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O poder disciplinar se exerce tornando-se
invisivel: em compensacdo impoée aos que
submete um principio de visibilidade
obrigatoria. Na disciplina, sdo os suditos
que tém que ser vistos. Sua iluminagdo
assegura a garra do poder que se exerce
sobre eles. E o fato de ser visto sem
cessar, de sempre poder ser visto, que

mantém sujeitado o individuo disciplinar.

Foucault (1975/1989:167)
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RESUMO

O objeto de estudo desta tese € o discurso da Lingtistica Aplicada na formagao
de professores de lingua estrangeira em trés cursos de licenciatura localizados em duas
universidades publicas e uma privada. A hipotese direcionadora do trabalho € a de que, com
o intuito de se afirmar como campo de conhecimento independente, a Lingiistica Aplicada
toma para si a tarefa de articular teoria e pratica, instituindo uma relagdo dicotdmica nessa
articulagdo que prioriza o primeiro termo em detrimento do segundo.

Conceitos da Analise do Discurso de Linha Francesa e da Desconstrugio
orientaram a analise dos textos tedricos, discutidos na sala de aula, sobre a epistemologia da
Linguistica Aplicada, assim como o discurso de professores e alunos. Mostramos, pela
analise dos textos teoricos, a constituigdo da Linguistica Aplicada cuja preocupagdo basica
€ a proposi¢do de solugdes para problemas de uso de linguagem, numa tentativa de adesdo a
ciéncia moderna, constituindo, um paradigma investigativo-circular. Apontamos que a
Linguiistica Aplicada € constituida por discursos outros, principalmente o politico, o
educacional e o pedagogico. Identificamos as estratégias discursivas que legitimam o
discurso da Linguistica Aplicada nas licenciaturas, o que possibilitou compreender como a
Lingiiistica Aplicada exerce seu poder disciplinar nos cursos de graduagdo, norteando e
impondo seus regimes de verdade e seu modo de produgio.

Os resultados da pesquisa mostram que € se constituindo pelo paradigma da
ciéncia moderna que a Linguistica Aplicada pauta suas consideragdes teoricas sobre a
formagdo dos professores de lingua estrangeira, impingindo-lhes, por vezes, uma discussao
monolitica a respeito da relagdo entre teoria e pratica, privilegiando aquelas teorias que no
comprometem seu estatuto de ciéncia moderna, sobretudo no aspecto referente a concepgao
de um sujeito cognoscente que, entendido como consciente, constitui um sujeito ideal e
idealizado para a legitima¢dao das propostas de solucdo de problemas de linguagem

prescritas pela Linguistica Aplicada.

PALAVRAS-CHAVE: | Analise do Discurso. 2. Lingiistica Aplicada. 3.

Linguagem. 4. Lingua Estrangeira. 5. Formagdo de Professores.



INTRODUCAO

Nossa trajetoria de pelo menos dez anos como professor de Lingua Inglesa e
Pratica de Ensino de Lingua Inglesa, tanto na universidade, quanto em escolas de idiomas,
tem sido fortemente afetada pelo discurso da Lingiiistica Aplicada (doravante LA). Nesse
percurso, os pressupostos da LA foram entendidos como fontes seguras para o “bom”
exercicio da profissdo, e esta compreensdao como um modelo a ser seguido para a boa
formagao dos futuros professores de lingua estrangeira (doravante LE).

Perseguiamos, assim, todos aqueles trabalhos que pudessem prescrever as
melhores e mais eficazes recomendagdes sobre, por exemplo, o “bom”, “ideal” aprendiz de
linguas estrangeiras. Procuravamos estratégias de ensino e de aprendizagem, abordagens
mais sistematicas de gramatica, de uso da linguagem para comunicagdo, dos aspectos
culturais na aprendizagem das linguas estrangeiras. Enfim, buscivamos explorar todos
aqueles aspectos que, relacionados ao ensino e aprendizagem de LE, pudessem contribuir
para o éxito do “bom” aprendiz.

Essa mesma preocupagdo se manifestava, também, em relagdo ao papel da LA
na formagdo de professores de LE. A literatura sempre esteve repleta de recomendagdes
que indicavam a existéncia de um longo caminho a ser percorrido para se chegar a ser bom
professor. Construia-se um modelo que elencava todas as habilidades que os futuros

professores deveriam adquirir para o exercicio da profissdo. Nossa pratica na formagio de

futuros professores se fundava, portanto, na idealizagao do bom professor.



O discurso da LA influenciava ainda mais fortemente nossa pratica profissional
na universidade. Isto porque, era neste local que nos deparavamos com varios problemas
referentes a formagdo dos futuros professores de LE nos cursos de graduagdo. Ali se
apresentavam questdes relativas as dificuldades com a aprendizagem de LE, bem como
problemas relacionados as opgdes metodoldgicas de ensino de linguas que eram colocadas
em pratica.

Em nossas salas de aulas, havia a preocupa¢do de que a pratica pedagogica
estivesse ancorada em teorias que justificassem porque o professor deveria agir dessa ou
daquela forma. Assim, nossa agdo se fundamentava, por exemplo, naquilo que propunha
Widdowson (1984:86):

Néo importa quanto os professores estdo implicados com as praticas imediatas
da sala de aula, suas técnicas estdo bascadas em um ou outro principio que é
responsdvel pela teoria (.. ) Nos temos a responsabilidade de repensar o ensino
como uma iniciativa de desafio intelectual (..). Se a adesdo a formulas é
artificial, idiotizante e uma inimiga da iniciativa no ensino, bem como em
qualquer outra atividade humana, entdo uma super-enfatizagdo da técnica no
treinamento do professor, sem a indicagdo de sua relagdo com a teoria, ficard

Jundamentalmente indefensavel.

Posicionavamo-nos, como Widdowson, radicalmente contra uma prética
pedagbgica no ensino de linguas que fosse tecnicista, voltada para uma pratica sem
fundamentagdo teorica que subsidiasse os procedimentos utilizados na sala de aula.
Portanto, entendiamos teoria e pratica como duas instancias que se encaixam, fazendo
funcionar harmoniosamente a trama da sala de aula. N3ao havia espago para considerar a

possibilidade de que a teoria ndo estivesse em perfeita harmonia com aquilo que deveria



explicar, ou mesmo fazer funcionar. Também, ndo levavamos em conta o fato de que
qualquer teoria deve ser encarada da perspectiva de seu funcionamento em um determinado
momento socio-historico e de suas relagdes com as outras.

Assim, estavamos inseridos nos varios estagios e momentos da LA. Foi
bastante importante, por exemplo, o modelo de aquisi¢do de segunda lingua de Krashen
(1982) que tem embasado uma enorme gama de trabalhos em nivel de pos-graduagdo que,
em ultima instdncia, buscam confirmar esse modelo tedrico. Também orientou nossa
pratica a abordagem comunicativa do ensino de linguas, ja que, durante praticamente toda a
década de oitenta, n3o era possivel se pensar o ensino de linguas estrangeiras sem
considerar tal abordagem.

Assim, como sujeito constituido no e pelo discurso da LA, estavamos
constituidos pelas nogdes vigentes, uma vez que, segundo Foucault (1979/1995:13):

Ha um controle pela verdade ou, ao menos, em torno da verdade - entendendo-

se, mais uma vez, por verdade (...) o conjunto das regras segundo as quais se

distingue o verdadeiro do falso e se atribui ao verdadeiro efeitos especificos de

poder, entendendo-se também que ndo se trala de um embate em favor da
verdade, mas em torno do estatuto da verdade ¢ do papel econémico-politico

que ela desempenha.

Portanto, a verdade construida no e pelo discurso da LA nos constituia e ao
nosso discurso. N3o consideravamos, naquele momento, que as teorias, as abordagens
endossadas pela LA, ndo adquirem esse estatuto de vigéncia por serem intrinsecamente
corretas. Ao contrario, escapavamo-nos o fato de que tal estatuto estabelece verdades em

um determinado momento, satisfazendo a uma determinada comunidade, académica neste

caso, que assim o determina, o que configura, em Gltima instdncia, exercicio de poder.
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O discurso da LA que nos constituia, enquanto professores e, portanto,
constituia nossa atuag@o profissional, propunha uma intima relagdo entre teoria e pratica.
Em nosso discurso-pratica, o conceito de linguagem como instrumento de comunicagdo era
preponderante e parecia dar conta da realidade da sala de aula de LE, ‘locus’ de nosso
exercicio profissional.

Ocorre que, ao longo de nossa experiéncia profissional, sobretudo como
professor de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa, viemos a perceber que a articulagio entre
teoria e pratica, proposta pela LA era um efeito de sentido de seu discurso e ndo se
consubstanciava em discurso-pratica. Constituidos pelo discurso da Analise do Discurso,
passamos a entender que a LA deve primar por promover a construgdo de sentidos numa
perspectiva que contemple a plurisignificagdo, postura que ndo era caracteristica do modo
de produgio do modelo de LA que pautava a atuagdo da maioria dos professores
formadores das licenciaturas, ja que se tratava de um modelo que privilegiava solugdes
comprometidas com teorias tomadas monoliticamente. Essa visio de LA ndo permitia,
portanto, que os alunos tivessem acesso e utilizassem um amplo espectro de formulagdes
tedricas para observar e analisar o processo de ensino e aprendizagem que deveriam
problematizar, um fator a mais que impedia a plurisignificagdo. O contato/confronto com a
perspectiva discursiva de constru¢dgo de sentidos possibilitou, dessa forma, que
vislumbrassemos a possibilidade de se pensar um modo de produgdo de LA que ndo
primasse pela oferta de solugGes para problemas de uso de linguagem que acabavam por
serem limitadas a um modo de fazer de uma determinada concepgao teodrica, entendida
como verdade n3o passivel de problematizagdo. Esta foi uma das principais motivagdes que

impulsionou a realizagdo deste trabalho.
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Assim, nossa constituigio pelos regimes de verdade da LA € desestabilizada no
momento em que tivemos contato com os estudos discursivos, em especial, com os
trabalhos em analise do discurso, na vertente denominada, genericamente, de linha
francesa. A partir de entdo, uma nova concep¢ao de linguagem, enquanto discurso, passou a
nos constituir, ou seja, passamos a entender que:

A linguagem enquanto discurso ndo constitui um universo de signos que servem
apenas como instrumento de comunica¢do ou suporte de pensamento, a
linguagem enqguanto discurso ¢ interagdo, ¢ um modo de produgdo, ela ndo ¢é
neutra, inocente (na medida em que esta engajada numa intencionalidade) e
nem natural, por isso o lugar privilegiado de manifestagdo da ideologia. Ela é o
“sistema suporte das ideologias (...) ¢ o medium social em que se articulam e
defrontam agentes coletivos ¢ se consubstanciam rela¢des interindividuais™
(Braga, 1980). Como elemento de mediagdo necessaria entre o homem e sua
realidade e como forma de engaja-lo na propria realidade. a linguagem é o
lugar do conflito, de confronto ideoldgico, ndo podendo ser estudada fora da
sociedade, uma vez que os processos que a constituem sdao historico-sociais. Seu
estudo ndo pode estar desvinculado das suas condigdes de producdo. (..).
(Brandio, 1991:12).

Essa perspectiva outra de se perceber a linguagem e o sujeito do discurso, que a
constitui € € por ela constituido, faz com que as questdes relativas ao ensino e
aprendizagem de linguas, fundamentais a formag@o de professores, sejam problematizadas
diferentemente e motiva a realiza¢do desta pesquisa.

Ha de se salientar que a questdo da formagdo de professores constitui uma
preocupagao que, ha muito, consta da pauta de interesses dos estudos em educagdao que
vieram e virdo a constituir o proprio discurso da LA. E possivel mesmo dizer que,

historicamente, o entendimento do papel do professor e os modos de compreensdo sobre a
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“melhor” maneira de “forma-lo” sofrem mudangas de acordo com as transformagdes
sofridas pela pedagogia, cujo discurso precede o discurso da LA no tocante a formagao de
professores.

Nesse sentido, reportamo-nos a Gauthier & Tardif (1997) que tragam um
quadro em que procuram evidenciar esquematicamente trés modos de fundagdo que
marcam a historia ocidental da Pedagogia e que apontam a importancia do fato de esses trés
modos de fundagdo remeterem a trés discursos, a saber, o religioso, o tradicional e o
cientifico que constituem tipos determinados de saber, modos especificos de fundagdo da
pedagogia e modelos de formagdo também distintos que, evidentemente, se coadunam com
0 momento sécio-historico em que se inserem.

Segundo os autores, no século XVII, a pedagogia € entendida como um saber
tradicional, que se fundamenta no divino, o que implica que ela “deve refletir um todo
ordenado, em que a vida escolar € minuciosamente estudada e regulada para niao deixar
lugar a nenhuma desordem” (1997:42). Nesse periodo, a pedagogia se funda, portanto, no
sobrenatural e na experiéncia. O professor € visto como um artesdo “cujo saber € fundado
sobre a experiéncia e uma tradi¢do propria de seu oficio” (op.cit.:39). No dizer dos autores
(op.cit.:41):

Os discursos dos pedagogos tém um fundamento pedagogico alimentado pela
experiéncia. Assim, para Ratichius, pedagogo prolestanie, ¢ necessario
respeitar a obra de Deus e se conformar; ¢ como esta ¢ essencialmente
harmoniosa ela indica, entdo, por si mesmo, 0 método para seguir na educagdo.
“A natureza, inimiga da desordem, esforga-se em ordenar tudo para que tudo
seja normalmente ensinado e aprendido de mancira rapida e precisa”

(Ratichius citado por Rioux, p.249).
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No século XIX, um novo quadro se configura. Concebida como saber
cientifico, a pedagogia se funda na natureza e o modelo de professor € o técnico cujo saber-
fazer € fundado sobre uma ciéncia rigorosa (Gauthier & Tardif, 1997:39). Como podemos
inferir, trata-se de um momento em que predomina uma nogao de pedagogia como um
conjunto de conhecimentos positivos e de um saber-fazer oriundo da verificag@o cientifica
(experimental). A ciéncia €, neste periodo, a base para os pedagogos. Assim, 0s autores
(op.cit.:45) resumem o pensamento de pedagogos dessa €poca:

“Ndo ¢ na observagdo controlada e na observagdo provocada que esta a
salva¢do da pedagogia”, (...) [citando Edouard Clarapéde] ¢ a possibilidade de
fazer mais, mais rapido e melhor (...), sublinha por fim. Aqui, assim como no
século XVII, trata-se de fundar a verdade. Contando, com estes universilarios
investindo no campo da pedagogia no final do século XIX, a problematica da
fundagdo passa, entdo, de um projeto divino ao “projeto experimental”. E como
a técnica é o prolongamento da ciéncia, ¢ facil imaginar que a fung¢do do
pedagogo corresponda aquele de técnico que aplica na sua sala de aula as leis

descobertas pela ciéncia.

Esse modelo de ciéncia positiva e de tecnologia aplicada, segundo os autores,
influenciam a emergéncia das profissdes na primeira metade do século XX. Contudo, €
neste século também que a pedagogia sofre alteragdes em sua configuragd@o como disciplina
e passa a ser entendida, agora, como saber profissional, reflexivo. Seu modo de fundagio,
aqui, caracteriza-se na atividade profissional € o modelo de docente assumido € aquele
pratico cujo saber é fundado sobre a “reflexao antes, durante e apds a agao”(op.cit.:39).

Esse modo de fundagido da pedagogia viabiliza-se numa tentativa de ultrapassar
tanto a perspectiva que procura se estabelecer na verdade divina quanto aquela que postula

a ciéncia como suporte do fazer pedagdgico. Chama-nos, no entanto, a atengdo o papel
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dispensado ao professor a quem ¢ atribuida uma tarefa, se ndo ardua, de vulto, ja que deve
controlar de forma absoluta todo o processo educacional. De acordo com os autores
(1997:46):

Conceber o docente como um profissional significa compreendé-lo como

alguém dotado de saberes e que, confrontado com uma situagdo complexa na

qual torna-se impossivel utilizar esses saberes conforme cles deveriam ser

aplicados diretamente, deve, por conseguinte, deliberar, refletir sobre a

situagdo e decidir. Serd chamada de razdo esta nova manceira de fundar o agir

pedagogico.(grifo nosso)

Esse terceiro momento, compreendido pelos autores como o que estd em
construgdo nos dias atuais', nao esta totalmente desvinculado dos anteriores. Ao contrario,
admitir que esta na “razao” a nova maneira de fundar o fazer pedagogico, atribuindo uma
gama consideravel de responsabilidades ao professor que deve cumpri-las reflexivamente, é
dizer que a tarefa do professor consiste em deliberar, refletir e decidir, agdes que
pressupdem uma concepgado de sujeito consciente, centrado: um sujeito que, pela razdo, seja
capaz de superar os problemas advindos da pratica pedagogica Ora, tenhamos em vista que
esta concepgao de sujeito € a da ciéncia moderna, € a que supde o fazer cientifico,

experimental. Essa postura, a nosso ver, s6 faz reforgar o desejo da Pedagogia de ser

ciéncia e como tal manter sua ilusio de tudo controlar e tudo dizer

" Gauthier & Tardif fazem referéncia aos trabalhos de educadores que levam adiante essa perspectiva nos dias
atuais, destacando, especialmente, o trabalho de Schon. Este autor € professor de Estudos de Urbanismo e
Educagdo do Massachussets Institute of Technology, cuja linha de trabalho enfatiza a formagdo do professor
pratico, reflexivo. Cumpre-nos mencionar que seus trabalhos tém aceitagio entre estudiosos da educagio. A
titulo de exemplo, poderiamos nos remeter a Novoa (1992:11), educador que também se coaduna com as
idéias de formagdo de professores reflexivos, para quem Shon “¢ wm dos autores mais conhecidos
internacionalmente e os seus trabalhos sobre a formagio de profissionais (praticos) constituem uma referéncia
obrigatoria”.
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sobre o processo pedagdgico e educacional. O discurso da pedagogia, conforme se pode
depreender do que observam Gauthier & Tardif, passa a fundar-se na atividade discursiva
de um profissional que deve julgar uma situagdo complexa com base numa pluralidade de
saberes disponiveis.

Assim, a educagdo, conforme apontam Usher & Edwards (1996:02):

is, (... ), particularly resistant to the post-modern “message ™. Educational theory
and practice is jfounded on the discourse of modernity and its self-
understandings have been forged by that discourse’s basic and implicit
assumptions. Historically, education can be seen as the vehicle by which
modernity’s ‘grand narratives’. the Enlightening ideals of critical reason.
individual freedom, progress and benevolent change, are substantiated and
realised. The very rationale of the educational process and the role of the
educator is founded on modernity's self-motivated, self-directing, rational
subject, capable of exercising individual agency. Postmodernism emphasis on
the inscribed subject, the decentred subject constructed by language, discourses,
desire and the unconscious, seems to contradict the very purpose of education

and the basis of educational activity.

Desse modo, os autores constréem um discurso educacional em que o fazer
pedagogico deve, ao mesmo tempo, denunciar o campo da pedagogia como aquele que,
ainda, n3o considera as reflexdes pés-modernas de maneira que pudesse implodir a nogao
de sujeito cartesiano, fonte e origem de seu dizer, controlador de suas a¢des. Como, na
maioria de outros discursos educacionais, tal denincia nido ocorre, essa concepgdo de
sujeito € mantida, o que pode acarretar, em decorréncia, a nosso ver, que a teoria e a pratica
sejam entendidas dicotomicamente, ja que a teoria parece estar em lugar privilegiado e
precede a pratica, sustentando as observa¢des do fazer pedagogico, como se ela ndo

estivesse presente em todos os momentos de sua realizagao.
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Uma vez que o discurso educacional constitui o discurso da LA, essas
consideragdes também lhe dizem respeito.

No contexto de nossa pesquisa, isto €, cursos de letras que formam professores
de LE, devemos considerar a forte crenga no componente tedrico como um aspecto
essencial da etapa de formagdo. Ocorre, no entanto, que, ndo raro, encontramos professores
formadores ou mesmo outros que se dedicam apenas a ministrar aulas esporadicamente nos
chamados cursos de reciclagem que lamentam o fato de os professores ndo serem capazes
de colocar em pratica os varios contetidos que sdo tratados. Essa questdo encerra, portanto,
uma contradi¢@o: apesar de os professores terem acesso a teoria eles nao necessariamente a
“aplicam”, de modo a transformar sua pratica pedagogica, cumprindo, assim, a expectativa
de melhora-la.

Acreditamos que a relevancia de nossa pesquisa esta no propodsito de refletir
sobre o fato de os professores ndo assimilarem automaticamente teorias em suas atuagdes
pedagogicas. Tal fato insere-se dentro de uma complexidade que remete a propria
complexidade da linguagem que ndo € nem transparente, nem monolitica. Ao contrario, o
jogo discursivo constitui uma tarefa ardua para todo sujeito que, clivado pelo seu
inconsciente, impossibilitado de fazer coincidir seu dizer, tem de, incessantemente,
procurar construir referéncias que somente se lhe apresentam como provisorias.

Fundamentamo-nos no pressuposto de que esse professor, na relagdo com o
tedrico, entrara em um processo de “rearranjo”, em que teorias estudadas muito
possivelmente serdo reformuladas dada a singularidade de sua historia. Entendemos,

portanto, a partir dessas reflexdes, que a relag@o entre teoria e pratica no discurso da LA €
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mais complexa do que aparenta ser, € que ai reside a relevdncia do trabalho que nos
propomos a empreender.

Isto porque € dentro do contexto dos Cursos de Licenciatura em Letras que a
LA, enquanto disciplina que contribui para a formag¢@o de professores de LE, vai encontrar
seu espago de atuagdo. Ja que, tradicionalmente, os Cursos de Letras privilegiam conteudos
teoricos em detrimento da pratica, a LA toma para si a tarefa de viabilizar conceitos na
pratica, ou seja, detectar um problema relativo a um uso de linguagem (alguma questdo
relativa a formagdo de professores de linguas, por exemplo), parte-se, entdo, para a busca
de subsidios tedricos para explicar o problema descrito anteriormente, analisando-o com
base no suporte teorico escolhido; finalmente, apresentam-se sugestdes de encaminhamento
da questao na pratica (Cavalcanti, 1986).

Entendemos que o carater excessivamente pragmaticista da LA, revelado no seu
modo de produgdo, encontra sua justificativa na tentativa de linguistas aplicados
delimitarem seu campo de atuagdo, campo esse cuja identidade estaria voltada para a
solugdo de problemas de uso da linguagem na pratica. Apesar de ndo ser esta a Unica opgao
de trabalho da LA, ela é a predominante, norteando uma parte consideravel dos estudos que
sd0, em decorréncia, de carater prescritivo € proscritivo.

Assim, a LA se apresenta como aquela instancia que detém o conhecimento
sobre as questdes de ensino/aprendizagem de linguas, o que lhe confere o aval para
prescrever aos professores o que deveria ou ndo ser feito na sala de aula. E uma perspectiva
que, a nosso ver, ao inveés de problematizar a relagdo entre teoria e pratica, marca essa

relagio dicotomicamente, acirrando-a, apesar de se propor a fazer o contrario. Nesse
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sentido, a LA se afirma como disciplina com modo de trabalho distinto® que, em nossa
opinido, mantém a dicotomia entre teoria e pratica e homogeneiza as questdes, por vezes
conflitivas, dela decorrentes.

Assim procedendo, a LA ndo da conta do fato de que a relagdo entre teoria e
pratica se constitui de éonﬂitos e contradigdes. Ao se impor como tarefa viabilizar
conceitos tedricos na pratica pedagogica com vista a delimitagdo de seu “objeto de estudo”,
apaga, hipotetizamos, os conflitos e contradigdes advindos dessa relagdo, almejando,
mesmo que inconscientemente, ameniza-los; e isso em virtude de seu modo de abordar o
seu objeto de estudo. Essa tentativa de amenizag@o das relagdes conflitivas e contraditorias
entre teoria e pratica traz como um de seus efeitos, a nosso ver, o acirramento da
dicotomizagdo das relagGes entre teoria e pratica.

Esta hipotese leva-nos a buscar em nossa pesquisa respostas para as seguintes
questoes:

1. Como o sujeito € constituido no e pelo discurso da LA?
2. Que concepgdo de linguagem constitui o discurso da LA?
3. Quais as estratégias discursivas desse paradigma da LA para apagar os

conflitos inerentes entre a teoria e a pratica?

Em termos gerais, esta pesquisa tem por objetivo problematizar as relagGes
entre teoria € pratica na LA no que concerne a formagdo de professores de LE.

Especificamente, objetivamos:

* Apesar do que argumenta o discurso da LA. nio se trata de delimitar o objeto de estudo, mas sim o modo de
abordar um objeto de estudo (uso de linguagem) que, na verdade, ¢ comum a outras ciéncias tais como
Semiotica, Teoria da Comunicagio, dentre outras.
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1. Discutir os pressupostos epistemologicos da LA, uma vez que esses podem
se constituir como suporte para a sustentagdo das relagdes entre teoria e
pratica na formag@o de professores de LE;

2. Verificar como a relagdo entre teoria e pratica, constituida no e pelo
discurso da LA, emerge nos foruns em que esse discurso circula;

3. Analisar como essas questdes se materializam na estrutura dos Cursos de

Letras.

Nossa analise se fundamentara em concepgbes teodricas que privilegiam a
interface entre as nog¢des da Analise do Discurso de linha francesa e a Desconstrugio
(Coracini, 1995), e, portanto, nog¢des de discurso, formagdo discursiva, sujeito e linguagem,
dentre outros, norteardo nosso trabalho.

Uma vez que, em analise do discurso, a constituigdo do ‘corpus’ nao se fecha
anteriormente a analise, mas constitui-se na medida em que € produzida (Orlandi, 1986,
Coracini, 1991b), varias sao as possibilidades de constituicdo do ‘corpus’. Assim,
buscamos proceder como recomenda Serrani (1997), utilizando uma metodologia de analise
que privilegia o estudo da discursividade, numa tentativa de romper com os recortes feitos
na década de 70 que dispensavam maior atengdo as exigéncias lingliisticas, enquanto
descrigoes. Nosso ‘corpus’ €, em decorréncia, constituido por varias sequéncias discursivas,
produzidas por varios locutores, pertencentes a posigdes ideologicas homogéneas,
seqiiéncias produzidas em sincronia, bem como por materiais de arquivo. Adotamos uma
concepgao dinamica, a partir da nogao de funcionamento discursivo. E, assim, analisamos
como o funcionamento de uma determinada operagao linguistica permite a um conjunto de
seqiéncias discursivas, consideradas as condigdes de produgdo, integrar elementos de seu

exterior heterogéneo.
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Ha de se informar que parte do ‘corpus’ desta tese foi obtido através de
gravagdes, em audio, de aulas da disciplina LA que compde o nicleo de disciplinas de
formagdo pedagogica e profissional dos Cursos de Licenciatura em Letras. Essas aulas
foram gravadas durante dois semestres letivos em duas universidades publicas e uma
particular.

Esta tese esta estruturada em trés partes. Na primeira, sdo discutidos os
subsidios tedricos em que se fundamenta a analise. Inicialmente, abordamos a relagio entre
teoria e pratica, tendo em vista as nogdes de ciéncia moderna e questdes pertinentes ao
momento pds-moderno, para, a seguir, tratar dos conceitos da Analise do Discurso.

Na segunda parte, analisamos as condi¢des de produgdo do discurso da sala de
aula de LA. Abordamos, entdo, a trajetoria de consolidagdo da LA, enquanto campo de
conhecimento distinto, tanto no Brasil como no exterior Em seguida, analisamos as
caracteristicas de cada um dos Cursos de Letras, ‘locus’ de nossa pesquisa.

Finalmente, analisamos a materialidade linguistica do discurso da LA.
Primeiramente, enfocamos trés textos teoricos que sdo referidos de forma recorrente no
discurso da sala de aula de LA Passamos, entdo, a analise de como tais textos sdo
recontextualizados no discurso de professores e alunos. Para concluir a analise,
privilegiamos, entdo, o exame das estratégias discursivas utilizadas pelos professores para
legitimar os saberes consagrados pela LA.

Conclui este trabalho, a apresentagdo de nossas consideragdes finais, em que
retomamos os aspectos mais relevantes dos resultados de nossa pesquisa. Faz-se importante

afirmar que as criticas a um determinado paradigma de Linguistica Aplicada, presentes
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nesta tese, foram feitas a partir do engajamento e compromisso do pesquisador com a area,

o que, acreditamos, podera possibilitar discussoes frutiferas para o campo.
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PARTE 1

CONSIDERACOES TEORICAS

Nesta parte de nosso trabalho, discutimos os conceitos que embasardo a analise
do discurso da LA, enquanto disciplina inserida nos Cursos de Letras que formam
professores de LE.

A hipotese que norteia nosso trabalho é a de que o discurso da LA, apesar de
argumentar que seu modo de produg@o providencia a articulagdo entre teoria e pratica, ao
apagar os conflitos e contradi¢gdes que constituem esta relagdo, acaba por acirrar a
dicotomia que a caracteriza. Em vista disto, no primeiro capitulo, abordamos as nogdes de
teoria e pratica, enfocando como sido entendidas na perspectiva da ciéncia moderna € nas
contribuigdes advindas do momento pds-moderno, contextos socio-histéricos de
emergéncia do discurso da LA. Sdo abordados também alguns conceitos referentes a
Desconstrugdo, principio de analise interpretativa caracteristico da pos-modernidade, sendo
que salientamos as contribuigdes de Jacques Derrida.

Por outro lado, uma vez que estamos procedendo a um trabalho de analise do
discurso, ndo poderiamos deixar de enfocar as nogdes de linguagem e discurso, tomadas
aqui na perspectiva da Analise do Discurso de linha francesa, privilegiando as reflexdes de
Authier-Revuz. Em decorréncia de nossa opgao metodologica, em que a interdiscursividade
assume papel central na constituicao do discurso, abordamos, ainda, neste capitulo, a nogao

de sujeito, especialmente, do ponto de vista de Pécheux e Foucault. De outra parte,
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discutimos, ainda que brevemente, o conceito de estratégias discursivas de legitimagao,
fundamental para a abordagem da materialidade linguistica do discurso da LA, no que se

refere a produgdo de regimes de verdade e exercicios de poder.



CAPITULO 1

DA RELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

No caso desta pesquisa, discutir e problematizar as motivagdes que levam a
asseveracdo da dicotomia entre teoria e pratica € relevante, ja que é possivel perceber que
esse entendimento dicotomico vem permeando as praticas pedagdgicas como um todo e,
particularmente, os estudos da LA, sobretudo aqueles que dizem respeito aos processos de
ensino e aprendizagem de linguas e seus reflexos na sala de aula. Sendo assim, procedemos
a seguir a uma discussdo das nog¢des de teoria e pratica da perspectiva da ciéncia moderna e
da pés-modernidade.

A relagdo entre teoria e pratica ndo constitui ponto pacifico no campo dos
estudos filosoficos, sendo alvo de reflexdes por vezes controversas. Etimologicamente, o
termo feoria vem do grego e quer dizer contempla¢do, ato contemplativo, beatitude,
atividade desinteressada. O dicionario Vocabuldrio Técnico e Critico da Filosofia de
Lalande (1996:1127-1128) registra também outros sentidos:

Construgdo especulativa do espirito, que liga consegiiéncias a principios:

1% Por oposigdo a pratica, na ordem dos fatos: aquilo que ¢ objeto de um
conhecimento desinteressado independente das suas aplicagdes; 2% Por
oposigdo a pratica, na ordem normativa: aquilo que constituiria o direito puro
ou o bem ideal, distintos das obriga¢ées comumente reconhecidas; 3° Por
oposi¢ao ao conhecimento vulgar: aquilo que constitui o objeto de uma
concepgdo metodica, sistematicamente organizada, ¢ dependente,  por
conseqiiéncia, na sua forma, de certas decisoes ou convengdes cientificas que
ndo pertencem ao senso comum. 4°% Por oposi¢dGo ao conhecimento certo:

construgdo hipotética, opiniéio de um cientista ou de um filésofo sobre uma
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questdo controversa. 5° Por oposi¢do ao pormenor da ciéncia: ampla sintese
que se propde explicar um grande numero de fatos, considerada, a titulo de
hipoteses, verossimil pela maior parte dos cientistas de uma época: ‘a teoria

atomica, a teoria celular’.

As acepgdes de teoria apresentadas no dicionario, via de regra, trazem a nogdo
de teoria como contemplagdo, abstragdo, contemplagao abstrata, conforme pode ser
identificado acima. E possivel perceber que decorre dessa definigdo uma preocupagdo com
um conhecimento puro, desvinculado da pratica. Faz-se necessario, no entanto, avangar na
discussdo sobre o conceito de teoria, ja que a definigdo dos dicionarios de filosofia, pode
reforgar nogdes caracteristicas do senso comum, muito recorrentes entre aqueles que nao
problematizam a simples acepg¢do de abstragdo e contemplacdo. Neste sentido, € freqiente
ouvirmos, por exemplo, que a teoria na pratica ¢ outra. Disso advém o acirramento da
dicotomia entre teoria e pratica, entendidas como excludentes.

Cabe salientar que a visdo de teoria como contemplagao, abstragdo, € oriunda
do pensamento classico (filosofia grega e medieval), que prioriza, de forma contundente, o
ato de conhecimento teérico, entendido como abstra¢@o, o que leva, inclusive, o filésofo
grego Aristoteles a criar uma ciéncia (a logica), voltada exclusivamente para as leis do
chamado “raciocinio correto”. De acordo com Pereira (1990:17):

A finalidade precipua da logica é originar a filosofia ¢ o filosofar a ponto de
ndo deixar nogdo, conceito ou juizo algum fora de uma hicrarquia ou
constelagdo de defini¢ées bem delimitadas e esclarecidas. Assim, do ponto de

vista organizacional, a légica classica ¢ perfeila.

Essa perspectiva veemente de investir em definigdes prontas, acabadas, limita

as possibilidades de um pensamento mais dinimico e, por que nao dizer, mais concreto, que
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pudesse evitar a simplificagdo decorrente de se atribuir ao termo o sentido Unico de
abstragdo. Esse entendimento de teoria como um fazer da mente que cria idéias
desvinculadas de uma realidade mais abrangente € sustentada, por exemplo, por Platdo para
quem “o importante é a idéia”, pensamento que encontramos em A repiblica’. De acordo
com Pereira (1990:18-19), € Aristoteles quem elege a filosofia, entendida como ciéncia ou
saber teorico abstrato, como “ciéncia primeira”, que estaria, portanto, acima das demais:
Esta disciplina ou ciéncia por exceléncia, superior das outras ¢ a metafisica, ou
tratado do ser. para a qual todas as outras convergem. E a compreensdo da
metafisica ndo se da fora da ordem da logica da compreensdo da substdncia, da
esséncia, das categorias, dos acidentes clc., concatenando tudo numa
hierarguia formal perfeita.
Trata-se da filosofia como metafisica, ou seja, a possibilidade de saber absoluto.
E ¢ essa possibilidade de saber absoluto que seria atributo dos filosofos. Lara (1996:125)
afirma que, em seus tratados de ética e de politica, Aristoteles justifica a existéncia de uma
medida racional para o0 nosso comportamento que acaba extrapolando a condi¢do humana e
dando aqueles que dela se apoderam uma posigdo diversa das dos demais, que ndao chegam
a atingi-la. Ainda, segundo este autor, seria aqui que poder e saber se articulariam, ou seja,
pela media¢do da metafisica, pois essa ocupa o lugar que a revelagdo divina ocupa num

sistema religioso. Por sua vez, o filosofo metafisico, muito mais que critico, passa a exercer

a fungdo de iluminado, & semelhanga do que ocorre na religido. Lara (1996:125) reflete que

! Nessa obra, Platio preconiza wn mundo ideal, “em cujo vértice encontra-se a idéia do sumo bem e da suma
beleza, responsdvel pela inteligibilidade, bondade, beleza de tudo o que existe. Nem se pode esquecer [aqui] a
tese que atribui aos filésofos a competéncia para o governo e, portanto, o direito de exercé-lo numa repiblica
ideal, justamente porque so eles sdo dotados de sabedoria necessaria™ (Lara, 1996:124-125).
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a diferenga entre esses dois tipos de iluminagdo, uma divina e a outra, fruto da conquista
racional:

perde muito de sua incidéncia quando, na pressa de justificar um saber
absoluto, se esquece que as luzes da racionalidade acendem-se historicamente e
estdo na dependéncia do jogo de poder que ja aquinhou a alguns a larefa de

pensar, descobrir verdades e propo-las como vdlidas, e alijou os demais dessa

fungado.

