

Vendo-se, entdo, obrigado a negociar sentido com os alunos, o professor parece
iniciar uma abertura para uma discussio sobre gostar ou ndo de inglés, dizendo ok if you/ if
you don’t you can tell me/ no, teacher I don't like studying English (ex. 2.1, linha 253).
Logo em seguida, porém, ele volta a determinar efeitos de sentido que os alunos deveriam
aceitar, afirmando but you like it/ you like it very much (ex. 2.1, linha 254), e ja passando
para outro assunto (cleaning the house - ex. 2.1, linha 255). Ou seja, a autoridade do
professor ¢ tal que, mesmo depois de uma ruptura inieressante, que poderia levar a
discussdes ou mesmo a uma conversagdo mais realista na sala de aula, o professor, apos
breve deslocamento em seu discurso, volta a direcionar a aula, chegando a afirmar
categoricamente que os alunos gostam muito de estudar inglés, mesmo apds mais de um ter
dito ndo gostar (ex. 2.1, linha 254, transcrita acima). Este fato, ahas, também contribui para
a analise da risada como causadora do deslocamento no discurso do professor, pois
enquanto outros alunos disseram que ndo gostavam de estudar inglés, ele ndo se afastou da
estrutura linear de sua aula (pergunta - resposta - legitimagfio), como podemos notar, no
excerto 2.1, nas linhas 243, 247, e, certamente, 251. Assim, foi apenas apds os risos dos
alunos que ¢le passou a ndo mais ignorar, ainda que por poucos segundos, o fato de que

alguns alunos ndo gostam de estudar inglés.
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Em suma, no momento em que a intervengdo inesperada e ndo planejada/ controlada
pelo professor acontece, ele re-sigmifica a fala anterior do aluno, que j4 havia sido
descartada, em coeréncia ao seu habito de passar de um aluno para outro com rapidez. E,
com a mesma velocidade, reassume o comando da aula, e 2 mondtona (mas, como vimos,
ndo tio previsivel) “maquina de perguntar/ responder”.

Este fato remete-nos as palavras de Orlandi sobre as condi¢des de produgéo, quando
afirma que “os dizeres ndo sdo (...) mensagens a serem decodificadas. Sdo efeitos de
sentido que s80 produzidos em condicdes determinadas™ (1999: 30). Por essa razdo as
condigbes de producdo sfo significativas tanto no contexto imediato quanto em wm mais
amplo.

Considerando as condi¢gdes de produgio em um contexto mais imediato, as
circunstdncias da enunciagdo (a aula de inglés como lingua estrangeira), poderiamos
afirmar que esta se configura em uma situagio de interagdo diferente de qualquer outra, ja
normalmente afetada pela artificialidade. Sob este ponto de vista, devemos mencionar no
minimo dois fatos observaveis no exemplo em questio.

Em prmeiro lugar, em conversagbes normais (fora da sala de aula), os
interlocutores ndo se empenham necessariamente em verificar a adequagdo gramatical dos
enunciados produzidos pelo oufro, e, igualmente, em demonstrar, por meio de frases de
aprovagdo, que tais enunciados estio gramaticalmente bem-formulados. Contudo, ao se
comunicar com os alunos, os professores normalmente langam mio desses recursos, como
se fossem naturais a interagdo. Além disso, supomos que a mesma afirmacg8io (eu defesto
estudar inglés), em situagdo diversa, e com outros inferlocutores que nio um professor de

inglés, teria sido interpretada de uma maneira diferente, e mesmo, provavelmente, tomada



82

como o topico da conversa, de modo que outros falariam, por exemplo, 0 que pensam sobre
o assunte, se gostam do idioma, etc. Na aula, 0 gue aconteceu foi apenas um descarte da
informacdo (ex. 2.1, linha 251), com a repeticdo da fala do aluno, como se ao professor
bastasse ter considerado uma frase estruturalmente correta - lembrando que ele apenas
desloca seu discurso apos os risos dos outros alunos. Os risos, por sua vez, foram gerados
pelo mesmo motivo, pois o lugar de onde o sujeito fala é constitutivo, levando ao
estranhamento a frase / hate (studying English) ter sido dita por um aluno de inglés, em
inglés, e durante a aula de inglés!

Podemos supor, ainda, que o fato de a aula ser em escola particular de idiomas tenha
contribuido com os gestos de interpretagdo (inconscientes, nunca € excessivo lembrar) dos
demais alunos, pois em escola convencional é comum que os alunos se queixem de certas
disciplinas, principalmente dada a sua obrigatoriedade, enquanto em uma escola
complementar, que € paga e freqiientada por opgio, detestar justamente a disciplina cursada
¢ algo menos recorrente. Por outro lado, esta tima hipotese pode perder um pouco o seu
valor se afirmarmos que o aluno que produziu aquele enunciado era um pré-adolescente,
que, portanto, pode estar assistindo as aulas por imposicio de seus responsaveis, como ja
sugerimos na introdugdo a este capitulo.

O trabalho de Ehlich (1993), que verifica os padrdes de atividade verbal dos alunos
durante a anla, mostra mais um ponto em que esta se distancia de uma situagio
comunicativa real: a tomada de turnos, que se concentra no professor. Na aula que examina,
os alunos se esforgam para conseguir o turno de fala, levantando a mo, tentando responder
a perguntas, etc. “O professor, por outro lado, ndo precisa se esforcar para toma-lo: ele

simplesmente comega a falar™ (p. 81). Conforme explica o autor, a distribui¢io dos turnos
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na escola tem estruturas caracteristicas cujas regras sdo completamente diferentes daquelas
validas em outros contextos conversacionais. Preocupado com as conseqgiiéncias dessa
monopolizagdo dos turnos de fala pelo professor, e da dificuldade, por parte dos alunos, em
se mamifestar, ele questiona a respeito de “como as criancas adaptam a sua técnica
conumicativa a essas modificagdes, qual preco em termos de sua capacidade comunicativa
elas pagam (...)” (p. 81).

Seja como for, as observagbes de Ehlich remetem-nos a novos gestos de
interpretac@o a respeito do professor-sujeito de nossa propria pesquisa: enquanto, na aula
descrita por aquele autor, os alunos se esforgavam na disputa por um turno de fala, na aula
que examinamos, os alunos o tém garantido, de tempos em tempos, pelo proprio professor -
ainda que seus enunciados se limitem a responder, com frases ja determinadas, a questdes
do professor, este as faz para todos os alunos, de modo que todos tém a oportunidade de
deter o turno. Por esse motivo, entre outros, vimos supondo que o professor parece estar
buscando conduzir sua aula sob os preceitos do comunicativismo (¢f. o préximo excerto).
Na verdade, como podemos observar em todos os trechos, essa oportunidade que o aluno
tem de falar se mostra breve e desvalorizada, enquanto elemento de comunicagdo, pelo
professor, que ndo estimula os alunos a expandir as respostas (ex. 3.1, linhas 259 e 261), ¢,
muitas vezes, suprime suas tentativas espontineas de fazé-lo (ex. 4.1, inha 362).

Retomando as condigdes de producio, agora de modo mais abrangente, é preciso
lembrar que ha ainda um outro patamar da relagio de forgas que certamente também
mterfere no discurso do professor: a instituigdo (escola de idiomas), que organiza o poder
de modo que o professor, em sua posicdo de autoridade em relagdo aos alunos, esteja

autorizado a dizer que eles gostam de inglés, mesmo que eles tenham dito que nio gostam.