Teorizar, no pensamento classico, €, portanto, um ato de abstragdo intelectual
que, fazendo uso do raciocinio correto (l6gica mecanica), entende que o mundo, os seres
humanos, os acontecimentos, as coisas da natureza, as ag¢des humanas podem ser
conhecidas pela razdo que, por sua vez, pode conhecer-se a si mesma.

Diferentemente do pensamento classico, a ciéncia moderna toma a teoria de
uma outra perspectiva. Para melhor compreendé-la, € necessario que percorramos uma
trajetoria que nos permita ter em vista, mesmo que resumidamente, os elementos basicos
que dizem respeito ao que se denomina ciéncia moderna e que compreende trés
modalidades: As Ciéncias Formais (Logica e Matematica), as Empirico-formais ou Exatas
(Fisica, Biologia, Quimica, dentre outras) e as Ciéncias Hermenéuticas ou Interpretativas,
as Ciéncias Humanas.

Na ciéncia moderna, encontramos a experimenta¢gdo como um ponto central
para a elaboragéo teorica, 0 que ndo implica dizer que a abstragdo mental, caracteristica do
pensamento classico, esteja ausente nesse processo de elaboragdo. Uma breve explanagao
do método, etapas e caracteristicas pertinentes a ciéncia moderna nos permitira

compreender seu processo de abordagem do objeto de estudo e sua elaboragio tedrica.
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De acordo com Pereira (1990:40-41), seriam as seguintes as etapas de
abordagem do objeto das ciéncias empirico-formais®:

1) Observagdo - exame do fendmeno. Uma suspeita inicial sobre determinado
problema que reclama uma abordagem; 2) Hipotese - conjetura sobre a
explicagdo do fenémeno que solicita uma resposta experimental do observador.
Estas conjeturas tém que se dar apenas a partir dos fatores que influenciam e
causam o fendmeno; 3) Experimentagdo - um ato de colocar a suspeita a prova
a partir dos testes. A experiéncia é entdo concretizada e dirigida, tendo em vista
a continuagdo da hipotese como “falsa ou verdadcira”. Esta afirmagdo ja
explica o passo seguinte: o da explicag@o do fenémeno,; 4) Lei - como etapa
final ¢ a expressao verbal da hipotese enquanto confirmada ou negada. Sendo

explicagdo do fenémeno refere-se a seus aspectos particulares.

A respeito das etapas descritas acima, o autor supracitado faz quatro
consideragGes importantes que merecem ser apresentadas, uma vez que nos conduzem as
caracteristicas proprias ao método de investigagao da ciéncia moderna.

Em primeiro lugar, chamamos a aten¢do para o fato de que a observagao de um
fendmeno ndo pode ser confundida com a hipotese. A observagdo pressupde o dado bruto
que contribui para a elabora¢dao de uma hipotese. Em segundo lugar, € preciso compreender
que a comprovagdo da hipétese, via experimentagdo, ndo indica que a mesma esteja

totalmente correta. A esse respeito, Pereira (1990:43) afirma que:

[a hipétese comprovada] é apenas aceitavel como a mais “logica” na relagao
causa-efeito. A partir do momento em que uma (eoria ¢ aperfeicoada por uma
nova, a teoria anterior passa do nivel de ciéncia ao nivel de pré-ciéncia. E este
o sentido de ndo-retorno do método cientifico. Nas ciéncias empirico-formais a

caminhada ¢ sempre progressiva.

? Tenhamos em vista que a descrigdo feita por esse autor é formal, havendo, indubitavelmente, uma cena
flexibilidade na execugdo das etapas descritas, que deve ser considerada.
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O comentario acima, segundo o qual nas ciéncias empirico-formais a
caminhada seria progressiva, remete-nos a consideragdo de acumulag@o de conhecimentos,
nao sendo possivel aceitar a idéia de que se estaria, de alguma forma, voltando a um ponto
inicial na trajetoria de “descobertas” de conhecimentos cientificos.

Em terceiro lugar, ressalta-se o fato de que a teoria esta sempre propensa as
novas descobertas cientificas. Finalmente, deve-se levar em conta que o trabalho do
cientista prima por estar aliado ao de outros cientistas, cujas experiéncias permitem que se
prossiga a partir de onde outros pararam.

Como vimos, as etapas de abordagem do objeto de investigagdo confirmam a
elaboragdo tedrica na ciéncia como fruto da experimentagdo. Neste sentido, esses
conhecimentos tedricos da ciéncia moderna, que identificam seu método, assim como seu
estatuto cientifico, trazem, em sua formulagdo metodologica, caracteristicas que permitem a
compreensao da ciéncia moderna no que diz respeito a seu estatuto teorico-epistemologico.

Pereira (1990:46-48) distingue seis caracteristicas da ciéncia moderna. A
matematizagdo que nos alerta para o fato de que seu interesse reside naquilo que €
mensuravel. Tal mensuragdo € obtida através de uma linguagem de quantificag@o
(linguagem simbolica - matematizada), o que faz com que a ciéncia moderna tenha uma
linguagem unitaria, homogénea e universalmente valida A funcionalidade, segunda
caracteristica, diz respeito a visdo da ciéncia moderna, segundo a qual os fendmenos, suas
causas e conseqiiéncias sao abordados a partir da sua fung¢@o e de seu processo como um
todo, interessando ao cientista relatar o processamento de uma experiéncia, tendo em vista

os seus resultados.
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A terceira caracteristica € o cardter seletivo que define o método como
indutivo, ou seja, para construir uma hipotese explicativa o cientista seleciona seus
elementos de trabalho e €, a partir de um tratamento do dado particular, que ele chega a lei
geral. O carater aproximativo, quarta caracteristica, remete-nos ao aspecto de criagao e
inveng@o da teoria cientifica que, ao providenciar uma explicagdo para um fenomeno e
inclui-lo em sua linguagem simbdlico-matematizada, o faz como se o simbolo substituisse a
realidade.

Ja o cardter progressivo, quinta caracteristica, indica que a construgdo da
ciéncia se faz num processo cumulativo em que as teorias cientificas sdo superadas e
aperfeigoadas. A ultima caracteristica apontada € a exatiddo. A ciéncia € exata na sua
formulagdo homogénea. E isto porque ela depende de seus resultados e da lei anteriormente
estabelecida sobre um determinado fenGmeno.

Estabelecidas as caracteristicas que determinam a abordagem do objeto na
ciéncia moderna, sobretudo nas ciéncias empirico-formais, cumpre-nos passar a discussao
dessa questdo em relagdo as ciéncias humanas. Constitui consenso, entre os estudiosos que
se dedicam ao estudo da epistemologia das ciéncias humanas, o fato de que elas ndo podem
se enquadrar de forma simples nos modelos estabelecidos pelas ciéncias empirico-formais.
Além disso, a elaboragdo tedrica e a apresentag@o de resultados de suas pesquisas também
nao podem seguir o mesmo modelo de elaboragio das ciéncias exatas, ja que, fundamental
para sua constitui¢do € o trabalho de interpretagio.

Ocorre que, por terem surgido depois das ciéncias empirico-formais, ja
constituidas e fortemente marcadas pela idéia de cientificidade e de métodos cientificos

precisos, as ciéncias humanas foram levadas a imitar, para nao dizer copiar, o que havia
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sido estabelecido no campo das exatas. Essa imitagdo faz com que o homem, seu objeto de
estudo, seja tratado como uma coisa, “matematizavel, experimentavel”. Empregando
conceitos e técnicas utilizados pelas ciéncias empirico-formais, apesar de tal medida ndo se
coadunar com a natureza de seu objeto, as ciéncias humanas estariam angariando
credibilidade cientifica.

Concordamos com Chaui (1997:270-271), quando afirma que a impossibilidade
de uma transferéncia plausivel dos métodos, das técnicas e das teorias naturais para o
estudo dos fatos humanos fez com que as ciéncias humanas acabassem por trabalhar por
analogia com as ciéncias da natureza, 0 que provocou reag¢ao negativa aos seus resultados,
tomados como pouco cientificos nas comunidades académicas.

No entanto, Chaui (op.cit.:272-273) argumenta que a investiga¢do sobre o
homem passa por trés maneiras diferentes de realizagdo que compreendem um periodo que
vai desde o século XV até o XX e que ja marcam a importancia dos estudos cujo foco de
preocupagio era 0 homem.

No periodo do humanismo, que se inicia no século XV com a idéia
renascentista da dignidade do homem como centro do universo e que prossegue nos séculos
XVI, XVII e XVIII, o homem ¢é estudado como agente moral, politico e técnico-artistico,
destinado a controlar a natureza e a sociedade. Chaui ressalta que o humanismo nao separa
o homem da natureza, mas o vé como um ser diferente dos demais, manifestando essa
diferenca como um ser racional e livre.

No periodo do positivismo, que tem seu inicio no século XIX, Augusto Comte
prevé trés etapas progressivas para a humanidade, que vai da supersti¢io religiosa a

metafisica e a teologia até chegar, finalmente, a ciéncia positiva, que caracterizaria 0 ponto
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culminante do progresso humano. E enfatizada também a idéia do homem como um ser
social e propde-se o estudo cientifico da sociedade, ou seja, assim como ha um estudo, uma
fisica da natureza, deveria haver também uma fisica do social, a Sociologia, que deve
estudar os fatos humanos usando procedimentos, métodos e técnicas empregados pelas
ciéncias da natureza. E importante lembrar que o positivismo ndo influencia somente o
século XIX, mas permanece exercendo seu fascinio de controle nos diversos campos das
ciéncias humanas, ao longo de todo o século XX.

Finalmente, no periodo do historicismo, desenvolvido por Dilthey, no final do
século XIX e inicio do século XX, temos uma insisténcia na diferenga entre o homem € a
natureza e entre as ciéncias naturais e as humanas, denominadas ciéncias do espirito ou da
cultura. A idéia central desse periodo € a de que os fatos humanos sio historicos, dotados
de valor e de sentido, de significag@o e finalidade, o que os distinguem dos fatos naturais.
Enfatiza-se, no historicismo, o método de explicagdo e compreensdao que procura encontrar
a causalidade historica que governa os fatos humanos.

E importante, ainda, apontar que trés correntes de pensamento contribuiram
para a consolidagao das ciéncias humanas como ciéncias especificas entre os anos 20 e 50
deste século e provocaram uma ruptura epistemologica e uma revolugio cientifica no
campo das humanidades: a Fenomenologia, o Estruturalismo e o Marxismo (Chaui,
1997:273-274).

Introduzindo a nocdo de esséncia ou significagdo como um conceito que
permite diferenciar internamente uma realidade de outra e encontrando seu sentido, sua
forma, suas propriedades e sua origem, a Fenomenologia possibilitou que se diferenciasse

entre a esfera “natureza” e a esfera “homem”. A esfera “homem”, por sua vez, foi
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diferenciada em varias outras, quais sejam, a psiquica, a social, a historica, a cultural.
Decorrente disso, abriu-se a possibilidade de investigagdo nos diversos campos do
conhecimento dos estudos nas ciéncias humanas: Psicologia, Sociologia, Antropologia,
dentre outras. A fenomenologia ndo esta preocupada, portanto, em saber como sdo as
coisas, mas concentra-se, na verdade, em explicitar como opera a “consciéncia de coisas”
(Zilles, 1994:139).

Ja o Estruturalismo permitiu que as ciéncias humanas criassem métodos
especificos para o estudo de seus objetos, livrando-se das experiéncias mecanicas de causa
e efeito sem que, para isso, tivessem que deixar de lado a nogdo de cientificidade. No
Estruturalismo, os fatos humanos assumem a forma de estruturas, totalidades dotadas de
sentido, sistemas que criam seus proprios elementos, dando a estes sentido pela posi¢do e
pela fung@o que ocupam no todo.

O Marxismo, por sua parte, entende que os fatos humanos sdo instituigdes
sociais e historicas, produzidos n@o pelo espirito e pela vontade livre dos individuos, mas
pelas condigGes objetivas nas quais as agdes e 0 pensamento humanos devem se realizar. O
Marxismo permitiu compreender que os fatos humanos s3o historicamente determinados e
que a historicidade, longe de impedir que sejam conhecidos, garante a sua interpretagao
racional e o conhecimento de suas leis.

Cada uma das correntes de pensamento contribuiu para que fosse possivel
vencer os problemas epistemologicos enfrentados pelas ciéncias humanas em seu processo
de consolidagdo, ficando patente que os fatos humanos s@ao merecedores de investigagao,
porque sdo dotados de sentido e significagdo. Além disso, reforgou-se também a idéia de

que os fendmenos sdo historicos, portadores de leis proprias e diferentes dos fendmenos
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naturais, o que serviu como justificativa para também a eles ser dado um tratamento
cientifico.

Essas contribuigdes irdo constituir o estatuto de elaboragdo teorica que se
configura no dmbito das ciéncias humanas. Tal elaboragdo deve ser mais aberta, dado que
seu objeto de estudo se diferencia do dado bruto da natureza como nas ciéncias empirico-
formais. Constitui opinido de estudiosos que as ciéncias humanas ndo podem se enquadrar
nos modelos de constituigdo das ciéncias da natureza. A esse respeito, o comentario de
Pereira (1990:59) é pertinente:

A tendéncia positivista-mecanicista comteana (...), em fazer da sociologia um
modelo-padrdo da ciéncia universal a partir de wma sintese positiva do
conhecimento da humanidade, tem de ser repensada como uma questdo séria.
Questdo séria porque pode ter representado o maior perigo para o préprio
patriménio cultural do homem na caminhada de seu pensamento universal

Qual seja, atribuir a ciéncia uma fungdo que ela ndao pode cumprir.

E importante considerar também que nao ¢é possivel para as ciéncias humanas o
mesmo modelo de elaboragdo tedrica adotado pelas ciéncias da natureza, qual seja, o
método indutivo. Isto porque, dada a natureza do objeto de estudo das ciéncias (o homem),
a relagdo que se estabelece € entre sujeito e sujeito, o que inevitavelmente traz a nogao de
interpretag@o a baila. E interpretar ndo seria considerado como fazer ciéncia no método de

v o . ;o 5 & l 3
trabalho experimental a que as ciéncias empirico-formais estdo subordinadas”.

3 — . 5 cone ; s
Isto porque as ciéncias empirico-formais nio se acreditam interpretando. Ao contrdrio, trabalha-se com a

nogdo de que seu meétodo lhes garantina uma objetividade incontestavel na obtengido dos seus resultados,
aspecto com o qual nio concordamos.
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A interpretagdo faz com que os resultados apresentados sejam relativos, a
elaboragdo teorica esteja sempre vinculada a pensamentos, ou mesmo a escolas, a nomes de
determinados autores, o que aponta, dentre outras coisas, para a complexidade do ato de
teorizar, diferentemente da maneira como ocorre nas ciéncias empirico-formais em que,
normalmente, uma teoria so € substituida se for superada por outra. Nas ciéncias humanas,
o entendimento dessa questdo é outro, ou melhor dizendo, € possivel encontrar opinides
divergentes. Por um lado, se tomarmos o pensamento de Kuhn (1989), vemos que este
autor problematiza a legitimidade cientifica, ou ainda, a busca dessa legitimidade, tendo em
vista as rupturas de paradigmas incompativeis. Subjaz a essa postura uma idéia de
superagao de um paradigma por outro. Por outro lado, Feyerabend (1993) diverge de Kuhn,
ja que, para este autor, € a coexisténcia de paradigmas cientificos distintos, incompativeis
que detona uma crise permanente na ciéncia, capaz de propiciar a produgao cientifica.

Ocorre, no entanto, que, mesmo em meio a essa dificuldade de se constituirem
como ciéncia, ha um ideal cientifico almejado também pelas ciéncias humanas que desejam
ser reconhecidas como portadoras de uma cientificidade capaz de garantir o conhecimento
da realidade, mesmo sabendo que esse conhecimento seria fruto da reflexdo sistematica, e
que se privilegiaria, neste caso, a teoria em detrimento da pratica. A ciéncia baseada na
razdo seria, portanto, a garantia da cultura ocidental de poder apreender o conhecimento do
mundo, na ilusdo de, assim, poder melhor domina-lo, controlando-o pela produgio dos
conhecimentos cientificos. Por vezes, esquece-se que o conhecimento € provisorio, e que,
portanto, o dominio do mundo €é sempre parcial, esta em constante movimento. Configura-
se um quadro em que se tem a ilusdo de que os conhecimentos cientificos constituem a

estabilidade dos sentidos possiveis para o mundo e determinam O seu progresso.
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E na perspectiva da ciéncia moderna que a LA se consolida como campo
independente de investigagdo no ambito das ciéncias humanas. Seu interesse primario de
conhecimento € o de entender, explicar ou solucionar problemas e aprimorar solugdes
existentes, através da pesquisa aplicada, repensando-as e/ou reproblematizando-as,
conforme postula Evensen (1998:91). Paradoxalmente, vemos que, apesar de se intitular
uma ciéncia aplicada, a relagdo entre teoria e pratica que se estabelece na LA prioriza a
teoria, ja que as solugdes propostas devem ser, por principio, teoricamente sustentadas no
intuito de legitima-la como valida e confirma-la também como area independente. Assim,
na LA, a despeito do que seu discurso propde, a relagao entre teoria e pratica prima por se
constituir dicotomicamente, com o privilégio do primeiro termo sobre o segundo. Ja que
pratica e teoria s3o considerados separadamente, o lingiista aplicado toma para si a tarefa
de promover sua articulag@o, numa tentativa de ndo ser aplicagdo de teoria, como veremos
nos capitulos dedicados a analise do discurso da LA.

Cabe, aqui, valermo-nos da reflexdo de Levy (1998:15-18) sobre os conceitos
de atualizac¢do e virtualiza¢@o. Desmistificando uma crenca do senso comum que opde o
real e o virtual, este autor entende que o virtual “tende a atualizar-se, sem ter passado no
entanto a concretizagio efetiva ou formal”. As instancias da atualizagado e da virtualizagdo
mantém uma relagdo dialética em que a primeira consistiria numa “invengdo de uma
solugdo exigida por um complexo problematico” e a segunda seria “uma passagem do atual
ao virtual em uma elevagdo a poténcia da entidade considerada”. Essas reflexdes flagram o
carater de intercambio entre atualizagao e virtualiza¢dao. O autor (op.cit.:18) aponta que a

virtualizagdo € de fundamental importancia, na medida em que:
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transforma a atualidade inicial em caso partfcuim; de uma problematica mais
geral, sobre a qual passa a ser colocada a énfase ontologica. Com isso, a
virtualizagdo fluidifica as distingdes instituidas, aumenta os graus de liberdade,
cria um vazio molor. Se a virtualizagdo fosse apenas a passagem de uma
realidade a um conjunto de possiveis, seria desrealizante. Mas ela implica a
mesma quantidade de irreversibilidade em seus efeitos, de indeterminagdo em
seu processo e de invengao em seu esfor¢o quanto a atualizagdo. A virtualizagao

¢é um dos principais vetores da criagdo da realidade.

No caso da LA, observamos que esse processo tende a se estabilizar
simplesmente na atualizagdo, ou seja, ao propor uma solugdo para um determinado
problema de uso de linguagem, nao se tem em vista a passagem do atual para o virtual, ja
que, ao apresentar tal solu¢do, ndo vemos o movimento da dindmica da virtualizagdo que,
necessariamente, passa de uma solugdo para um outro problema n3o semelhante ao
primeiro, o que configura a dialética dos movimentos de atualizagao e virtualizagdo

Em uma palavra, a solugdo, via teoria, proposta pela LA para a questdo da
formagdo de professores de LE, é a de que a propria LA seja a teoria que informa a pratica
docente, isto €, que a LA tenha nos curriculos dos cursos de formagdo de professores a
legitimidade que lhe € devida pelo seu estatuto de disciplina cientifica.

Tendo em vista, entdo, constituir-se como uma ciéncia, a LA investe na
produgdo do conhecimento em contextos aplicados, aderindo ao que, na literatura da
epistemologia do conhecimento, é denominado “Modo 2” de produgdo de conhecimento,
conforme definido por Gibbons et alii (1994)

Para os autores, 0 “Modo 1" refere-se a uma forma de produgdo de

conhecimento que englobaria um complexo de idéias, meétodos, valores e normas



43

produzidos para controlar a difusdo do que os autores chamam de modelo newtoniano, o
que asseguraria uma conivéncia com o que € considerado comumente como pratica
cientifica. O “Modo 1” resumiria, assim, as normas sociais e cognitivas que devem ser
seguidas na produgdo, legitimagao e difusdo do conhecimento. Trata-se de um modo de
producdo de conhecimento tradicional, disciplinar, preferencialmente ligado as instituigdes
universitarias.

Ja o “Modo 27, a nosso ver, aquele com o qual a LA almeja se identificar, esta
ligado diretamente a um contexto de aplicagdo em que os problemas n3o sdo colocados
dentro de um quadro disciplinar Gnico. Envolve uma interagdo muito proxima dos
participantes no processo de construgdao do conhecimento, no intuito de que esta seja uma
pratica mais voltada para o contexto social. Vejamos, com maior detalhe, as caracteristicas
atribuidas pelos autores a esse modo de produgdo do conhecimento (Gibbons et alii,
1994:3-8):

1. Conhecimento produzido no contexto de aplicacio Contrapde-se, aqui, a
resolug@o de problemas a que se chega através dos codigos de praticas relevantes para uma
determinada disciplina e resolugdo de problemas que se organiza em torno de uma
aplicagao particular. No primeiro caso, o contexto € definido em relagao as normas
cognitivas e sociais que governam a ciéncia académica ou a chamada pesquisa basica. Nio
ha, neste caso, um objetivo pratico para a produgdo de conhecimento, aspecto sob o qual se
fundamenta o “Modo 2” de produgio. Este ultimo, a nosso ver, funciona, sobretudo nas
ciéncias humanas, como uma maneira de se justificar a sua importancia e relevancia para a

sociedade, ja que estaria oferecendo, como produto final, uma solug@o para seus problemas.
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2. Transdisciplinaridade. A resolugdo de um problema no “Modo 27 vai além
de uma disciplina. Ela é transdisciplinar, ou seja, os aspectos que determinam uma solugdo
potencial envolvem a integragio de diferentes praticas em um quadro de agdo.

De acordo com o “Modo 2”7, quatro s3o as caracteristicas da
transdisciplinaridade. Inicialmente, ela desenvolve um quadro distinto que visa a guiar os
esforgos de resolugdo de um problema. E importante ressaltar que esse quadro é gerado e
sustentado no contexto de aplicagdo, o que implica que seu desenvolvimento ndo ocorre
previamente.

Caracteriza, também, a transdisciplinaridade o fato de que, embora o
conhecimento transdisciplinar emerja de um contexto particular, ele desenvolve suas
estruturas teoricas proprias, métodos de pesquisa e modos de pratica. Em outras palavras,
esse conhecimento ndo esta atrelado a uma disciplina especifica.

Diferentemente do “Modo 17, os resultados produzidos s3o prioritariamente
comunicados aqueles que participaram de sua produgdo no processo mesmo dessa
produg@o. Entende-se, ainda, que uma difusdo subsequente ocorra quando outros contextos
de resolug@o de problemas sao enfrentados.

Finalmente, a transdisciplinaridade € dindmica. Trata-se da capacidade de
resolugdo de problemas em movimento. Através de uma solugdo particular, podem-se
atingir avangos futuros, apesar de ser dificil prever onde esse conhecimento podera ser
usado posteriormente. O “Modo 2” é especialmente, mas nio exclusivamente, marcado por
uma interagdo mais proxima da produgao do conhecimento com uma sucessao de contextos

de problemas. As descobertas ndo dependem de qualquer disciplina em particular. Os
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participantes ndo precisam voltar a nenhuma disciplina que tenha contribuido para validar
essa ou aquela descoberta e/ou solugio.

Como se pode perceber, o quadro de agdo que se configura no “Modo 2” ¢é
desenvolvido em um contexto de aplicagdo e, devido ao fato de a solugdo de um problema
envolver aspectos tedricos, a transdisciplinaridade estaria contribuindo para a produgdo do
conhecimento, na medida em que o conhecimento transdisciplinar desenvolve o seu proprio
aparato tedrico e seus métodos de pesquisa. Ressalta-se, aqui, também, o fato de que os
resultados de pesquisa devem ser comunicados aqueles que participaram da produgdo do
conhecimento, o que pode ser feito no decorrer do processo. Infelizmente, em muitos casos,
o conhecimento produzido € divulgado institucionalmente através do discurso académico
de teses e dissertagdes, por exemplo, ou pelo discurso de divulgagdo cientifica, tornando-se
inacessivel aos participantes.

3. Heterogeneidade e diversidade organizacional. A produgio do
conhecimento € heterogénea em termos das praticas e experiéncias diversas que 0s grupos
participantes encerram. Os grupos que se propdem a resolver um determinado problema
mudam suas perspectivas de acordo com as exigéncias advindas do proprio problema.

4. Responsabilidade social e reflexividade. O interesse social permeia a
produgdo desse conhecimento. O social € refletido tanto na interpretagdo quanto na difusio
dos resultados. Além disso, a demanda social esta presente também na definigao do
problema e no estabelecimento de prioridades de pesquisa. Isso pode implicar, dentre outras

coisas, atender a um mercado, muito coadunado com as perspectivas neo-liberais e de
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globalizagio, proprias do momento historico contempordneo que vivemos®. E é neste
sentido que se diz que os participantes desse modo de produgdo tornam-se mais reflexivos.

5. Controle de qualidade. Enfatiza-se, aqui, que a qualidade da produg@o néo €
controlada apenas pelos pares das disciplinas, mas também pela sociedade, cabendo
indagagdes do seguinte tipo: a solugdo para o problema, se encontrada, sera competitiva no
mercado? ela tera custos efetivos? sera aceita socialmente?

Em resumo, € possivel afirmar que esse modo de produgdo de conhecimento
pretendido, caracterizado pela transdisciplinaridade, € institucionalizado em um sistema
que se pretende distribuido de forma socialmente mais flexivel e heterogénea, numa
tentativa de produgdo de um conhecimento aplicado que, engajado socialmente, atenda as
necessidades da sociedade.

O que a LA propde se assemelha ao “Modo 27, mas ela ndo consegue efetivar
todas as suas caracteristicas. Isto porque a adesdo ao “Modo 2” implica um compromisso
académico diferenciado, em que, obrigatoriamente, a participagdo daqueles envolvidos nos
problemas € fundamental, o que, por sua vez, demanda um compromisso académico que
nao pode estar simplesmente circunscrito as universidades. Esse € um desafio para a LA
que, como vimos argumentando, esta as voltas com sua afirmagdo como campo cientifico
independente.

Tendo em vista o exposto, vemos que, no desejo de ser identificada como uma

ciéncia aplicada, que toma para si a tarefa de propor solugdes para problemas em contextos

4 . . P . - § ;

A respeito dos efeitos das politicas neo-liberais para o ensino e, de modo geral. para a educagio, sugenmos
a leitura da tese de doutoramento de Amarante (1998). A autora analisa esses efeitos criticamente, focalizando
a questdo da avaliagio institucional.
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aplicados, a LA pode cair na armadilha do senso comum que, por vezes, ignora as
complexas relagdes entre as teorias cientificas e a ciéncia aplicada, entre a teoria e a pratica,
entre verdade e utilidade, restringindo-se a uma identidade marcada simplesmente pelos
resultados de suas aplicagdes. Tal identificagdo pode acabar, a nosso ver, por leva-la a um
cientificismo ou a um pragmatismo exacerbado que, na ilusdo de tudo poder conhecer,
mitifica a ciéncia, tomando-a como neutra, a-historica, a-politica e a-ideolégica. Em outras
palavras, a nosso ver, caberia a LA refletir sobre suas proprias limitagdes, o que no a
desmereceria como ciéncia. A LA néo pode dizer tudo sobre seu objeto de estudo, por mais
que isto componha seu ideal de cientificidade. Sendo assim, as solugdes apresentadas pela
ciéncia aplicada deve ser objeto de reflexdo acerca de sua transitoriedade tanto no contexto
espacial quanto no contexto temporal, de modo a evitar simplificagdes que podem
comprometer sua credibilidade cientifica.

Ha, indubitavelmente, um aspecto ético que deve ser considerado nesse
processo de consolidagao como uma ciéncia aplicada € que leva em conta, dentre outros
aspectos da constituigdo dos campos como ciéncia, seu carater ideologico. Neste sentido,
acompanhemos a reflexdo de Rajagopalan (1996) sobre Lingiiistica, ideologia e €tica que
podem ser consideradas de fundo para nossa discuss@o que se encontra, especificamente, no
ambito da Lingiiistica Aplicada’.

Sua reflexdo parte das seguintes perguntas: “Ha algum espago para

consideragdes éticas na Linguistica? O linguista deveria estar atento aos aspectos

? Apesar de o autor em questdo nio fazer distingdo entre Lingiiistica e LA, reconhecemos tal distingdo, tendo
em vista o fato de que ela pode abrir espagos institucionais especificos para as pesquisas que sdo realizadas
sob o escopo do que se convencionou denominar Lingiiistica Aplicada. o que nido ocorreria, a Nosso ver, caso
mantivéssemos, simplesmente, todas as pesquisas sob o dmbito da Lingiiistica.
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ideoldgicos subjacentes as suas reflexdes tedricas e daqueles outros com os quais trabalha?
Até que ponto € razoavel responsabilizar o linguista pelas implicagSes ideologicas e
politicas de uma posi¢do que ela adotou frente a linguagem? Sio todas as teorias
lingtiisticas investidas ideologicamente?”

A partir destes questionamentos feitos acima, Rajagopalan inicia a discussao,
trazendo uma primeira reflexdo sobre ciéncia e ética. A polémica apresentada diz respeito a
seguinte questdao: a Lingiistica é uma ciéncia social ou natural? O autor apresenta uma
critica que Widdowson faz a um grupo de pesquisadores da Universidade de Lancaster, na
Inglaterra, que trabalha dentro de uma perspectiva denominada de Analise Critica do
discurso®. Tal critica refere-se a insisténcia desse grupo de pesquisadores em dizer,
referindo-se especificamente a Linguistica, que o trabalho ndo relacionado com as questdes
da vida real ndo é digno de ser mantido, nem mesmo do ponto de vista financeiro. Para
Widdowson, nenhuma pesquisa pode ser, a0 mesmo tempo, analitica e critica, sugerindo
que a combinagdo dos dois termos encerraria uma contradi¢do. Além disso, para o referido
autor, a ciéncia € um empreendimento analitico e, sendo assim, ndo pode ser, a0 mesmo
tempo, critico.

Rajagopalan analisa o posicionamento de Widdowson, assim como de varios
outros, como uma heranga de uma tradigdo filosofica que data, pelo menos, desde

Aristoteles que via a ética como pertencente ao reino da razao pratica. Tal postura €

¢ Trata-se de uma abordagem discursiva que. basicamente. postula que a consciéncia critica da linguagem
propicia mudangas socio-politicas. Essa perspectiva pode ser encontrada. dentre outros, em Fairclough (1985,
1989).
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endossada também por uma reivindicagdo da Lingtiistica moderna que se diz descritiva e
ndo prescritiva.

Rajagopalan afirma que a Linglistica nega institucionalmente os aspectos
éticos. Para o autor, qualquer discussio da dimensdo ética da Linguistica envolve
concepgdes sobre seu ‘status’ como ciéncia - natural ou social. A LA, como procuraremos
mostrar nos capitulos de analise, ndo se considera prescritiva. Isto porque, imbuida do
desejo de se apresentar como ciéncia com um campo proprio de atuag@o, diferente do
campo da Linguistica, ela endossa a realizagdo de pesquisas que apresentam um carater
marcadamente prescritivo, quando se assume como uma ciéncia aplicada capaz de propor
solugdes para problemas de uso de linguagem. A questao € que tais solugdes ndo sdo
propostas em contextos de aplicagdo, mas para contextos de aplicagdo, o que a caracteriza
como prescritiva e proscritiva.

Ao tentar, portanto, diferenciar-se enquanto campo distinto de trabalho, e para
tal reforgar a idéia de uma Lingiistica pura ou tedrica em oposi¢do a uma Linguistica que
se ocuparia da resolugdo de questdes na pratica, a LA assume a dicotomia entre teoria e
pratica. Assim, parece-nos que € a necessidade de a LA afirmar-se como area diferente da
Linguistica que a leva a referendar e/ou a assimilar a dicotomia entre teoria e pratica.

Rajagopalan problematiza, ainda, o fato de os termos ética e ideologia serem
tomados, por vezes, como pontos pacificos sem, no entanto, serem devidamente definidos.
Para ele, ha um certo elemento comum que se pode detectar na maneira através da qual
esses dois termos sdo discutidos na literatura. Em geral, acredita-se que eles sejam
marcados subjetivamente, mas segundo o autor, foram Marx & Engels que trouxeram um

elemento fundamental que caracterizou o uso do termo ideologia pejorativamente: a idéia
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de que todas as ideologias contém uma certa por¢ao de falsidade e distorgdo. Neste sentido,
teoria e ideologia seriam opostas uma em relag@o a outra ndo apenas pelo fato de a primeira
ser objetiva e a ultima subjetiva, mas também em virtude de a ideologia ser falsa enquanto
que a teoria ¢ verdadeira. Consequentemente, a ideologia se tornaria algo que deveria ser
combatido por todos os que tivessem um pensamento “correto”. Esse combate seria feito,
entao, pela ciéncia (teoria).

O autor pondera que o problema que fica para a filosofia é que a ética ndo
apresenta asser¢Oes sobre as quais seja possivel afirmar serem verdadeiras ou falsas. Em
conclusdo, o autor constata que a Linglistica se insere dentro da grande tradigdo que
assume o ‘status’ da teoria como supra-€tica.

As citagdes de autores como Camara Jr. (1970), Bloomfield (1970), feitas por
Rajagopalan (1996 - mimeo), reportam ao aspecto de ‘status’ tedrico (conhecimento
teorico) que os lingiistas privilegiam como superiores 4 pratica. Exemplo mais tipico disso,
ainda, € a citagdo de Wilkins (1972:229) que transcrevemos abaixo:

It is possible that Linguistics is not even one of the most important elements in

the preparation of a language teacher. The value of linguistics is that by

increasing his awareness of language, makes him more competent and therefore

a better language teacher.