Por outro lado, o professor também ¢ pressionado pela escola: sendo muitas das escolas de
idiomas instituigbes com fins meramente lucrativos, como infelizmente se tornou conrum
em nossa sociedade, ha uma cobranga pelo “bom desempenho” do professor, que
normalmente é aferido pela quantidade de alunos que se matricula para o modulo seguinte.
Assim, o fato de algum aluno nio gostar de estudar inglés pode ser considerado uma
“falha” do professor, de modo que uma das explicagdes para aquela afirmagio do professor
de que os alunos gostam de estudar inglés, amam inglés (ex. 2.1, linha 254) pode ser a
ansiedade, inconsciente, que ele tem de que os alunos continuem interessados no seu curso.
Embora n3o possamos afirmar que essa quebra no discurso pré-estabelecido tenha
sido intencional, notamos que ocorreu pela ocupagdo de uma brecha no discurso do
professor, criada pelo aluno ao nfo se limitar a responder o mesmo que os demais, Yes, /
like ou No, I don't, mas enfatizar o HATE. Embora, com essa afirmagdo, continuasse
utilizando um exemplo da lista de possibilidades dada pelo professor, conseguiu se fazer
notar, mostrando sua opinifio, € como que ndo aceitando a automaticidade muitas vezes
imposta nas aulas de lingua estrangerra. Os demais alunos, autores de um gesto
aparentemente simples, mas tio significativo, como as risadas, também mostraram que
estavam, ao contrario do professor, prestando atengdo as respostas dos colegas, e, assim,
interagindo com e¢les. Enquanto o tmico efeito de sentido que o professor conseguiu
enxergar no enmnciado for a forma 7 hate, ou seja, uma sentenca adequada a pratica
gramatical proposta na aula, os demais alunos ouviram [ hate e atribuiram o sentido,

detestar, de acordo com sua visio de mundo de alunos.
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EXCERTO 3

Este excerto apresenfa quatro segmentos da aula em que uma mesma aluna™
encontra dificuldades com um mesmo aspecto da lingua estrangeira: a palavra hate /heit/,
que ela pronuncia /hat/ (escreveremos har). Em varios momentos, perguntando aos alunos
sobre diversas coisas, as quals gostavam ou ndo de fazer, o professor a corrige, repetindo a
frase da aluna com a pronuncia “correta”, mas ela insiste em dizer har, levando, na (ltima
vez, a um novo deslocamento no discurso do professor e a instauragdo de um conflito
momentango.

3.1

(253 - 266)

P: yes/ ok if you/ if you don’t you can tell me/ no, teacher I don’t like studying English ok
but you like it/ you like it very much (inc.) but you people/ you like it (zhn)/ what about
cleaning the house?

A: ((em voz baixa))} ninguém gosta

P: oh/ probably/ ((tosses)) F., do you like cleaning the house?/ you LOVE 1t?/ so you can
clean my house?/ what about yow/ do you like cleaning the house?/

P: you/ you don’t like?

Ay Tdon’t

P: no, you don’t

Az“. I like

P: you like/ cleanmg/ yeah (inc.)

Az no, IHAT 1t

P: no, | hate

A;: THATE it

32

(332 -337)

P: so/ tell me/ ahn:/ U/ tell me/ do you like listening to pop music?

Apsit’s ok

P: it’s ok? (inc.) what about you (inc.)

Az THAT

P: you hate it? yeah? vou don’t like Back Street Boys::, you don’t like N’Sync:, Five:/
Britney Spears:/ no?

% Embora tenhamos afirmado que se tomou dificil a identificacio de cada aluno na gravagio, ressaltamos que
este caso & uma excegdo pois durante a coleta dos dados j& nos chamou a atenglio, fazendo-nos distinguir a
aluna.
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33
{363 -373)
P: that’s perfect// what about you dear?/ do you like watching soccer games on TV?
Ay That
P: you hate it yeah
A;:Thate it
P: studying English/ do you like studying English? do you?
Ajif’s ok
P: it’s ok/ do you like it?
Aj;: I like very much
P: you like 1t very much ok/
Ay 1 don’t (inc.)
P: cooking// do you like cooking?

34
(393 - 420)
P: going out in the evening/ do you like people?/ going out in the evening?/ do you?
P: ok/ (let’s see)/ do you like going out in the evening?
Ay T don't ike
P: you don’t like it/ do you?
Ajit’s ok
P:it’s ok
Az it's ok
P:it’s ok
Az I (like) very much
P: you (like) it very much
((risos))
As: T hat
P: you HATE 1t
Ag: Tlove it
P:youlove it
A7 it’sok
P:it’s ok//
P: ok staying home over the weekend/ do you like 1t?/ staying home over the weekend?
As: Thatit
P: you HATE it
As:you hate it
P: I hate it
As:Thatett
P: yes/ what about you, U.Y staying home over the weekend
Ay & ficar em casa?
P: yes
Az Tlovet
P: you LOVE it/ ok
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Nos segmentos apresentados, temos mais exemplos da manifestacio da estrutura
anteriormente mencionada (pergunta - resposta - legitimag@o). Antes de examinarmos 0s
enunciados da aluna, demoremo-nos um pouco mais nos atos do professor, que incluem a
passagem rapida de um aluno a outro ¢ a mudanga brusca de wm assunto a outro {come, por
exemplo, nas linhas 393 a 420, do excerto 3.4, ou em muitos dos demais exemplos deste
trabalho). Essa caracteristica pode dar a ilusdo de dinamismo, comunicagio fluente, em que
todos, a0 mesmo tempo em que dio sua opimdo, tém oportunidade de praticar a lingua,
embora wma aproximagdo mais atenta permita supor ndo ser essa a realidade.
Acreditavamos, inicialmente, que tal modo de o professor conduzir a aula refletia, além de
sua constituicdo segundo uma abordagem estruturalista de ensino, uma tentativa de parecer
atuar segundo a concepgfio comumnicativa (como se fosse possivel essa consciéncia). Mais
tarde, novas reflexdes levaram-nos a um deslocamento também em nossas interpretagdes,
permitindo crer que o professor ndo finge ser comunicativo, mas sim acredita estar sendo
comunicativo, ou tenta sé-lo, no modo como ministra sua aula (cf. capitulo 4.3). Tal gesto
de interpretagdo nos parece perfeitamente compativel com o que vimos estudando com a
Analise de Discurso, pois ilustra como a constituigdo discursiva de um sujeito permeia todo
o seu discurso, mesmo que ele procure se inserir em uma outra formacgdo discursiva. E isso
¢ exatamente 0 que vem acontecendo em muitas das escolas de idiomas: declaradamente
adeptas de um ensino comunicativo, buscando, com esse discurso, atrair alunos, tais
instituigbes promovem cursos e treinamentos com vistas a tornar os professores “aptos” a
ensinar de modo “mais comunicativo”, independentemente de sua formagdo anterior.
Ressaltamos que muitos professores nfo sfo sequer formados em cursos de Letras, mas

apenas falantes do idioma estrangeiro, seja por terem morado em outro pais, seja por serem
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nativos - sendo, alids, estes os mais valorizados pelas escolas - de forma que nfio possuem
formacgdo tedrica quanto ao ensino de lingua estrangeira, mas apenas uma certa mtuigio, ©
que faz com que se apeguem ainda mais ao imaginario formado por sua experi€ncia de
alunos, embora a escola acredite poder constifuir em um novo discurso esses professores
com alguns poucos dias de treinamentos.

Neste sentido, o trabalho de Coracini (1998) vem novamente acrescentar as nossas
discussbes do capitulo 1.1 quanto a dificuldade da passagem de uma teoria nova a
renovagdo da pratica devido a forga da formagdo discursiva. Nesses casos pdo se considera
“a presenga do sujeito {...) que, marcado por sua historicidade e clivado pelo inconsciente,
se vé, constantemente, diante da impossibilidade do controle e da inovagdo, entendendo-se
inovagdo como mudanca radical, dirigida para um fim por aquele(s) que se encontra(m) na
posicdo de autoridade, em virtude de seu reconhecido saber” (p. 38).

Além de questionar “a relagdo simplista entre teoria € pratica, com base no
pressuposto segundo o qual € possivel partir da pratica para buscar na teoria a solugdo ¢
voltar a pratica (no caso, a sala de aula) mediante assimilagdo de técnicas e propostas
metodologicas prontas para solucionar os problemas” (p. 42), a autora aponta outros
aspectos que vém a0 encontro dos dados que ora analisamos, como a “tendéncia quase que
exclusiva a corregdo dos elementos formais™ que nos leva a concluir que “ensinar significa
tornar conscientes as regras, os contetidos €, como decorréncia, os proprios erros (p. 50).

Assim, o que aqui chamamos de juizo de valor ¢ a avaliagdo constante das respostas
dos alunos pelo professor, que parece ser impelido a interpretar (¢ julgar) todos os
enunciados dos alunos, como se néo os considerasse uma produgdo discursiva, mas frases

isoladas, que devem ser avaliadas segundo seus critérios gramaticais, ¢, em seguida, a partir
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desses critérios, consideradas corretas ou nio, sendo preciso mostrar isso 2o aluno com uma
frase (it’s ok ou that’s perfect, por exemplo). Outro modo de manifestar aprovagdo do
aspecto gramatical das sentengas dos alunos é repetir sua frase imediatamente apds a
produgdo, ds vezes €m uma repeti¢do literal (o aluno responde it's ok, o professor repete -
exemplo 3.4, linha 398), outras vezes em uma repeticio ndo-literal (a aluna diz [ har #t, ©
professor repete you hate it - ex. 3.3, linha 371 - sendo a mudanga, neste caso, com relagio
a pronincia da palavra Aate), como explicamos no exemplo anterior.

A passagem de um aluno a outro com rapidez, bem comeo a alternincia constante de
perguntas, além da repetigdo, pelos professores, de tudo o que os alunos dizem sfo reflexos
do que chamamos anteriormente de “maquina de perguntar”, e reiteram a impressdo de que,
embora nem sempre os professores se envolvam de fato em processos discursivos com o0s
alhmos, nfo significa que nfo sejam um sujeito historico - ou seja, antes de ser professor,
ele ¢ um syjeito que foi constituido, entre outros elementos, por imagens do que seja ser
professor, ¢ segundo as quais ele age (isso serd examinado em varios outros pontos da
analise).

Os alunos, por sua vez, ndo aparentam se aborrecer com essa situacio,
provavelmente pelo mesmo motivo, ou seja, a imagem que tém do que seja ser aluno e do
que seja ser professor, e, muitas vezes, limitam-se a aceitar esse jogo de maquinas, dando
ao professor apenas a resposta que ele deseja, como [ love it, I don’t like it, etc. Vimos nos
exemplos anteriores, no entanto, que as rupturas sdo possiveis e, felizmente, existem,
mostrando-nos que, embora nesse tipo de aula possa ser dificil enxergar o aluno como
sujeito discursivo, e parega impossivel delimitar a ténue fronteira entre o jogo de repeticio

pura e simples, em que o sujeito parece se anular como tal para se tornar um eco do
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demais, ha pistas que, devidamente verificadas, podem nos levar a distingdo dessa fronteira,
e nos fazer compreender que, por menor a oportunidade que o sujeito venha a ter para se
manifestar, ele dificilmente se deixara anular.

Assim, retomando os processos basicos a partir dos quais o professor se impde
como sentenciador final da produgdo oral dos alunos - corregfo, reforgo ou repetigio -,
observamos que ele alterna esses modos de agir sem qualquer razfio aparente. Além disso,
esse procedimento torna confusa, por vezes, mesmo nossa apdlise dos enunciados do
professor, como no caso de it’s ok, um dos modos apresentados por ele para responder
sobre os gostos pessoais, significando algo como mais ou menos, tanto faz (ex. 3.4, hnhas
408 ¢ 409), que se confunde com o juizo de valor explicito do professor, que diz #'s ok
(como no ex. 1.1, linha 23) quando um aluno produz uma sentenga correta
(gramaticalmente, ¢ na opinido do professor), ou faz alguma pergunta.

Embora nfo nos interesse especular quanto as causas que podem ter levado a nova
ruptura, da qual trataremos aqui, todos os fatores que acabamos de mencionar podem ter
concorrido para isso; de qualquer forma, houve uma mtervengdo do sujeito discursivo
aluno, que promoveu um deslocamento na seqiiéncia do professor ¢ o incomodou.

Nos excertos 3.3, 3.4, 3.5 e 3.6, temos a dificuldade de uma mesma aluna em se
enquadrar no jogo de eco que faz o professor, como que nido aceitando ser constituida pelo
discurso dele. Ela pronuncia a palavra hate (detestar, detesto): /heit/, de modo inadequado
(diz “hat™ /h@t! - chapéu em inglés), conforme os padroes do professor, mesmo apés ser

corrigida por ele diversas vezes. Essa dificuldade culmina com uma situagdo “tragi-cOmica”
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(ex. 3.4, linhas 411 a 415), que pode ser interpretada de varias maneiras™,

Podemos crer que a aluna cai nessa armadilha da repetigdo, talvez pelo fato de,
normalmente, os professores ndo encararem seus alunos como interlocutores, mas como
apenas capazes de produzir frases pré-determinadas. Assim, ela ndo consegue, quando o
professor a posiciona como interlocutora (como se dissesse “é assun que eu quero que vocé
fale”)2 > se considerar como tal, e apenas repete, literalmente, a frase do professor (you hate
it - ex. 3.4, linha 413). E interessante observar que houve um “efeito domind™ neste caso,
pois a aluna se desviou do padrio esperado pelo professor ao dizer 7 hat it (ex. 3.4, lmha
411). Este, entdo, sem deslocar seu discurso habitual, ou seja, sua crenga na necessidade de
legitimar a fala dos alunos, principalmente quando devem ser corrigidos, disse a frase com
a prontncia esperada (you HATE it -ex. 3.4, linha 412), enfatizando a palavra Aate. A aluna,
por sua vez, seguiu o procedimento da repetigio, e disse exatamente a frase do professor,
you hate it (ex. 3.4, linha 413), levando, finalmente, ao deslocamento do professor, que
percebeu a dificuldade da aluna e disse a frase como ela deveria dizer, / hate it (ex. 3.4,
Inha 414), ao que ela repetiu a maneira desejada (7 Aate if - ex. 3.4, inha 415).

E muito interessante observar quio ambigua se apresenta essa questdo, pois se torna
dificil dizer se houve uma ruptura total ou o oposto, uma submissdo total ao processo

repetitivo do professor, j4 que, se por um lado ela responde diferente do esperado,

2} No nivel da descrigio lingiifstica, buscamos em Benveniste (1995) a explicagio para a confusio gerada pelo
professor: o locutor tem consciéncia de si apenas com a linguagem, quando se toma como “eu”, situando-se
em relagdo & linguagem e em relagdo a si, a0 seu momento de enunciagio; e, a0 mesmo tempo, situando um
interlocutor como “tu”. “E na linguagem e pela linguagem que o homem se constitui como sujefto; porgque s6
a linguagem fundamenta na realidade (...) o conceito de ‘ego’.” Assim, enquanto os demais signos referem-se
a uma nogio constante e “objetiva”, que pode permanecer virtual ou se atualizar quando o signo é empregado
pelo falante, “eu” ndo possul uma classe de referéncia, pois nfo ha “objeto” definfvel como “eu” ao qual se
possa remeter, a ndo ser que atualizado por um locutor. O mesmo se aplica ao pronome “tu” {e “vocé€”).

» Embora seja dificil afirmar que ele o faz, pois o processo de repeti¢d0 continua o mesmo: o professor repete
a fala da aluna, modificando apenas a pronincia de hate.
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desconsertando a seqii€ncia restrita da aula (no sentido de n3o ter dito o que o professor
imaginava que ela diria, ou nfo ter compreendido que ele queria que ela comrigisse a
pronimcia de hate, e dissesse novamente a frase), por outro, ela continua exatamente no
procedimento de repetigdio. Assim, enquanto uns diriam que a aluna ndo soube se significar
na lingua, e por isso repetiu o professor, poderiamos, crer, ao contrano, que o que ela fez
foi justamente se significar, pois seu discurso promoveu um gesto de interpretagdo por parte
do professor, levando-o a um efeito de sentido e um deslocamento de seu discurso fixo de
sala de aula, ou seja, fez com que ele a tomasse por sua interlocutora por algum tempo.
Devemos, portanto, questionar: a aluna se posicicnou discursivamente, ou ndo fez mais do
que repetir as frases do professor? A impossibilidade de resposta ndo torna a questio menos
interessante, pois ao menos o fato de que o discurso da aluna causou deslocamento no
discurso do professor ¢ inegavel, levando-o a se demorar um pouco mais com a aluna, que,
neste momento, ocupou sua posi¢io de sujeito discursivo.

Ressaltemos, ainda, que a aluna ndo desestabiliza a esn;umra da aula somente pelo
fato de pronunciar inadequadamente a palavra, mas também pela insisténcia nesse
comportamento, apesar de o professor também insistir em corrigi-la todas as vezes que ela
diz hat ao invés de hate. Ou seja, o discurso do professor parece nfo afetar a garota, que,
assim, mesmo inconscientemente, “d4 um chapéu” (haf) no professor e nfo se deixa abater

pelo apagamento do aluno almejado pelo processo de repetigio.

EXCERTO 4
Amda tratando dos gostos pessoais, na intengio de que os alunos utilizem o -ing
apés certos verbos (like, love, hate, etc.), o professor pergunta para cada aluno se gosta de

assistir a futebol pela televisdo. O destaque, neste excerto, refere-se ao aluno que procura
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uma oportunidade de conversagdo mais auténtica, como que “provocando™ o professor e os
demais alunos a falar de times.