A colocagdo de Wilkins representa uma postura normalmente aceita nos
trabalhos de Linguistica e LA, sobretudo naqueles que se destinam a formacdo de
professores de linguas: a crenca de que a consciéncia da linguagem/lingua pode fazer com
que o professor se torne mais competente, mudando, dessa forma, sua pratica pedagogica.

Essa consciéncia seria adquirida, de acordo com a fala de Wilkins, através da
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Lingiistica/Linguistica Aplicada’, detentora de uma teoria, capaz de conscientizar o
professor para que ele se torne melhor

Rajagopalan argumenta, entdo, que a questdo €tica esta intrinsecamente
interligada a Linguistica, mesmo no aspecto tedrico, 0 que contraria um pensamento
corrente, segundo o qual so se discute a €tica quando se estiverem em pauta assuntos
relativos a pratica. Para o autor, desta forma, € importante perceber o carater
essencialmente ideoldgico dos principios teéricos da Linguistica e de seus postulados para
que seja possivel se repensarem algumas maneiras tradicionais de se olhar a disciplina. O
autor conclui, a partir disso, que todo linguista, ndo importa 0 quao tedrico ou eticamente
neutro possa ser, esta dizendo coisas que tém consequéncias praticas que nao se dissociam,
portanto, de uma dimensao ética que, inevitavelmente, as constitui.

O mesmo comentario poderia ser feito com relagdo aos linguistas aplicados,
aspecto que nao temos notado nas reflexdes que se fazem na area. Em outras palavras,
pensar na afirmagao da LA como um campo de trabalho diferenciado deveria incluir,
também, uma reflexdo sobre as implicagGes éticas e ideologicas desse ato, o que nao pode
ser tomado simplesmente como um pressuposto sob pena de serem feitas redugdes tanto em
nivel tedrico quanto metodolégico que comprometeriam a sua legitimidade.

Rajagopalan afirma, ademais, que a Linguistica esta atrelada a idéia de que a
linguagem deve ser estudada de forma objetiva, o que consiste em distinguir entre a
linguagem do objeto e a metalinguagem. Essa preocupa¢ao da Linglistica moderna em

manter a sua propria metalinguagem hermeticamente separada de qualquer contato com

7 Neste artigo, o autor niio reconhece a divisio, por nés assumida, entre Lingiiistica e LA.
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outras linguagens (a do dia-a-dia, por exemplo) é explicada pelo autor, tendo em vista o
fato de que a Linguistica esta fundada sob um conceito de identidade cujos fatores
distintivos incluem fotalidade, integridade, autenticidade ¢ pureza. A LA, a nosso ver,
embora ndo diga, compartilha dessa mesma identidade.

As questdes apresentadas por Rajagopalan sdao de fundamental importancia para
o repensar de questdes ontologicas e epistemologicas também da LA que, conforme ja
mencionamos, no desejo de se tornar uma area com objeto e metodologia proprios, e,
assim, reivindicar seu ‘status’ de ciéncia, é constituida da mesma ilusdo de cientificidade,
neutralidade e objetividade, constitutivas da Linguistica. A esse respeito, reportamo-nos ao
artigo de Coracini (1998:42) que, ao problematizar a relagao entre teoria e pratica na LA,
questiona o seu aspecto prescritivo:

(...) por constituir, modernamente, uma ciéncia cujas preocupagdes sdo de
teorizar sobre a pratica das interagdes através da linguagem. criando subsidios
para o trabalho aplicado |referindo-se ao trabalho de Cavalcanti & Moita
Lopes, 1990], a Lingiiistica Aplicada, no ambito do ensino-aprendizagem de
linguas (materna ¢ estrangeira) ¢ preocupada com a formagdo de professores,
se propde a provocar na pratica de sala de aula as mudangas que seus mais
dignos representantes julgam como necessdrias ao sew  aperfeigoamento.
Caberia, pois, ao lingiista aplicado ensinar aos professores como devem

proceder na pratica a partir dos ensinamentos teoricos por eles ministrados.

Dessa forma, a LA manteria com os professores de linguas uma relagdo
também prescritiva, uma vez que a ela caberia a formulagio de teorias pertinentes para uma
melhor atuag@o desses profissionais. Esta reflexdao nos leva a afirmar que a LA, enquanto

campo de conhecimento especifico, precisa refletir sobre o fato de que suas escolhas

epistemoldgicas podem até constitui-la como “ciéncia” na acepgdo comumente imputada ao
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termo, mas ndo garantem necessariamente a resolugdo dos problemas da formagio
profissional dos professores de LE.

Na verdade, a LA propde procedimentos metodologicos que visam a articular
teoria e pratica. Tenhamos em mente, por exemplo, a pesquisa-ag¢do e o ensino reflexivo,
sugeridos aos professores como solucionadores de seus problemas. Trata-se de
procedimentos que, apostando em um sujeito consciente, sdo apresentados como
definitivos. Essa crenga na potencialidade da consciéncia como geradora de mudangas
desconsidera a constituigdo socio-historica das relagdes interpessoais e interpedagogicas
que ocorrem na sala de aula, pois tem como principio a unicidade, a completude e a
neutralidade®.

Constata-se, assim, que o que esta em jJogo € a construgdo da ciéncia como um
projeto transcendental e a proje¢do de uma cientificidade modelada sobre a validade
universal das ciéncias naturais. Esse argumento cientifico advém da concepgdo de que sem
o método cientifico ndo se pode dominar o mundo. Manifesta-se, assim, um desejo pela
“presenga”. Nas palavras de Usher & Edwards (1996:56):

(...) at the root of the modern scientific attitude is a dream of presence, a desire
to know the world through a language which represents the world transparently
and thus truly, where meaning is present to thought undistorted by language's

‘fictions’, where the world “speaks " itself truly.

Feitas essas consideragdes, cumpre-nos aludir aos estudos que se contrapdem as

concepgdes modernas de ciéncia, notadamente aqueles que se dedicam a Desconstrug@o das

S = zy= . ?
Voltaremos a essa questdo na analise de nosso “corpus’.
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verdades instauradas na cultura ocidental, que elege o ‘logos’, a razio, como seu porto
seguro. S@o estudos que se inserem em uma perspectiva de pensamento pos-moderna.

Varios sdao os textos que desconstroem a nogdo de verdade do pensamento
ocidental. Sua leitura, que apresenta as dificuldades de fazer deslocamentos mencionados
acima, t3o necessarios para uma compreensdo outra do mundo que n3o seja aquela imposta
pelas “verdades™ das dicotomias, se faz importante para esta tese, na medida em que abre a
possibilidade de questionar os alicerces que constituem a LA como area cientifica distinta.
Dentre eles, selecionamos, para aqui abordar, os de Foucault e Derrida.

Parece ser consenso entre os estudiosos que definir Desconstrugdo ndo constitui
tarefa facil, sendo muito comum encontrarmos argumentos sobre o que ndo €
Desconstrugio, o que se coaduna com o que sugere o proprio criador da palavra, Jacques
Derrida. Concordamos com Arrojo (1992:09) quando afirma que “a Desconstru¢do n3o €
um meétodo nem uma técnica nem tampouco um modelo de critica que possa ser
sistematizado e regularmente aplicado a teorias, textos ou conceitos”.

Em A Gramatologia, Derrida (1973:9) apresenta-nos um esbogo de defini¢@o.
Ao examinar as bases sobre as quais repousa a concepgdo ocidental de racionalidade,
Derrida propde a “de-sedimentagdo, a Desconstrugdo de todas as significagdes que brotam
da significagdo de ‘logos’: razéo, a palavra de Deus, a fala, o discurso. Em especial a

significagdo de verdade ™
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Um exemplo do projeto desconstrutivista em desenvolvimento pode ser
encontrado na analise que Derrida apresenta da “Torre de Babe]” (1985)°. Segundo o autor,
ela ndo representa simplesmente uma irredutivel multiplicidade de linguas. Ela exibe uma
incompletude, a impossibilidade de acabar, de totalizar, de saturar, de completar alguma
coisa na ordem de uma edificagio.

O projeto de Desconstrugdo traz uma série de implica¢des que vao muito além
do campo académico, fazendo com que o sujeito se desloque de suas posigdes,
questionando suas proprias concepgdes de mundo. No dizer de Arrojo (1992:10):

ao sacudir os alicerces de nossas mais caras ¢ arraigadas convicgoes, a
desconstrugéo de qualquer texto atinge necessariamente multiplas dimensoes:
tedricas e filosoficas, institucionais ¢ pedagdgicas, familiares ¢ sexuais,

politicas e juridicas, teologicas e cientificas.

Ao contrario do que ocorre na ciéncia moderna, o sujeito da pos-modernidade
ndo é concebido como consciente, origem do seu dizer. Conforme afirma Foucault

(1971/1996:8):

(...) em toda sociedade, a produgdo do discurso ¢, ao mesmo tempo, controlada,
selecionada, organizada ¢ redistribuida por um certo numero de procedimentos
que tém por objetivo configurar seus poderes ¢ seus perigos. dominar seu

acontecimento aleatorio, esquivar seu peso, sua lemivel materialidade.

9 : B o . ! ko

Neste mesmo texto, Derrida desenvolve scu raciocinio de modo a deixar clara a impossibilidade de uma
tradugdo (interpretagdo) “original”, ja que ndo é possivel recuperar este sentide primeiro, original. O mito da
Torre de Babel remete-nos a ndo correspondéncia de uma lingua para outra.
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O discurso € exteriormente constituido e, portanto, o sujeito ndo é dono de seu
dizer. Trés procedimentos de exclusdo sdo abordados por Foucault (op.cit.:9-12): proibigio,
divisdo e rejeigdo e separagdo entre o falso e o verdadeiro.

A proibigdo, o mais evidente procedimento de exclus@o, se refere ao fato de que
ndo se tem o direito de dizer tudo, ou seja, ndo se pode enunciar tudo em qualquer
circunstincia. A divisdo e rejeigdo, segundo principio de exclusdo, reporta-nos para a
relagdo do discurso com o desejo e o poder. Esse principio constitui os sujeitos que podem
falar e, portanto, sdo escutados (divisdo) e aqueles que ndo podem falar e néo sio escutados
(rejeigdo). Por fim, a divisdo entre o falso e o verdadeiro traz-nos a nogdo de vontade de
verdade, de saber e constitui institucionalmente a maneira pela qual o saber € posto em agdo
na sociedade, pela qual ele € valorizado, distribuido, repartido e, de alguma maneira,
atribuido.

Além de ser constituido exteriormente, o discurso € constituido também
internamente, isto é, o proprio discurso se controla através dos procedimentos internos do
comentario, autor, disciplina e rarefagdo de sujeitos falantes (Foucault, 1971/1996:21-26)
que remetem as dimensdes do acontecimento e do acaso.

Para Foucault, ndo ha a categoria dos discursos fundamentais ou criadores, por
um lado, e, por outro, a categoria dos discursos que se repetem, glosam e comentam.
Muitos textos maiores vao se apagando e desaparecem e comentarios tomam, por vezes, O
primeiro lugar. O comentario de que fala Foucault pode ser entendido como o desacordo
entre o primeiro e o segundo texto. Ele produz discursos novos, conjurando o acaso do

discurso: o novo ndo esta no que é dito, mas no acontecimento de seu retorno.



A nogdo de autor trazida por Foucault € a de agrupamento do discurso, como
unidade e origem de suas manifestagdes, como sede de sua coeréncia. Enquanto o principio
do comentario limita o acaso do discurso pelo jogo de uma identidade que teria a forma da
repeticdo e do mesmo, o do autor também limita esse mesmo acaso, mas o faz pelo jogo de
uma identidade que tem a forma da individualidade e do eu. Assim, o individuo que se diz,
investe-se dessa fungdo de autor, procedendo a um jogo de diferencgas, selecionando aquilo
que vai ou ndo constituir o seu discurso.

Opondo-se ao principio do comentario e do autor, o da disciplina fixa os limites
do discurso pelo jogo de uma identidade que tem a forma de uma ritualizagdo permanente
das regras, formulando indefinidamente proposi¢des novas. O ultimo principio, o da
rarefagdo de sujeitos falantes, define os gestos, 0s comportamentos, as circunstancias, e
todo um conjunto de sinais que devem acompanhar o discurso. Fixa, ainda, a eficacia
suposta ou imposta das falas, seu efeito sobre aqueles a quem se dirigem e os limites de seu
valor construtor. Ninguém entra na ordem do discurso se ndo satisfizer certas exigéncias ou
se ndo estiver, desde o inicio, qualificado para fazé-lo.

Os principios e os procedimentos de exclusdo apresentados por Foucault levam-nos a
por em questdo nossa vontade de verdade, restituir ao discurso seu cardter de acontecimento;
destruir, enfim, a soberania do significante (Foucault, 1971/1996:14). Pér em questdo a vontade
de verdade parece-nos ser o grande desafio a ser enfrentado por todos nos, sujeitos
inseridos na cultura ocidental que calcam seu pensamento em termos dicotdmicos,

separando e polarizando continuamente o certo ¢ o errado, o verdadeiro e o falso.
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Na analise do ‘corpus’ de nossa trabalho, procuraremos mostrar como o0
discurso da LA firma-se na soberania do significante, nega o seu carater de acontecimento,
ndo questiona a sua vontade de verdade.

Duas outras nogdes sdo importantes para a compreensio do pensamento
desconstrutivista: a da diferancia'’ e a do suplemento (Derrida, 1972:75), também relevantes para
nosso trabalho. Toda a estrutura do conhecimento ocidental esta baseada em uma série de
dicotomias. As teorias'’, para se sustentarem, precisam defender o que € essencial e
prioritario e excluir o que € marginal e secundario. Derrida desconstroi essas relagdes de
oposigdo, demonstrando que o marginal € também parte do essencial: 0 suplemento ndo é
nem um mais nem um menos, nen um exterior, nem o complemento de um interior, nem um
acidente, nem uma esséncia.

Ja a diferancia, apresenta-se, assim, como uma cadeia aberta, em que se insere
também o conceito de disseminagdo, desconstruindo também a dicotomia entre o
monossémico e o polissémico. Nas palavras de Derrida (1972:16-17):

Em primeiro lugar, diferancia remete para o movimento (activo/passive) que
consiste em diferir, por demora, delegagdo, prorrogacdo, atraso, reserva. Neste
sentido, a diferdncia ndo ¢ precedida pela unidade origindria e indivisiva de
uma possibilidade presente que eu ponho de reserva, como uma despesa que se
adia, por calculo ou consciéncia economica. O que difere a presenga ¢ aquilo a

partir do qual, pelo contrdario, a presenca ¢ anunciada ou desejada no seu

1% Usamos a palavra diferancia por estarmos trabalhando com a traducdo portuguesa de Posigdes. Em
francés, a palavra usada seria “différance”. conceito criado por Derrida.

" O estruturalismo de Saussure. segundo Culler (1983), é um bom exemplo de como as teorias se sustentam
sob suas proprias contradi¢des que, se levadas ds ulumas conseqiiéncias, podem destrui-las. Ao postular a
arbitrariedade do signo, Saussure também € obrigado a afirma-lo para construir sua teoria. Se os Signos nio
possuem nenhuma relagio com o que representam, e se definem apenas por oposigdes (diferengas) com outros
signos, entdo, em momento algum. a coisa representada esta presente. Trata-se, para Derrida, de um
adiamento infinito da presenga, onde um signo remeteria a outro, € €ste a LM Outro, NUIM Processo sem origem
e sem fim.
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representante, no seu signo, na sua marca (...). Em segundo lugar, o movimento

da diferancia, enquanto produz os diferentes, enquanto diferencia, ¢ pois a raiz

comum de todas as oposi¢des de conceitos que escandem a nossa linguagem,

tais como, para lomar apenas alguns exemplos: sensivel/inteligivel,

intuigdo/significacdo, natureza/cultura, etc. Enquanto raiz comum, a diferdncia

¢ também o elemento do mesmo (que se distingue do idéntico) em que estas

oposigdes se anunciam. Em terceiro lugar, a diferdncia é também a produgdo,

se ainda o podemos dizer, destas diferengas, destas diacriticidades que a

lingiiistica a partir de Saussure ¢ todas as citncias estrulurais que a tomaram

por modelo recordaram serem a condigdo de qualquer significagdo e de

qualquer estrutura. Deste ponto de vista, o conceito de diferdncia ndo ¢ nem

estruturalista, nem simplesmente genefista, uma tal alternativa ¢ em si propria

um “efeito” de diferdncia.

Julgamos ser possivel afirmar que, ao desconstruir as dicotomias, Derrida
desconstroi a autoridade do sentido, como significado transcendental.

Uma vez que o ‘corpus’ desta pesquisa inclui o discurso escrito (textos de
divulgagdo cientifica) da LA, iremos nos valer da problematizagdo acerca da questao da
escritura apresentada por Derrida (1991) em “A Farmacia de Platdo”. A escritura, ai, €
apresentada como ‘Pharmacon’ que, em grego, significa remédio e veneno. Derrida
trabalha, justamente, com a ambiguidade deste signo discutindo o carater benéfico e
maléfico da escritura.

A escrita, no dialogo de Fedro de Platdo, apresenta-se como algo nocivo porque
pode se colocar no lugar da fala, lugar esse que € do pai que fala, o pai do ‘logos’. Para

Platdo, a escrita levava a deterioracio da memoria humana e do conhecimento que se

tornaria, com a escrita, facil e falso. Em outras palavras, com a escrita, o conhecimento nao



precisaria ser internalizado por alguém. Ao contrario, a escrita traria a possibilidade de uma
crenga no texto escrito como um suporte que se assemelharia a uma muleta.

Lembramos, ainda, que, no raciocinio de Platdo, uma pessoa sO conhecia
alguma coisa se ela pudesse defender seu ponto de vista com outra, reflexivamente, num
didlogo face a face. O texto escrito trazia, para Platdo, a tentagdo de suas palavras (as do
texto) serem tomadas como autoridades finais, dada a ilusao de parecer ser claro, completo,
e auto-suficiente. O fragmento (275 d) abaixo parece-nos representativo do ‘status’ de que
goza a escrita para Platdo:

Socrates - £ que a escrita, Fedro, é muilo perigosa e, nesse ponto, parecidissima
com a pintura, pois esta, em verdade, apresenta seus produtos como vivos, mas,
se alguém lhe formula perguntas, cala-se cheia de dignidade. O mesmo passa
com os escritos. Es inclinado a pensar que conversas com seres inteligentes;
mas se, com o teu desejo de aprender, os interpelares acerca do que eles
mesmos dizem, s6 respondem de um nunico modo ¢ sempre a mesma coisa. Uma
vez definitivamente fixados na escrila, sem o menor discrime, (anto por entre os
conhecedores da matéria como o0s que nada tém que ver com o assunto de que
tratam, sem saberem a quem devam dirigir-se ¢ a quem ndo. E no caso de serem
agredidos ou menoscabados injustamente, hunca prescindirdo da ajuda paterna,
pois por si mesmos sdo tdo incapazes de se¢ defenderem como de¢ socorrer

alguém.
Ao problematizar a escritura, Derrida (1972:64) desmistifica-a, apresentando-a
como um jogo que oculta sua lei, sua composigdo e sua regra. Derrida, ao discorrer acerca

da exclusdo da escrita do campo da Filosofia, ou do campo da racionalidade cientifica de

forma a mitifica-la afirma que:

Foi esta operag¢do que pus em questdGo em “"La Pharmacie de Platon™, o que

exigia novas vias e ndo podia proceder nem da mitologia, evidentemente, nem
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do conceito filosofico de ciéncia. Trata-se em particular de desconstruir
praticamente a oposicdo filosofica entre filosofia e mito, entre logos ¢ mythos.
Isto 56 se pode fazer, na pratica, insisto, textualmente, segundo as vias de uma

oufra escrila, com 0s riscos que isso comporia.

A LA entra no jogo da escritura e, portanto, a0 construir seu estatuto cientifico
sobre o texto de divulgagdo cientifica, deve assumir os riscos desse jogo sem se iludir de
que domina plenamente tal jogo, ja que a escritura acaba por cair no dominio publico,
sendo escrita e reinscrita no discurso.

Uma leitura desconstrutivista do discurso da LA'? abre. a nosso ver, a
possibilidade de reflexdes capazes de instaurar um outro olhar que considera também a
diferdncia, o suplemento como possibilidades de verdade.

Consideramos, portanto, que a desconstrugdo permite olhar para questdes de
ensino/aprendizagem, formacao de professores de lingua materna e estrangeira, de modo a
abrir espagos para outros olhares que ndo sejam as Oticas positivistas e, muitas vezes,
solucionistas e imediatistas que tém marcado a area da LA. As reflexdes sobre
Desconstru¢ao que elucidamos, aqui, podem, por conseguinte, servir de suporte para a
analise de nossos registros, sobretudo no que diz respeito a constituigdo da LA como
ciéncia e seu papel na formagao de professores de LE.

Resta-nos discutir a impossibilidade de se conceber a relagao ente teoria e
pratica dicotomicamente. Nesta perspectiva, nossa posigdo coincide com a de Deleuze

quando o autor recusa as concepgdes, facilmente apreendidas, que caracterizam uma

12 . o ; . i g
Falamos em leitura desconstrutivista porque estamos conscientes de que niio ¢ possivel falar em uma
“metodologia” da desconstrugio.
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relag@o entre teoria e pratica como “um processo de totaliza¢gdo em um sentido ou outro”
(Deleuze em Foucault, 1979/1995:69).

Deleuze considera dois aspectos acerca da questao. O primeiro diz respeito ao
fato de que uma teoria ¢ sempre “local, relativa 2 um pequeno dominio”, n3o sendo de
semelhanga a relag@o de aplicagdao. O segundo aspecto chama a atengdo para o fato de que
“a teoria encontra obstaculos assim que entra em seu proprio dominio, o que faz surgir a
necessidade de ser revezada por outro tipo de discurso que permite eventualmente passar a
um outro dominio.” Sendo assim, pratica passa a ser definida, por Deleuze (1979/1995: 69-
70) como um “conjunto de revezamentos de uma teoria a outra” € teoria um “revezamento
de uma pratica a outra”. Essa maneira de nos apresentar a relagdo entre teoria e pratica,
além de evidenciar sua complexidade, demonstra o caréater conflitivo que envolve essa
relagdo. Dito de outra forma, uma teoria, seja ela qual for, ndo adentra um dominio pratico
pacificamente. Ha uma relagdo de conflito que, a nosso ver, € constitutiva da relagdo, dadas
as diferengas de natureza de cada uma dessas instancias

O entendimento de Deleuze elimina aquelas concepgdes totalizadoras, assim
como o carater dicotdmico e de automatiza¢do a que, tradicionalmente, se vincula a relagdo
entre teoria e pratica. Assim, a ndo congruéncia de uma teoria a uma pratica passa a ser
vista como constitutiva da relagd@o e ndo como um problema a ser resolvido.

Abordaremos o nosso ‘corpus’ de pesquisa, portanto, na compreensao de que
ndo se trata de apagar o conflito constitutivo da relagdo entre teoria e pratica, mas de
explicita-lo, o que poderia contribuir, por exemplo, para que os professores entendessem
esse conflito como algo produtivo, relativizando procedimentos tedricos, prescritivos,

comumente recomendados a eles como eficazes para sua pratica pedagogica.



CAPITULO 11

ANALISE DO DISCURSO E LINGUISTICA APLICADA

Nos trabalhos realizados em LA sobre formagdo de professores de LE", ¢
possivel constatar, como vimos observando, que a idéia de conscientizagdo, com vistas a
transformagdo de uma realidade (a da sala de aula preferencialmente), apresenta-se como
um pressuposto desses estudos. Aposta-se na crenga de que a aquisi¢do de conhecimentos
tedricos sobre determinados conteudos resultara em praticas pedagogicas diferenciadas, ou
melhor dizendo, aperfeigoadas.

[sso ndo poderia ser de outra forma, visto que corresponde ao modo de
produgao de conhecimento da LA que objetiva solucionar problemas de uso de linguagem.
Esse modelo, por sua vez, esta atrelado a uma concepgdo de ciéncia moderna, conforme
apontamos no capitulo anterior, cuja nogdo de sujeito € a cartesiana, ou seja, um sujeito
consciente, senhor absoluto de seus proprios pensamentos. Em outras palavras, um sujeito
cognoscente.

Vemos, no entanto, que, sob a oOtica dos estudos discursivos, essa noc¢ao de
sujeito - que satisfaz o paradigma cientifico moderno, abrindo a possibilidade de um
controle total e consciente de suas agdes -, pode ser questionada, repensada, o que faz vir a

tona, dentre outros aspectos, a complexidade do discurso pela subjetividade.

8 A titulo de ilustragiio, citamos os trabalhos de Richards. J.& Nunan (1990) e Wallace, M.J. (1980).
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Feitas essas consideragGes iniciais, abordamos conceitos da Analise do
Discurso de linha francesa relevantes para a analise do ‘corpus’ desta pesquisa. Situamos,
inicialmente, esse campo do conhecimento, discutindo suas trés fases'*, conforme distingue
Pécheux (1969/1990), para, em seguida, valermo-nos dos conceitos mais pertinentes para
nossa analise, notadamente aqueles que emergem a partir da terceira fase.

A analise do discurso'’(AD), surgida na Franga nos anos 60, apresenta um
percurso de constituicdo que pode ser identificado em trés fases distintas (Pécheux,
op.cit.:311-318), conforme ja mencionado.

Na primeira, a AD ¢ entendida como exploragdo metodologica da nogao de
maquina discursiva estrutural. Nessa fase, duas sdo as posigdes teoricas marcantes. A
primeira concebe a produgdo discursiva como uma maquina “autodeterminada e fechada
sobre si mesma”, de tal maneira que um “sujeito-estrutura” determina os sujeitos como
produtores de seus discursos. Os sujeitos acreditam-se “produtores de seus discursos,
quando, na verdade, sd3o apenas assujeitados”. A segunda propde um conceito de lingua
natural como “a base invariante sobre a qual se desdobra uma multiplicidade heterogénea
de processos discursivos justapostos”.

Nessa fase, a AD se caracteriza por assegurar procedimentos que se pretendem

fixos, determinados. Nas palavras de Pécheux (op.cit.:313):

' Para maior aprofundamento dessa questdo. sugerimos a leitura da recente lese de doutoramento de
Grigoletto (1998).

Esclarecemos que, dado nosso interesse teorico nos estudos da escola francesa de Anilise do Discurso, nio
trataremos de outros enfoques, como por exemplo. a andlise do discurso anglo-saxonica. ou ainda, os estudos
norte-americanos sobre discurso.
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A AD-1 é um procedimento por ctapa, ordem fixa, restrita (eorica e
metodologicamente a um comego ¢ um fim predeterminados, ¢ trabalhando num
espago em que as magquinas constituem unidades justapostas. A existéncia do
outro esta pois subordinada ao primado do mesmo: o outro da alteridade
discursiva “empirica’” é reduzido seja ao mesmo, seja ao residuo, pois ele é o
JSundamento combinatorio da identidade de um mesmo processo discursivo; o
outro alteridade “estrutural” 56 ¢, de fato, uma diferenca incomensuravel entre
“maquinas” (cada uma idéntica a si mesma ¢ fechada sobre si mesma) quer

dizer uma diferenca entre os mesmos.

Pécheux se contrapde a uma concepgdo idealista de linguagem que entende o
sujeito como fonte de seu sentido. Baseando-se no conceito althusseriano de interpelagdo
ideologica (Althusser, 1987), Pécheux rompe com uma nog¢do de sujeito anterior a
linguagem, aderindo a idéia de que ele é constituido no discurso. A concepgdo de sujeito
nesta fase esta marcada, entdo, pela nogio de posigdo, o lugar de onde ele fala. Esse lugar ¢
caracterizado como uma formagdo discursiva - que determina o que pode e deve ser dito
pelo sujeito - que, por sua vez, € regulada por uma formagdo ideologica, o que resulta em
sujeitos totalmente submetidos (assujeitados) as regras das formagdes discursiva e
ideologica.

Na segunda fase da AD ocorre um deslocamento teorico. as relagdes entre as
maquinas discursivas estruturais passam a ser o seu objeto. Tendo isso em vista, faz-se
pertinente examinar o conceito de formagao discursiva que, de acordo com Foucault
(1969/1987:43-5),

¢ um conjunto de regras andnimas, historicas, sempre determinadas no tempo ¢
no espago, que definiram, em uma época dada. ¢ para uma area social,
econémica e geogrdfica ou lingiiistica dada, as condi¢des de exercicio da

JSungdo enunciativa.
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Varias sdo as implicagdes deste conceito. A primeira se refere ao fato de que
“ndo se pode falar de qualquer coisa em qualquer lugar”. Foucault reconhece que o objeto
esta entrelagado a um “feixe complexo de relagdes” que determinam igualmente uma
complexidade para qualquer coisa que se queira sobre ele dizer. A segunda indica que as
relagdes que se estabelecem dependem das instituigdes em que sdo produzidas, assim como
de seus processos econdmicos e sociais, suas formagdes de comportamentos, sistemas de
normas, técnicas, e tipos de classificagdo (Foucault, 1969/1987:51). A dGltima aponta para o
carater de exterioridade das relagdes discursivas. Elas “ndo ligam entre si 0s conceitos ou as
palavras” (Foucault, op.cit..52).

O conceito de formagao discursiva, sob a influéncia dos estudos de Foucault faz
com que a nogdo de maquina estrutural fechada seja repensada, ja que, de acordo com
Pécheux (1969/1990:314), uma formagao discursiva:

ndo ¢ um espago estrutural fechado pois é constitutivamente “invadida” por
elementos que vém de outro lugar (isto ¢ de outras FD) que se repetem nela,
Jornecendo-lhes suas evidéncias discursivas fundamentais (por exemplo sob a

forma de “préconstruidos " e de “discursos transversos ")

Outra nogao importante, nesta fase, que tambeém faz repensar a idéia de
maquina estrutural fechada, € a de interdiscurso. Esse conceito traz o “exterior especifico”
de uma formagdo discursiva, fazendo ver que, no interior mesmo de um discurso, ha
elementos outros advindos de lugares diferentes que irrompem nesta mesma formagdo
discursiva. O reconhecimento da relagdo da formagdo discursiva com o seu “exterior’

implica considerar “os pontos de confronto polémico nas fronteiras internas da formagéo
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discursiva, as zonas atravessadas por toda uma série de efeitos discursivos, tematizados
como efeitos de ambigiidade ideologica, de divisdo, de resposta pronta e de réplicas
estratégicas” (Pécheux, op. cit.:314).

Pécheux reconhece, nesta fase, que o conceito de formagdo discursiva,
enquanto dispositivo estrutural fechado, € conservado, a0 mesmo tempo em que é
“concebido como o resultado paradoxal da irrup¢ao de um ‘além’ exterior e anterior”.
Decorre disso que o sujeito do discurso continua sendo concebido como efeito de
assujeitamento a formagédo discursiva com a qual ele se identifica. Aparecem, nesta fase, os
dois tipos de esquecimentos com os quais o sujeito opera. De acordo com Pécheux
(1975/1995:173):

[0] “esquecimento ™ [numero 2] pelo qual todo sujeito-falante “seleciona™ no
interior da formagdo discursiva que 0 domina, isto ¢, ao sistema de enunciados,
Jormas e seqiiéncias que nela se encontram em relagdo de pardfrase - um
enunciado, forma ou seqiiéncia, e ndo um outro, que, no entanto, estd no campo
daguilo que poderia reformuld-lo na formacdo discursiva considerada. Por
outro lado, apelamos para a nogdo de “sistema inconscienlte “para caracterizar
um outro “esquecimento’, o esquecimento n°l, que da conta do fato de que o
sujeito-falante nd@o pode, por defini¢do, se encontrar no exterior da formacao
discursiva que o domina. Nesse sentido, o esquecimento n°l remetia, por uma
analogia como recalque inconscicnte, a esse exterior, na medida em que {...)

esse exterior determina a formagdo discursiva em guestdo.
Os dois niveis com que o sujeito do discurso opera (esquecimentos n.° 1 e 2)
marcam uma caracteristica muito presente nesta fase da AD, qual seja, no dizer do autor, a

“ilus@ao necessaria”: o sujeito que se cré fonte do seu dizer, detentor de um sentido original,

0 que lhe garantiria a manutengao de sua identidade.
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E na terceira fase que a nogdo de maquina discursiva estrutural é desconstruida
por completo, em decorréncia do primado da “alteridade sobre o mesmo” e também com o
refinamento do conceito de interdiscurso. E uma fase marcada por um contato com a
Historia, a Lingiistica e a Psicanalise. As analises primam por considerar os
“encadeamentos intradiscursivos, ‘interfrasticos’, que permitem & AD3 abordar o estudo da
construgdo das estruturas e dos acontecimentos, e também dos ‘pontos de vista’ e ‘lugares’
enunciativos no fio intradiscursivo” (Pécheux, 1969/1990:316). Nesta fase, Pécheux
reconhece uma heterogeneidade que € constitutiva do discurso, a partir das varias posi¢des
ocupadas pelo sujeito. A esse respeito Brandao (1998:42) afirma que:

Essa heterogencidade, entretanto, ¢ trabalhada pelo locutor de tal forma que,

impulsionado por uma “vocagdo totalizante, faz que o lexto adquira, na forma

de um concerto polifonico, uma unidade, uma coeréncia, quer harmonizando as

diferentes vozes, quer “apagando” as vozes discordantes.

Portanto, a terceira fase ¢ fortemente marcada por uma nog¢ao de sujeito clivado
pelo seu inconsciente que remete a subjetividade constitutiva do discurso.

Outra contribuigdo importante para nosso estudo € a posi¢do de Authier-Revuz
(1998) quanto a subjetividade. Baseando-se em posicionamentos tedricos que destituem o
sujeito do dominio de seu dizer, como a nogZo de interdiscurso desenvolvida por Pécheux -
lugar de constituigdo de um sentido que escapa a intencionalidade do sujeito - e levando em
consideragdo a teoria lacaniana de um sujeito produzido pela linguagem como

estruturalmente clivado pelo inconsciente, esta autora propde-se a discutir a questdo da

auto-representacgio do dizer.
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Para isso, Authier-Revuz (1998) distingue duas concepgbes de sujeito. A
primeira seria aquela em que o sujeito tem uma origem. Trata-se do sujeito da Psicologia
com suas variantes neuronais e/ou sociais. A segunda seria aquela que entende o sujeito
como efeito, assujeitado por seu inconsciente. Trata-se do sujeito da Psicanalise ou ainda
daquele das teorias do discurso que postulam a determinagdo historica de um sentido ndo
individual.

Se tomarmos a primeira concep¢ao como referéncia, teremos um sujeito que €
fonte intencional do sentido que expressa através de uma lingua compreendida como
instrumento de comunicagido. Esse sujeito € considerado capaz de representar sua
enunciagao e o sentido que ela produz. Neste caso, € possivel vislumbrar que as formas de
representagdo que os enunciadores usam para representar seu proprio dizer sdo um reflexo
dentro do real do processo enunciativo.

Ja na segunda concepgdo, os exteriores tedricos tiram do sujeito a maestria do
seu dizer. Desta forma, entende-se, aqui, a teoria do discurso como lugar de constitui¢do de
um sentido que escapa a sua intencionalidade; sujeito produzido pela linguagem como
estruturalmente clivado pelo seu inconsciente. O dizer, neste caso, nao € transparente ao
enunciador.