4.1

(357-366)

P: no?// ok/ so people/ aahn::: F., can you tell me?/ do you like watching soccer games on
TV? Quinze de Piracicaba (versus) Bangu?

({risos))

A if’s ok, but - only — Palmeiras
({1150s))
P: ok

P: that’s perfect// what about you dear?/ do you like watching soccer games on TV?
A:That
P: you hate it yeah

A: T hate it

Agquele padrio de comportamento do professor frente as falas de seus alunos, fixado
na estrutura pergunta - resposta - corregdo, reforgo, repetigio/ parafrase, se mostra
novamente presente neste excerto, em que o refor¢o dado pelo professor (That's perfect -
ex. 4.1, linha 363) assume, como pode ocorrer em outros momentos na aula, a caracteristica
de silenciador do discurso do aluno.

Como ja observamos em outras passagens da transcrigdo, um professor, devido a
posicdo de autoridade que ocupa na sala de aula, é compelido a avaliar continuamente todas
as produgdes orais dos alunos. Assim, ndo se manifesta apenas quando os alunos dizem
frases que para ele s3o errOneas gramaticalmente, mas também quando dizem frases
consideradas corretas. Dizer ok, perfect, very good, etc. sdo modos de avaliar o que o aluno
fala, da mesma forma que dizer que algo esti errado, pois tem um efeito de sentido, como
tudo o que € dito.

Neste caso, em que essas frases sfio ditas por alguém cwa posi¢do de poder €

marcante - os professores-, seu efeito de sentido € diferente para os alunos, tendo um peso

mator do que se tivessem sido ditas por um colega, por exemplo. Desse modo, as respostas
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dos alunos podem acabar ficando condicionadas ao crivo do professor, fazendo-os crer que
s6 & valido o que falam se o professor disse que estd correto, ok, perfeito... Ou seja, a
necessidade de avaliaglio do professor pode ser transferida para os alunos, se acreditarem
ser esse o procedimento em uma situacdo de aprendizagem de lingua estrangeira.

De fato, essa atitude por parte de um professor pode refletir uma postura
behaviorista do ensino, em que € necessario refor¢ar um comportamento positivo (neste
caso, uma frase estruturalmente correta, a partir de frases de incentivo). Da perspectiva
discursiva, esse modo de agir pode ser interpretado como um silenciamento, pois faz com
que a palavra do professor se sobreponha, sendo a tltima, independentemente do que tenha
falado o aluno, e vista, assim, como a mais importante da aula.

Se, por um lado, este habito dos professores leva ao silenciamento, como que
desprezando o que disse o aluno, por outro também funciona como uma forina de preencher
o siléncio, pois, como ndo se expdem a linguagem, nem se envolvem em uma comunicagao
mais auténtica, em que os assuntos seriam desenvolvidos mais naturalmente, essa € uma
maneira que os professores acabam desenvolvendo para “responder” ao que o aluno fala.
Eles podem crer, inclusive, que este modo de “comentar” as frases dos alunos seja benéfico
para 0s mesmos, por incentiva-los, estimula-los.

O professor ndo consegue se desligar do que ¢ historicamente determmado, pois o
modo como foi constituido, primeiro pela linguagem, depois como aluno, e mais tarde
como professor, ndo pode ser esquecido, faz parte dele e refletirda em todo o seu
comportamento discursivo. Se o modo como aprendeu o idioma estrangeiro, por exemplo,
foi mais tradicional, estruturalista, ele pode até crer que a maneira como €nsina esteja

promovendo interacdo, ja que “permite” que os alunos falem “bastante”, mesmo que, de
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fato, sua atuagdo seja bem diferente do que se entende por “comunicativa”.

De qualquer modo, todas essas manifestagBes de aprovagfo a estrutura gramatical
daquilo que os alunos falam impedem o fluxo da comunica¢io e fazem com que uma
situacdo discursiva ja bastante direcionada, pré-determinada, que € a sala de aula, fique
ainda mais artificial”® e distante dos objetivos do aprendiz de uma lingua estrangeira; falar
e, assim, ser falado naquela lingua.

Além da avaliagio continua, outro aspecto, neste trecho, é digno de mengéo:
novamente o discurso de um aluno provoca risos nos demais, ou seja, gera um efeito de
sentido que leva a um gesto de interpretagio pelos outros presentes. Assim, o aluno ndo se
limitou a responder o que o professor esperava, demtro das limitadas possibilidades
oferecidas, mas procurou instaurar um discurso polémico, ser interlocutor do professor ¢
talvez dos outros alunos, em uma possivel discussdo sobre times de futebol, por exemplo.
Desta vez, contudo, as risadas ndo levaram o professor a um deslocamento, talvez porque
neste momento ndo oferecesse riscos a sua posigio discursiva de poder, como no caso em
que o aluno disse detestar estudar inglés.

O fato é que, gostando ou ndo do Palmeiras, o professor nfio soube enxergar, na
iniciativa do proprio aluno, uma oportunidade de levar todos a uma comunicagdio um pouco

mais proxima do “natural” (cf. nota 25), falando de um assunto que ¢ envolvente para

% Temos em mente, segundo a teoria de Analise de Discurso, que os sujeitos ndo tém acesso ao redl, ja que
este sempre ¢ permeado pelo discurso, e que ndo ha também o namral, visto que as posigdes, condigdes de
producdo, etc. estio sempre em construcio. Optamos, no entanto, por manter ¢ termo artificial em sua
acepgio mais simples, sem profundidade tedrica, apenas em oposigdo a0 que € externo & sala de aula. Tal
opgio motivou-se pelas particularidades da aula de lingua estrangeira, como, por exemplo: - 05 assuntos
discutidos sdo normalmente definidos pelo professor ou pele livro didatico, e podem nfio corresponder ao que
todos estariam falando se estivessem em outro local; - durante um didlogo, ha sempre alguém interrompendo
seu interlocutor para dizer que a frase que ele acabou de dizer é gramaticalmente dtima, ou apresenta algum
erro, etc.
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muitos adolescentes. O proprio riso suscitado nos demais alunos mostra que ter dito que sé
gosta de futebol se for o Palmeiras levou a um gesto de interpretagdo deles, que acharam
engracado o colega ter falado de time, e provavelmente desejaram poder falar também do
seu (o que ndo foi possivel, pois o professor além de deixar claro, com sua frase, que nfo
pretendia prolongar o assunto, muda de assunto assim que possivel, perguntando a uma
aluna se gosta de estudar inglés - ex. 3.3, linha 367).

Devido a seriedade, como observamos nos comentarios anteriores, de uma atitude
aparentemente simples que os professores normalmente adotam sem se dar conta disso -
ignorar a tentativa do aluno de sair do nivel da repeticdo (empirica e formal) e entrar no
nivel da produgdo discursiva (repetigdo histérica) -, € que, também normalmente, nfo chega
a aborrecer o aluno ignorado ou os demais, cabe constatar que os professores ndo chegam a
perceber que seu discurso impede o desenvolvimento do discurso de seus alunos. Muitos
chegam a se queixar de que seus alunos nio falam muito durante a aula (e, como mais uma
prova de que a conscifncia tedrica nfo provoca deslocamento automatico na pratica, a
propria pesquisadora muitas vezes se pega interrompendo seus alunos, dando juizos de
valor a suas falas, etc.). Isso é muito interessante, se consideramos o que foi exposto até o
momento, pois, apesar de os alunos deste corpus estarem ainda no primeiro semestre de
curso de inglés, fazem vérias tentativas de expandir suas falas, de participar mais do que
vinha sendo permitido, e, quase sempre, é mais 0 nosso discurso, como professores, que

impede que isso aconteca do que as limitages lingiiisticas dos estudantes.
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CONSIDERACOES SOBRE OS DADOS

Observamos, nas analises, que, embora professores de lingua estrangeira tendam a
dificultar a participagdo oral dos alunos, devido & excessiva preocupagio com a exatidio
gramatical, o gue pode levar a um aparente apagamento de sua posigdo como sujeito
discursivo, ha brechas no discurso do professor que permitem aos alunos mostrar que,
Justamente por ndo ser possivel ndo ocupar uma posigdo discursiva, a subjetividade pode se
manifestar, 0 que, no entanto, pode em alguns casos levar a uma desestruturacdo
momentanea no discurso daquele que esta na posigio da autoridade - o professor. Essa
manifestagio do aluno como sujeito mostra que ele ndo estd totalmente tomado pela
repeticdo mnemonica ¢m que, muitas vezes, a aula se conforma.