Em nosso trabalho de pesquisa, adotamos a segunda concepgao de sujeito que
se insere dentro de uma perspectiva de subjetividade da Analise do Discurso nao subjetiva.
A Analise do Discurso reconhece, portanto, no sujeito, seu carater contraditorio que,
marcado pela incompletude, anseia pela completude, pela vontade de querer ser inteiro.
Esta visdo nos faz voltar a nossa hipotese de trabalho, pois a LA, ao tratar das questdes

relativas a formagdo dos professores de LE, concebe o sujeito como postula a primeira



70

concepgdo discutida por Authier-Revuz. Isto lhe propicia sustentar que sdo validas as
solugdes propostas para os problemas de uso de linguagem. Assim, essa primeira
concepgdo de sujeito encaixa-se nos propositos da LA que pode, entdo, assegurar que suas
solugdes, uma vez acolhidas por esse sujeito consciente, sio eficazes, capazes de
transformar a pratica pedagégica, contribuindo para seu avango.

Para abordar, entdo, a subjetividade desse sujeito n@o intencional, consideramos
os dois niveis do discurso, quais sejam o intradiscursivo e o interdiscursivo, elaborados por
Pécheux (1975/1995:166). O nivel intradiscursivo remete-nos a dimensdo linear da
linguagem. Nas palavras do proprio autor:

0 que eu digo agora com relagdo ao que eu disse antes ¢ ao que eu direi depois,
portanto o conjunto dos fenémenos de “co-referéncia” que garantem aquilo que

se pode chamar de “fio do discurso ", enquanto discurso de um sujeito.

Pécheux chama a atengdo para o fato de que a articulagdo que se da neste nivel
ndo se reduz ao consciente, ou seja, as relagdes de causa, de concessdo, de ligagdo
temporal, dentre outras. Segundo ele, a incidéncia de aposi¢des ou incisas pode representar
a irrupgdo, no fio do discurso, de um processo inconsciente como Freud, segundo ele, ja
havia percebido. Essa observag@o do autor supracitado € importante na medida em que faz
com que nao percamos de vista o eixo do sentido produzido por uma formulagdo no nivel
intradiscursivo.

Ainda sobre o nivel intradiscursivo, cabe considerar a reflexdo de Serrani
(1998:234).

(...) no intradiscurso, na cadeia, estuda-se a construgdo de representagoes de

semelhangas e diferengas. Tendo como referéncia a teoria lacaniana da
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subjetividade, ~pode-se dizer que essas representagdes  correspondem

predominantemente ao registro imaginario do eu (enquanto ego) do dizer. Ao

tecido do representavel que constitui a realidade para um sujeito, correspondem

0 dominio das relagbes de semelhangas ¢ dessemelhangas, das propriedades

atribuidas a objetos que sdo, dessa forma, organizados em classes, localizados

em um espago ¢ um tempo. Esse ambito dos registros em que os objetos se ligam

é 0 imaginario.

De acordo com a autora, portanto, o intradiscurso esta associado ao lugar de
manifestacdo do imaginario tal como é entendido na vertente lacaniana da psicanalise.

O nivel interdiscursivo compreende, por sua vez, a dimensdo vertical, ndo linear
do dizer em relagdo a rede de formagdes discursivas em que ele se insere. Duas nogdes
articuladas sdo colocadas para se compreender o nivel interdiscursivo, a saber, a de pré-

construido e a articulagdo, assim enunciadas por Pécheux (1975/1995:164):

(..) o ‘“pré-construido” corresponde ao “sempre-ja-ai” da interpelagdo
ideologica que fornece-impde a “realidade™ ¢ seu “sentido” sob a forma da
universalidade (o “mundo das coisas”), ao passo que a “articulacio” constitui
0 sujeito em sua relagdo com o sentido. de modo que cla representa, no

interdiscurso, aquilo que determina a dominagdo da forma-sujeilo.

Ainda sobre a nog@o de pré-construido e articulagdo, Pécheux esclarece que a
possibilidade de substituicio entre elementos no interior de uma formagdo discursiva
distingue duas formas fundamentais no nivel da articulagdo: a da equivaléncia -
possibilidade de substitui¢do simétrica: dois elementos A e B possuem o mesmo sentido - e

a da implicacdo - possibilidade de substituicdo orientada: a relagdo de substituigzo A - B

nao € a mesma que a relagdo B - A.
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Essa identificagdo do sujeito consigo mesmo propiciada pelo interdiscurso e o
intradiscurso no ‘corpus’ de nossa pesquisa aparece na forma do autocomentario pelo qual
o discurso do sujeito se desenvolve e se sustenta sobre si mesmo (Pécheux, op.cit.:168),
operando pela sintagmatizagdo de elementos substituiveis, isto €, reformulagdo, passando a
constituir uma formagao discursiva da LA na qual os sujeitos, por ela dominados, se
reconhecem entre si como espelhos uns dos outros.

As nogdes de intradiscurso e interdiscurso sdo relevantes para nosso trabalho,
na medida em que permitem analisar como o discurso da LA é constituido por outras vozes,
discursos outros, advindos de formagdes discursivas também outras que nele se
manifestam, configurando um discurso que prima, sobretudo, por afirmar a identidade
particular da LA como area de conhecimento independente e, em conseqiéncia, a
identidade propria do sujeito de seu discurso.

Uma das formas de manifestagdo da relagdo do discurso com seu Outro, e que €
marcante no ‘corpus’ desta pesquisa, € a intertextualidade. Maingueneau (1993:86) afirma
que:

a partir do momento que se trata de formag¢des discursivas, loda concepgdo
retorica da cilagdo é inadequada. () sujeito que enuncia a partir de um lugar
definido ndo cita quem deseja. como deseja, em funcdo de seus objetivos
conscientes do publico visado, etc. Sdo as imposigdes ligadas a este lugar
discursivo que regulam a citagéo. Esta nogdo de citagdo é. entretanto, ambigua,
pois remete tanto as regras, as operagdes, quanto aos enunciados citados.
Distinguir-se-a, pois, intertexto ¢ intertextualidade (...). Por interiexto de uma
formacéo discursiva, entender-se-G o conjunto dos fragmentos que ela
efetivamente cila e, por intertextualidade, o tipo de citagdo que esia formagéo

discursiva define como legitima através de sua propria pratica.
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As consideragdes feitas acima ajustam-se ao acontecimento discursivo que
caracteriza o ‘corpus’ de nossa pesquisa, tanto em termos de intertexto quanto de
intertextualidade, tendo em vista que, nesse caso, correspondem as citagdes de textos
teoricos, que almejam sustentar os posicionamentos sobre as questdes relativas a formagio
dos futuros professores de LE que sdo, via de regra, consoantes com o ponto de vista do P.
S@o as formagdes discursivas, portanto, que propiciam as condigdes de possibilidade dessas
citagdes, variando de acordo com os tipos de discurso, as épocas, ja que ndo podem ser
feitas nem da mesma maneira nem de qualquer forma.

Como sera possivel perceber na analise do ‘corpus’ desta pesquisa, apesar de o
discurso do P estar voltado para a produgdo de sentidos Unicos - a crenga de que se esta
dizendo o mesmo - que adviriam dos textos tedricos propostos em sala de aula, que
homogeneizam a discussdo sobre a formacdc de professores de LE, seu dizer nio €
coincidente. Para aprofundar esse aspecto, tomamos como pressuposto o conceito de
modaliza¢do autonimica, configuragdo enunciativa da reflexividade metaenunciativa, de

Authier-Revuz (1998:14), que considera que

em um ponlo de seu desenrolar, o dizer representa-se como ndo falando por si,
o0 signo, ao invés de preenché-lo, transparente, no apagamento de si, de sua
fung¢do mediadora, interpde-se como real, presencga, corpo, - objeto encontrado
no trajeto do dizer ¢ que se impde a ¢le mesmo como objeto; a enunciagdo desse
signo, em vez de se realizar “simplesmente . no esquecimento que acompanha

as evidencias inquestionavels, desdobra-se como um comentario de si mesma.

Vemos, entao, o discurso do P como um discurso que reflete sobre si mesmo,

discurso atravessado por sua auto-representagdo opacificante. Um discurso que quanto mais
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quer se fazer coincidente mais se mostra nao-coincidente, fortemente heterogéneo, uma das
caracteristicas constitutivas de todo discurso.

A autora classifica as n@o-coincidéncias do dizer em quatro: (a) a ndo-
coincidéncia interlocutiva, (b) a ndo-coincidéncia do discurso consigo mesmo, (c) a ndo-
coincidéncia entre as palavras e as coisas e (d) a ndo-coincidéncia das palavras consigo
mesmas. Cada uma dessas modalidades apdia-se em pressupostos tedricos diferentes.

A n@o-coincidéncia interlocutiva entre os dois co-enunciadores fundamenta-se
numa concepgdo pos-freudiana do sujeito que n3o coincide consigo mesmo (Authier-
Revuz, 1998:22). Essa ndo-coincidéncia do sujeito consigo mesmo advém da nogdo de
inconsciente, que determina que dois sujeitos ndo sdo passiveis de serem simetrizaveis,
fazendo com que a comunicagdo entre ambos seja concebida como produgdo do “UM”, ou
seja, a produgdo de um sentido Unico, endossado pela concepgdo de um sujeito homogéneo,
uno, fonte exclusiva de seu dizer.

A ndo-coincidéncia do discurso consigo mesmo € entendida pela autora como
se remetendo teoricamente ao dialogismo de Bakhtin (1988), segundo o qual toda palavra,
por se constituir no meio do ja-dito de outros discursos, € habitada pelo discurso outro. Essa
nao-coincidéncia apoia-se também na nogdo de interdiscurso da AD que entende que aquilo
que “eu falo” aqui e agora remete-se a “algo que fala em outro lugar, antes e
independentemente” (Authier-Revuz, 1988:22)

A ndo-coincidéncia entre as palavras e as coisas € caracterizada por Authier-
Revuz (op.cit.:23) como, de um lado, constitutiva “da oposi¢do, reconhecida pela
Lingiistica, entre o quadriculado de distingdes da lingua e o continuo, as infinitas

singularidades do real a nomear, que inscreve um jogo inevitavel na nomeagdo”, e, de outra
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parte, em termos lacanianos do real como radicalmente heterogéneo a ordem simbélica, ou
seja, da falta de captura do objeto pela letra, desembocando sobre a perda inerente a
linguagem, a qual responde, de maneiras opostas, a escritura - que habita essa falta - e a
produgdo dos mitos consoladores - as diversas linguas “perfeitas” que a recusam.

A (Gltima, a ndo-coincidéncia das palavras consigo mesmas, € apresentada por
Authier-Revuz (op.cit.:25) como contraria as abordagens “monossemizantes”. De acordo
com a autora, essas abordagens “reduzem a dimensdo do equivoco do dizer a fendmenos
ludicos ou acidentais, na perspectiva da recepgdo - como consubstancial ao jogo do que
Lacan chama de ‘lalangue’, que devota, fundamentalmente, o sistema linguistico de
unidades distintas e os enunciados ao equivoco de uma homonimia generalizada, aquela
onde se ancoram a poesia e a pratica psicanalitica.”

Além dessas manifestagbes da heterogeneidade discursiva dessas quatro
modalidades de ndo-coincidéncias do dizer, outra manifestagdo da heterogeneidade
mostrada e/ou representada € o discurso relatado em suas formas direta, indireta e indireta
livre.

Decorrente da exposigdo sobre as ndo-coincidéncias do dizer e das outras
formas de heterogeneidade apontadas até agora, acompanhemos uma outra reflexao de
Authier-Revuz (1998:187):

Se, com ¢feito, para o sujeito estruturalmente dividido do inconsciente, o centro
(o um, o dominio) é posto como relacionado a ilusdo. é de um modo ndo menos
estrutural que no sujeito ¢ reconhecido o lugar vital de uma fungdo de
desconhecimento - de indiferenga - assegurada por um ego ocupado em anular,
no imaginario, a divisdo. a falta. a perda, o descentramento gue afetam o eu: “'o

sujeito ¢ descentrado de sua posi¢Go de mestre [ .. J. Ele ¢ ‘dividido’, relata
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Freud, entretanto, ele ndo desaparece, ele fala e continua no fantasma sob a

forma do Ego. A descoberta do inconsciente permite significar essa divisdo

inaugural mostrando que a ilusdo do centro permanece ¢ que ela ¢ inerente a

constitui¢do do sujeito humano "

A reflexdo de Authier-Revuz € particularmente relevante para a compreens@o
do funcionamento discursivo que envolve o contexto de nossa pesquisa, qual seja, o
discurso da LA e seus efeitos na formagao dos professores de LE. Tendo em vista que o
sujeito, como nos aponta a autora, mantém a ilus3o do centro, do controle de seu dizer,
vemos que ele fala, continua falando, para manter essa posigdo, aspecto condicionante de
sua constitui¢ao como sujeito frente a sala de aula. Nesse sentido, ao falar, o sujeito
mantém a ilusdo do centramento, numa tentativa de fazer coincidir o seu dizer com o ja-dito
e com o a dizer, a partir de sua posi¢do enunciativa.

Nesta pesquisa, isso pode ser percebido no uso de estratégias discursivas de que
o professor formador faz uso nas aulas para legitimar seu dizer. Sendo assim, o dizer do
professor esta marcado por narrativizagdes, demonstragdes, naturalizagdes, exemplificagdes
e argumentos de autoridade, dentre outros, que cumprem a fungdo de manter os “regimes de
verdade” (Foucault,1979/1995) da LA, a0 mesmo tempo que, acabam por silenciar a voz
dos alunos, seus interlocutores imediatos. Interessa-nos, pois, mostrar como funcionam
essas estratégias discursivas utilizadas pelo professor, capazes de provocar esse efeito de
silenciamento nos alunos, pois disso decorre, o desencadeamento de posi¢des identitarias

profissionais dos futuros professores de LE'®.

16 : o . ; g
A esse respeito. estaremos tecendo comentarios mais detalhados na terceira parie desta tese (capitulos I, 1

e III).
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Sobre o efeito de verdade que as referidas estratégias podem provocar, Kerbrat-
Orecchioni (1977:176) nos alerta que

o efeito de verdade pode se originar na estrutura argumentativa do enunciado
e/ou em certas propriedades do quadro enunciativo: ele pode se apoiar na
realidade empirica, em uma demonstrag¢do cientifica, na existéncia de um
consenso ideologico (o estoque de idéias recebidas e aceitas), na garantia de
um sujeito individual “infalivel” (.. ) Ele pode nascer da certeza de um saber ou
de uma convicgdo, que podem ser apresentados como individuais ou coletivos,
andénimos ou ndo. ou ainda, do simples descjo da parie do receplor da

mensagem, de crer nesta verdade ()

De nossa oOtica, a manutencdo dos regimes de verdade da LA, no contexto
particular de formagdo de professores que nossa pesquisa abarca, pode ser entendida, a
partir das consideragdes de Foucault (1979/1995) acerca das relagdes de poder-saber.

Em uma conferéncia proferida no College de France em 7 de janeiro de 1976,
Foucault afirma que o poder € exercido através de mecanismos sutis. Para isso, no entanto,
é preciso que se forme, se crie e se coloque em circulagdo um determinado saber. Para este
autor, ha uma relagao reciproca entre saber e poder de tal sorte que “ndo ha uma relagio de
poder sem constitui¢do de um campo de saber, como também, reciprocamente, todo saber
constitui novas relagdes de poder™ (1979/1995:21).

E assim que identificamos, na formagdo de professores de LE no cenario desta
pesquisa, relagdes de poder que caminham em consondncia com uma produgdo de
conhecimentos, saberes que dao origem ao proprio campo de conhecimento da LA que, por
delimitar seu objeto de estudo, constitui relagdes de poder Em uma palavra, saberes e

produgio de saberes estdo intimamente relacionados com exercicios de poder.
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Entendemos que a constituigdo da LA como ciéncia, campo de conhecimento
independente, propicia, assim, um efeito de “disciplinamento”. Em Vigiar e Punir
(1975/1989), Foucault nos apresenta o conceito de disciplina como técnica que assegura o
ordenamento das multiplicidades humanas.

Notemos que n@o € somente naquilo que diz respeito a formacio de professores
de LE que a LA procura ordenar, controlar e disciplinar a produgdo dos saberes. Isso se
evidencia, por exemplo, na passagem do controle das teorias de ensino de linguas, que
saem das maos dos professores para as dos linguistas e lingiiistas aplicados, desautorizando
Os primeiros e, a0 mesmo tempo, contribuindo para a afirma¢do da LA como ciéncia. Neste
sentido, constitui preocupacdo desta pesquisa verificar como a LA constrdi, ou melhor
dizendo, exerce poder, enquanto discurso, sobre a formagdo de professores de LE e, por
conseguinte, sobre outros dominios que a este estejam relacionados.

Ressaltamos, aqui, que a LA ndo é como uma disciplina que acumula
gradualmente conhecimentos cientificos sobre seus dominios de interesse. Ao contrario, a
LA € uma disciplina que nasceu a partir de um discurso forte e coeso sobre seus dominios
de interesse'’. A esse respeito é pertinente o comentario de Pennycook (1994:127)

{...) without examining applied linguistics as a discourse one cannot possibly
understand the enormously systematic discipline by which British and American
culture has been able to manage - and even produce - English language
teaching politically, sociologically, culturally, ideologically and scientifically
since the end of the nineteenth century. Moreover, so awthoritative a position
has applied linguistics had that I believe that no one writing, thinking or acting
on language teaching could do so without taking account of the limitations on

thought and action imposed by applied linguistics.

17 P ; ; :
Tecemos comentdrios mais detalhados a esse respeito no capitulo [ da parte 1I desta tese.
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Concordamos com as consideragdes de Pennycook a respeito de se entender a
emergéncia da LA, enquanto disciplina, encerrando um discurso. Ainda é preciso dizer que
as consideragdes do autor reagem contra uma postura inicial - e, em alguns circulos ainda
atual -, da LA que a associava com praticas de estandardizagdo e divulga¢do da Lingua
Inglesa como lingua de abrangéncia internacional.

Outro aspecto, que decorre do fato de se considerar a LA como um discurso, € o
de também se levar em conta que estamos lidando com construtos €, como tais, passiveis de
limitagGes. Neste sentido, também compartilhamos da opinido de Foucault (1979/1995:172)
quando afirma que, em oposi¢do aos varios projetos que objetivam inscrever os saberes em
ordens hierarquicas de poder associadas a ciéncia, uma genealogia - entendida praticamente
como uma anti-ciéncia - seria um empreendimento para libertar da sujei¢do os saberes
historicos, isto €, torna-los capazes de oposi¢do e de luta contra a coer¢ao de um discurso

teorico, unitario, formal e cientifico

Neste capitulo, discutimos os conceitos da analise do discurso (sujeito,
linguagem, formagao discursiva, intradiscurso, interdiscurso, heterogeneidade discursiva), a
partir das reflexdes de Pécheux, Foucault e Authier-Revuz. Esses conceitos irdo nos
auxiliar a analisar como o discurso da LA, que a constitui como campo cientifico distinto,
se manifesta em sua materialidade lingiistica, e nos informara, sobremaneira, sobre o modo
de produgao de seus efeitos de sentido, o que podera contribuir para a constituicao de um
outro regime de verdade da LA Isso podera nos levar a cumprir mais plenamente o nosso

papel intelectual, conforme o entende Foucault (op.cit.:14):



o problema politico essencial para o intelectual ndo ¢ criticar os conteudos
ideoldgicos que estariam ligados a ciéncia ou fazer com que sua pratica
cientifica seja acompanhada por uma ideologia justa; mas saber se ¢ possivel
constituir uma nova politica da verdade. O problema ndo é mudar a
“consciéncia” das pessoas. ou o que elas tém na cabeca, mas o regime politico,

econémico, institucional de produgdo de verdade.
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PARTE I1

AS CONDICOES DE PRODUCAO

Nesta parte da tese, procedemos a abordagem das condi¢des de produgao do
discurso da LA. As condigdes de produg@o do discurso encerram, basicamente, o contexto
socio-historico e ideologico e as circunstancias imediatas da enunciagao.

Sendo assim, no capitulo I desta parte, discorremos sobre a consolidagdo da LA
como campo de conhecimento independente, ao longo das ultimas décadas, tanto no
exterior quanto no Brasil. Além disso, mostramos que, paralelamente a esse processo de
consolidagdo da disciplina, configurou-se, também, e, em decorréncia disso, uma politica
de formagdo de professores, sobretudo de Lingua Inglesa, que tinha por principio que a
exceléncia de sua qualificagdo era imprescindivel para o intuito de divulgar essa lingua
como internacional.

No capitulo II, apresentamos a trajetoria que determina a inclusao da LA como
disciplina nos cursos de graduagao em Letras. Para isso, analisamos os documentos dos
Cursos de Letras que compdem a fonte dos registros desta tese e que tratam das mudangas
curriculares por que passou cada curso. Ademais, sdo examinados, também, ementas,
objetivos, programas de curso da LA que permitem detectar quais as propostas principais

da disciplina para a formagdo de professores de LE
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CAPITULO I
LINGUISTICA APLICADA E FORMACAO DE PROFESSORES DE

LINGUA ESTRANGEIRA

Neste capitulo, argumentamos que a trajetoria da LA, em seu intuito de
legitimag@o como ciéncia, leva-a a priorizar a teoria, mantendo a dicotomia entre teoria e
pratica. Inserida nos Cursos de Letras que formam professores de LE, a LA toma para si a
tarefa de articular teoria e pratica, valendo-se da lacuna existente nos cursos de licenciatura
que, normalmente, ndo problematizam suficientemente a complexa relagido entre teoria e
pratica. Tenhamos em vista, assim, em que condi¢des a LA se insere nos Cursos de Letras
que formam professores de LE, assim como o seu percurso de consolidagdo tanto no Brasil
quanto no exterior e os fatores que envolvem tal percurso.

A formagdo profissional dos futuros professores de LE nos cursos de
licenciatura € composta, basicamente, por dois grupos de disciplinas: um primeiro, a que
denominamos de formagdo especifica, no qual os futuros professores entram em contato
com o conhecimento linguistico, metalinguistico, literario e metaliterario, um segundo, que
pode ser denominado de formagdo profissional, que abarca as disciplinas que introduzem
um conhecimento: o pedagogico - Psicologia da Educagao, Didatica Geral, Metodologia do
Ensino de Linguas (Didatica Especial de Ensino de Linguas - esta presente apenas em
alguns cursos de licenciatura.), o metapedagogico - Estrutura e Funcionamento do Ensino

Fundamental e Médio e o pedagogico aplicado - Pratica de Ensino de LE.
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O quadro apresentado acima se altera, sobretudo no que diz respeito ao
componente de formagao didatico-pedagogico, quando, ao trabalhar o conhecimento
pedagogico aplicado, a disciplina Pratica de Ensino, dadas as limitagdes impostas ao seu
trabalho pelos curriculos das licenciaturas' (via de regra a disciplina Pratica de Ensino de
Linguas € ministrada nos ultimos semestres da graduagdo), assume um carater muito mais
pedagogico do que pedagogico-aplicado propriamente dito. Em outras palavras, assistimos
a uma sobrecarga da disciplina Pratica de Ensino que assume, nesse contexto, a tarefa de
preparar os alunos, futuros professores, também do ponto de vista teorico, tarefa que
estaria, em principio, reservada as disciplinas que lidam com o conhecimento pedagogico.
Isto porque ha uma tal fragmentagdo da formagao do professor que nao lhe é proporcionada
uma visao interdisciplinar que permitiria a articulag@o entre os conhecimentos proprios de
cada uma das disciplinas de formagao profissional.

Configura-se, assim, a impossibilidade de a Pratica de Ensino corresponder as
expectativas da formagdo de professores nos cursos de licenciatura na “pratica”. Tal
insucesso da lugar a discursos reivindicatorios: os professores de Pratica de Ensino
reivindicam maior espago, em termos de carga horaria, argumentando que nao se consegue,
a0 mesmao tempo, prover conteudos teoricos capazes de nortear sua pratica pedagogica e,

ainda, proporcionar experiéncias praticas relevantes para os futuros professores.

' A pesquisa de Martins (1998) explora com detallies os problemas que a disciplina “Prética de Ensino” sofre
no contexto das graduagdes que formam professores de LE, enfatizando como um dos principais problemas o
fato de que a Pratica de Ensino, ao invés de ser um dos momentos privilegiados da formagdo do futuro
professor, funciona atualmente como o tinico momento de formagiio. E na Pritica de Ensino que praticamente
todas as questdes problematicas, inclusive de relagdes entre teoria e pratica. emergem. configurando-se um
quadro de muita angustia e ansiedade para os graduandos e formadores, o que indica a necessidade de se
repensar a estrutura curricular das licenciaturas. (grifos nossos)
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E neste contexto que presenciamos a insergdo da LA nos cursos de licenciatura. A
ela vem a caber, através de uma perspectiva tebrico-aplicada, a tarefa de mediar os
conhecimentos teodricos e a pratica pedagdgica, uma vez que tal media¢do nio se viabilizava em
curriculos de graduagdo que privilegiavam a teoria em detrimento da pratica®. InGimeros sdo os
questionamentos sobre o papel das disciplinas pedagogicas e metapedagogicas, geralmente
“importadas” dos Institutos ou Faculdades de Educagdo, entre os alunos e -mesmo entre os
professores formadores e, especialmente, no espago circunscrito a Pratica de Ensino.

Ocorre também, muitas vezes, uma total indiferenga, por parte desses
formadores, com relagdo aquilo que as discipiinas de formacao profissional se impdem
como tarefa na graduagdo de modo geral, o que serve, inevitavelmente, para acirrar a
distdncia entre as varias areas do conhecimento que contribuem para a formagdo dos
futuros professores de LE.

A tarefa da LA na graduag:éio3 seria, entdo, a de prover o conhecimento teorico-
aplicado necessario para que a pratica pedagogica, que se realizaria na Pratica de Ensino,
informada teoricamente, pudesse ser realmente atuante, levando a uma formagdo mais
eficaz, eficiente, melhor portanto, do professor de LE. Para isso, a LA assume o papel de

prover aos futuros professores teorias consideradas necessarias para a sua formagdo. Uma

% A escassez de prestigio de que gozam as disciplinas de formagio profissional nos cursos de licenciatura é
reflexo de sua excessiva teorizagio.

? Esclarecemos que, ao falarmos da inser¢io da LA como disciplina nas licenciaturas que formam professores
de LE e materna, devemos ter em vista que ndo ¢ em todos os cursos que essa disciplina se faz presente. Ela
ndo compde o curriculo minimo dos Cursos de Letras estabelecido pelo MEC. Em geral, as reformulagées
curriculares por que passaram os cursos de licenciatura na década de 90 acabaram por introduzir LA na grade
de seus curriculos como é o caso, por excmplo. da Pontificia Universidade Catolica de Campinas, primeira
instituigdo a fazé-lo. Qutras institui¢des também incluiram LA na sua grade de disciplinas: UNESP-S. José do
Rio Preto, UFU, UFSC, dentre outras. Essa inser¢do da LA nos curriculos das graduagoes justifica-se, dentre
outras coisas, devido ao fato de, ao longo das décadas de 80 e 90. a area ter se consolidado, especialmente a
partir da formagfo. tanto no pais como no exterior, de académicos e pesquisadores que vieram a trabalhar
como docentes nestes cursos de graduagio.
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vez que ganha espago institucional nos Cursos de Letras, a LA passa a assumir uma posi¢ao
tutelar. Em outras palavras, torna-se a disciplina que, tratando das questdes que atingem
diretamente a formagdo dos futuros professores e imbuida do poder que lhe é conferido
exercer institucionalmente, vem a se constituir como referéncia, determinando o que deve
ou ndo constar como valido para a agenda de formagdo do futuro professor. Assim, a LA
passa a exercer um poder que, ate ent3o, vinha sendo exercido pela “Pratica de Ensino”.

Para que aprofundemos o papel e/ou a influéncia dos estudos realizados no
ambito da LA que abordam a formagdo dos professores de linguas, tanto dentro como fora
do contexto dos cursos de licenciatura, faz-se importante mostrar como a LA se constitui
como area, tanto no exterior quanto no Brasil. Tal demonstragao permite, a nosso ver,
compreender como a formagdo de professores de linguas passa a fazer parte de sua agenda
de interesses e, consequentemente, apreender qual(is) a(s) proposta(s) de formagdo de
professores de linguas €(sdao) postuladas pela LA em sua trajetoria de afirmagdo como
campo de conhecimento distinto.

Iniciemos pela historia do termo Lingiiistica Aplicada, que é recente. No
entanto, Bohn (1988:16-17) indica que, ja em 1946, a LA compunha o conjunto de
disciplinas da Universidade de Michigan. Segundo esse autor, o Instituto de Lingua Inglesa
(English Language Institute) da Universidade de Michigan, em Ann Harbor, sob a lideranga
dos professores C.C. Fries e Robert Lado, desempenhou um papel importante na defini¢do
do termo e na sua propagacdo. Foi também na Universidade de Michigan que o termo foi
pela primeira vez utilizado como subtitulo de uma revista académica, no periodico

Language Learning, ainda hoje editado pela referida universidade O autor ressalta, ainda,
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que, devido ao prestigio de Fries e de Lado e ao fato de eles se interessarem pelo ensino de
linguas, havia uma forte tendéncia em relacionar o termo ao ensino de linguas estrangeiras.

Ja de acordo com Strevens (1991), o termo LA - uma invengdo anglo-americana
- esta em uso desde 1956, com a Fundagdo da Escola de Lingiiistica Aplicada da
Universidade de Edinburgo e com a criagio do Centro de Linglistica Aplicada em
Washington em 1957.

No caso da Escola de Linguistica Aplicada da Universidade de Edinburgo,
Strevens (op.cit.) argumenta que foram duas as motivagdes subjacentes a criagdao desse
novo departamento. A primeira foi a que o autor chama de “diplomacia cultural”. O
Conselho Britanico objetivava promover cursos especializados para formadores de
professores de inglés de alto nivel, assim como para educadores, tanto dentro quanto fora
da Gri-Bretanha, de modo que a pratica de ensino de inglés nos paises que formavam a
Comunidade Britanica (Commonwealth) tivesse maior qualidade. A segunda motivagao foi
o fato de a Universidade de Edinburgo ter aceito que uma série de disciplinas relacionadas
ao estudo académico de linguas, além do inglés como LE ou mesmo segunda lingua,
viessem a compor 0 novo departamento.

A criagdo do Centro de Linguistica Aplicada de Washington, por outro lado,
teve sua origem ligada a Fundagdo Ford, sobretudo por suas preocupagdes e interesses na
resolugao de problemas de educagdo linglistica encontrados nos paises em
desenvolvimento. Strevens (1991) relata que a referida fundagdo via a necessidade de
coletar e analisar dados sobre o papel e uso da Lingua Inglesa e de outras linguas,
particularmente nos paises que haviam obtido sua independéncia da Franga ou da Gra-

Bretanha. A conseqiiéncia imediata dessas pesquisas foi o desenvolvimento de projetos de
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grande vulto que objetivavam produzir materiais didaticos e “treinar” professores para usa-
los. E possivel perceber que a questio da formagio de professores, na LA, desde o seu
surgimento, ja se faz notar, enfocando-se predominantemente as questdes metodologicas e
a de conhecimento linglistico e, portanto, naturaliza-se o entendimento de LA em exclusiva
relagdo com o ensino de linguas.

Assim, a atuagdo dessas instituigdes, que, praticamente cunharam-o termo
Lingiiistica Aplicada, determinou a estreita relagdo entre seu surgimento e o ensino de LE,
notadamente o ensino/divulgacdo da Lingua Inglesa como LE e/ou segunda lingua. A
mobiliza¢@o, tanto inglesa quanto americana, no sentido de promover o ensino e a
aprendizagem do inglés para o desenvolvimento educacional de outros paises atendia,
assim, aos interesses politicos ingleses e americanos. Acompanhemos a fala de Strevens
(1991:14) na qual o autor, ao exemplificar os interesses de pesquisa da LA, reafirma o
aspecto central do ensino de linguas:

At Edinburgh, a principal task was to articulate for the first time. in new
graduate-level courses, the intellectual bases of language learning and language
teaching for the benefit of senior educators working in the developing world. In
Washington, a principal task was to design and carry out multiple choices large-
scale surveys of language use in Africa; these, in turn, would be a part of the
design criteria for new programs of language leaching, including the
preparation of new generations of teacher trainers. Applied Linguistics was thus
produced simuliancously on both sides of the Atlantic. not as an apriori concep!,
but as the consequence of creative minds aware of the developments then
current in the discipline of Linguistics, applying their talents to specific

language-related tasks.
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A fala de Strevens sugere que as varias pesquisas empreendidas para se
compreender os fundamentos cientificos do ensino e aprendizagem de linguas estavam
isentas de propdsitos politicos determinados. No entanto, € preciso ter em mente que o
crescimento da LA nesse periodo, notadamente apos a segunda guerra mundial, esta
associado com a busca de novas formas de controle politico e social do mundo, o que uma
formagdo de professores técnica e, supostamente, neutra tratou de camuflar, o que Strevens
parece ter esquecido. Em outras palavras, € preciso lembrar que as pesquisas realizadas
significaram/significam constru¢gdo de conhecimento que, como nos alerta Foucault
(1979/1995), ndo esta dissociada do exercicio de poder. N@o € por acaso que as pesquisas
de como ensinar linguas estrangeiras, sobretudo a Inglesa, desenvolveram-se e, porque nao
dizer, continuam se desenvolvendo, sustentadas, via de regra, por teorias endossadas pela
LA. Essas pesquisas, com o intuito de aperfeigoar procedimentos e técnicas de ensino,
acabam por tornar as solugdes apresentadas naturais, harmdnicas, objetivas,
desconsiderando, por vezes, seu carater socio-historico. Ha de se ter em vista que € sob
estas condigdes que a LA passa a se fundamentar, o que nos faz concordar com Luke,
McHoul e Mey (1990) quando afirmam:

many language planners embrace the discursive strategies of what Habermas
(1972) has called “technicist rationality”: the presupposition that the lincar
application of positivist social science could transform problematic. value-laden
cultural questions into simple matiers of technical efficiency.

Nessa trajetoria inicial da LA, entdo, fica patente a sua identificagao com o

ensino de linguas e a formagdo de professores “competentes”, cabendo enfatizar nio ter

sido a Lingua Inglesa a Unica que recebeu atengdo por parte dos linguistas aplicados. O
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proprio Strevens (1991) nos lembra que houve uma demanda por outras linguas
estrangeiras, regionais € mesmo nacionais, que se evidenciava pelo crescente numero de
programas que eram oferecidos pelos diversos oOrgdos governamentais estrangeiros,
responsaveis pelo ensino de linguas tais como a francesa, a alema, a italiana, a japonesa, a
espanhola e a portuguesa, dentre outras. Dadas as demandas, mais linguistas aplicados vdo
sendo formados em centros de LA que se multiplicam tanto na Europa quanto nos Estados
Unidos

O trabalho dos linguistas aplicados dedicado, entdo, ao ensino das linguas, vai
adquirindo reconhecimento e a LA vai se estabilizando enquanto um novo campo que
detém o conhecimento (teoria) sobre o ensino de linguas, fundamentando-se na realizagdo
de pesquisas sobre como ensinar e aprender as linguas estrangeiras, legitima-se e passa a
constituir um saber institucionalizado. Isso confere 4 LA o estatuto de referéncia para os
assuntos concernentes a aquisi¢do, ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras e, em
decorréncia, a formagao de professores.