A repeti¢do em que, normalmente, os professores de lingua estrangeira se apdiam
para conduzir a aula pode ser interpretada, por muitos, como falta de seguranga, talvez por
uma caréncia de competéncia linguistica no idioma ensinado. No caso do professor sujeito
deste trabalho, poder-se-ia mesmo sugerir que tal dificuldade (caso fosse possivel confirma-
la - lembrando que os critérios que definem a competéneia lingiiistica nem sempre sio
eficazes) teria contribuido com o conflito discursivo em questdo, ou seja, com o fato de o
professor ndo conseguir ser realmente comunicativo, embora falvez acredite sé-lo, ou
embora o discurso da instituigio apregoe tal abordagem como empregada por seus
profissionais. Isso se supde devido & maior exigéncia por parte do professor na Abordagem
Comunicativa, pois seus preceitos baseados na comunicagdo auténtica e constante (cf.
capitulo 4.2) muitas vezes podem levar a inseguranga quanto a propria competéncia
lingiiistica no tocante a abrangéncia que os assuntos podem tomar. Isso, entio, poderia

fazer com que o professor se apoiasse no ja conhecido, sentindo-se mais & vontade com
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didlogos pré-determinados. O proprio fato de falar bastante, assim silenciando os alunos,
também poderia ser interpretado como marca de sua inseguranga, de sua tentativa de
permanéncia constante na posigio da autoridade.

Como ja discutimos nas analises, a relacdo mercantilista, neste caso, € merente as
condigdes de producio dos discursos nas mstituigGes particulares de ensino de lingua
estrangeira (cf. as andlises ao excerto 2). Assim, enquanto muitos estudos focam a dindnuca
do professor, buscando razdes para seu comportamento em sala de aula, procurando
justifica-lo no dmbito da competéncia lingiiistica, 0 que intentamos aqui € exatamente sair
desse lugar da capacidade ou falta dela. Esperamos deixar de apontar quats os motivos para
os conflitos em sala de aula, ou se os conflitos existem e como podem ser evitados, ou
quais os culpados por esses conflitos, tratando de entender que sempre havera conflitos
discursivos nas relagbes entre os sujeitos, que ndo poderfo falar fora de sua formac@o
discursiva. Assim, tentamos, ao longo deste texto, analisar, a partir da materialidade
lingtiistica, como esses conflitos se manifestam, sob a otica das relages de poder.

O professor, deste modo, é mais um participante, como o sdo os alunos, que também
contribui com sua formagdo discursiva, que, se pode estar em conflito com o discurso da
institui¢do, ndo deixa de ser parte dele - lembremos que o professor nio apenas ja foi aluno,
como também ndo deixa de ser sujeito apds se tornar professor, ou seja, seu discurso
continua a sofrer deslocamentos. O discurso da mstituigdo insere-se, por sua vez, no
discurso pedagogico, que ndo deixa de ser parte da formagio discursiva (e ideologica) de
sen meio, de sua formagio social.

QObservamos, portanto, que, segundo os principios da Analise de Discurso, interessa-

nos constatar que existem conflitos, analisar como eles se manifestam hinglusticamente,
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sempre tendo em vista que sd3o determinados pela questio do poder, da posigdo de
autoridade. Fica claro, dessa maneira, que nfio ha espacge para consideragdes acerca da
competéncia linguistica do professor na lingua estrangeira - ele ¢ mais um produto da
relagio de poder, sendo autoridade na sala de aula, mas subordinado ao poder da
instituigio. O que verificamos em nosso dados, & que, certamente, a0 menos conforme
acreditamos, poderiamos verificar se os dados fossem outros, é que sempre ha o poder
sendo exercido por alguém sobre alguém (seja um sujeito, um grupe de sujeitos, uma
institui¢do, toda uma sociedade...).

Em suma, enquanto, em muitos estudos cada vez mais o professor vai sendo falado
dentro da relagdo da incapacidade, 0 que nosso trabalho busca é justamente fugir disso,
pois, para nos, € a relagio de poder que esta determinando que o professor mude de
assunto, volte sempre 4 mesma coisa, etc. - por isso € que o conflito “namero dois™ que
analisamos - o do discurso do professor em relac3o ao da instituicio - ndo precisa ser
analisado separadamente, mas ¢ visivel nos dados em que tratamos dos alunos: tudo é uma
coisa s6, ndo podemos dizer que o discurso da instituigio esta fora da formagdo discursiva
do professor, mas faz parte dela, e agora o produto entra em conflito com ¢ produtor, pois o
proprio produtor estd em conflito consigo mesmo - isto €, a escola também ndo se
encontrou dentro de seu préprio discurso, e isso talvez se deva até mesmo as relagdes
mercantilistas, a busca da escola pelos clientes, fazendo com que ela simplesmente
“maquie” seu discurso, dizendo ser o que acredita que o publico espera que seja, ainda que,
na pratica de ensino, essa mudanga seja bem mais lenta.

Podemos dizer que os proprios professores sdo afetados neste processo, limitados

pelo poder da escola e também cobrados por ela. As proprias avaliagbes, por exemplo,
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contribuem com a estabilizagfio dessas relagtes de poder, pois muitas vezes objetivam
muito mais avaliar o professor do que os alunos. Como mencionamos durante as analises,
com o intuito de aferir o0 “desempenho” do professor, a escola acredita ter na avaliacio
escrita um modo de determinar se tem um “bom professor”, o que seria importante para
manter 0s alunos matriculados no proxime periodo. Por serem essas avaliagdes preparadas
pela instituigdo, mesmo elas podem funcionar como limitadores da cnatividade do
professor, contribuindo para o conflito entre o discurso e a pratica, podendo determinar seu
modo de ensinar, ja que ele procuraria na repeticio mnemonica uma forma de reforgar
aquilo que possivelmente sera cobrado na avaliagfio - visando ao sucesso dos alunos e ao
seu proprio. Ressalvamos que a prova gramatical também ¢ um elemento que evidencia a
incoeréncia do discurso da instituicio, que, ao se afirmar comunicativa, ndo deveria ter na
prova escrita seu item principal de avaliagdo dos alunos.

Todas essas afirmagdes, de qualquer forma, sio menos importantes do que aquilo
que tentamos esclarecer e reiterar ao longo deste capitulo - que nfo precisamos buscar
motivos ou culpados para nossas analises, e, além disso, que nfio hd uma tendéncia a
endossar esta ou aquela abordagem, mas sim que as questdes verificadas,
independentemente da abordagem, da instituigdo, do professor e dos alunos, s3o bem mais
complexas, pois as relagdes de poder abrangem a todas, sempre.

Assim, se a competéncia lingiistica do professor, ou modo como a avaliagio se da,
etc. podem até ser considerados varidveis possiveis nas analises, nosso principal interesse
esta centrado na questio da autoridade.

Também devido a essas consideragdes podemos reiterar que este trabatho néo se

constitui em uma critica ao professor, seja o dos dados analisados, seja outro qualquer, pois
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acreditamos ter ficado evidente que nds, professores, estamos sujeitos as relages de poder
e que ndo ¢ tdo facilmente que poderemos deslocar discursos ha tempos constituidos - e de
nés constitutivos.

Pela mesma razdo, este trabalho ndo trata necessartamente do professor dos dados,
mas de uma condicdo de producio, em uma escola de idiomas, ¢ toda a relagio
mercadolégica envolvida, todo um discurso da instituigdio ¢ o modo como ele estd
produzindo esse lugar de discurso, essa maneira de estar constituido. Estamos falando de
processos discursivos, de uma posiglo, que poderia ser ocupada por qualquer outro
professor ou professora ¢, provavelmente, levania a gestos de interpretacdo semelhantes.

Ressalvamos, por fim, que a presenga da pesquisadora, com o gravador, na sala de
aula, poderia ter levado o professor a se sentir pressionado, procurando falar bastante,
talvez acreditando se¢ mostrar um “bom professor”, ou poderia ter mudado, de alguma
forma, o curso normal da aula. Embora seja dificil determinar o resultado dessa
interferéncia na aula, sabemos que ela realmente existe. Acreditamos, no entanto, que essa
questdio tem sua importancia diminuida ao ser considerada sob a perspectiva que adotamos
€ expusemos até o momento.