Além desses centros, outro aspecto que marcou a consolidagdo da LA nesse
periodo foi a criagdo de diversas associagdes e periodicos. A titulo de ilustragdo,
poderiamos destacar a AILA (Association Internationale de Linguistique Appliquée), de
1964, BAAL (British Association of Applied Linguistics), de 1966, e AAAL (American
Association of Applied Linguistics), de 1977. Dentre os periddicos, ressaltamos Applied
Linguistics (AL), Ammmal Review of Applied Linguistics (ARAL), English Language
Teaching Journal (ELT), International Journal of Applied Linguistics (IRAL), Tesol

Quarterly (TQ).



Apesar de o entendimento da LA como ensino de linguas estrangeiras poder ser
considerado muito produtivo e relevante para marcar uma das identificagdes da éarea, a
opinido de que o campo de atuagdo da LA ultrapassa o ensino de linguas é unanime, assim
como a idéia de que a LA ndo se confunde com aplicagdo de teoria linguistica,
entendimentos contra os quais os linguistas aplicados estao frequentemente se colocando e
que servem para reforcar a LA como campo de conhecimento autdnomo. Os linglistas
aplicados enfatizam que, se a LA almeja obter um lugar no meio das outras ciéncias,
independente da Lingiiistica, ela deve assumir uma perspectiva ampla, abrangente.

Varios linguistas aplicados compartilham desse pensamento, dentre os quais
destacamos Kaplan (1980), Widdowson (1980a, b), Krashen (1982), Spolsky (1980). Esses
autores combatem veementemente, por exemplo, a no¢do de Corder (1973:10):

(]

a LA ¢ uma ‘atividade ' em oposi¢do a um ‘estudo’. Ela faz uso de resultados de

estudos teoricos. O lingiiista aplicado ¢ um consumidor, ou usudrio, ¢ hdo um

produtor de teorias.

Esses autores se opdem ao pensamento de Corder, pois entendem que, se a LA
for considerada como uma mera consumidora de teorias, dependente da Lingiiistica, ela ndao
pode preencher os requisitos de uma ciéncia cujos pressupostos englobariam atributos tais
como objetividade, clareza, inovacao, criatividade, definigdo de objeto e metodologia de
trabalho proprios, dentre outros aspectos pertinentes. N@o atenderia, ademais, a uma
imagem de ciéncia sélida (moderna), baseada em principios de credibilidade e que busca a
afirmacgdo de uma verdade sobre seu objeto de estudo.

A esse respeito, Widdowson (1980a, b) afirma que quanto mais fizermos

“aplicagdo de lingiiistica” ao invés de “lingiistica aplicada”, menores serao as chances de
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se produzir uma metodologia € um conjunto de principios teoricos, passiveis de serem
considerados cientificos, fato que dificultaria o estabelecimento do campo como ciéncia,
desejo, em geral, largamente apregoado pelos linguistas aplicados.

Ja Strevens (1991:16-17), também engajado nessa perspectiva de que a LA
deve se estabelecer como ciéncia, propde uma defini¢do do campo que deve levar em conta
seis fatores fundamentais:

1- Applied linguistics is based in intellectual inquiry, gives rise to and makes
use of research, and is discipline-related;

2- Linguistics is essential to applied linguistics, but is not the only discipline
that contributes to ii;

3- The choice of which disciplines are involved in particular applied-linguistic
circumstances, and which parts of those disciplines, is contingent: it
depends on what the circumstances are;

4- the multidisciplinary nature of applied linguistics requires that its practical
operations be realized in a number of different domains of human activity,

3- Applied linguistics is typically concerned with achieving an end, with
improving existing language-related operations. and with solving language-
related problems,

6- Linguists are not exempt from being socially accountable. from displaying a
social conscience, and therefore, when possible, should use their knowledge

and understanding in the service of humanity.

Os seis fatores apresentados por Strevens coadunam-se com o pensamento dos
lingiiistas aplicados anteriormente citados e s3o repetidos pelos lingiiistas aplicados

brasileiros, reforcando, em ultima instancia, que a LA traz, em seu bojo, uma abordagem
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que prima por ser multidisciplinar®, ndo atrelada essencialmente a Lingiistica (fatores 1, 2,
3 e 4), abordagem essa que se concentra na solugdo de problemas relacionados ao uso da
linguagem (fatores 5 e 6).

Essa nogdo de LA possibilita determinados dominios de atuag@o. Kaplan (1987:
vii-x) relata que, no Congresso da AILA de 1987, quatro tendéncias que determinam o
trabalho dos lingtiistas aplicados foram identificadas, quais sejam:

innovative language education, language-education policy, newer technologies
and language teaching, and the expanding role of the linguist in non-traditional

settings, notably in law, business, and the sciences.

Essas quatro tendéncias servem como principios operacionalizadores dos seis
aspectos mencionados por Strevens e usados para definir LA, Eles resumem, na verdade, o
desejo de afirmag¢do da LA como uma ciéncia que traz uma nova perspectiva para a politica
de educag@o linglistica, novas tecnologias para o ensino de linguas, assim como uma
ciéncia que atribui ao lingtista aplicado um outro papel, qual seja, o de buscar cenarios
outros de pesquisa que envolvem os problemas mais diversos de uso da linguagem.
Imbuida, entdo, desta perspectiva, a LA se afirma como uma ciéncia que rompe com uma
linguistica estrutural, imanente, sua fonte tedrica primeira, propondo solugdes para

problemas de uso de linguagem, pela busca de subsidios em outras areas do conhecimento,

* O autor (op.cit.:17), com base em sua experiéncia de lingiiista aplicado, lista uma série de disciplinas
relevantes para as pesquisas e estudos referentes aos problemas de uso da linguagem, nido descartando a
possibilidade de outras virem a compor este conjunto, dadas as demandas dos problemas que estiverem em
pauta quando de sua realizagio. Essa lista de disciplinas revela a abrangéncia multidisciplinar da LA:
Lingiiistica, Psicolingtiistica, Psicologia e as suas sub-direas, Semantica e Semidtica, Lexicografia,
Sociolingiiistica, Teoria Social e suas sub-ireas, Educagio e suas sub-ircas, Matematica, Computagio,
Estatistica, Logica, Filosofia, Retorica. Anilise do Discurso, Filosofia da Ciéncia, Neurologia, Anatomia,
Fisiologia. Comunica¢do da Fala, Patologia da Linguagem. Literatura e Critica Literaria, Tradugdo e
Interpretagdo, Toponimia, Inteligéncia Artificial, Transferéncia e Armazenamento de Informagioe,
Jurisprudéncia e Administragido Publica.
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e justifica, assim, sua existéncia como uma ciéncia social engajada. Assume, portanto, um
modelo de ciéncia moderna, j& que, como se pode observar nos itens que descrevem as
tendéncias que determinam o trabalho dos linguistas aplicados, como estampado no
congresso da AILA. Notadamente, ao constituir suas preocupagdes o fato de ser inovadora
em sua politica de educagdo lingiiistica e apresentar novas tecnologias para o ensino de
linguas, a LA justifica sua existéncia como ciéncia, uma vez que ha um produto por ela
produzido (técnica): um dos requisitos da ciéncia moderna.

No Brasil, vemos que a trajetoria da LA segue um percurso similar que também
visa a confirmar o paradigma estabelecido no exterior. Varios sao os trabalhos de linguistas
aplicados brasileiros que se dispuseram a definir e levar adiante uma concepgdo de LA
estabelecida por seus colegas estrangeiros, ou seja, uma area vocacionada a buscar solugdes
para problemas de uso de linguagem, uma éarea independente da Lingiiistica, com objeto e
metodologia de trabalho proprios.

Em decorréncia, ao longo das Gltimas décadas, foi se configurando uma
“identidade” para a LA, também no Brasil. Exemplo disso foi a fundagdo, em 1990, da
ALAB (Associac¢ao de Linguistica Aplicada do Brasil), o que permitiu agrupar e congregar
as discussdes, nem sempre convergentes, de pesquisadores sobre a natureza epistemologica
da area’, assim como possibilitar que os lingiistas aplicados tivessem voz nas decisdes

maiores da area através de sua participagdo formal na AILA.

* Notemos, no entanto, que, mesmo com a criagio da ALAB, a LA ainda ¢ catalogada nas agéncias de
fomento & pesquisa como uma sub-irca. ndo recebendo o tratamento de drca de conhecimento autdénoma
como alineja a comunidade de lingiiistas aplicados. o que € altamente preocupante se levarmos em conta 0s
varios fatores de natureza politica que circunscrevem essa questdo. Ademais, cabe salientar o fato de que a
propria ALAB s6 foi criada apés 20 anos de instauragdo do primeiro programa de pés-graduagio em LA, o
programa de Estudos Pés-Graduados em Lingiiistica Aplicada aos Estudos de linguagem (LAEL) da
Pontificia Universidade Catdlica de Siio Paulo que data de 1970.
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Como afirma Celani (1992:16), hoje, no Brasil, ja podemos dizer que ha uma
comunidade de lingiistas aplicados que se reconhece como tal e que contribui para a
consolidagdo do campo. Nas palavras da propria autora:

O que conta, acima de tudo, no entanto, ¢ o senso de identidade concedido pelo

reconhecimento dos pares, (..). E, no Brasil, é motivo de satisfagdo verificar

que, neste momento, ha um grupo de lingiistas aplicados capazes de serem

reconhecidos como tal por outros lingiiistas aplicados. E sinal de maturidade. ¢

indicagdo de desenvolvimento da area. Outro sinal de desenvolvimenlo,

também, ¢ o crescimento do mimero de programas de pos-gradua¢do em

Lingiiistica Aplicada.’

Parece-nos ponto pacifico, como nos relata Celani (op.cit.), o fato de a LA ter
se estabelecido como uma area importante também no Brasil. Vemos, no entanto, que o
dizer de Celani sugere uma evolugdo na area que supOe ter-se chegado a um ponto
satisfatorio em que estariamos vivendo um momento em que o conceito de LA estivesse ja
delimitado e n@o precisasse mais ser foco de consideragdes. Nao concordamos com a
autora, ja que, no Brasil, assim como no exterior, coexistem opinides divergentes quanto a
LA, a seus pressupostos epistemologicos e a seu ‘locus’ enquanto ciéncia. Sendo assim,
também no Brasil, encontraremos opinides que v3o desde a consideragdo da LA como

aplicagdao da Lingiistica até aquelas que a desatrelam por completo de qualquer

dependéncia de outras areas, objetivando com isso buscar sua legitimag@o cientifica.

® Além do ja mencionado programa de pos-graduagio da PUC-SP. o pais conla lambém com os programas
das seguintes universidades: UNICAMP. UNESP-RIO PRETO, UFRJ. UFSC, UFSM. UFRS, UFPE, UFRN.
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Cumpre-nos, no entanto, lembrar, mesmo que rapidamente, alguns passos que
vém marcando o percurso da LA no pais ao longo das ultimas décadas. Numa primeira
fase, até possivelmente meados da década de 70, a LA desenvolveu-se no interior da
Linguistica. Kleiman (1992:26) afirma que esse desenvolvimento ocorreu “numa relagdo de
dependéncia comum e natural entre uma cié€ncia tedrica em expansdo e sua aplicagdo
incipiente”. Neste sentido, o proprio nome Lingiiistica Aplicada era como que um reflexo
da relagdo entre Lingiiistica e Lingiiistica Aplicada O comentario de Kleiman (1992:26) a
esse respeito € significativo:

A relacdo prevista entre ciéncia teorica ¢ a aplica¢do reproduzia o modelo
corrente americano, que susientava uma fé profunda na pertinéncia dos
achados lingiiisticos para a resolu¢do de problemas ligados ao ensino de
linguas. Essa fé. reafirmada no auge e otimismo do distribucionalismo
behaviorista das décadas de 40. 50 ¢ 60 comegava a ser abalada pelo ceticismo
dos gerativistas, mas esse ceticismo tardaria a se fazer sentir no contexto
brasileiro. Assim, a Lingiistica Aplicada era concebida como uma orienta¢do
exclusiva para resolugdo de problemas praticos; a questd@o educacional era
entendida como uma ‘tecnologia do ensino’ (Chomsky. 1966) para a qual a
Lingitistica poderia (na hipotese otimista) ou ndo (na hipotese pessimista)
contribuir. A dependéncia da Lingitistica Aplicada em rela¢do a ciéncia ‘pura’
deve-se. entdo, lanto a razbes epistemologicas. determinadas pela sua

concepedo do objeto de estudo, quanto a razdes historico- conjunturais.

O quadro deste periodo ndo veio a se alterar significativamente. Segundo a
autora, a LA continuava “quase que exclusivamente” sob a orientag@o da Linguistica, o que

equivale a dizer sob a otica dos linguistas que “ocupavam espagos importantes mediante a
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oferta de cursos e de outras atividades de ensino de Lingua Portuguesa e, em menor grau,
de Lingua Estrangeira” (Kleiman, 1992:26-27)".

E a partir da segunda metade da década de 70 que podemos perceber que uma
concepgdo de LA como lugar de aplicagdo lingtistica vai cedendo espago a uma outra que a
concebe como mais independente, autdnoma - sobretudo na area de ensino de LE -, ja que
a de lingua materna, tradicionalmente, recebeu énfase predominante. dos linguistas,
mantendo, ainda, ndo raro, uma visao de aplicagdo lingiiistica.

A percepgdo dessas mudangas pode ser ilustrada, se levarmos em consideragao,
por exemplo, a produgdo de material didatico do Centro de Lingtistica Aplicada
coordenado por Gomes de Mattos e, ainda, os resultados de pesquisa do programa de pos-
graduagdo em Linguistica Aplicada aos Estudos de linguagem da PUC-SP que, segundo
Kleiman (op.cit.:28), embora ainda se dedicasse a descricio linguistica de “aplicagdo
potencial”, ja incentivava a pesquisa de temas ligados ao ensino.

A autora aponta ainda outros fatos que vieram a contribuir para a autonomia da
LA nesse periodo. Inicialmente, a diversificagao de perspectivas teoricas foi possivel gragas
a vinda, para o campo, de estudiosos também com formagé@o diversificada. A autora traz
como exemplo as linhas de pesquisa que predominavam nos primeiros momentos da LA
(basicamente analise contrastiva: dois momentos de analise e descrigdo linguistica, ou seja,
lingua materna do aprendiz e lingua alvo de ensino e posterior comparagdo entre ambas) e

as outras que emergiram na década de 70 que focalizavam sua atengdo nos processos de

” Nos Anais de seminarios do GEL, 1978, ¢ possivel encontrar temas que exemplificam a relagdo de aplicagdo
lingiiistica que predominava nessa época: aplicagio de gramatica gerativa ao ensino. aplicagio da Lingiiistica
para o ensino da Literatura, ou ainda, aplica¢des da Lingiiistica para o ensino das linguas estrangeiras.



98

aprendizagem ou mesmo aquisi¢do de uma segunda lingua e/ou LE, como a analise de
erros.

Outro ponto que deve ser considerado e que marca a delimitagdao do objeto de
pesquisa em LA € o fato de que, nesse periodo, houve um crescente interesse pelas
pesquisas em leitura, em decorréncia de a realidade do ensino e da aprendizagem passarem
a ser encaradas como elementos sobre os quais os lingtiistas aplicados deveriam voltar a sua
atengdo. A esse respeito, Kleiman (1992:28) reflete que:

O novo interesse na realidade do ensino ¢ no aprendiz propiciava a emergéncia

de pergunias de pesquisa diferenciadas: a constata¢do, a partir da pratica, de

uma necessidade especifica do aluno, de aprender o funcionamento parcial da

lingua estrangeira, incentivou enormemente a pesquisa sobre a leitura, objeto

este cuja constituicdo dentro da Lingiiistica Aplicada também ajudou a

transformar a concepedo antiga. limitada a aplicagdo de teorias ou descrigoes

lingiiisticas.

A reflexdo de Kleiman permite-nos a lembranga das varias pesquisas realizadas
no programa de pos-graduagdo em Linguistica Aplicada da PUC-SP (LAEL), voltadas para
a investigagdo da leitura para fins especificos, inicialmente, em LE e, somente apos 1989,
em lingua materna. Essas pesquisas tiveram tamanha repercussio que até hoje s@o varios os
cursos, em nivel de graduagdo ou pos-graduagdo, que se utilizam das propostas delas
decorrentes ou refletem sobre o seu alcance para o ensino da leitura em LE ou materna, o
que levou a crenga de se poder ensinar parcialmente uma LE, como € o caso dos cursos
com enfoque em apenas uma das habilidades linglistico-comunicativas

Um altimo ponto a ser destacado, ainda segundo Kleiman, € o de que, atraves

da mudanga de objeto do estudo das linguas a serem ensinadas para os processos de ensino
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e aprendizagem dessas linguas, o campo de pesquisa da LA foi consideravelmente
expandido, sobretudo no que diz respeito as linguas estrangeirasg_ Vale dizer que os estudos
relativos ao ensino de portugués como LE também ganharam folego nos anos 80 e 90,
constituindo uma sub-area de pesquisa dentro das pesquisas que focalizam o ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras. Este fato contribuiu para a natureza
inter/multi/transdisciplinar da LA’, aspecto amplamente discutido entre os lingiistas
aplicados, a nosso ver, atualmente, tomado como ponto pacifico.

O que Kleiman argumenta pode ser percebido, por exemplo, na énfase que foi
dada ao movimento comunicativo de ensino de linguas que marcou, sobremaneira, as
pesquisas feitas em LA ao longo de toda a década de 80, constituindo-se como um dos
regimes de verdade (Foucault, 1979/1995) para os estudos realizados nesses anos a ponto
de ser tomado como um pressupostom, algo que, uma vez consolidado, ndo merecia
reflexdes criticas mais aprofundadas que pudesse colocar também em cheque a nogdo de
linguagem como instrumento de comunica¢do. Sendo assim, o conceito de competéncia
comunicativa ganhou uma importancia cabal para o referido movimento, sendo, inclusive,

objeto de pesquisas da época'"

# Enfatizamos as linguas estrangeiras porque. via de regra. o interesse dos lingiiistas aplicados quando se trata
de questdes aplicadas, como referidas na drea, concentram-se mais na LE.

? O fato de utilizarmos os prefixos inter, multi ou trans justifica-se. tendo em vista a discussdo que se faz na
area entre os lingiustas aplicados sobre esse assunto que esta longe de ser consensual.

'9 Dentre os varios trabalhos de pesquisa sob o viés comunicativo, destacamos. por exemplo, o trabalho de
Amadeu-Sabino (1994), intitulado O dizer ¢ o fazer de um professor de lingua estrangeira em curso de
licenciatura, cujo objetive basico é checar como a abordagem comunicativa é desenvolvida em wm curso de
licenciatura que forma professores de lingua estrangeira, tomando-a como pressuposto.

" O trabalho de Patrocinio, EM.F. (1993) merece destaque aqui. Trata-se de uma dissertagao de mestrado,
defendida no Instituto de Estudos da Linguagem da UNICAMP (IEL). que reconsidera de forma mais ampla o
conceito de competéncia comunicativa. especificamente, no “aquecimento” da aula de portugués como LE,
adequando-o com mais propriedade ao ensino nesse contexto.



100

Almeida Filho (1993:09), por exemplo, um dos lingiistas aplicados precursores
dos estudos sobre o movimento comunicativo no Brasil, redimensiona o conceito de
comunicagao restritivo e mecanicista, herdado das teorias da informacdo dos anos 70. Para esse
autor, a competéncia comunicativa seria muito mais abrangente e englobaria varias outras
competéncias: lingiistica, socio-cultural e estratégica que levariam em conta, entio,
conhecimentos lingiisticos, socio-culturais e estéticos, metalingiiisticos e meta- comunicativos,
conhecimentos e mecanismos de sobrevivéncia na interagdo, dentre outros aspectos.

Na defini¢do de competéncia comunicativa de Almeida Filho percebe-se a
filiagéo tedrica do autor a lingiiistas aplicados ou ndo, dentre os quais destacamos Chomsky
(1965), Hymes (1979), Canale & Swain (1980), Canale (1983), Tarone (1980), Widdowson
(1983) e Breen & Candlin (1980), autores cujos questionamentos tedricos sobre lingua e
linguagem serviram de apoio para a sustentagdo do movimento comunicativo e do conceito
de competéncia comunicativa defendido por Almeida Filho.

Nesses estudos que marcam a década de 80 e também os anos 90, presenciamos
uma tendéncia de pesquisa cujo foco esta no estudo do processo de ensino e aprendizagem
de linguas, tendéncia que, segundo Moita Lopes (1996), encontra dois tipos basicos de
pesquisa: a de diagnostico que, centrada na investiga¢do do processo de ensinar e aprender,

. ) ; . - 12 »
verifica como essa pratica é efetivamente realizada em sala de aula’'”, e a pesquisa de

' De acordo com o autor (op.cil.:86). constituem exemplos deste tipo de pesquisa os trabalhos de Fernandes
(1992) que investigam os tipos de perguntas colocadas pelos professores de LE, o trabalho de Freire (1992)
em que se estuda a concepgio do conceito de competéncia comunicativa por parte do professor de LE ¢ o
trabalho de Almeida Filho et alii (1991), em que se tenta estudar a representagdo dos processos de ensinar e
aprender em sala de aula da rede piiblica pelo livro didatico, o trabalho de Moraes (1990) em que se estuda a
questdo da relagdo entre saber e poder na aula de LE. dentre outros.
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intervengdo que, segundo Moita Lopes (1996), tem seu foco de investigagdo na
possibilidade de se modificar a situago existente em sala de aula.'’

Esses dois tipos de pesquisa convergem para uma abordagem qualitativa de
natureza etnografica, que passa a funcionar como uma referéncia metodologica forte de
trabalho na area que esta em oposigdo, por exemplo, a uma tradigdo de pesquisa intitulada
interativista'*,

Preponderante na pesquisa de sala de aula, tanto no Brasil quanto no exterior, €
a investigagdo de natureza f:tnogre'lf'lca15 que ndo se serve de categorias pré-estabelecidas,
entrando, no entanto, no campo de investigagao com uma pergunta de pesquisa que
direciona seu estudo. Muitos dos estudos de sala de aula, de natureza etnografica,

apoiaram-se no trabalho de Erickson (1986) que, dentre outros aspectos metodologicos

13 Os exemplos deste tipo de pesquisa dados por Moita Lopes (op.cit.:87) siio os seguintes: Magalhaes (1992).
pesquisa de natureza colaborativa no ensino de LM: Szenesi (1991) que investiga o uso da técnica do didrio
dialogado para ensinar reda¢io em LE em escola secundinia, Almeida Filho (1992) que investiga a
possibilidade de ensinar LE a partir do contetido de outras disciplinas do curriculo e seu préprio trabalho
(Moita Lopes, 1992a, b). pesquisas que investigam programas de ensino de leitura tanto em LM quanto em
LE elaborados para a escola publica.

'4 Uma analise interativista da sala de aula caracteriza-se pela utilizagio de uma grade de categorias pré-
estabelecidas que visa a apreender o comportamento dos professores e dos alunos em ag¢do na sala de aula.
Para maiores detallies remetemos nosso leitor aos trabalhos de Flanders (1970) e Moskowitz (1976).

'* A influéncia da metodologia etnogrifica nas pesquisas em LA € (o determinante nos trabalhos feitos na
area que uma analise geral feita por Bolognini (1996:11-12) mostra que a produgdo de teses em LA, em nivel
de mestrado (LE), no programa de pés-graduagio em LA do Instituto de Estudos da Linguagem da
UNICAMP (IEL), prima por wma presenca monolitica de pesquisas que se inserem na tradi¢iio qualitativo-
etnografica, enfatizando, de maneira geral. “a interagio construida pelos participantes da sala de aula, a
importincia da formagdo do professor e da potencializagio critico e estratégico-cognitiva dos aprendizes™. O
referido autor reflete também que o “leque temuitico teorico vai de vanaveis krashenianas (afeto, motivagdo.
insumo, etc.) até questdes de assimetria na interagdo verbal. do papel e analise do livro diddtico a estratégias
discursivas em contextos de aprendizagem formal e informal. (...) Embora rica. a temdtica resumida tende a
enfatizar o processo social da linguageni. onde o social € a teia formada pelos individuos interactantes.”
Apesar de nio termos dados sobre os outros programas de pos-graduagio em LA. vemos que os dados
apreendidos nas dissertagdes referidas por Bolognini sdo representativos do tipo de influéncia abrangente que
a tradigdo etnografica impds na metodologia de pesquisa da LA nos ultimos tempos.
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abordados, proveu os pesquisadores com um roteiro minimo para que se fizesse etnografia
na sala de aula: (1) o que esta acontecendo neste contexto; (2) como 0s acontecimentos se
organizam; (3) o que os acontecimentos significam para alunos e professores; (4) como
essa maneira de organizagdo dos acontecimentos pode ser comparada a outras em contextos
diferentes.

Como se percebe, entdo, a pesquisa de sala de aula de natureza etnografica
prioriza a observagdo da natureza da interagdo na sala de aula como espago de
aprendizagem. Moita Lopes (1996:88) afirma a esse respeito que

Basicamente, tem havido um interesse pelo estudo dos processos sociointeracionais
enquanto elementos geradores da construgdo do conhecimento. isto ¢, da cognigao.
Esse interesse pelo estudo da interagdo em contexto de aprendizagem ou no
contexto de agdo da sala de aula de linguas ¢ parte de um interesse mais amplo em
varias dreas de investigagdo (andlise do discurso, estudos cognitivos, educacionais,
elc.) pela questdo da interagdo. baseando-se na premissa de gue o significado. a
compreensdo ¢ aprendizagem devem ser definidos em relagdo a conlextos de agdo
(...) onde atores reais interagem na construgdo do significado. do conhecimento e
da aprendizagem, ou seja. tanto a aprendizagem guanto o significado sdo definidos

como formas de co-participagdo social.

Outra tendéncia que também esta relacionada com a pesquisa etnografica € a
pesquisa em sala de aula de linguas ligada a0 movimento do professor-pesquisador em que
o professor assume o papel de pesquisador, refletindo sobre sua propria pratica. Este tipo de
pesquisa € denominado de pesquisa-a¢d@o. Moita Lopes (1996:89), com base em autores
estrangeiros que seguem este tipo de pesquisa, destaca dois entendimentos sobre ela, quais

sejam, (1) como uma maneira privilegiada de gerar o conhecimento sobre a sala de aula,
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devido a percepgdo interna do processo que o professor tem e (2) como uma forma de
avango educacional, ja que envolve o professor na reflexdo critica do seu trabalho.

Essa visiao de professor-pesquisador apregoada por Moita Lopes, aliada a essa
perspectiva de investigagdo etnografica, preponderante como mostramos, € realizada e ganha
espaco nos estudos da area, marcando os anos 90' com um repensar da formagdo de
professores de linguas. A inten¢do ¢ a de combater uma visio dogmatica da formagdo de
professores de linguas que, até entdo, primava pelo treinamento e uso de técnicas de ensino,
assim como pela utilizagdo de métodos especificos de ensino sem a devida fundamentagdo
tedrica sobre a linguagem em uso na sala de aula, assim como os processos de ensinar €
aprender linguas.

O exposto acima nos remete a um dos principios mais fortes da LA, sobretudo
nos anos 90, que considera que, uma vez informado teoricamente sobre a natureza da
linguagem assim como sobre o conhecimento de como atuar na produgdo do conhecimento
(através da pesquisa—acﬁo”), o professor estara engajado em uma formagdo tedrico-critica

(Moita Lopes, 1996:181) que lhe possibilitara uma atuagdo profissional mais consciente,

'8 Fazemos referéncia aqui ao recente trabalho organizado por Bailey, K.M. & Nunan, D. (1996) intitulado
Voices From the Classroom. Essa coletanea de antigos enfoca a sala de aula sob diversos pontos de vista que
mantém em comum a pesquisa qualitativa ctnogrifica como instrumento de formacio do professor de
segunda lingua dentro de uma perspectiva critico-reflexiva de sua pratica pedagdgica. Trata-se de uma obra
representativa, a nosso ver, do espirito de formagdo do professor de linguas nos anos 90 que, em ultima
instancia, postula um professor que, tornando-se consciente de sua pratica pela reflexao critica dos processos
da sala de aula, transforma sua pritica pedagogica positivamente.

7 Moita Lopes (op.cit.: 187) fornece aos professores um roteiro minimo para a pesquisa-agao que encerra oito
itens que possibilitam a pesquisa que se pretende, alimentando a id€ia de que. via pesquisa, embasada
teoricamente, sera possivel “dominar” os processos da sala de aula: (1) familiarizagdo com os principios e
instrumentos da pesquisa-agdo, (2) Monitoragiio do processo de ensino/aprendizagem através de notas de
campo efou gravagio em audio; (3) Negociagio da questdo a ser investigada: (4) Negociagdo dos
instrumentos de pesquisa a serem utilizados; (5) Pesquisa-agdo na pratica: coleta de dados: (6) Andlise e
interpretac¢io dos dados: acumulag¢io de evidéncia para teorizagdo; (7) Relatorios da pesquisa: apresentagio
em semindrios/congressos; (8) Negocia¢io de novas questdes de pesquisa. O processo recomega na terceira
etapa quando novamente se passa a negociagio da questiio a ser investigada.
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mais efetiva, capaz de compreender melhor a complexidade da sala de aula. E essa
perspectiva que predomina nas pesquisas sobre a formagdo de professores na LA nos anos
90.

Sendo assim, os estudos sobre a formagdo do professor de linguas, como
afirmamos anteriormente, tém enfatizado, de maneira bastante contundente, a necessidade
de o professor adquirir em sua formagdo conhecimentos tedricos sobre sua area de atuagdo
que servissem, dentre outros aspectos, para solidificar sua pratica de atuagdo, embasando-a
teoricamente. Ao se teorizar, parece-se acreditar na congruéncia automatica entre teoria e
pratica. Além disso, a teoria parece também ser vista como um remédio capaz de solucionar
os problemas detectados na formagdo dos profissionais do ensino de linguas, como se ela se
opusesse a pratica.

Dois artigos que enfocam a questio da relagio entre teoria e pratica,
especificamente, na formagdo de professores de LE parecem ilustrativos de nossa
argumentagdo. Richards (1990), em um artigo no qual introduz questdes sobre formagio de
professores de segunda lingua, argumenta haver uma relagdo entre o grau de
profissionalismo do campo e a extensdo dos métodos e procedimentos, baseados em um
corpo teorico e de pesquisa, empregados pelos membros de uma determinada profissdo.

Com relagdo aos programas de formagao de professores de segunda lingua, o
referido autor afirma que eles incluem tipicamente um conhecimento de base, vindo da
Lingiiistica e da teoria da aprendizagem de segunda lingua, e um componente pratico que
se baseia na metodologia do ensino de linguas.

Sendo assim, em principio, os conhecimentos e informagdes que norteiam os

programas de formagdo de professores adviriam de disciplinas tais como a Linglistica, a
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Psicolingiiistica, a Sociolinguistica, configurando, assim, a base tedrica que sustentaria os
componentes praticos desses programas.

Richards pondera, ainda, que, nos ultimos vinte anos, houve um crescimento
dos estudos sobre ensino de LE, alterando, consideravelmente, a base tedrica do campo. Os
estudos tradicionalmente realizados em fonética e teoria gramatical cederam lugar para
aqueles em gramatica pedagogica, analise do discurso, aquisi¢do de segunda lingua,
pesquisa em sala de aula, sintaxe e fonologia da interlingua, curriculos, programas e
avaliagao, dentre outros. Com isso, 0 ensino de linguas teria, segundo o autor em questao,
atingido um senso de autonomia, com sua base de conhecimento proprio, paradigmas e
temas distintos de pesquisa.

Apesar de reconhecer a expansdo de conceitos tedricos no campo, temas de
pesquisa e de conteudos novos constituintes da area, Richards aponta para o fato de os
pesquisadores, que contribuem para construir esse dominio, ndo estarem engajados, ou
melhor, estarem pouco engajados em relacionar o conhecimento teorico produzido atraveés
de suas pesquisas diretamente com a formagdo de professores de linguas. Para Richards,
isso se configura como uma escassez de pesquisas na area de ensino de segunda lingua, o
que caracteriza uma pratica na formagdo de professores quase que exclusivamente marcada
pela intuicdo e pelo senso comum. Isso se evidencia, por exemplo, nos poucos estudos
sistematicos dos processos de ensino de segunda lingua e/ou LE que poderiam, segundo
Richards, proporcionar uma base teorica que contribuisse para a formagao de professores.

Dentro da logica do autor, portanto, para se prepararem professores de linguas
“efetivos”, € necessario ter também uma teoria “efetiva”, ou seja, um conjunto de principios

gerais que levem a um ensino “efetivo”. Essa teoria seria elaborada a partir do estudo do
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proprio processo de ensino. Ela deveria formar a base para os principios e conteudos da
formagdo do professor, o que dependeria da seguinte sequéncia de fatores: (a) descrigdo
efetiva dos processos de ensino de linguas, (b) desenvolvimento da natureza do ensino
efetivo de lingua, (c) desenvolvimento de principios de preparagdo de professores de
linguas.

A perspectiva adotada por Richards com relagao a formagao de professores de
segunda lingua parece confirmar a argumentag@o que vimos defendendo desde o comego de
nossa discussdo. O autor se refere a uma teoria efetiva de ensino/aprendizagem, parecendo
colocar nela uma forte responsabilidade pela formagdo e pelo sucesso do professor de
segunda lingua e/ou LE. Essa postura simplifica a questdo, reduzindo-a, simplesmente, a
confecgdo de uma teoria. Vemos que a questdo do papel de uma teorizagdo nessa formagao
deve ser objeto de reflexdo, ndo podendo ser tomado como um pressuposto.

O trabalho de Clarke (1994), The dysfunctions of the theory/practice discourse,
também discute questSes relacionadas a teoria e pratica na formagdo do professor de
linguas. O autor se posiciona como alguém que quer contribuir para a formagdo do
profissional de linguas. Seu artigo tem a inten¢do de mostrar que a LA trata os professores
como implementadores daquilo que é produzido em termos teoricos, ao invés de considera-
los como agentes no processo de construgdo da teoria, do planejamento, do curriculo etc.

E curioso notar que o argumento de Clarke reafirma a idéia de que, de fato, ha
um namero crescente de artigos que focalizam o professor e seu “empowerment”, o que
nao quer dizer que isto tenha trazido impactos na vida dos professores de LE. Em outras

palavras, Clarke quer dizer que a pesquisa tem muito pouco a contribuir com a pratica. Ao
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pensar assim, o autor coloca-se numa postura de quem reivindica uma determinada
congruéncia entre teoria e pratica.

Clarke deixa claro em seu texto que, ao se referir a teoria, ele o faz tendo em
vista uma teoria formal, ou seja, a apresentagdo e representagdo de uma teoria formal, o
esforgo consciente para construir ¢ disseminar métodos de ensino de linguas e modelos de
uso geral na profissdo. Usa, portanto, o termo teoria como métodos, abordagens, elementos
elaborados sem a presenga do professor de linguas. Ele ndo quer dizer, com isso, que os
profissionais (professores) sdo a-tedricos no seu trabalho Eles apenas ndo desenvolvem
teorias formalmente como o fazem os varios tedricos da area. Resumidamente, podemos
enumerar abaixo alguns itens capazes de sintetizar o pensamento de Clarke (1994:13) sobre

essa questao:

! - Os individuos envolvidos na elaboragdo de teorias ¢ pesquisa. de modo
geral, raramente sdo professores;

2 - A distingdo teoria/pratica cria um grupo de experts, fazendo com que os
professores sejam vistos como nao experts |

3 - As discussoes sobre teoria ¢ pradfica, na area, sdo importadas de outras
areas,

4 - O discursa sobre teoria ¢ pratica, na area, tende a ser geral, limitado em

profundidade ¢ detalhes

O trabalho de Clarke reivindica, portanto, a participagdo de professores,
efetivamente engajados no ensino, na elaboragao de teorias norteadoras de qualquer pratica.
A nosso ver, a argumentagao de Clarke consubstancia a ilusio de que, uma vez

participando da elaboragdo de teorias, os professores poderdo ter maior €xito em sua pratica

profissional. Permanece, também, no artigo de Clarke, a nogdo da teoria como um elemento
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chave na formagdo do professor. Trata-se de considerar que as praticas dos lingiistas
aplicados sd3o distintas das praticas dos professores de LE que estdo em sala de aula, o que
nao quer dizer que devesse haver um privilégio dos linguistas aplicados sobre os
professores.

A questdo € que, por ndo se compreender que se trata de praticas diferentes,
ocorre um acirramento da dicotomia entre teoria e pratica. Por um lado, os linguistas
aplicados ao apresentarem as teorias como eficazes para o funcionamento da sala de aula e,
portanto, influenciarem a pratica do professor de LE, tém suas sugestdes rechagadas. Isto
porque os professores acreditam, por outro lado, que as teorias que lhe sdo apresentadas, e
nem sempre digeridas, de nada lhes servem, ja que sdo eles os conhecedores da realidade da
sala de aula. E isso s faz reforgar a dicotomia entre teoria e pratica, resultando na crenga
dos professores de que sua pratica nao € constituida também pelo componente teorico. Essa
articulagdo entre teoria e pratica constitui, a nosso ver, uma lacuna na formagdo do
professor que os linguistas aplicados parecem, ainda, n3o ter enfrentado de maneira
suficientemente satisfatoria.

Observemos que Clarke desloca a questdo, simplificando a relagao
teoria/pratica, relagdo essa que extrapola o mero fato de os professores participarem ou nao
da elaboragdo de teorias. Mesmo participando, os professores se mantém igualmente
tutorados pelos teodricos (linguistas aplicados). Isso porque sua participagdo ocorreria no
sentido de fornecer aos tedricos os elementos necessarios para que as teorias nao se
constituissem a revelia da pratica.

A reivindicagdo de Clarke acaba por camuflar a questdo, ja que o autor, no final

de seu artigo, reforga a idéia de que os professores fazem teoria com “t” e os tedricos com
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“T”, o que ndo deixa de sugerir que a segunda tenha, de alguma forma, um estatuto superior
a primeira. Clarke acaba, pois, por sugerir uma rela¢do dicotdmica entre teoria e pratica.

Os cursos de formagdo de professores de LE estdo muito marcados, entdo, por
essa crenga no componente teérico como um aspecto essencial da etapa de formagdo. E isso
tanto para os futuros professores (alunos de licenciatura) quanto para aqueles que ja sao
graduados e se encontram na sala de aula. Ocorre, no entahto, que, ndo raro, encontramos
os professores formadores ou mesmo outros profissionais que se dedicam apenas a
ministrar aulas esporadicamente nos chamados cursos de “reciclagem”, reclamando do fato
de que os professores nao sao capazes de colocar em pratica os varios conteudos teoricos
tratados nos cursos. Essa questdao parece encerrar, portanto, uma contradi¢ao. Apesar de os
professores terem acesso a teoria, eles ndo necessariamente a “aplicam”, de modo a
transformar sua pratica pedagégica e cumprir, assim, a expectativa de melhora-la. Neste
sentido, faz-se pertinente discutir a pesquisa de Vieira-Abrahdo (1996), representativa, a
nosso ver, do que vimos argumentando.

Esse estudo teve por objetivo analisar as reflexdes, as agdes e os procedimentos
metodologicos de professores de inglés de escolas publicas de primeiro e segundo graus,
envolvidos, durante dois anos € meio consecutivos, em um projeto de formagdo continuada,
liderado por uma universidade publica. O projeto tinha por objetivo suprir a formagao
inadequada dos cursos de formagdo de professores, a caréncia de pesquisa na area e a
auséncia de projetos de formagdo continuada de professores de LE. Segundo Vieira-
Abrahdo (1996:47), o projeto visava a:

a) envolver professores de inglés de 1° ¢ 2° graus em uma pesquisa-a¢do de

modo a leva-los ao crescimento profissional através da critica ¢ reflexdo de
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suas proprias salas de aula. Contribuir ndo so para aumentar sua compreensao
do processo ensino-aprendizagem no qual estavam envolvidos, mas também
para sua alualizagdo ieorica.

b) criar um contexto de pesquisa para verificar como se configurava o processo
de reflexdo do professor fremte ao seu proprio trabalho ¢ a uma nova

abordagem de ensino.

Estes objetivos descritos revelam, a nosso ver, a crenga da pesquisadora no fato
de que, se o professor assumir uma postura critica e reflexiva de sua propria pratica, ele
tera um desempenho profissional mais satisfatorio. Aliado a isso, a atualizagdo teodrica do
professor contribuiria também para uma atuagao profissional diferenciada ' Basicamente,
os dois elementos trazem a crenga de que é possivel para o sujeito (professor), através da
reflexdo sobre sua pratica e de um embasamento tedrico, mudar a sua pratica, ja que esses
procedimentos poderiam lhe dar consciéncia de seu modo de atuagio.

Essa crenga € caracteristica deste tipo de pesquisa que encerra a possibilidade
de um sujeito consciente de suas agdes sem, no entanto, problematizar até que ponto €
possivel esse sujeito ser consciente de alguma coisa dentro do processo no qual esta
inserido. Em outras palavras, toma-se como pressuposto que essa conscientizagdo vai
acontecer sem considerar que faz parte também desse processo levar em conta o fato de que

=~ 9
ela pode nio ocorrer'”.

** Chamamos a atengio, aqui, para o fato de que ndo sido somente os estudos sobre formagdo de prolessores que
estio marcados por essa nogio de “conscientizagio”™ Poderiamos nos recordar, especificamente, no escopo dos
trabalhos em LA, dos estudos sobre ensino instrumental de linguas, notadamente influenciados, sobretudo na
década de 80, pela referida nogio. A titulo de exemplo, poderiamos citar também os varios estudos sobre leitura
que foram feitos nesta época, liderados, principalmente, pelo Projeto  Nacional de Inglés Instrumental, sob a
dire¢@io da PUC-SP, cujo principio basico era fazer com que o aprendiz se conscientizasse do processo de leitura,
utilizando-se de estratégias de leitura para que ele pudesse ler melhor e com maior eficiéneia, tomando-se um leitor
auténomo.

' Refletiremos com mais vagar sobre esta questio oportunamente.
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O projeto foi desenvolvido em duas fases. Na primeira, participaram sete
professores da rede publica estadual. Nesta fase, o grupo se reunia com a coordenadora
(pesquisadora) para planejar a¢bes que incluiam estudos em: ensino da produgdo oral,
ensino da compreensdo oral, ensino da compreensdo escrita, ensino da produgdo escrita,
ensino da gramatica, avaliagdo e produgdo de material didatico e avaliagdo.

Para o estudo destes topicos, a coordenadora do projeto introduzia textos que
serviam de subsidios para as discussdes do grupo. Propostas praticas eram encaminhadas
apos as referidas discussdes, o0 que envolvia desde a compilagdo de apostilas até a utilizagao
de técnicas e procedimentos propostos pelo grupo de professores. Ao término desta
primeira fase, a pesquisadora constatou que dois objetivos foram atingidos: levar o
professor a refletir sobre o trabalho que vinha desenvolvendo a luz das teorias
contemporaneas de ensino-aprendizagem e motiva-los a repensar o proprio trabalho.

Mesmo com o0s objetivos alcangados, julgou-se necessario investir em uma
segunda fase do projeto, mais sistematica, em que cada um dos professores nela, agora,
envolvidos selecionou uma de suas turmas com o objetivo especifico de reflexdo
longitudinal, a partir do planejamento de ensino e de sua implementagdo. Cada professor
era acompanhado por uma estagiaria que, além de assistir a todas as aulas e fazer anotagdes
de campo, gravava-as em audio. De posse desse material colhido em suas aulas, o professor
deveria refletir sobre sua pratica e registrar, em diarios, suas reflexdes. Apos as reflexdes
do professor, o grupo todo se encontrava para discutir as questdes que delas emergiram.
Nessas discussdes, era dada énfase a abordagem comunicativa do ensino de linguas como

modelo a ser seguido pelos professores em suas aulas.
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Julgamos importante comentar, aqui, o fato de que ao se referir a questdes
relacionadas a abordagem a ser tratada com os professores no projeto de formagio
continuada, a pesquisadora o faz para enfatizar a abordagem comunicativa® de ensino de
LE. Isto quer dizer que a discussao tedrica proposta ja esta dada, ou seja, circunscreve-se a
referida abordagem sem problematiza-la. Vale dizer, ainda, que os critérios de sucesso ou
ndo dos professores no projeto sao definidos de acordo com o uso, considerado apropriado
ou ni3o pela pesquisadora, da abordagem comunicativa pelos professores, conforme
podemos observar na discussdo dos resultados da pesquisa. Ha, indubitavelmente, uma
prescrigdo teorica que a pesquisadora ndo considera problematizar no projeto.

E importante lembrarmos, ainda, que a pesquisadora tenta apresentar uma
postura que chama de critica com relagdo a abordagem adotada, fazendo um historico das
varias fases por que ja passaram os estudos sobre a abordagem comunicativa. O que
questionamos, no entanto, € que tal estudo deve centrar-se sobre os fundamentos da
abordagem comunicativa e abranger o estatuto atual em que ela se encontra, 0 que ndo
pudemos observar no trabalho da pesquisadora Varias pesquisas em LA procedem tambem
deste mesmo modo, desconsiderando, com isso, a possibilidade essencial de uma pesquisa
de ser um lugar privilegiado de discussdes e deslocamentos tedricos pertinentes a cada
objeto de estudo. Como isto ndo ocorre, a abordagem comunicativa € tomada como
prescrigao e, em decorréncia, sdo proscritas todas as demais abordagens possiveis € mesmo

todo e qualquer questionamento do modelo proposto.

o Quando a autora se refere a abordagem comunicativa, ela se baseia, principalmente, em Almeida Filho (1993).
Temos observado que grande parte de pesquisas no campo especilico de linguas estrangeiras tomam como
pressuposto a abordagem comunicativa a partir de autores que adotam linha semelhante.
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No caso especifico da pesquisa de Vieira-Abrahdo, nio pudemos encontrar
reflexdo acerca do fato de que a tdo almejada comunicagdo, apregoada pela abordagem
comunicativa, consiste, dentre outras coisas, na nao-comunicagdo.’' Para isso, far-se-ia
vital ndo se tomar uma abordagem como o critério de avaliagio da atuagdo dos professores.

Ao relatar os resultados da pesquisa, Vieira-Abrahdo conclui que, nos dois
primeiros anos do projeto, as reflexdes dos professores sobre sua pratica de sala de aula e
sobre novas abordagens de ensino se constituiam de incertezas e tensdes. Segundo a
pesquisadora, parecia haver um conflito permanente entre o desejo dos professores de
construirem uma pratica diferenciada e a for¢a da abordagem que teria marcado sua
formagdo e sua pratica de sala de aula. Com isso, a pesquisadora entende a constituigdo
socio-historica do professor como algo que deve ser apagado.

Divergimos completamente desta postura, uma vez que aquilo que ¢€
considerado problema para ela, €, para nos, ingrediente constitutivo do processo de
formagdo de qualquer professor. O fato de o professor apresentar conflitos, tensdes e
incertezas constitui parte essencial da formagao desse sujeito que ndo € e ndo pode ser
totalmente consciente de suas agdes em todos os momentos de sua pratica pedagogica. Para
a pesquisadora, formar é conformar, tornar conforme a um determinado modelo ideal. Nao
entende a pesquisadora que momentos de formagdo ocorrem justamente nos instantes em
que surgem os conflitos, as tensdes e as incertezas, sobretudo pelo carater dindamico da

relagdo dialdgica que constitui esses conflitos. De nosso ponto de vista, o conflito €

21 : ; s

O trabalho de Franzom (1992), ao rever os fundamentos de conceitos usados em LA, traz a idéia de que a
comunicagdo implica também ndo comunicagio, problematizando, assim, a maneira demasiadamente positivista
com que o conceito foi/é usado em trabalhos da area.
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essencial para que haja qualquer deslocamento, qualquer ruptura. Neste sentido, seria de se
estranhar que, sendo os professores colocados em contato com uma abordagem diversa da
sua, ndo apresentassem duvidas ou mesmo incertezas.

Também a segunda fase do projeto merece reflexdao de nossa parte. Nesta fase,
a autora, no intuito de aprofundar sua pesquisa, realizou um estudo de caso com uma das
professoras do grupo. Esse estudo buscava analisar, primeiramente, as agdes e

procedimentos metodolégicos da “professora-sujeito””

. Em segundo lugar, passava a
analise microetnografica de uma interagao tipica construida em sala de aula, dando especial
enfoque a anilise dos estilos discursivos e estruturas de participagio encontrados na aula®.
Finalmente, analisava o que a pesquisadora chamou de aspectos contextuais que pareciam
se interrelacionar e construir a abordagem de ensinar da professora em questao.

A pesquisadora constatou que a professora, mesmo apos ter passado por um
projeto de formagdo continuada, continuava filiada a uma abordagem de ensino

caracteristica do método de gramatica-tradugédo. Em suas palavras (1996:288):

a andlise completa dos dados neste estudo de caso revelou que a construgdo de
uma pratica diferenciada por uma professora envolvida em um projeto de
Jformagao continuada ¢ um processo bastante complexo. () confronto de uma
nova abordagem ¢ melodologia de ensino com a abordagem de formagdo ¢
pratica de muitos anos da professora refletiu-se em questionamentos presentes
em seu discurso e em incoeréncias que caracterizaram sua pratica, o que parece
ter sido agravado pela presenga dos aspectos contextuais (...) que. de uma

Jorma ou de outra, mostraram-se inter-relacionar a sua abordagem de ensino.

2 Denominagio da pesquisadora
P Foi utilizado como arcabougo tedrico para a analise os estudos de Erickson (1991) sobre etnografia e,
basicamente, os de Gumperz (1982) sobre Sociolingiiistica Interacional
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Tentando mapear os limiles destas inter-relagdes, fui conduzida pelos dados a
atribuir maior for¢a a abordagem de formagdo e pratica da professora, seguida
de sua competéncia aplicada, uma vez que, mesmo em conlextos mais
favordveis, como a classe de primeiro grau do periodo diurno, acompanhada
em 1993, agdes ¢ procedimentos (radicionais foram priorizados. Os dados
apontaram para o falo de a professora ler comunicanivizado sua pratica em
alguns aspectos, modificado em parte sua concepgao de aprendizagem e de
ensino, o que justifica a manutengido de posturas predominantemente
tradicionais. pois a modificagdo de uma pratica pedagogica requer repensar ¢
incorporar novas concepedes de linguagem. de aprender ¢ de ensinar™ (...)

0O confronto de uma nova abordagem ¢ metodologia de ensino com a
abordagem de formagdo ¢ pratica de muitos anos da professora refletiu-se em
questionamentos presenles em  seu discurso ¢ em  incoeréncias  que
caracterizaram sua pratica, o que parece ter sido agravado pela presenca dos

aspectos contextuais ...)

Quando a pesquisadora afirma que o confronto entre a abordagem da professora
(tradicional) e uma nova abordagem (comunicativa) trouxe, ou melhor, refletiu-se em
questionamentos e incoeréncias caracterizadores de sua pratica, ela demonstra seu desejo de
ver a professora-sujeito filiada a essa abordagem. Postula, dessa forma, o apagamento de
toda a historia da vida profissional dessa professora, assim como de suas experiéncias de
aprender e ensinar uma LE. Ora, sabemos que € impossivel apagar a historicidade do
sujeito, sob pena de este ndo se constituir como tal.

Os proprios registros da pesquisadora apontam para o fato de que a professora-
sujeito apresentou algum deslocamento em sua pratica, apesar de nao se configurar um total
acordo com a perspectiva da abordagem apregoada. O deslocamento do qual estamos

falando pode ser observado na fala da propria pesquisadora (1996:289):
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Os dados apontaram para o fato de a professora ter comunicativizado sua
pratica em alguns aspectos, modificado em parte sua concepgdo de
aprendizagem ¢ de ensino, 0 que justifica a manutengdo de posturas
predominantemente tradicionais, pois a modificagdo de uma pratica pedagogica
requer repensar e incorporar novas concepgdes de linguagem, de aprender ¢ de
ensinar” (...)

O fato de a professora-sujeito ter “comunicativizado” sua pratica em alguns
aspectos deve ser entendido como um deslocamento vivenciado por ela em sua pratica
pedagogica. Queremos dizer, com isso, que nao seria possivel ter-se assistido, a nosso ver,
a uma ruptura radical com a pratica pedagogica anterior da “professora-sujeito”, ja que para
tal teria de se aceitar a existéncia de um sujeito a-historico a quem pudesse ser negada de
forma total a sua constituigdo prévia. De nossa Otica, tudo isso decorre do fato de que as
pesquisas da LA que procedem desta maneira tomam um modelo teérico como uma
abstragdo, como um limite e uma meta, posicionando-o fora do sujeito, mas, a0 mesmo
tempo, sobrepondo-o a ele.

Resta-nos, ainda, considerar a parte da pesquisa que trata do encaminhamento
da questdo na pratica, aspecto caracteristico e coerente da pesquisa, dada a maneira
dicotdmica e automatica com que se problematiza a relagdo entre a aquisi¢ao de aspectos
tedricos por parte do professor e sua implementagdo em sua pratica pedagogica.

Vieira-Abrahdao apresenta propostas para o encaminhamento da formagdo de
professores pré-servigo e em servi¢o, enfatizando, basicamente, a necessidade de revisdo

dos estagios supervisionados nos Cursos de Letras. Vieira-Abrahdo (1996:291-2) reivindica

que:
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a) o estagio de observagdo néo seja realizado nos moldes tradicionais, ¢ sim na
Jorma de uma pesquisa de campo, em que o professor pré-servigo tenha por
objetivo analisar agdes ¢ procedimentos metodologicos caracleristicos da
pratica dos professores observados ¢ a abordagem que fundamenta tais
procedimentos, propondo, inclusive, encaminhamentos para as questdes
levantadas a luz da teoria;

b) o estagio de regéncia seja desenvolvido na forma de minicursos completos,
levando o futuro aprendiz a passar por todas as fases da operagdo global do
ensino de linguas (Almeida Filho, 1993);

¢) o estagio seja estimulado a gravar, transcrever ¢ analisar todas as aulas
observadas ¢ dadas. registrando sua analise e reflexGo em diarios
Introspectivos,;

d) as aulas de pratica de Ensino, durante o periodo de realizagéo de estagios,
transforme-se em uma arena para a discussdo de problemas. ansiedades,

sucessos e insucessos ¢ busca de solugdes e encaminhamentos.

Com relagdo as sugestdes para professores em servi¢o, temos as seguintes
observagdes da pesquisadora, baseadas na implementacao de seu projeto de formagao
continuada. Sobre esses possiveis projetos, a pesquisadora sugere que (op.cit.. 1996, 293):

a) sejam implementados sem limite de tempo, até que s¢ atinjam os objetivos
propostos, ou seja, até que outros professores oblenham wum nivel de
competéncia lingiiistico-comunicativa, aplicada, que lhes permita refletir em
nivel de abordagem e construir um ensino coerenle ¢ coeso,

b) integrem o aprimoramento das competéncias lingiiistico-comunicativa ¢
aplicada do professor, realizando as atividades na lingua-alvo (atividades
comunicativas, leituras. discussdes, seminarios, eic.).

¢) envolvam também docentes universitarios de lingua estrangeira. que possam
orientar o aprimoramento da competéncia lingitistico-comunicativa do

professor;
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d) o professor coordenador do projeto encontre meios de fazer intervengdes

mais diretas a reflexdo ¢ pratica dos professores. sem que isso crie um clima

afetivo pouco propicio para o desenvolvimento dos trabalhos.

A pesquisadora sugere, ainda, que 0s 0rgaos competentes, tais como as
Secretarias de Educac¢do dos Estados, propiciem mais espagos de reflexdo assim como
condigdes mais adequadas para que o professor da rede publica de ensino possa
desenvolver um trabalho mais satisfatorio.

As propostas apresentadas para a formagdo de professores em servigo e em pré-
servigo estdo, de nossa Otica, coerentes com os pressupostos desta linha de pesquisa
adotada pela LA, ou melhor dizendo, com o modo de produgdo de conhecimento da LA
Neste sentido, podemos dizer que a pesquisa cumpre com seus objetivos em relagdo as
questdes levantadas sobre a problematica de formagdo de professores de LE. A nosso ver,
o problema esta no fato de que, uma vez munidos das competéncias teorico-metodologicas
e lingiiistico-comunicativas, os professores poderdo “transformar ” sua pratica pedagogica
completamente. Trata-se de um projeto totalizante, fundado no sujeito consciente que
desconsidera que o sujeito € cindido e que, portanto, a contradigdo lhe € constitutiva.
Ademais, este projeto totalizante ndo permite abordar criticamente as relagdes de poder.
Tais relagdes nao se quer transformar. As reivindicagdes e sugestdes apresentadas garantem
a permanéncia de uma relagdo de poder entre docentes, universitarios, coordenadores, de
um lado, e professores em servigo ou pré-servi¢o do outro.

A pesquisa, ademais, desconsidera fatores essenciais que se referem a questoes
que influenciam a sala de aula sem, no entanto, se fazerem notar diretamente. Neste

sentido, uma questdo fundamental seria: o que determina que os professores de LE



CAPITULO 111

O DISCURSO PEDAGOGICO DA LINGUISTICA APLICADA

Neste capitulo, como anunciado anteriormente, estaremos nos detendo na
analise daquele recorte do ‘corpus’ que abrange as aulas em que sido trabalhados itens do
programa de curso da disciplina LA. Como vimos percebendo, tanto no discurso da LA
quanto no da disciplina LA, € frequente a afirmacao de que a LA dispde de um corpo de
conhecimentos teoricos que a norteia, 0 que € refor¢ado pelo argumento de que a LA
constitui uma area de investigagdo cientifica auténoma com objeto e metodologia de
pesquisa proprios, 0 que constitul, por sua vez, o seu regime de verdade. Cabe, assim, a
disciplina LA transmitir os conhecimentos que a compdem como uma area distinta do
saber, conhecimentos esses que servirdo, no contexto especifico desta pesquisa, para
orientar a formagdo de professores de LE em cursos de licenciatura Essa analise permitira
perceber, também, a relagdo dicotdmica que se impde entre teoria e pratica, conforme
vimos argumentando ao longo de nosso estudo.

Tal transmissdo de conhecimentos viabiliza-se pelo discurso pedagégico, ou

seja, se integra a ordem desse discurso que, segundo Bernstein (1996:259):

¢ um principio para apropriar outros discursos ¢ coloca-los numa relagdo
mutua especial com vistas a sua transmissdo ¢ aquisi¢do seletivas. () discurso
pedagégico é. pois. um principio que tira (desloca) um discurso de sua pratica e
contexto substantivos ¢ recoloca aquele discurso de acordo com seu principio
de focalizagdo e reordenamento seletivos. (..) trata-se de um principio

recontextualizador que, seletivamente apropria, reloca, refocaliza e relaciona
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outros discursos para constituir sua propria ordem ¢ seus proprios

ordenamentos.

No caso especifico do discurso da sala de aula de LA que analisamos, vemos
que o discurso pedagogico constroi a sua ordem, tendo em vista fornecer a garantia de que
se trata de um discurso especializado, capaz de prover aos sujeitos (futuros professores) os
conhecimentos necessarios a sua formag@o profissional. Para isso, o referido discurso
recontextualiza as teorias que julga pertinentes a formagao do professor, apresentando-as no
contexto especifico da LA, o que equivale dizer sob o seu viés, mantendo, com isso, o
regime de verdade que a sustenta. Nesse processo, sob a alegacdo de estar respondendo a
uma necessidade de prover condigdes para uma pratica pedagogica mais adequada, esse
discurso prioriza a teoria, asseverando, mais uma vez, a dicotomia entre teoria e pratica,
mas enunciando-se, no entanto, como um discurso especializado que responde aos
problemas da pratica pedagogica do futuro professor de LE. Sendo assim, neste capitulo, ao
analisarmos os dizeres de professores e alunos na sala de aula de LE, pretendemos refletir
sobre como um regime de verdade constitui o discurso e € por ele constituido.

O discurso do professor da sala de aula de LA caracteriza-se pelo uso de
estratégias de legitimagdo para assegurar credibilidade a seu dizer. Ao transmitir os
conhecimentos teoricos da LA, isto €, ao resignificar os textos cientificos, reconfigurando-
os para construirem o discurso da sala de aula, os professores colocam em funcionamento
relagdes de poder-saber que mantém o regime de verdade da LA. Seu discurso, como
iremos observar, tem na afirmacdo do estatuto cientifico o seu eixo condutor. Nesse jogo

discursivo, € freqiiente a recorréncia a explicagdes teoricas, tomadas necessariamente como
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cientificas, nos enunciados do professor. Assim o P se posiciona no discurso de sala de aula
como porta-voz autorizado da LA, tomando a si a incumbéncia de divulgar os
conhecimentos produzidos na area e, nesta mesma operagdo, constitui o discurso de seus
alunos, futuros professores, com os enunciados proprios a LA.

Focalizemos, inicialmente, o processo de narrativizagdo, recorrente no discurso
de sala de aula de LA. Etimologicamente, narrar deriva de “gnarus” que quer dizer “o que
sabe”, “o0 que viu” e que, portanto, “arrasta” para frente tal conhecimento. A partir dessa
definigdo etimologica, Larrosa (1994:68) afirma que “o que viu” é também o significado da
expressao grega “istor’” de onde vem a palavra “historia” e “historiador” Esse autor reflete,
entdo, que ha uma associagdo entre “o que viu” (o ver) e "o que sabe” (o saber). Em suas
proprias palavras (op.cit.:68-69):

O que narra é o que leva para frente, apresentando-o de novo, o0 que viu e do
qual conserva wm rastro em sua memoria. O narrador ¢ que expressa. no
sentido de exteriorizar, o rastro que aquilo gue viu deixon em sua memoria Por
outro lado, “contar” vem de “compuiare”, literalmente “calcular’ e derivado
de “putare” que tem o duplo sentido de “enumerar’. literalmente “ordenar
numericamente . ¢ de “conferir uma conta”. Contar uma historia ¢ enumerar,
ordenar os rastros que conservam o gue se viw [ essa ordenagdo a que
constitul 0 tempo da historia. Mas essa ordenagdo se concebe basicamente
como calculo, como prestar contas. (‘omo “conferir as contas” daquilo que

ocorreu.
Nas aulas de LA, o P cumpre a fungdo de um narrador que da testemunho
daquilo que viu, ou seja, de sua experiéncia como alguém que conhece a area (LA) e que,

por isso mesmo, pode trazer aquilo que ficou em sua memoria, testemunhando-o. Ao contar

suas historias, o P, na verdade, traz a tona, inevitavelmente, o que o constitui como sujeito,
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ordenando essa experiéncia temporalmente, narrativizando-a, pois. Tomemos o excerto
abaixo:

Excerto 1
P: Vocés sabem qual ¢é a visdo estruturalista da linguagem?/ ('omo um conjunto
de habitos lingiiisticos, dentro do ensino de linguas estrangeiras/ qual é a
visdo estruturalista?/ Ela busca o que na psicologia se chamava de
behaviorismo. Behaviorismo ¢ baseado nas teorias de Skinner/ a idéia de
estimulo, resposta ¢ refor¢o, né?/ E o condicionamento/ enido com essas
questoes da psicologia. montou-se a visdo estruturalista da lingua que a
linguagem, na linguagem se aprende estruturas através da memorizagdo/
vocés nunca tiveram isso quando vocés eram menores. agora que la cada vez
mais dificil, ja come¢aram a aprender linguas estrangeiras numa outra era.
mas quando eu comecei a aprender a gente repetia muito/ repetez. s il vos
plait, em francés. Please. repeat/. Listen and repeat/ E ai a estrutura
hingiiistica/ que tinha que aprender através da memorizagdo. cra um
condicionamento.
(CL 3 -aulad)

Observemos que o P inicia seu dizer com uma pergunta retorica (Vocés sabem
qual é a visdo estruturalista da linguagem?) para apresentar o conceito de estruturalismo
em Linguistica, a que procede logo em seguida. A primeira pergunta retorica segue-se outra
para chegar a questdo do estruturalismo em relagdo ao ensino de linguas estrangeiras
(dentro do ensino de linguas estrangeiras, qual é a visdo estruturalista?).

Procede-se, entdo, ao expurgo da experiéncia dos alunos, via adverbializagdo e
adjetivacdo, ja que o P centra-se em sua experiéncia propria. mas quando eu comecei a
aprender a gente repetia muito repetez, s'il vous plait, em francés. Please, repeat/ Listen
and repeat. E ai a estrutura lingiistica que tinha que aprender através da memorizagdo,

era um condicionamento. Detenhamo-nos na conjungao adversativa mas que introduz a voz
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do P, apontando a diferenga entre a sua experiéncia e a dos alunos, o que vem
acompanhado do pronome en (afirmagao categorica de sua posi¢ao enunciativa) € do verbo
comegar no passado (comecei), elementos da materialidade linglistica que configuram o P
com estatuto suficiente para afirmar o que julga ser verdadeiro, ja que foi testemunha do
que disse, viveu a experiéncia de ter passado como aluno por uma metodologia de ensino
de linguas estruturalista, fato que lhe confere autoridade para ndo sO falar sobre essa
metodologia, mas também para recomenda-la ou ndo Neste caso especifico, trata-se de
rechacar a possibilidade de utilizagdo dessa metodologia, reduzida a repeti¢io e a
memorizagdo, elementos indesejaveis pelo P, ja que levavam ao condicionamento.

Observemos que, ao se referir aos alunos como aqueles cuja experiéncia da
metodologia estruturalista era inexistente, o P o faz, contextualizando-os em um outro
momento historico, o atual, o que pode ser visto em voces ja comegaram em wma oulra era,
sobretudo no advérbio jd que sugere tempo decorrido que ndo volta mais, além da
expressdo uma outra era que demarca um tempo novo, outro, em que se faz cada vez mais
remota a chance de se encontrar uma metodologia estruturalista em uso

Neste mesmo excerto, o P ilustra seu dizer com expressdes em francés (Repelez,
s’il vos plait) e em Inglés (Repeat, please!) que corroboram ndo s sua visao como alguem
que testemunhou, pela propria experiéncia, o que diz, mas também para confirma-la como
autoridade: o P conhece duas linguas estrangeiras. Sdo elementos da materialidade
lingiiistica que indicam que o P pode, inclusive, dar exemplos concretos de como a
metodologia estruturalista, no caso, funcionava. Assume, assim, a postura de um

conhecedor de causa.
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No jogo discursivo que tem lugar nesta sala de aula, ha uma recusa ao dizer dos
alunos fundada no argumento da experiéncia/inexperiéncia e da tradigdo construida na linha
do tempo (vocés nunca tiveram isso quando vocés eram menores, agora que ta cada vez
mais dificil, ja comegaram a aprender linguas estrangeiras numa outra era). Observe-se
que a presenga do adverbio nunca, aliado ao tempo verbal passado, tem valor de interdito,
ja justificado na inexperiéncia (vocés nunca tiveram isso). Intensifica-se essa inexperiéncia
através do uso da oragao temporal (quando vocés eram menores) que, ao se referir a
estatura (eram menores), constroi, na metonimia do tamanho, a hipérbole da falta de
conhecimento que se prolonga do passado para abarcar o presente (agora que (a cada vez
mais dificil). Procede o P, portanto, por comparagdo, contrastando a si proprio com seus
alunos. E no contraste materializado na alteridade (outra era) e na adversatividade (mas)
que o P constrdi o narrar e o narrar-se. A conjugagdo da narragdo do outro (seus alunos) e
de autonarrag@o constitui, a um so tempo, a sua subjetividade e a de seus alunos.

Os processos narrativos assumem, no discurso do P, o papel de articuladores de
teoria e pratica. Promovem, inicialmente, por meio da ilustragdo, o vinculo entre elas e,
finalmente, através do recurso a expressao ¢ ai cria-se o efeito de consecugio.

Ao longo do ‘corpus’ é possivel identificar varios outros momentos em que 0
uso da narrativizag@o é construido, mesmo que diferentemente. No excerto que acabamos
de analisar, o P narra sua experiéncia e, através dos elementos dessa narrativa, constitui sua
prépria autoridade - € o seu proprio testemunho que autoriza seu dizer. Ja em outros
excertos, a constituicio dessa autoridade também é frequente, mas, através do uso

abundante de exemplificagdes. Observe-se o excerto abaixo.
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Excerto 2
P: (...) Antigamente, no inicio da LA se fazia muito andlise contrastiva/ que era
andlise de erros, né?/ Lrror analysis, entdo se achava que as pessoas faziam
um erro x por que por exemplo ndo havia/ por exemplo/ Dr. Jivago, russo,
esse som /(/ ndo existia em inglés americano ((XXX})/ entdGo ndo ¢é por que
ndo existe numa lingua x, foi por isso que se deixou ha nuitos anos/ agora
parece que ta vollando outra vez a questdo da andlise de erros, mas cla foi
refutada justamente por isso/ ndo ¢ necessariamente por que wma pessoa fala
uma lingua x que ela vai comelter esses erros y/ se viu que falantes de linguas
diferentes cometia 0 mesmo erro, entdo foi abandonado, mas os erros na
verdade a gente lambém pode ver de que tipos séo, né?/
(CL 2 -aula 6)
Como no excerto anterior, o P utiliza-se da adverbializagdo, acompanhada de
verbos no passado (imperfeito/narrativo) para trazer ao presente aquilo que pretende
desautorizar como verdade. Neste caso especifico, observe-se que os comentarios do P
referem-se a analise contrastiva. Retomemos, entdo, o inicio do dizer do P neste excerto:
Antigamente no inicio da LA se fazia muito andlise contrastiva, que era analise de erros,
né? O uso do advérbio antigamente, marcando tempo passado, acompanhado da expressido
no inicio da LA indica o rompimento dessa abordagem com o momento presente, atual.
Essas adverbializa¢des modalizam a a¢do verbal (se fazia muito andlise contrastiva, que
era andalise de erros, né?), restringindo-a ao passado, o que permite que o P passe a
exemplificar como se fazia analise contrastiva como uma justificativa para nao aceita-la
como compativel com o estado da arte atual da LA. Observemos a utilizagdo pelo P do
verbo opinativo achar (pretérito imperfeito) cujo efeito de sentido (entdo se achava que as

pessoas faziam wm erro x) € de expurgo, desta feita de um modo de produgdo,

anteriormente adotado na LA. e, conseqiientemente, do proprio passado da disciplina. E
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preciso ter em conta que, ao associar analise contrastiva com analise de erros, tomando uma
abordagem pela outra, o P acaba por reduzir extremamente o escopo desses dois tipos de
olhar analitico.