Adiante, traremos mais algumas consideragfes a respeito de nosso estudo, dessa vez
um pouco mais abrangentes, relacionadas nfio apenas aos dados, mas também as possiveis

discussdes que tecemos acerca de nossas perguntas de pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar o trabalho de analise dos dados, questionamo-nos sobre a razdo pela qual
os professores parecem sentir uma necessidade de corrigir as produgdes dos alunos que
consideram incorretas. Cogitamos a seguinte possibilidade: se o aluno erra, coloca em
questio a capacidade de ensinar do professor? Nascimento (2001) afirma que “a
visibilidade do aluno, ao ser avaliado, permite ao professor versar, também, como avaliador
e como profissional. Isso significa dizer que as respostas dos alunos refletem-se no
desempenho do professor como bom ou mau profissional. Para garantir que soube ensinar e
salvaguardar sua auto-imagem, o professor precisa fazer com que o aluno acerte as
respostas muito mais do que erre” (p. 90).

Retomando nossa indagacfio, se tomarmos as consideragdes sobre o discurso
pedagodgico tecidas por Orlandi (2001), observamos que “o professor apropria-se do
cientista e se confunde com ele sem que se explicite sua voz de mediador. {...) Apaga-se 0
modo pelo qual o professor apropria-se do conhecimento do cientista, tornando-se ele
proprio possuidor daquele conhecimento™ (p. 21). Como o professor ¢ visto como uma
autoridade na instituicio, essa apropriacdo leva a equivaléncia de dizer e saber (ele fala
daquele conhecimento, portanto sabe). A imagem social do aluno € a daquele que nao sabe
e esta na escola para aprender, sendo o professor, na mesma imagem, aquele que sabe e estd
na escola para ensinar, Quando o aluno recebe esse “conhecimento”™ do professor, esta
autorizado a dizer que sabe (0 que o professor ensinou).

Considerando todos esses argumentos, acreditamos que, no imaginario do professor
(e talvez da instituic8o, dos alunos, da sociedade), o erro do aluno realmente coloca em

davida sua capacidade de ensinar, pois errar, nesses termos, € nfo poder dizer que sabe o
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que o professor ensinou.

O professor cuja aula foi examinada parece se inserir exatamente no imaginario do
qual tratamos: o aluno nada sabe, dependendo do professor para adquirir conhecimento,
devendo repetir o que o professor fala, para, entfio, estar autorizado a dizer que sabe. Como
se o aluno ndo fosse capaz de falar por si, a ndo ser dentro das estruturas previamente
fornecidas pelo professor - este autorizade a fornecer todos os clementos que julgar
pecessarios para que o aluno fale.

Esses elementos sfo, no entanto, apenas gramaticais, ¢ evidenciam uma grande
preocupacio relativa exclusivamente 2 memorizagdo de regras pelos alunos, bem como de
frases especificas que permitam o uso de tais regras. O que também pode muitas vezes
ocorrer € que 0s professores ndo apresentem interesse real quanto a4 compreensio/ absorcéo
dos alunos, pois t8m pressa em “cobrir os pontos gramaticais”, preferindo enfatizar a
quantidade de informagfo, em detrimento da qualidade e da relevancia. Assim, os alunos
tratam de temas propostos pelo professor, e utilizam frases descontextualizadas e ndo

significativas para eles, quando poderiam falar de si mesmos, por exemplo.
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Em suma, hd uma tendéncia, em consondncia com o discurso pedagégico, ao
discurso autoritério, em que ndo ha reversibilidade ou negociagio de sentidos, apesar de o
discurso da instituig8o se apresentar como diverso deste. No entanto, ao contrario do que o
adjetivo “autoritario” possa suscitar em nossa interpretacdo, ndo observamos, durante a
coleta dos dados, um ambiente de tensdo. Poderiamos encontrar uma explicagio para isso
no imaginario: os alunos imaginam que a aula deve ser assim mesmo, ouvir o professor
falar, repetir o que ele mandar, etc. Além disso, mesmo aqueles que esperam mais do curso
- J& que, por exemplo, cursos particulares se promovem a partir da promessa da
comunicagdo oral rapida -, podem néo desgostar do curso nesta etapa por ser ainda o inicio;
provavelmente pensem que ainda nfio falam muito por estarem no basico, mas que mais
tarde irdo falar.

Entretanto, concordamos com Orlandi (2001) quanto a necessidade de se instaurar o
discurso polémico em sala de aula. Bolognini (1997), ao mostrar que o sujeito é definido
pelo Lugar de Interlocugdo a partir do qual ele fala, explica que “existem condigdes
histéricas que possibilitam o silenciamento de um sujeito, ou o silenciamento de um
" discurso em favor do discurso de outro” (p. 45). No caso da aula de lingua estrangeira, as
condicdes historicas que permitem que o professor se apodere do discurso s&o definidas, na
sociedade, desde os primérdios da educacfo, e, no professor, desde o inicio de sua
constituicdo como sujeito. Ocorre que “quem tem o percurso de sua historia interrompido,
tem o seu discurso silenciado, em favor de outro” (Bolognini, 1997: 44). Isso acarreta dois
modos de reprodugio das relagdes de poder: por um lado, a reprodugio do proprio discurso
pedagogico como um discurso autoritario, e, por outro, a continuidade da escola como um

lugar de reprodugéo cultural e social.
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Uma das maneiras de evitar que tais relacdes de poder continuem estabilizadas
seria, cOmo mostra a autora, preparar os sujeitos para estabelecerem relagdes de contato nas
quais as conversagdes ndo sejam orientadas de maneira a reproduzir ¢ que hd muito vem
acontecendo (nas conclusdes da autora, por exemplo, o silenciamento do discurso dos
brasileiros em favor do discurso estrangeiro). Em nossos dados, acreditamos que, para
tanto, seria necessario que os alunos deixassem de ser silenciados, desde o inicio de suas
tentativas de produzir sentidos em uma nova lingua, ja pelo proprio professor, apontando
para uma tend€ncia a se silenciarem por conta prépria quando tiverem oportunidade de
participar de uma relagio de contato auténtica.

E assim voltamos ao discurso polémico, que deveria permitir a negociacido de
sentidos e a construgdo do significado do referente por todos. Em termos mais praticos,
poderiamos discutir como se estabeleceria um discurso polémico com alunos que tém
poucos elementos lingiisticos, estdo iniciando o contato com a lingua estrangeira (alias, um
dos argumentos dos professores para ndo instaurar o discurso polémico - lembrando que,
possivelmente, eles ndo o diriam nesses termos - ¢ a pouca competéncia hingiiistica dos
alunos).

Acreditamos que deva ser um bom comego, por um lado, permitir que os alunos
tenham a liberdade de aprender a lidar com os elementos apresentados, de pratica-los da
maneira que puderem e quiserem, de fazer tentativas dentro desse novo paradigma, etc., e,
por oufro, que tais tentativas sejam respeitadas, estimuladas, desenvolvidas pelos
professores. Que estes nfo esperem tanto a perfeicdo gramatical, e sim proporcionem 0s
meilos para que, cada vez mais, a negociagio de sentidos (de preferéncia, significativos para

os alunos) seja feita na lingua estrangeira.
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Ressaltemos que essas afirmacles, embora possam soar como uma defesa a
Abordagem Comunicativa como mais eficiente em relago as demais abordagens, ndo tém
tal inteng@o, mas sim a de mostrar que, tendo em vista, em primeiro lugar, a instauragéo do
discurso polémico, €, em segundo lugar, a coeréncia entre discurso e pratica (que nio se da
automatica € conscientemente), o professor podera desenvolver um otimo trabatho com
seus alunos, independentemente da abordagem de ensino que o constifui (talvez, apos
nossas consideragdes sobre o assunto segundo a Analise de Discurso, este termo seja mais
adequado do que adotar).

As Gltimas ponderagdes nos remetem a Gltima pergunta de pesquisa proposta nos
objetivos deste trabalho: existe a real possibilidade de se mstaurar uma nova abordagem de
ensino a partir de treinamentos e cursos?

Esta claro que acreditamos que simples contatos do professor com novas teorias
(leituras, cursos, treinamentos) ndo fardo dele um novo profissional, pronto para quaisquer
desafios pedagogicos, etc., como prometem algumas escolas. Intimeros estudos e esforgos
do professor podem até resultar em uma nova fala a respeito de st mesmo, mas nfioc em um
novo discurso ¢ na renovagdo de sua pratica. Além disso, para se promover deslocamentos
reais na formagfo discursiva, todos os empenhos podem néo ser suficientes se se mantém
no lugar da repeticdo mnemdnica, da repeti¢iio formal. Ou seja, além de o sujeito dever
procurar abrir para novos gestos de interpretago, criando novas condigdes de producédo de
leitura e autoria, a instituigdo, ao procurar transmitir novos sentidos ao professor também
deve fazé-lo no discurso polémico, e ndo na repeticio do Discurso Pedagdgico. Se a propria
institui¢do ndo colocar ¢ professor no lugar de quem € capaz de aprender e tem coisas a

dizer, se os cursos para os professores se conformarem do mesmo modo autoritirio com
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que as aulas vém sendo conduzidas, o professor também nio tera condigdes de deslocar seu
discurso e promover o deslocamento em sua relagio com o discurso dos alunos.

O impasse entre o discurso do professor e o desejado pela institui¢io realiza-se,
durante a aula, na instabilidade das a¢Ges daquele. Enquanto ele imprime reforcos positivos
ou negativos (Juizos de valor) aos enunciados dos alunos, também deixa de corrigir
estruturas gramaticais incorretas, enquanto hda um item gramatical subjacente a toda a
aula®’, ele tenta criar um clima de “conversa” entre os alunos {e, enquanto os alunos falam,
parecem produzir linguagem, mas, na verdade, realizam como que um dri// dissimulado), e
assim por diante.

Retomemos a incoeréncia entre o discurso do professor ¢ o da instituicio para
examinarmos mais uma pergunta de pesguisa - como as intervengdes dos alunos procuram
subverter as relagdes de poder? Concluimos que tal incoeréncia (ao lado da prépria vontade
dos alunos de ocupar posigdes discursivas, como visto em diversos pontos da analise dos
dados) € uma das grandes responsaveis pela relativa facilidade com que seu discurso se
desestabiliza. Se o professor ndo consegue se encontrar em meio a nova abordagem, ao dar
mais espaco para o aluno intervir, nio sabe como impedir que essa intervengo fuja ao
controle, e, portanto, oprime ¢ recusa qualquer tentativa que ultrapasse os limites que julga
“seguros”, repetimos, ndo em termos de competéncia lingiistica, mas de posi¢io de
autoridade. Quando uma risada ou uma palavra se torna mais importante para os demais

alunos do que o discurso do professor, este se desestabiliza na tentativa de controlar a

7 nfio nos detivernos no material didatico por ndo ser o foco da pesquisa, mas, nesse caso, ha também sua

colaboragdo para o conflito, pois ¢ extremamente centrado na estrutura, embora seja produzido pela propria
escola.
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situagdo (que, realmente, volta ao controle com a mesma velocidade, gragas ao discurso
autoritario).

O fato de o discurso do professor ser autoritirio também contribui para a
instabilidade, pois, no discurso polémico, o tipo de intervencgdo verificado nesta aula sena
bem-vindo, nfo seria visto como algo inesperado ou um estorvo a ordem, mas como um
elemento positivo, um acréscimo a negociagdo de significados.

Por fim, para as demais perguntas de pesquisa, acreditamos ter a analise dos dados
contribuido deveras, mostrando que a disputa por relagdes de poder e posigdes discursivas
se manifesta na medida em que os alunos tentam assumir para si um papel de que o
professor ndo abre méo, o de locutor principal. Assim, instauram por alguns momentos a
assimetria discursiva, levando a reacfio do professor em dire¢fio a retomada do controle.
Podemos, agora, responder como o professor consolida, com seu discurso, as relagdes de
poder em sala de aula: retomando o controle, rapidamente, sempre que ha uma tentativa de
um aluno de ocupar sua posigio discursiva. E como isso ¢ feito? Pela ndo escuta dessas
tentativas, ou pela recusa de exemplos dados pelos alunos, ou, por outro lado, pela
repeticio de tudo o que eles dizem, mostrando que a fala do professor € sempre a Gitima, a
legitima, sendo a fala dos alunos apenas um eco a ser silenciado.

Como os professores se esquecem de que nem sempre 0s alunos se submetem a esse
jogo de repeticdo, mas se posicionam discursivamente, mesmo que COM TeCursos
lingiisticos limitados, e como, portanto, os professores ndo conseguiriam prever tudo o que
os alunos poderiam dizer, nem todas as intervengdes destes podem ser ignoradas. No caso
deste trabalho, algumas das intervengdes levam o professor a reagdes interessantes, como

perder o “jogo-de-cintura” em alguns momentos, ou ser obrigado a re-significar o discurso
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do aluno, ¢ o seu proprio, para retomar o controle. S3o esses acontecimentos que vimos
chamando de deslocamentos em seu discurso.

Esperamos ter conseguido atingir os objetivos almejados, ndo apenas no tocante as
discussdes ¢ respostas 3s perguntas de pesquisa, mas também quanto a possibilidade de
contribuir, com este trabalho, ao nosso desenvolvimento profissional e, principalmente, ao
de todos aqueles que lidam com ensino, na certeza de que, se a0 menos uma linha de nossas

reflexdes puder servir ao seu aprimoramento, estaremos satisfeitos.
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APENDICE

Apresentamos, neste item, todos os dados analisados, seguidos de sua tradugdo -
aproximada, visto que muitos dos elementos que levaram aos gestos de interpretagfio nas
analises ndo corresponderiam, em portugués, aos mesmos conflitos discursivos que
parecem materializar em inglés.

DADOS

1.1

(15-42)

P: so/ give me (some:) examples about::/ give examples

Ay Thave
P: I have:: what?/ I have a car?

Ay yes

P: I have a car/ what about SHE?

AA: she —has—a car

P: that’s perfect//

A (inc.)

P: ok no no it’s ok// and the question?/ how is the question?// F., can you help me?// how is

the question?//

As: (do) you work?

P: no no no THE QUESTION for: she has a car/ do you KNOW// the question?/ so I will
Ay (do) she have a car?

P:no

Aj: (she) does::

P: does she have a car?/ remember?/ the verb is normal:// the verb (inc.) is normal,

remember this? yes? no?// and the negative? how is the negative?

Aj: doesn’t she (have a car)

Ay: she doesn’t?

P: she doesn’t HAVE or she doesn™t HAS?

AA: has
have
P: WHAT?/ she doesn’t HAVE
Aj: have
P:acar

P: because: | have: DOES/ so I don’t have to put the “s” (inc.) because I have (the) does/
ok?/ can you remember now? Yes?// OK/ so: open your books// let’s/ continue working,

people

2.1

(228-255)

P: more or less?/ dislike/ dislike is when you don’t like ok?/ so you have, for example/
adore: one hundred percent/ that’s the most — important — thing for youw/ then you have
LOVE — ninety percent/ like — when you: ahn:: eighty percent/ dislike —- ten percent/ and
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hate — zero percent/ something like this, ok?

P: so let’s use these expressions/ peoPLE/ do you like STUDYING English?// do you like
studying English, F.?

A ves, I like

P: vou like it?/ what about you?

Aj: na hora de responder eu falo yes I like ou yes 1 do?

P: you can say ves I do

Asryes, Ido

P: yes, you do? ok

P: do you like studying English?/ no?

Az Ilove

P: you LOVE studying English/ yes? (inc.)

P: you hate studying English?

(inc.)

P: it’s ok/ what about you?

Ay Idon’t like

P: you don’t like

Asi T like

P: you like

As: THATE

P: you HATE

((risos))

P: yes/ ok if you/ if you don’t you can tell me/ no, teacher I don’t like studying English ok
but you like it/ you like it very much (inc.) but you people/ you like it (ahn)/ what about
cleaning the house?

3.1

(253 - 266)

P: ves/ ok if yow if you don’t you can tell me/ no, teacher I don’t like studying English ok
but you like it/ you like it very much (inc.) but you people/ you like it (ahn)/ what about
cleaning the house?

A ({em voz baixa}) ninguém gosta

P: oh/ probably/ ((tosses)) F., do you like cleaning the house?/ you LOVE it?/ so you can
clean my house?/ what about you/ do you like cleaning the house?/

P: you/ you don’t like?

ApIdont

P: no, you don’t

Ay Ilike

P: you like/ cleaning/ yeah (inc.)

Az no, THAT 1t

P: no, I hate

A3I THATE it

32
(332 -337)
P: so/ tell me/ ahn:/ U./ tell me/ do you like listening to pop music?