Ocorre que, se observarmos a conclusio a que o P chega apos a exemplificagédo,
notaremos em seu dizer a presenca de uma incisa que parece indicar que o P também
entende que a analise contrastiva tem algum lugar no momento atual, o que vem marcado
por agora, advérbio de tempo que indicaria essa volta a analise de erros, e pela
modalizag¢@o do dizer do P. Notemos que agora vem acompanhado do verbo parecer, que
denota uma incerteza, ou melhor dizendo, permite que o P amenize a carga asseverativa de
seu dizer (entdo ndo é porque ndo existe numa lingua x, foi por isso que deixou ha muitos
anos, agora parece que estd voltando outra vez a questio da andlise de erros). (grifos
nossos)

E para comprovar a possibilidade de se averiguarem os tipos de erros cometidos
pelos alunos (mas na verdade os erros a gente também pode ver de gue tipo), via analise
contrastiva, que o P volta a narrar sua experiéncia profissional:

Excerto 3
P: quando eu trabalhava no lazigi/ por exemplo/ era uma frase que os alunos
tinham que dizer/ it looks like it 1s going to rain e todo mundo dizia/ it's look
like it is going to rain por que essa passagem de fonema para fonema nos
ndo temos em portugués entdo o que que faz ai a pessoa diz/ por exemplo/
it's depend, né?/ Que ¢ errado porque ¢ it depends/ it looks like, mas isso é
uma questdo da lingua. mas isso ndo quer dizer que s6 o falante de
portugués vai fazer esse erro, mas de qualquer maneira é um aspecto que se

analisa.
(CL 2 - aula 6)
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Neste excerto, podemos verificar que a experiéncia profissional trazida do
passado se faz pelo uso marcado do nome da institui¢do, o que funciona como um
argumento de autoridade que introduz o endosso da voz institucional como suporte de
credibilidade do dizer do P. Isto porque, o centro de Linglistica Aplicada do Instituto de
Idiomas Yazigi, dirigido pelo professor Dr. Francisco Gomes de Mattos, foi umas das
instituigdes pioneiras no Brasil. Em outras palavras, o P, ao afirmar quando eu trabalhava
no Yadzigi, também esta dizendo que € conhecedor daquilo que afirma, ja que se encontrava
em uma institui¢@o cuja idoneidade na area pode ser facilmente atestada, devido & tradigdo
na pesquisa de questdes relativas ao ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras. Como
se sabe, 0 Yazigi € um dos Institutos de ensino de Linguas que mantém, ha algumas
décadas, um centro de pesquisa em Linguistica Aplicada. Nesse sentido, referir-se a uma
instituicdo desse calibre, como o P faz. e dar um exemplo legitimam seu dizer como
alguém, atualizado, que sempre esteve presente nas discussdes da area, o que lhe permite,
mais uma vez, aceitar ou refutar qualquer outro aspecto teorico. Neste caso especifico,
apesar de aparentemente demonstrar suas restricdes a analise de erros, o P acaba, via
exemplificag@o, mostrando também sua utilidade.

A observacao do excerto seguinte autoriza-nos a entender como o P contrapde,
ao narrar sua experiéncia profissional, o passado ao presente Sendo assim, a demarcagado
do que ocorrera no passado serve de contraponto para trazer a tona o que se impde como
aspecto teorico vigente. Voltemos, entdo, ao dizer do P

Excerto 4
P: Agora/ hoje se a gente pegar o conceilo de Interlingua/interlingua ¢ um
termo técnico foi usado pela primeira vez por Selinker em 72 ¢ hoje ja ¢ um

lermo técnico em questdes de ensino de linguas/ significa o nivel de
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aprendizagem ou de conhecimento da lingua estrangeira que vocé esta/ o
esiagio que vocé se encontra, né?/ Todos nos que ndo somos falantes nativos
temos uma interlingua, certo?/ Ela pode ser mais proxima ou menos do
Jalante nativo, mas ela ndo deixa de ser uma interlingua/ entéo ¢ o estdgio
em que vocé esta na lingua estrangeira.

(CL 2 -aula 6)

Inicialmente, tomemos o uso dos advérbios agora e hoje que conferem ao dizer
do P um carater de atualidade. E importante lembrar que o termo /nterlingua faz parte de
um jargdo especializado do discurso da LA, mais especificamente das consideragdes sobre
aquisi¢do de segundas linguas'' Esse termo é definido e referéncias especificas lhe sio
conferidas.

Reparemos que o P apresenta o autor e a data em que /nterlingua tena sido
usado pela primeira vez (foi usado pela primeira vez por Selinker em 72). O efeito de
sentido que a apresentagdo de tais detalhes gera é a validagao do termo /nterlingua como
um conceito que, dados seus antecedentes e sua tradi¢ao na area, justifica-se como atual.
Reparemos no dizer do P que a recorréncia dos advérbios de tempo Aoje e ja (¢ hoje ja é um
termo técnico em questoes de ensino de linguas) corroboram esse aspecto de atualidade do
termo interlingua, que tem associado a ele, diferentemente do que aconteceu no passado, a
caracteristica de ser técnico. E € justamente o critério de tecnicidade, operacionalidade que
marca a definigdo do conceito de interlingua, ja que significa o nivel de aprendizagem ou

de conhecimento da lingua estrangeira gue vocé esia/o esidagio que vocé se encontra.

""" Além do autor citado por P, virios outros autores, no ambito da LA. tém como foco de suas preocupagdes
as questdes relacionadas ao conceito de miterlingua. A titulo de ilustragio. poderiamos cilar os trabalhos de
Lado (1957), Oller & Richards (1973), Richards (1974). Celce-Murcia & Hawkins (1985). Hatch (1987),
James (1990), dentre outros. o que confirma a importancia dada ao tema pela area ao longo das ultimas
décadas.
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Vale a pena lembrar que o conceito de interlingua é também associado a idéia
de falante nativo, nogéo que também goza de uma tradigdo na area de LA'?, tendo servido,
inclusive, como meta ideal a ser atingida no processo de aquisi¢do de uma LE e/ou segunda
lingua (Todos nos que ndo somos falantes nativos temos uma interlingua, certo?), o que
aponta para a impossibilidade de um aprendiz de linguas estrangeiras atingir o nivel de
proficiéncia de um falante nativo.

A narrativizagdo funciona, entdo, como um mecanismo discursivo que faz
emergir experiéncias do passado que servem para confirmar ou refutar, neste caso
especifico, a pratica pedagogica da sala de aula de LE. Consegue-se, com isso, uma
imagem da LA como uma disciplina que evolui, e que, por isso mesmo, € atual, podendo
oferecer respostas aos desafios impostos pela pratica pedagogica, ja que seus fundamentos
contariam com o suporte cientifico, garantido pelo estatuto conferido a teoria, conforme
podemos perceber no excerto abaixo:

Excerto 5

P: Alguma divida sobre isso. ndo?/ E o trabalho de vocés/ vocés estdo
tentando. ndo?/

A: Eu pensei em um mas ainda ndo den em nada/

P: Olha/ ¢ um trabalho curto que eu quero que vocds fagcam. mas se voces
quiserem ha varias possibilidades, por exemplo, selecionar um texto na
lingua que vocés trabalham/

A: Certo, eu trabatho com lingua francesa/

P: Certo, entdo selecionar um texto que vocés trabalham ¢ ver como por

exemplo poderiam ser dadas questdes desse lexto atividades ¢ ai basear ter

'2 A esse respeito, recomendamos a leitura do artigo de Rajagopalan (1997). que desconstroi a nogio de mito
do falante nativo.
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embasamentos teoricos em relagdo aos principios da LA que a gente tem
visto/
A: Ah, 1a/
(CL 1 -aula5)

Reparemos que a orientag@o do P aos alunos remete-nos a um entendimento de
que a pratica pretendida € aquela orientada pela teoria, representada pelos principios da LA
(ter embasamentos teoricos em rela¢do aos principios da LA que a gente tem visto). O P
passa, entdo, a explicitar, na continuagio deste mesmo excerto, em que moldes de teoria e
pratica sdo entendidas no contexto da sala de aula de LA:

Excerto 6

P: E uma coisa pratica, uma coisa que vocés podem usar depois/ aquele texto
eu tenho muitos lextos que cu usei antes/ até para materias que eu tinha dado
atividades/ e eu uso com alunos ¢ funciona bem até porque a gente dedica
um tempo maior para fazer aquele trabalho.

A: Seria pegar o texto ¢ ver como que ele seria aplicado em sala de aula?

P: E/ ai depois é que eu quero ver o embasamento teorico porque se ndo fica no
impressionismo ¢ ndo ¢ o cientifico/ o dado cientifico da atividade/ tem que
ser um trabalho especifico de LA, de aquisi¢do de linguas. de lettura, né?/

(CL I -aula’’)

Ao se referir a tarefa dos alunos como algo que deva ser pratico, o P o faz,
narrando sua experiéncia profissional. Reparemos: a narrativizagdo vem juntar-se o efeito
do uso do pronome pessoal ¢n, como uma voz que autoriza a expressao categorica do ego,
acompanhado do verbo z¢r no presente do indicativo (fenho). O P busca, assim, assegurar o
resultado da orientagdo (¢ wma coisa pratica). Isto porque as atividades produzidas por P ja

foram, inclusive, usadas em aulas dadas anteriormente em contextos distintos de sua

experiéncia profissional (ew usei antes). Notemos a recorréncia do advérbio de tempo antes,
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localizando a experiéncia do professor no passado, a0 mesmo tempo que a presentifica. Isso
fortalece o dizer do P, validando aquilo que se propde seja feito como algo que deva ser
realmente pratico, que possa ser aproveitado na realidade particular de cada aluno, ja que o
foi no passado. Configura-se, assim, o carater pratico como referéncia da disciplina LA que
¢ marcado pela nogdo de aplicagdo teorica, no sentido, aqui, de uma pratica informada pela
teoria.

Retomemos o excerto precedente, detendo-nos, agora, na resposta dada pelo P a
pergunta do A. Inicialmente, observamos a confirmagao do P de que se trata de aplicar um
texto na sala de aula. Ocorre que o critério de avaliagdao do sucesso da tarefa concentra-se
no embasamento tedrico que os alunos devem utilizar. A materialidade linguistica do dizer
do P esta calcada em uma relagdo de causa e efeito como podemos observar no uso que se
faz do conectivo porque, seguido de se ndo. A relagdo de causa e efeito tem seu valor
argumentativo intensificado pela nominalizagdo contrastiva (porque se ndo fica no
impressionismo ¢ ndo ¢é o cientifico o dado cientifico da atividade) que cria efeitos de
indesejabilidade/desejabilidade. Desta forma, constroi-se no jogo discursivo a LA como
ciéncia.

Observemos que o P afirma deonticamente (tem que ser um trabatho especifico
de LA) a especificidade de um trabalho em LA, ou seja, ele so € um trabalho especifico em
LA se fizer uso de fundamentos cientificos, tedricos. Isto leva a lembrar aos alunos
referéncias bibliograficas disponiveis, outro elemento que reafirma o seu estatuto como

ciéncia como podemos observar no excerto abaixo.
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Excerto 7

P: (..) se vocés derem uma olhada/ por exemplo/ nesse livro, esse aqui
‘Dimensdes Comunicativas '/ eu ja inha falado. aqui, ‘O Jogo Discursivo na
Aula de Leitura’ da Coracini, baseado inclusive naqueles textos que a gente
viu semana passada/ enido pegar alguns conceilos que voceés vao ter que ler/

mas ao invés de eu impor um (Opico eu gostaria de deixar livre para vocés

Justamente ver a area de inieresse de cada um/ entdo se vocés 1o

trabalhando com outra matéria que também tem a ver vocés podem (...)

(CL 1 -aula 5)

Outra evidéncia do ‘status’ que a teoria assume no discurso da sala de aula de
LA sdo, por conseguinte, as referéncias que encontramos no ‘corpus’ que creditam uma
importancia significativa a pesquisa como forma de apreender o conhecimento. O excerto
que transcrevemos abaixo parece-nos ilustrativo disso:

Excerto 8
P: E/ vejam que ¢ mais o tipo de pesquisa que ¢ mais que ¢ publicada no
‘Studies of Second Language Acquisition’ ¢ exalamente $G0 pesquisas
realizadas que envolvem estatisticas porque a aguisicdo de segunda lingua/ é
um/ nos ja vimos isso. né?/ E um processo muito complexo/ entdo se vocé
ndo tiver uma quantificagdo exata como é gue vocé vai dizer que tal coisa
acontece por causa disso ou daguilo. entdo isso ¢ wma coisa muilo
importante (...)
(CL 1 -aula6)

O P procede por argumentagdo de autoridade ao remeter a um periodico
estrangeiro de renome que publica resultados de pesquisa em aquisigdo de segundas
linguas. Notemos também que € estabelecida uma relag@o de causa e efeito através do uso

da conjungido porque que nos leva a um encadeamento de idéias tal que nos permite atrelar

a complexidade do processo de aquisigdo de segundas linguas como causa de as pesquisas
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serem estatisticas (sdo pesquisas realizadas que envolvem estatisticas). E, ainda, por ser um
processo muito complexo que a quantificagdo é tomada como condigdo ‘sine qua non’ para
aquilo que se afirme sobre ele. Reparemos o efeito consecutivo do vocabulo entdo, que,
aliado a oragdo condicional, introduzida pela conjungdo se, aponta para uma mitificagdo do
procedimento quantitativo de pesquisa como unico dispositivo capaz de prover
conhecimentos sobre o processo de aquisi¢ao de segundas linguas

Como vimos observando, a logica discursiva que se configura no discurso da
sala de aula de LA impde ao dizer do P, professor formador, a fung@o de (in)formar, via
conhecimentos tedricos, a pratica do futuro professor de linguas, enquanto que a sua
constituicdo enquanto membro do grupo doutrinal da LA impd&e-lhe a fun¢do de angariar
outros adeptos a “doutrina” da LA

O discurso da sala de aula de LA, conforme vimos discutindo, é
predominantemente um discurso que prima pela prescrigdo, caracteristica constitutiva deste
discurso, que passamos a enfocar. Identifiquemos, nos excertos que se seguem, a estrutura
enunciativa que sustenta o dizer do P para chegarmos a prescrigdo, ou seja, a0 processo
discursivo que tem como efeito de sentido o primado da informagdo teorica da pratica
pedagogica.

Excerto 9

P: Bom/ entdo o que eu vou comegar a falar hoje é sobre o processo de leitura.
Bom/ o que se tem estudado sobre leitura ¢ que leitura ¢ uma atividade
intelectual complexa. né?/ A idéia que se tinha principalmente quando se
estudava nos métodos audiolinguais, ne?/ O que que era a leitura no método
audiolingual?/ A leitura era esquecida nos métodos. por exemplo. guando eu
comecer a trabalhar eu comecer a trabathar no Yazigi os textos ¢ estava de

acordo com as questdes da época, né?/ Dentro daguela metodologia, entdo
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se aprendia com aquela metodologia ¢ o texto que era de leitura, de leitura
entre aspas era justamente uma caria desses personagens do Yazigi falando
sobre coisas que eles andavam fazendo entdo era basicamente servia como
um reforgo entdo leitura ndo havia essa preocupagdo de se tentar fazer com
que 0 aluno crescesse em termos de leitura/ entdo depois do método audi-
lingual houve um avango muito grande em pesquisa sobre leitura. nos
Estados Unidos ha varios centros de leitura, né?/ E se comecou a se
pesquisar/tem alguns grandes nomes (GGoodman esses sGo os mais antigos eu
estou dando um pouco da historia para situar um pouguinho Goodman.
Smith, por exemplo. O Goodman/ a grande/ o grande statement dele a
grande afirmacdo dele ¢ que a leitura é um jogo psicolingiiistico de
adivinhagdo s6 que depois houve reformulagéo e ele disse que néo ¢ so isso
existe outras quesides, mas o que se viu ¢ que a leitura ¢ um jogo
psicolingiiistico de adivinhagéo foi o que ele apregoava (..)

(CL2-aula?)

O P inicia suas consideragdes sobre leitura, fazendo uso de uma definig@o geral,
até mesmo vaga, mas que nos permite identificar a dimensdo mitica que se atribui ao
processo da leitura, ja que a ela sdo conferidos dois atributos: intelectual e complexo (a
leitura é uma atividade intelectual complexa, né?), o que imprime um tom de mistério a seu
dizer, sugerindo, ainda, a idéia de sua inacessibilidade. Essa possivel inacessibilidade pode,
no entanto, funcionar como garantia para que o P exerca seu papel. enquanto professor
formador, de alguém que vai digerir essa teoria, visto que sua apregoada complexidade
impediria 0 acesso aos alunos que ndao a dominam, nd3o a conhecem. Tais imagens sao
construidas pelo seu dizer, através do recurso recorrente ao retorno a sua experiéncia,
narrando-se, ou seja, valendo-se, novamente, de suas experiéncias profissionais passadas,
neste caso especifico, para demonstrar como o tratamento dispensado a leitura era

insatisfatorio no passado.



Observemos que o P se remete ac passado, restringindo-se a leitura nos
métodos audiolinguais, langando, para isso, uma pergunta de cunho meramente retérico: O
que que era a leitura no método andiolingual? A resposta a essa pergunta abre um espaco
na enunciagdo do P para que se acentue o carater limitado do que se chamava de leitura nos
meétodos audiolinguais. Atentemos para o fato de que o P usa o adjetivo esquecida (a
leitura era esquecida) para apontar a auséncia de uma énfase maior da leitura nos métodos
audiolinguais, o que vem, por sua vez, acompanhado de uma exemplificagdo daquilo que se
fazia em termos de leitura em seu ambiente de trabalho. Todo o dizer do P, via
exemplificagdo, nega aquela concepgdo de leitura como valida. Nesse sentido, o texto (carta
de personagens) usado pela metodologia ndo € reconhecido como legitimo. Observemos a
carga semantica negativa que o dizer do P coloca sobre o ensino de leitura no método
audiolingual. O P o coloca sob suspeita: leitura entre aspas, denunciando, através da
explicitagdo da nao-coincidéncia do dizer, a nogéo de leitura na metodologia audiolingual
como um arremedo (servia como unt reforgo).

Todo o dizer do P, como vimos, direciona-se no sentido de ndao validar a
experiéncia de leitura do método audiolingual, o que permite entender, no expurgo que se
efetiva em seu dizer, a inclusio de uma perspectiva de reivindicagao de uma outra postura
em relacdo a leitura que ndo fosse arremedo, reforgo de aprendizagem. Esta postura teria
como base a pesquisa cientifica, o que, no dizer do P, so ocorre depois do método
audiolingual (entdo depois do método audiolingual). A argumentacdo do P nos leva a
considerar que, de modo a persuadir seus interlocutores, o P silencia toda a possibilidade de
pesquisa em leitura anterior ou contemporanea ao audiolingualismo. Isto nos permite

hipotetizar, de um lado, que o P localiza o surgimento da LA em momento posterior ao uso



disseminado do método audiolingual no Brasil e, de outro lado, que o P configura a leitura
como uma questdo prépria da LA, porque o seu modo de produgdo de conhecimento em
leitura € cientifico.

Nossas consideragdes derivam do fato de o P continuar narrando sua historia
como que preconizando uma possivel evolugdo por que teria passado o campo da leitura. E
curioso perceber como se atrela o término de uma metodologia (a audiolingual, por
exemplo) a possibilidade de surgimento de pesquisas significativas sobre leitura (entdo
depois do método audiolingual houve um avango muito grande em pesquisa sobre leitura),
efeito de sentido sugerido no dizer do P quando faz uso do entdo conclusivo, acompanhado
de depois, advérbio de tempo que, neste caso, remete-nos a uma narragdo linear e
encadeada dos fatos como marcante da enunciagdo do P. A utilizagdo destes recursos
possibilita, a0 mesmo tempo, que seu dizer se volte para a apresentacdo de teorias de
leitura, fruto de pesquisas. A narrativizagdo vem se juntar a argumentagdo por autoridade,
consubstanciada nas referéncias feitas a centros de pesquisa de leitura nos Estados Unidos
(nos Estados Unidos ha varios centros de leitura, né?), e a nomes de autores (Goodman,
Smith), cuja tradi¢do na pesquisa sobre leitura, pelo menos sob o viés psicolinguistico (a
leitura é um jogo psicolingiiistico de adivinhagdo), constitui um processo de
metonimizag¢do, em que pesquisa passa a responder por um dos seus possiveis produtos — a
teoria. Por contraste, em decorréncia, é construida uma imagem de que a leitura no metodo
audiolingual recebia um tratamento intuitivo. E é, portanto, o estatuto tedrico construido no
e pelo discurso do P que se configura como condigdo de produgdo para os enunciados
seguintes em que o P legitima relagdes entre a teoria de leitura apresentada e a sala de aula

de LE. Detenhamo-nos no excerto abaixo:
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Excerto 10
P: (..) entdo/ o que que quer dizer isso?/ O que que quer dizer isso em relagéo
a lingua estrangeira/esse ¢é nosso objetivo maior/ en posso pedir para o
aluno se eu dou o titulo de um texto eu posso pedir para um aluno prever
algumas idéias algumas palavras que possam estar no texto entdo isso é um
tipo de adivinhagdo ¢ nesse sentido o jogo psicolingiiistico de adivinhagéo eu
posso/ prever alguma questdo que esta no texto ¢ eu fago isto como leitor se
cu vou pegar um texto da Revista Amiga ou da Revista Exame antes de ler
qualquer lexto daquela revista eu ja tenho pressuposigoes) cu ja tenho
valores eu ja tenho infarmagdes implicitas sobre o que en vou ler entdo essa
¢ a contribuigdo dele/ [referindo-se a Goodmanl|.
(CL2-aula?)

Neste excerto, encontramos evidéncia de que a importancia atribuida pelo P a
teoria esta em fungdo de sua aplicabilidade a pratica. Notemos que o P, apos iniciar seu
dizer com perguntas retoricas, enuncia a frase esse ¢ nosso objetivo maior. Entendemos que
o P, pelo uso do pronome nosso, inclui seus alunos, convocando-os a aderirem a teoria,
explicitando-se, portanto, o grupo doutrinal, pois toma como certo que todos compartilham
do mesmo objetivo, qual seja, implementar uma pratica informada por uma teoria que se
cré pertinente, isto €, aquela capaz de dar conta de explicar a pratica.

Reparemos, também, na recorréncia da utilizagd@o recorrente do pronome
pessoal ex, acompanhado de asser¢des no presente do indicativo (en posso, ew dou, eu fago,
eu tenho). O P apresenta-se ao aluno como modelo prescritivo e proscritivo, tanto no que se
refere & opgao tedrica que ja ndo se configura como possivel para o aluno, pois € dada a
priori pelo P, quanto no que se refere aos procedimentos a adotar, que sdo preé-

estabelecidos. Ora, o compartilhamento de nosso objetivo maior s6 pode impor limites que

vao além dele. Se o vhjetivo maior, o primeiro, o essencial, reside justamente no fato de



que se estuda um conceito tedrico com vista a sua aplicabilidade na pratica pedagogica de
sala de aula, todas as estratégias, procedimentos, técnicas serdo, por esse modo de
constru¢do do conhecimento, constrangidos, menores que sdo por do maior derivarem.

No discurso do P, ndo encontramos nenhuma problematizagdo do conceito
teorico que esta em questdo, que € tomado como ponto pacifico. A recorréncia da
conceituagdo do processo de leitura como um jogo psicolingiiistico configura um processo
de naturalizagdo, que, calcando-se no uso do jargdo cientifico a ele vem sobrepor o
vocabulo adivinhagdo, sem perceber a contradigdo inerente entre este enunciado e os
anteriores em que se aponta o seu carater cientifico. O conceito é, entdo, naturalizado e
como tal esta disponivel para ser transmitido como conhecimento ja adquirido e
incorporado pela LA. Neste caso especifico, ao optar pelo conceito psicolinguistico de
leitura, o P apaga toda uma gama de possibilidades de varias outras abordagens sobre o
assunto virem a tona. Essa postura se mantém ao longo do ‘corpus’, sendo que € possivel
observar que a teoria € tomada como um instrumento que propicia a “solugdo” para
“problemas” da pratica de sala de aula, o que se coaduna com 0s objetivos propostos para a
pesquisa em LA nos textos primeiros.

Examinemos outros excertos em que o discurso do P constitui relagdes de
poder-saber que objetificam tanto o conhecimento quanto os sujeitos educacionais, devido
ao seu carater prescritivo/proscritivo. No contexto da sala de aula de LA s6 ha espaco, no
dizer do P para uma leitura sob o ponto de vista psicolinguistico, o que ira, por sua vez,
constranger a pratica pedagogica dos futuros professores nas salas de aula de LE. Cria-se
um sentido de permanéncia, de imutabilidade, ja que a pratica pedagogica na sala de aula

de LE referenda a teoria enfocada na sala de aula de LA, estabelecendo-se um processo
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circular, cujos limites s6 poderdo ser ultrapassados caso haja a reconfiguragdo tedrica dos
sujeitos e, em decorréncia, a reconfiguragao de sua pratica. Tomemos o excerto seguinte:

Excerto 11
P: Se eu ficar s6 no top down ndo vai me acrescentar nada aquele texto, né?/ Se
eu ndo fizer os ajusies aqui o0 que que vai aconlecer?/ se ew ndo ligar as
palavras ao meu processo menlal o que que vai acontecer?/ eu ndo vou
entender certo?/ Vocés véem isso em relagdo a lingua estrangeira como ¢é
importante porque se eu der para os alunos sé a frase ¢ pedir para eles
traduzirem sem fazerem essa ligacGo com o geral o que que vai acontecer?/
Eles ndo vao ler porque eles vao entender as palavras c¢les vao codificar
sinais, mas eles ndo véo chegar a compreensdo da mensagem, né?’ Entdo eu
vou ler/ vocés entenderam hoje em dia a leitura ¢ um processo interativo é
um processo interative compensalorio/quer dizer ele vai ter lanto o processo
ascendente quanto o descendente é os dois processos que estdo sempre
trabalhando quando cu tenho maior dificuldade nos conceitos gerais eu vou
me fixar mais nas palavreas para lentar chegar no significado e o contrario
também entdo um tipo de processo compensa pelo outro essa que ¢ a idéia
do interativo compensalorio (...)/
(CL 2 -aula 8)

Neste excerto, 0 que esta em jogo € o argumento de que a leitura € um processo
interativo compensatorio. O ponto de partida para se chegar a esse entendimento, no
entanto, € a inclusdo e a refutacdo, a0 mesmo tempo, do processo top down na concepgao
interativa compensatoria de leitura. Notemos o uso da particula condicionadora se, que,
combinada ao advérbio so, denotam a insuficiéncia de se ater unicamente ao processo /op
down para se entender um texto, o que resultaria no fracasso de sua leitura (ndo vai me
acrescentar nada aquele texto, né?). O entendimento de um texto esta relacionado, por sua

vez, ao atendimento de condigdes, como podemos observar no dizer do P pelo uso,
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novamente, da particula se, associada, desta vez, a negagdo (s¢ ew ndo fizer, se eu ndo
ligar), condiges sem as quais um texto ndo poderia ser entendido (ew nd@o vou entender,
certo?), o que é transposto para uma situag@o de leitura em LE. Observemos que o P utiliza
0 mesmo mecanismo para fazer uma analogia com o que ocorreria com o aluno na LE, ou
seja, estabelece-se outra vez uma relagdo de causa e efeito, intensificada pela combinagio
da conjungdo condicional se com a particula expletiva so, acompanhada da negagao (se eu
der para os alunos so a frase (...) eles nédo vao ler (...) eles ndo vao chegar a compreensdo
da mensagem) .

Este processo de implicatura encontra sua sequéncia em um processo de
justificagao, construido com base na combinagido de causalidade e adversatividade (Eles
néo vdo ler porque eles vao entender as palavras, [porque) eles vao codificar os sinais,
mas eles ndo vao chegar a compreensdo da mensagem, né?). Estas estratégias
argumentativas naturalizam as proposi¢des teoricas defendidas pelo P. E importante notar,
ainda, que o P, ao trazer esse conceito, 0 marca como atual, novo, desejavel, portanto.
Reparemos o uso da asseveragdo no tempo verbal presente combinada com o recurso a
expressdo adverbial hoje em dia (Entdo eu vou ler/ vocés entenderam hoje em dia a leitura
€ um processo interativo/é um processo interativo compensatorio), que confere a essa
concepgdo de leitura esse carater de atualidade e, concomitantemente, de novidade,
construida na negagao implicita do passado. Podemos afirmar que novidade e atualidade
sdo valores que a propria LA se atribui, como ja apontamos na analise dos textos primeiros
Assim, o discurso da sala de aula da LA vai ao encontro do que o discurso de divulgagédo
cientifica da LA apregoa como componentes de sua ontologia: uma ciéncia nova, diferente,

atualizada que propde solugdes concretas, teoricamente fundamentadas, para a pratica.
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A prescrigdo de como fazer, de como proceder na sala de aula, fundamentada
teoricamente, pode ser vista também, até de forma mais explicita, na apresentagio de
técnicas compativeis com o aspecto teorico estudado. Tomemos o excerto que se segue:

Excerto 12

P: (..) entdo o reconhecimento da escrila de uma lingua ¢ uma das micro-
habilidades que ele coloca [referindo-se a Munby|, dedugéo do significado e
uso de itens lexicais desconhecidos através da formagdo de palavras/ entdo a
questdo da importancia de prefixagdo ¢ sufixagdo porque se eu tenho uma
palavra que tem muito prefixo ¢ muito sufixo. né?/

(CL 1 - aula 6)

A estrutura enunciativa do dizer do P, como vimos apontando, prioriza o
aspecto tedrico para, posteriormente, apresentar e referendar uma possivel aplicagdo. A
materialidade linglistica deste excerto leva-nos a identificar os elementos que compdem a
enunciagdo do P, comprometido com a teoria que apregoa. Vejamos, por exemplo, que se
trabalha com a idéia de estratégias, habilidades. Para legitimar seu dizer, o P recorre a
argumentagao por autoridade, ecoando o dizer de um autor que trabalha com as chamadas
habilidades de leitura. Portanto, a heterogeneidade mostrada - manifestada, neste caso,
pelas vozes de outros autores -, € freqiiente no discurso da sala de aula de LA, conferindo
ao dizer do P uma legitimidade que € construida genealogicamente

E importante perceber que, ao trazer o aspecto tedrico-cientifico, passivel de ser
catalogado, como vimos, o P traz também a crenga do controle do processo de leitura, via
apreensdo de habilidades e/ou estratégias. Observemos que a importancia dada a sufixagdo
e a prefixacdo € relacionada, no dizer do P, a capacidade de reconhecimento da escrita de

uma lingua. Por um processo de similitude, ao enunciar que o reconhecimento da escrita de
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uma lingua é uma das micro-habilidades, o P esta, ao mesmo tempo, dizendo que esse
reconhecimento € igual, ou se equivale, a deducdo do significado e uso de itens lexicais
desconhecidos através da formagdo de palavras. Dessa forma, a reconfiguragido do
discurso que o P ecoa permite a apresenta¢do detalhada de uma técnica mais concreta de
como se fazer, ou melhor, de como chegar ao significado via sufixacdo e prefixagdo, como
podemos observar no excerto abaixo:

Excerto 13

P: Ai eu sempre dou a idéia por exemplo ¢/ eu vou te dar essa palavra em
ingles. mas eu vou te dar informagdes, veja doubt em inglés ¢ duvida, ta?/ Un
¢ prefixo/ ly é o sufixo mente para formar advérbio ¢ o ed ¢é quando vocé tem
um substantivo para formar um adjetivo ou pra formar o participio passado,
entdo o que que vocé acha que pode ser essa palavra undoubtedly?’ Por
exemplo doubt é diwvida. enldo vé lda o que que vocés acham que é? Entdo/,
vejam que as pistas/a formagdo de palavras podem ajudar o aluno/ vocés
sabem que ele ndo vai encontrar por exemplo no diciondario essa palavra
great-grand-father, num ¢?/ Ele pode achar grandfather, né? Agora greal-
grand-father ele ndo vai achar/ (...)/

(CL2- aula 8)

Tanto o discurso da sala de aula de LA quanto o discurso da sala de aula de LE
que os enunciados do P tornam presentes através da narrativizagao e da exemplificagao,
devido ao seu carater prescritivo, procedem por deducdo. O exemplo apresentado pelo P
presentifica um procedimento dedutivo muito freqiente em aulas de linguas que seguem a
abordagem instrumental cuja concep¢do de leitura é de base psicolingtistica. Como
podemos observar no excerto sob analise, o P transmuta a aula de LA em aula de LE,
reconstituindo a relagdo entre LA e ensino de linguas. E o que ocorre quando o P busca

demonstrar, através da exemplificagdo detalhada, como o significado das partes que
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compdem a palavra € buscado (veja doubt em inglés é divida/ ta?/ Un é prefixo/ ly é o
sufixo mente para formar advérbio e o ed é quando vocé tem um substantivo para formar
um adjetivo ou para formar o participio passado), para, entdo, demonstrar a técnica de
andaime (enfdo o que que vocé acha que pode ser essa palavra ‘undoubtedly’? Por
exemplo doubt é diivida, entdo vé la o que que vocés acham que ¢?), para propiciar que,
através da dedugio, o aluno possa chegar ao significado da palavra nndoubtediy. "
Cumpre-nos chamar a ateng¢do, ainda, para o fato de que, apos a exemplificag@o
de como se recorrer a sufixagdo e a prefixagdo para se chegar a inferir o significado das
palavras, o P, ao iniciar a concluséo de seu dizer, reforga a eficacia da teoria ao reconhecer
as benesses das pistas contextuais (Lnfdo, vejam que as pistas/a formagdo de palavras
podem ajudar o aluno), apresentando, para 1sso, outro exemplo (vocés sabem que ele ndo
vai encontrar por exemplo no dicionario essa palavra greai-grand-father, num ¢é?), o que
tem como efeito de sentido o seu potencial de generalizagdo, ou seja, de posse dessa
estratégia de apreensdo do significado (via processo de formagao de palavras), o aluno
podera inferir o significado de qualquer outra palavra, bastando para isso “ativar”, langar
mio da referida estratégia. Essa recomendagdo, que o discurso do P naturaliza, pode ser, no
minimo, frustrante para o aluno que, certamente, ira se deparar com realidades diversas em

que ela pode nao funcionar da maneira apregoada pelo P.