A it’s ok
P: it’s ok? (inc.) what about you (inc.)
Az THAT

117

P: you hate it? yeah?/ you don’t like Back Street Boys::, you don’t like N’Sync:, Fiver/

Britney Spears::/ no?

33
(363 - 373)
P: that’s perfect// what about you dear?/ do you like watching soccer games on TV?
A1Z I hat
P: you hate it yeah
Aj:Thate it
P: studying English/ do you like studying English? do you?
A it’s ok
P:it’s ok/ do you like it?
As: T like very much
P: you like it very much ok/
Ay Idon’t (inc.)
P: cooking// do you like cooking?

34

(393 - 420)

P: going out in the evening/ do you like people?/ going out in the evening?/ do vou?

P: ok/ (let’s see) do you like going out in the evening?
A;:Tdon’t like

P: you don’t like it/ do you?

Ay it’sok

P:it’s ok

Az it’s ok

P:it’s ok

Ay 1 (like) very much

P: you (like) it very much

((risos))

As:That

P: you HATE i1t

Ag: Tlove it

P: you love it

Aqit’s ok

P:it’s ok//

P: ok staying home over the weekend/ do you like it?/ staying home over the weekend?

Aj: T hatit

P:you HATE it

A you hate 1t

P: 1 hate it

Ag: T hate it

P: yes/ what about you, U.7/ staying home over the weekend
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Ay é:: ficar em casa?
P: yes
Az Tlove it
P:you LOVE it/ ok

4.1

(357-366)

P: no%/ ok/ so people/ aahn::: F., can vou tell me?/ do vou like watching soccer games on
TV?/ Quinze de Piracicaba (versus) Bangu?

((r1508))

A: it’s ok, but — only - Palmeiras
((risos))
P: ok

P: that’s perfect// what about you dear?/ do vou like watching soccer games on TV?
A:That
P: you hate it yeah

A:Thate it

TRADUCAO

1.1
(15-42)
P: entdo déem alguns exemplos sobre:: déem exemplos
A eutenho
P: eu tenho:: 0 qué? Eu tenho um carro?
Asrsim
P: eu tenho um carro/ e quanto a ela?
AA: ela tem um carro
P: esta perfeito
A:(inc.}
P: ok nfo nfo, estd bem// e a pergunta? como & a pergunta? F_, vocé pode me ajudar? como
¢ a pergunta
Az vocé trabatha?
P: ndo ndo ndo a pergunta para ela tem um carro/ vocé sabe a pergunta? entdio eu vou
Ay ela tens um carro?*
P: ndo
Ay elatem:
P: ela tem um carro?/ lembram? ¢ verbo € normal.// o verbo (inc.) é normal, lembram
disso? sim? n30?7// e a negativa? como € a negativa?
As: ndo tem ela um carro
Ay ela ndo?
P: ela niio tem ou ela néo tens?*
AA: tens
tem
P: 0 qué?/ela ndo tem
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A tem
P: um carro
P: porque: eu tenho does: / entdo eu ndo tenho que podr o “s” (inc.) porquee eu tenho o does/
ok?/ lembram-se agora? sim?/ OK/ entdo abram seus livros/ vamos continuar trabalhando,
pessoal

(19 '))

2.1

(228-255)

P: mais ou menos?/ desgostar/ desgostar ¢ quando vocé nio gosta ok?/ entdo vocé tem, por
exemplo / adorar: cem por cento / essa € a coisa mais importante para vocé / entdo voceé tem
amar - noventa por ¢ento/ gostar - quando vocé: ahn:: oitenta por cento

/ desgostar - dez por cento/ ¢ odiar - zero por cento/ algo assim, ok?

P: ento vamos usar essas expressdes, pessoal, vocé gosta de estudar inglés?//, F.?

Aj: sim, eu gosto

P: vocé gosta?/ e vocé?

As: na hora de responder eu falo yes I like ou yes I do?**

P: vocé pode dizer yes, [ do

Az yes, [ do

P: yes, you do? ok

P: vocé gosta de estudar inglés?/ ndo?

Az Euamo

P: vocé ama estudar inglés/ sim? (inc.)

P: vocé detesta estudar inglés?

(inc.)

P: it’s ok™** e voce?

Ay eundio gosto

P: vocé ndo gosta

As: eu gosto

P vocé gosta

Ag eu ODEIO

P: vocé ODEIA

((risos))

P: sim/ ok se vocés/ se vocés ndo vocés podem me dizer/ ndo, professor, eu ndo gosto de
estudar inglés ok mas vocés gostam/ vocés gostam muito (inc.) mas vocés pessoal / vocés
gostam {(ahn)/ e quanto a limpar a casa?

3.1

(253 - 266)

P: sim/ ok se vocés/ se vocés ndo vocés podem me dizer/ ndo, professor, eu nfo gosto de
estudar inglés ok mas vocés gostam/ voc€s gostam muito (inc.) mas vocés pessoal / vocés
gostam (ahn)/ e quanto a Iimpar a casa’

A’ ((em voz baixa)) ninguém gosta**

P: oh/ provavelmente/ ((tosses)) F., vocé gosta de limpar a casa'?/ vocé AMA?Y/ entdo vocé
pode limpar minha casa?/ e vocé / vocé gosta de limpar a casa?/

P: vocé/ vocé ndo gosta?

Ay eundo

UNICAMP
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P: ndo, vocé ndo

As: eu gosto

P: vocé gosta de limpar/ yeah (inc.)
As: ndo, eu ODIO*

P: ndo, eu odeio

Az eu ODEIO

3.2

(332 -337)

P: entfio/ digam-me / ahn:/ U/ diga/ vocé gosta de ouvir musica pop?

Ay tanto faz

P: tanto faz? (inc.) e vocé (inc.)

Ay: eu ODIO*

P: vocé odeia? yeah?/ vocé ndo gosta de Back Street Boys::, vocé ndo gosta de N'Sync:,
Five:/ Britney Spears::/ néo?

33
(363 -373)
P: esta perfeito //e vocé, querida (0)?/ vocé gosta de assistir a jogos de futebol na TV?
A, eu odio*
P: vocé odeia veah
A;r euodelo
P: estudar inglés / voce gosta de estudar inglés? gosta?
A, tanto faz
P: tanto faz / voc€ gosta?
Aj: eu gosto muito
P: vocé gosta muito ok/
Ay eundo (inc.)
P: cozinhar// vocé gosta de cozinhar?

34
(393 - 420)
P: sair a noite / vocés gostam, gente?/ sair a noite?/ gostam?
P: ok/ (vamos ver)/ vocé gosta de sair a noite?
Aj: eundo gosto
P: vocé ndo gosta / gosta?
Ay tanto faz
P: tanto faz
Aj: tanto faz
P: tanto faz
Ay eu (gosto) mutto
P: vocé (gosta) muito
{(risos))
As: eu odio*
P: vocé ODEIA
Ag: eu adoro
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P: vocé adora
Ay tanto faz
P: tanto faz/
P: ok ficar em casa no fim de semana/ vocé gosta?/ ficar em casa no fim de semana?
Ags: eu odio*
P: vocé ODEIA
As:voceé odeia
P: eu odeio
As. euodeio
P: sim/ e vocé, 1.7/ ficar em casa no fim de semana
Ag: € ficar em casa?7**
P: sim
Ay euamo
P: vocé ama/ ok

41

(357-366)

P: ndo?/ ok/ entfio pessoal / aahn::: F. vocé pode me dizer?/ vocé gosta de assisitr a jogos
de futebol na TV? Quinze de Piracicaba (versus) Bangu?

({risos))

A: tudo bem, but — somente — Palmeiras
{(riso0s))
P: ok

P: esta perfeito // e vocé querida (0)7/ vocé gosta de assistir a jogos de futebol na TV?
A: eu odio*
P: vocé odeia yeah

A: eu odeio

OBSEVACOES

= distin¢do criada apenas para efeito de traducio

** Fnunciado dito em portugués

*** Conforme visto nas analises ao excerto 3.4, nestes dados, ha ambigiiidade no
enunciado it ’s ok do professor devido as possiveis interpretagdes estd certo (o enunciado do
aluno) ou tarfo faz (como resposta a pergunta sobre gostos pessoais). Acreditamos ndo
existir tal divida no caso do it’s ok dito por alunos, ja que, por um lado, eles sempre estio
respondendo a perguntas do professor e, por outro, nfio avaliam a corregio dos enunciados
de seus interlocutores.