13 Observe-se ocorréncia semelhante no discurso de um A no CL3. o que confirma nossas consideragdes
acerca da naturaliza¢iio de procedimentos pedagogicos: Hoje meus alunos queriam saber o que era weekend.
Eu falei assim. Vocé sabe o que que é week. E// jungdo de palavras é muito importante tambény/ Porque eu
Jalei vocés sabem o que que ¢ week, quando vocés assistem desernhos o que que aparece no fim? The end que
é// Eles falaram o fim. Entdo lira o the ¢ junta as duas palavras. Dai vai ficar fim de semana. Nao faz
sentido?
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No discurso da sala de aula de LA, vai se configurando, assim, o predominio da
teoria sobre a pratica, ja que a apresentagdo de qualquer conceito tedrico ndao implica
necessariamente a sua discussdo, mas, ao contrario, ¢ tomado como algo sacralizado, nao
passivel de questionamentos e modalizagdes. Em nosso entender, estes seriam necessarios
para que se provocassem deslocamentos e, assim, se possibilitassem modos outros de se
encarar a aquisi¢do/producdao de conhecimento na sala de aula Em outras palavras,
configura-se a auséncia de problematizagdo sobre a teoria e sobre a proposta de articulagdo
entre teoria e pratica na qual a teoria é sempre apresentada como solucionadora para os

problemas da pratica.
Examinemos, ainda, outro excerto em que o P responde ao discurso de
resisténcia de um A, materializado no uso da adversativa:

Excerto 14
A: Eu fago isso [referindo-se a aplicagdo de estratégias de leitura)/ mas os
alunoy tém muita dificuldacde/
P: E, mas aos poucos eles podem ir se acostumando/ leitura ¢/ entdo vamos
Jfazer o seguinte vocés vao sublinhar as palavras parecidas com o portugués.
ta bom? Porque o que que c¢les fazem. eles sublinham as palavras
desconhecidas. tudo que eles ndo sabem. ai o texto fica todo cheio ai fica
pior. Agora ta bom. Vocés ndo entenderam nada. Entdo vocés vao sublinhar
as palavras conhecidas parecidas com o portugués, que vocés acham que
vocés entendem. Al comega-se a fazer um trabalho, mas ndo ¢ na primeira
vez que eu vou tentar fazer com que eles deduzam pelas pistas contextuais, as
vezes pode levar trés quatro meses para isso, mas ¢é que ele tem ¢ exatamente
a idéia/
(CL | -aula 8)
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A resposta ao argumento apresentado pelo A, que sinaliza dificuldades de
aplicag@o de estratégias de leitura, € a prescrigdo de uma outra técnica dedutiva, o recurso
aos cognatos, também fundamentada na mesma teoria psicolinguistica de leitura. Para
evitar qualquer outro discurso de resisténcia do A, o P procede pelo estabelecimento de
causalidade, que justifica e legitima a técnica recomendada, a partir da “falha” dos alunos
(Porque o que que eles fazem, eles sublinham as palavras desconhecidas, tudo que eles ndo
sabem, ai o texto fica todo cheio ai fica pior). Outro recurso utilizado pelo P para legitimar
a sua argumentagao € inserir um simulacro da aula de LE na sala de aula da LA, pontuado
com um chamamento de atengdo (Agora ta bom/), a que se segue a presentificagdo do aluno
de LE na sala de aula de LA (Vocés ndo entenderam nada’/ Entdo vocés vao sublinhar as

palavras conhecidas parecidas com o portugués).

A contra-argumentagdo ao discurso de resisténcia do A se constroi, ainda, no
enunciado do processo gradual necessario ao completo dominio da técnica proposta.
Observemos que, mesmo propondo outra técnica - sublinhar as palavras conhecidas e ndo o
contrario -, o P resguarda a teoria ao trazer, via conjungdo adversativa, a ressalva (mas ndo
é na primeira vez que eu vou tentar fazer com que eles deduzam pelas pistas contextuais, as
vezes pode levar trés quatro meses para isso), que ecoa um seu enunciado anterior £, mas
aos poucos eles podem ir se acostumando e que ira novamente ecoar em mas ¢ que ele tem
¢ exatamente a idéia. Ao trazer para o discurso da sala de aula da LA, a questdo processual

da aquisicio de linguas estrangeiras'®, através da adverbializagdo temporal ordenada (na

'* Este aspecto processual também € enunciado no discurso do P em CL3. Mas teve uma época em que a
gente dizia//a minha geragéo dizia vai pela sombra/ vai com calma nao ¢? 1'ai devagar/ fica frio. Nao se fala
mais isso em portugués/ mas em inglés se fala nuito (..) Bonv a coisa ¢ a seguinte. Vocé tem varias
possibilidades. Eu sempre digo para os meus alunos que aprender linguas no contego ¢ sofrido/ mas também
ndo ndo precisa sofrer mais do que o necessario. Escolha um’ o que voce mais gosia’ se senle mais a vontade
para a sua produgdo. [referindo-se a um tema para discussio|
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primeira vez), do aspecto progressivo do gerindio e da adverbializagdo modal
(acostumando, aos poucos), bem como da adjetivagdo quantificativa (#rés quatro meses), o
P reconfigura textos primeiros da LA, especialmente os da Teoria de
Aquisigao/Aprendizagem de Krashen (1982), para quem essa questao constitui um dos

principios teoricos fundamentais.

A argumentagdo do P confirma que, para toda questdo da sala de aula entendida
como problema, a disciplina LA teria uma solugdo que se concretizaria em técnicas
(praticas), fundamentadas por teorias. Lembramos que vimos defendendo a tese de que o
discurso da LA se funda em um escopo de saber, de conhecimento que abarca teoria €
pratica e, de modo a constituir sua especificidade como ciéncia, em sua articulagdo. Vemos
que essa confianga na teoria como “solucionadora™ das questdes da pratica, ou melhor
dizendo, essa crenga de que a teoria possa ser aplicada a pratica para transforma-la ¢
sustentada de forma monolitica e homogeneizadora nos e pelos seus varios discursos de
referéncia, sendo que € no acaso de seus acontecimentos que desse modo se (re)constroem
os mesmos efeitos de sentido, as mesmas imagens, evitando-se a problematizagdo de
questdes ontologicas e epistemologicas que lhe subjazem. Na proliferagdo do discurso da
LA, o discurso pedagodgico da disciplina funciona na perspectiva de facilitar o acesso dos
alunos as teorias e, para tal, trata de digeri-las, reconfigura-las em formas mais simples.
Entretanto, tal simplificagao dilui a teoria, centrando-se na prescri¢do de procedimentos e
técnicas a que sao relacionadas de modo periférico apenas alguns de seus conceitos.

Lembremo-nos, por exemplo, das técnicas de leitura apresentadas pelo P nos
varios excertos até agora analisados neste capitulo. Sdo técnicas fundamentadas numa

abordagem instrumental de linguas, cujo viés tedrico se concentra numa Visdao
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psicolingtiistica de leitura. Nao cabe, aqui, julgar essa ou aquela concep¢do de leitura.
Ocorre, no entanto, que esse exemplo confirma nossa argumentagao de que tal discurso se
caracteriza por uma postura monolitica, que ndo considera a diferenga, uma vez que nio
leva em consideragao a literatura sobre o assunto que aponta que uma visdo psicolinguistica
de leitura ndo poderia suprir todos os problemas de leitura que o proprio curso de sala de
aula nos imporia em seus mais diversos contextos. Toma-se, entdo, a pratica como
aplicagdo e validag@o da teoria, como uma consequéncia da mesma, caracterizando uma
relagdo entre teoria e pratica como “um processo de totalizagdo em um sentido ou outro”
(Deleuze, 1995:69-70).

Essa maneira de nos apresentar a relagdo entre teoria e pratica, alem de
evidenciar sua complexidade, demonstra o carater conflitivo que envolve essa relagdo. Dito
de outra forma, uma teoria, seja ela qual for, nio adentra um dominio pratico
pacificamente. Ha uma relagdo de conflito que, a nosso ver, € constitutiva da relagao, dadas
as diferengas de natureza de cada uma das instancias - teorica e pratica.

Entendemos, portanto, que ndo se trata de apagar o conflito, impondo uma
determinada concepgdo teodrica a uma pratica pedagogica como constitutiva da relagado entre
teoria e pratica, mas de explicita-lo. De nosso ponto de vista, tal explicitagdo poderia
contribuir, por exemplo, para que os professores entendessem esse conflito como algo
produtivo, problematizando os conceitos tedricos e os procedimentos praticos que lhe sdo
comumente recomendados como prescrigdes eficazes para sua pratica pedagogica

Vemos que essa maneira de articular teoria e pratica marca os cursos de LA,
ministrados nas licenciaturas por um “pedagogismo”, em que o saber fazer e o mostrar

como fazer constituem axiomas que devem fundar a formagéo dos futuros professores, no
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sentido de que cabe sempre propor uma resposta para toda e qualquer situagdo de sala de
aula. Discutindo com os alunos questdes relacionadas a proficiéncia lingiiistica, o P enuncia
0 seguinte:

Excerto 15
P: (...) quanto maior proficiéncia eu tiver eu vou poder lidar com quesides da
lingua mais facilmente/ mas ndo quer dizer que eu vou ser melhor professor
porque proficiéncia ndo quer dizer automaticamenie que ¢ melhor professor/
tem gue ser didatico ai que o Curso de Letras vai exatamente melhorar nesse
senlido.
(CL2-aula9)
Inicialmente, o P toma a questdo da perspectiva de sua especificidade
lingiistica, estabelecendo uma relagdo consecutiva com base em quantidade entre
proficiéncia e trato de questdes da lingua (quanto maior (...) mais facilmente). Ocorre, no
entanto, que, uma vez que a questao central da LA no discurso do P é o ensino de linguas,
ou mais pontualmente, questdes de ensino de linguas, o jogo discursivo se processa na
desvinculagdo da proficiéncia como um critério para que alguém seja um bom professor de
linguas. Atentemos para o uso da conjungao adversativa mas em mas ndo quer dizer que eu
vou ser melhor professor. A partir disso, a construgao dedntica ém que ser didatico aponta
para uma questao essencial no discurso da sala de aula da LA Atribui-se ao saber fazer,
saber como fazer uma importancia tal a ponto de isso ser considerado como uma condigdo
para o Curso de Letras ser bom (ai gue o curso de letras vai exatamente melhorar nesse
sentido/). A expressdao nesse senfido remete justamente ao que vimos argumentando em

nossa analise, ou seja, no sentido daquilo que a LA acredita estar fazendo: a articulagao

entre teoria e pratica de maneira que a ela cabe preencher a lacuna entre o conteudo
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especifico (lingtistico, metalinglistico) e o conteido pedagogico (didatico e metadidatico)
nos Cursos de Letras.

E importante perceber que a énfase dada ao saber fazer, ao ser diddtico acaba
por desconsiderar e/ou por se sobrepor a uma outra relagao igualmente importante, a nosso
ver, que se refere a relagdo do futuro professor com a lingua que sera objeto de seu
trabalho. Nao se discute, assim, que essa relagdo com a LE seja um fator que constitui o
futuro professor e, em muitos casos, possa ser até mesmo um fator decisivo de sua escolha
profissional. A énfase do ser diddatico desloca o olhar do futuro professor, de tal forma que
sua relagdo com a LE ja e tida como efetivada. Em outras palavras, saber a LE que vai
ensinar parece ndo assumir um papel preponderante para seu processo de formagdo. Ao
contrario, vemos um risco expressivo de se priorizarem técnicas, normalmente aplicagdes
de teorias que levam simplesmente & ilusdo de que podem abarcar a complexidade do
processo pedagogico, o que reduz e simplifica o processo de constituigdo subjetiva que se
inscreve em cada futuro professor, quando se depara com uma LE e se propde a “ensina-
1a”. O que parece ser priorizado, neste caso, € o pedagogismo que serve tao somente para
dar respostas (ilusorias) institucionais a problemas dos Cursos de Letras que, como ja
dissemos, sdo estruturados dicotomicamente. Além disso, serve também para respaldar o
esforgo de legitimagao da LA como ciéncia nos Cursos de Letras. Em outras palavras, essa
¢ uma forma de a LA garantir seu espago institucional nas licenciaturas em Letras, espago
este tomado a Pratica de Ensino, fato que se configura como condi¢do de produgao para o
“pedagogismo” do discurso da sala de aula da LA

De nossa otica, vemos que ha perguntas que a LA poderia fazer ao pensar as

questdes relativas a formagdo dos futuros professores de LE, dentre as quais incluiriamos a
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discussdo de até que ponto seria possivel ensinar uma LE. Ha estudos que problematizam
essa questdo, fazendo ver que ha aprendizes de LE que jamais fardo os deslocamentos
subjetivos necessarios a “aquisi¢@o” e/ou “aprendizagem” de uma LE e/ou uma segunda
lingua (por exemplo, Revuz, 1998). Isso € importante para a reflexdo da LA na medida em
que pode fazer questionar e mostrar os limites de um discurso que prima pelo carater
prescritivo/proscritivo de como fazer, em detrimento de um discurso que prime pela
reflexdo acerca da valorizagdo do professor que, conhecendo a lingua, é dito por ela,
inscreve-se nela. Milner (1984) alerta-nos para o perigo de uma passagem de um saber do
mestre, em que a aprendizagem nao estaria vinculada as técnicas pedagogicas, para um
pedagogismo que tudo pode explicar racionalmente. Apostar na eficacia do “pedagogismo”
¢ entender a possibilidade de um sujeito que, consciente, tudo pode conhecer, enquanto que
entender esse mesmo sujeito como inconsciente € reconhecer o “in” da palavra inconsciente
ndo como negativa, mas indicativa da impossibilidade de tudo conhecer, o que, por sua vez,
implica enfrentar os limites de conhecimento do proprio objeto de estudo e de ensino.

As estratégias discursivas que legitimam o dizer do P, como aponta esta analise,
ao configurarem a LA como uma disciplina com estatuto suficiente para abarcar e iluminar
teoricamente os problemas da pratica pedagogica, acabam por silenciar a voz dos alunos e
dos professores formadores, dado que a ambos ndo sdo permitidos discursos de resisténcia,
pois sio submetidos por efeitos de sentido de historicidade, equivaléncia, causalidade e
implicatura. Sendo assim, 0 componente tedrico desses cursos, ao invés de funcionar como
estimulador de um processo de desterritorializagdo (Deleuze, 1995) de crengas tedricas,
assim como de crengas arraigadas sobre procedimentos pedagogicos dos futuros

professores de LE, aspecto de capital importancia para o estagio desses alunos, da lugar
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exatamente ao inverso, ou seja, os alunos sdo levados a crenga de que o desejavel seria o
processo de territorializagdo (Deleuze, 1995), o que, neste contexto, poderia ser entendido
como a possibilidade de se considerar monoliticamente a teoria.

A analise mostra, ainda, que o fato de o P enfatizar teorias, de modo geral
aquelas que explicam os processos de ensino e aprendizagem de LE como fundamentais
para uma formagdo profissional “melhor”, mais “adequada”, ele o faz para também
justificar a eficacia da LA como uma ciéncia que faz a mediagao entre a teoria e a pratica.
Nio se leva em consideragio que o jogo discursivo que se estabelece configura a
constituigdo de um discurso monolitico em que a teoria € vista como completa, desejavel,
capaz de suprir os desafios de toda e qualquer pratica pedagogica, ja que se pretende
universal, valida para todos os dominios que adentra.

Entendemos, a partir dessas consideragdes, que o discurso da sala de aula de
LA se impde como um discurso que promete a completude, via dominio de uma teoria que
tudo soluciona. E € neste sentido que esse discurso pode ser entendido como monolingue,
(Derrida, 1996:13)", aquele que, instaurando a falta, constitui-se como o que, ao olharmos
no outro, nao reconhecemos em ngds, mas que, a0 mesmo tempo, nos move em diregdo a
um desejo. No caso do discurso da LA, que nossa analise permitiu entender como um

discurso que, propondo-se completo, faz emergir a falta (tedrica) no sujeito, verifica-se um

'* Trabalhando com uma contradigio aparente. qual seja, Je # 'ai qu 'une langue. ce n' est pas la mienne,
Demda aborda virios conflitos identitdarios por que passa o sujeito sobre quem € imposto um monolingiiismo
que € do outro, tratando, especificamente, do contexto histérico da Franca do pos-guerra e suas relagdes com
a Argélia, entdo colonia.). Nesse contexto, a lingua francesa. ao ser apresentada (imposta) como a lingua da
completude, que tudo prové ao sujeito. faz emergir a falta.
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movimento em diregdo a um desejo por ser tedrico, de modo a permitir a articulagao
pretendida entre tal teoria e a pratica pedagogica.

Se o sujeito em Derrida € constituido na linguagem e na falta que lhe é inerente
e, consequentemente, pelo campo de tensdo ai gerado, no discurso da LA o futuro professor
€ constituido na teoria e na falta da teoria que lhe € inerente Neste ‘corpus’, é fator
recorrente o fato de o P enfatizar as teorias, de modo geral aquelas que explicam os
processos de ensino e aprendizagem de LE como fundamentais para uma formagao
profissional que se quer aperfei¢oada, adequada, eficiente, dentre varias outras designagdes
pertinentes a uma postura que nos remete a completude. E esse discurso que instaura, a um
s tempo, a falta e o desejo por ser completo. Falta e desejo que sao constitutivos do futuro
professor, pois constituidos sdo no e pelo discurso da sala de aula de LA. Em outras
palavras, o futuro professor nao detém a teoria, mas a deseja, apesar de nio ter livre acesso
a ela. Sua voz ndo ecoa na sala de aula ou, quando é convocada, é para referendar a eficacia
de uma teoria. A formagdo desse professor, neste contexto, esta, portanto, marcada pela
tensdo entre esses dois polos: uma teoria que tudo promete e a falta que essa mesma teoria
faz emergir. Vejamos o excerto abaixo:

Excerto 16

A: O professor tem que ter todo esse jogo de cintura. ter o conhecimento

teorico. neé?/ Aluno de graduagdo ele ja pode publicar?/

P: De certa maneira se a genle enfatizar quer dizer nos lemos que criar
mecanismos/ isso ndo é possivel ainda. mas nos ja tivemos a xxx publicou.
né?/ E outros alunos também publicaram sabe @m um incentivo a mais
digamos assim, né?/ Mas isso pode ser feito eu acho que com certeza ISso

pode ser feito.
(CL2-aula9)
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A argumentagdo do A pode ser considerada como recorrente e representativa da
constituicdo de seu discurso pelo discurso do P, ja que, através de um processo de
equivaléncia, fer jogo de cintura significa ter o conhecimento teérico. Dito de outro modo,
€ a teoria (conhecimento adquirido via LA) que possibilitaria ao futuro professor se
desvencilhar dos eventuais problemas da sala de aula de linguas, seu ‘locus’ de trabalho. A
pergunta do A (aluno de graduagdo ele ja pode publicar?) denota o desejo da teoria, ja que
para publicar subentende-se que ¢ preciso fundamentagio tedrica e adesdo ao discurso
académico. A resposta do P € curiosa no sentido de que, constituida por hesitagdes, ela
deixa flagrar o desejo da teoria e a dificuldade de acesso a ela. Reparemos que o P inicia
sua resposta com uma expressdo que modaliza seu dizer - de certa maneira - que vem
acompanhada de uma condi¢do que ndo chega a se enunciar como tal uma vez que ¢
reconfigurada na ndo coincidéncia de seu dizer (se a gente enfatizar quer dizer nos temos
que criar mecanismos), como dever de agdo, através do verbo deodntico (temos que criar
mecanismos).

E curioso perceber que tal dever de ag@o € imposto a nods, sendo, no entanto,
que restam duvidas sobre se ele € inclusivo ou ndo, abarcando os futuros professores.
Reparemos que, num primeiro momento, a condigdo que se constroi com o verbo enfatizar
tem a gente como sujeito, que, no enunciado dedntico que reinscreve essa mesma condigdo
(modificada no discurso) € substituido por nos. De outra parte, verificamos que o recurso a
postergagdo (isso ndo ¢ possivel ainda) a ressalva expressa na adversatividade (mas nos ja
tivemos a xxx que publicou, né?(...) Mas isso pode ser feito), a inclusdo expressa na aditiva

introduzida por ¢ e intensificada por também (£ outros alunos também publicaram sabe
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tém um incentivo a mais digamos assim, né?). Vale observar, no entanto, que ao P, frente
ao quadro que se apresenta, em que o “ndo ser possivel” e o “ser fato” se confrontam, so
resta explicitar mais uma vez tal confronto e enunciar a incerteza/certeza de seu dizer (eu
acho que com certeza isso pode ser feito). As diferentes vozes que dizem e se dizem no
discurso do P nos permitem inferir que o pronome « gente ou mesmo O pronome »20s se
referem a academia, a institui¢do universitaria cuja autoridade poderia permitir ou ndo que
alunos de graduagdo viessem a publicar. A nosso ver, essa resposta do P, marcada por um
dizer disperso que, a0 mesmo tempo hesita e ndo hesita, permite-nos dizer que o P, que
vem pautando seu curso pela énfase na teoria como fundamental para a formagdo de um
bom professor, por um lado, refor¢a o carater de mistério e inacessibilidade da teoria, ja que
publicar, lidar com o tedrico nao € algo que possa ser feito por todos e, por outro lado,
seculariza a teoria e, assim, enuncia a sua acessibilidade, ao afirmar a sua possibilidade.
Vemos, ainda, que a formagdo do futuro professor de LE esta diretamente
relacionada a manutengdo do discurso do mestre (Lacan, Seminarios 17-20)"°. Expliquemo-
nos. Conforme Lacan, o significante mestre (S1) deve ser obedecido. Nas palavras de Fink
(1998:161): “ndo porque nos beneficiaremos com isso ou por alguma outra razio deste tipo,
mas porque ele assim o diz. Ndo ha razdo para que ele tenha poder: ele simplesmente tem.”
Ja aquele a quem S1 se dirige (S2) se submete a S1. Sendo assim, S2 ao trabalhar para S1

ou estar em sua fungdo, aprende algo, produz um saber em consondncia com S1. De alguma

16 Extraido de Fink. B. (1998:160-2). Essc autor apresenta a teoria lacaniana do discurso que distingue. na
verdade, quatro modalidades: o discurso do mestre. o wuversitario. o da lisierica ¢ o do analista. Para efeito
de nossas consideragdes, limitamo-nos aos comenlarios pertinenics ao discurso do mestre que traz. € bom
dizer, a matriz fundamental para a compreensio dos demais,



forma, nesse processo, S1 propicia a S2 algum tipo de prazer. Nas palavras de Fink
(1998:161):

O mestre ndo pode mostrar nenhuma fraqueza e, consegiientemente, oculta com

cuidado o fato de que cle, como qualguer um é um ser da linguagem que

sucumbiu a castrac¢do simbolica: a divis@o entre o consciente ¢ o inconsciente

(8) acarretada pelo significante ¢ velada no discurso do mestre e aparcce na

posi¢do de verdade, a verdade dissimulada.

Tendo em vista o conceito de discurso do mestre e a analise que
empreendemos, a teoria como “transmitida” na sala de aula pelo discurso da LA, ocuparia o
lugar do mestre. Tanto o P, quanto os alunos, futuros professores de LE, ocupariam a
fungdo de S2, ou seja, estariam submetidos a teoria como garantia de uma formagao segura
e eficaz, produzindo com isso um saber pedagogico, proprio da sala de aula. Este saber
pedagdgico estaria de acordo com a perspectiva da teoria estudada, ou seja, de acordo com
o mestre que oculta o fato de ser falho, também clivado pela linguagem. Em outras
palavras, os futuros professores e os professores formadores constituiriam um processo
identitario com o mestre (teoria), cuja implicagdo primaria seria a reprodu¢do dos signos.
Essa identificagdo com o mestre pode ser entendida. entdo, como falaciosa, ja que ndo
permite que as vozes dos alunos e do P emerjam, denunciando, a falha do discurso do
mestre. N@o permite tampouco que, ao tomar a palavra, os sujeitos se constituam
singularmente.

O discurso da LA, que prima pela busca incansavel de sua legitimagao
cientifica, nos moldes da ciéncia moderna, esta, assim, fortemente constituido pelo discurso

politico, o que lhe permite silenciar e adiar discussdes fundamentais como a dicotomia



256

entre teoria e pratica na formagdo de professores, como nos leva a observar a analise do

‘corpus’. A nosso ver, este € um prego bastante alto para a obtengdo do estatuto cientifico.



CONSIDERACOES FINAIS

Nesta tese, assumimos como hipotese direcionadora de trabalho o fato de que a
LA, ao se impor como tarefa articular teoria e pratica com vista a legitimar-se como ciéncia
com objeto de estudo e modo de produgdo de conhecimento proprios, apaga os conflitos e
contradi¢des advindos dessa relagdo. Essa tentativa de amenizagdo da relagdo conflitiva e
contraditoria entre teoria e pratica traz, por sua vez, como um de seus efeitos, o acirramento
da dicotomizagao de tal relagao.

No intuito de compreender alguns dos modos de funcionamento do discurso da
LA, procedemos a analise do ‘corpus’, sendo que nossa reflexdo, delimitada a trés Cursos
de Letras localizados em duas universidades publicas e uma privada, foi orientada por trés
questdes:

1 - Como o sujeito € constituido no e pelo discurso da LA?

2 - Que concepgao de linguagem constitui o discurso da LA?

3 - Quais as estratégias discursivas utilizadas pela LA para apagar os conflitos
inerentes entre teoria e pratica?

Inicialmente, analisamos as condi¢des de produgdo desse discurso, abarcando o
contexto socio-historico e ideologico, bem como os acontecimentos discursivos que o
configuram. Essa analise permitiu verificar as condigdes que permitiram que a LA buscasse
consolidar-se como campo de conhecimento independente nas ultimas deécadas. Nesse

processo de consolidagdo, constatamos que a questdo da formagdo dos professores de
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linguas constituiu-se ponto importante de sua agenda de interesses, em decorréncia do
momento socio-histérico - marcado pelo pods-guerra, em que os interesses de dominio,
sobretudo norte-americano, se faziam notar -, configurando-se uma politica de formagéo de
professores que visava a divulgar, primordialmente, a lingua inglesa, como lingua
internacional.

Para compreender o processo que possibilitou a inclusdo da LA nos Cursos de
Letras, foram analisados também os documentos que tratavam das mudangas curriculares
por que passaram os Cursos de Letras, em que realizamos nossa pesquisa, bem como
ementas, objetivos e programas de disciplinas da LA Verificamos que esses documentos
referendavam os fundamentos teéricos propostos pela LA, considerando-os fundamentais a
formagdo dos professores de LE, sem levar em conta a sua natureza monolitica. Em fungéo
disso, configurou-se um quadro em que a LA ¢ confirmada como campo independente pela
via institucional, garantindo, assim, seu espago nas licenciaturas em letras.

Procedemos entdo a analise do discurso da LA propriamente dita. Distinguimos,
entdo, trés manifestagdes desse discurso em nosso contexto de pesquisa. Primeiramente
enfocamos textos académicos que buscam estabelecer o estatuto da area, enquanto campo
de conhecimento independente da Lingiiistica - a saber, os textos de Cavalcanti (1986),
Almeida Filho (1991) e Moita Lopes (1996). A analise nos permitiu identificar
detalhadamente o paradigma de trabalho adotado, de maneira praticamente consensual, pela
maioria dos lingtiistas aplicados, tanto no Brasil quanto no exterior. Observamos que esse
paradigma, por nés denominado investigativo-circular, prima por um axioma maximo, qual

seja, a LA é uma ciéncia social que se ocupa da resolugdo de problemas de uso de linguagem
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em contextos ndo restritos a escola. Constatamos, também, que, esses textos, ao mesmo
tempo em que cumprem a fungdo de constituir o discurso da LA enquanto campo de
conhecimento com um modo de produgdo entendido como proprio, também deixam flagrar
seu compromisso com um modelo de ciéncia moderna, cujos axiomas basicos
circunscrevem-se em torno da objetividade e da completude.

A segunda manifestagio do discurso da LA que abordamos foi a
recontextualizagdo destes textos primeiros nas aulas da disciplina LA em que se discutiam os
seus principios epistemologicos. Apontamos como a interdiscursividade se manifesta neste
contexto, utilizando a no¢do de comentario de Foucault (1971/1996), bem como as
contribuicdes de Maingueneau (1984) a respeito de intertextualidade e intratextualidade.
Apontamos, a partir dessa analise, a impossibilidade de se determinar a génese discursiva ou
seja, a inexisténcia de discursos que autofundam, ja que notamos que a trama enunciativa da
sala de aula de LA se filia aquela dos textos primeiros, e estes, por sua vez, filiam-se a
outros.

Outra manifestagdo do discurso da LA por nos analisada foi o funcionamento
desse discurso na sala de aula de LA, sobretudo no que dizia respeito a abordagem dos
conteudos do programa que nao se referiam aos principios epistemologicos da area.
Notamos que, neste ambiente, o P, porta-voz desse discurso, o faz circular, via uso de
estratégias discursivas (narrativizagdo, demonstragao, etc.), cujo efeito de sentido primordial
€ o de legitimagao do discurso da LA. Essas estratégias discursivas permitem a confirmagao
dos regimes de verdade do discurso da LA, manifestando-se na maneira de o P argumentar

acerca dos contetdos a serem abordados. Essa argumentagdo prima, via de regra, pela
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prescri¢io de solugdes para os problemas da pratica pedagégica informada por teorias,
entendidas como eficazes, capazes de abarcar a complexidade das questdes relativas ao
ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. O tratamento dado as teorias, como pdde ser
percebido na analise, aponta para seu carater universalizante, 0 que se apresenta coerente
dentro da logica igualmente universalizante do P, que endossa o discurso da LA que,
indubitavelmente, o constitui.

A analise do discurso da LA, em suas diversas manifestagdes, revelou que, numa
tentativa exaustiva, o P recontextualiza os textos de divulgagdo cientifica, a que chamamos
de textos primeiros, buscando ser fiel a seus sentidos, o que n3ao permite indagagdes
significativas que possam abrir espagos para problematizagdes e questionamentos a respeito
do assunto tratado. Esses textos sao naturalizados, o que contribui para a constituigdo dos
regimes de verdade impostos pela LA.

De outra parte, o resultado da analise desses momentos de recontextualizagio
dos textos primeiros indicou que o discurso da disciplina LA € constituido pelo discurso dos
textos cientificos apreciados na sala de aula. Esses textos, por sua vez, sdo também
constituidos por outros discursoé, dentre os quais, pelo de divulgagdo cientifica e pelo
politico, o que nos levou a interdiscursividade constitutiva de todo discurso, possibilitando o
entendimento da constituigdo do discurso como inevitavelmente ligado a um ja-dito que se
constitui, assim, no seu OQutro. O discurso da disciplina LA €, portanto, fortemente
constituido pelo discurso da LA, no que se refere a sua asseveragdo enquanto campo de
conhecimento especifico e pode ser entendido como uma de suas manifestagdes, ja que

cumpre a fungdo de sustentar as verdades que o discurso da LA estabelece
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Foi possivel ainda, que observassemos que a LA, enquanto campo de
conhecimento independente, propde um tipo de formagao de professores de LE que leva em
conta, sobretudo, a informagdo tedrica como ponto condicionante para O exercicio
profissional. Ha uma crenga no componente tedrico como garantia de que o professor, uma
vez de “posse” dele, pode atuar nao s6 de forma diferente, mas necessariamente melhor.
Nesse discurso, a linguagem € entendida como transparente, € o sujeito tem a ilusdo de
poder fazer coincidir seu dizer, sendo, portanto, concebido como sujeito consciente, capaz
de controlar seu processo de aprendizagem. Dentre as implicagdes dessa concepgdo de
sujeito, destacamos o fato de que se mantém a ilusdo de que se pode, pelo conhecimento
tedrico-aplicado, dirigir os futuros professores de LE para que se tornem autdnomos, auto-
suficientes.

Observamos que, nesse sentido, a LA atende as exigéncias de uma ciéncia
moderna. Acredita produzir um conhecimento que pode apresentar como produto - um
professor que se julga pronto para enfrentar as questdes pertinentes & sala de aula de LE.
Justifica-se, também, a LA como uma ciéncia social, ja que, voltada para a ‘praxis’, busca
devolver a sociedade o investimento a ela concedido.

No entanto, adotando-se uma visao que ndo considera a linguagem
simplesmente como instrumento de comunicagdo - um instrumento que, posicionando-se
fora do sujeito, seria capaz de conscientiza-lo para fins de transformagao social -, varias sdo
as questdes que os resultados dessa pesquisa elucidam.

Atentemos, inicialmente, para o fato de que a transmissdo de conhecimentos

(teorias) ndo se restringe a um processo de comunicagao. Essa transmissdao implica
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necessariamente uma relagdo com o saber que ndo esta dissociada, como nos lembra
Foucault (1979/1995), do poder. Implica a construgdo de um saber. Os futuros professores
de LE, ao se defrontarem com esse saber, passam a vivenciar conflitos que levam a
processos identitarios que podem resultar na adesdo a um determinado conhecimento
proposto ou, ao contrario, que remetem a busca de outros conhecimentos que melhor se
ajustem ao seu imaginario. Dai n3o ser possivel, se assim concebemos o processo de
transmissao de conhecimento trabalhar com teorias totalizantes, que a tudo respondem e
tudo resolvem, nido deixando espago para o exercicio da singularidade dos sujeitos que,
inevitavelmente, estardo enfrentando as mais diversas situagGes em seu contexto de atuagdo
profissional. Em outras palavras, o futuro professor de LE ndo pode ser considerado como
um receptaculo de teorias prescritivas que tudo prometem e que lhe sdo impingidas. A sala
de aula, por sua propria constituigao intersubjetiva, ndo permite esse controle.

A nosso ver, as teorias de nada valem se n3o houver o envolvimento identitario
dos futuros professores que nelas se reconheceriam e com elas se constituiriam
dialogicamente. Como o ‘pharmacon’ derridiano, as teorias sdao, a0 mesmo tempo, remédio
e veneno. Tanto alimentam a ilusdo de que sdo completas, verdadeiras fontes onde €
possivel buscar o conhecimento, quanto fazem emergir a falta, provocando o desconforto de
se lidar com teorias que tudo prometem, mas as quais os futuros profissionais de ensino de
linguas ndo tém garantia de acesso total, uma vez que nelas ndo se constituiram e por elas
ndo foram constituidas. As teorias nao podem prover tudo ao sujeito. Sao0 promessas que, se
entendidas como totais, s6 fazem perpetuar o discurso do mestre, reproduzindo-o

incansavelmente, sem provocar nenhum deslocamento subjetivo relevante. Dito de outra
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maneira, ndo € apenas O contato com a teoria que vai promover a constitui¢do do sujeito por
ela e a transformagdo de sua pratica pedagogica A mudanga do ‘habitus’ pedagégico vai
aléem desse contato, envolvendo condigdes de produgdo outras que sdo complexas e ndo
necessariamente passiveis de controle. Remetem-nos a singularidade propria do sujeito e do
contexto de enunciagio.

A implicagdo de um processo assim conduzido € o de acirrar a dicotomia entre
teoria e pratica. Recordemo-nos, por exemplo, dos cursos de formagdo de professores em
geral, dirigidos a profissionais que atuam no primeiro e segundo graus, sobretudo na rede
publica de ensino. Nesse contexto, de um lado, encontramos os professores universitarios
que devem, supostamente, “transmitir” um conhecimento teérico que se supde “novo” e que
cumpririam a fungdo de “reciclar” esses profissionais. Essa “reciclagem”, € preciso dizer,
encerra a prescrigao, dentre outras coisas, de técnicas a serem usadas na sala de aula. Temos
observado que muitos desses profissionais tém a idéia de que sua fungdo € mesmo a de
“reciclar” professores que, por ndo terem acesso aos resultados de pesquisas realizadas no
ambito académico-universitario, estariam defasados. Justificam, assim, a transmissdo desses
conhecimentos. Nesse processo, os professores sio tomados como objetos, ou seja, o
discurso da LA objetifica os sujeitos, o que permite a crenga de que € possivel transformar a
pratica através do contato com a teoria.

De outro lado, encontramos os professores a quem s3o IMpPOStOS €sses Novos
conhecimentos e a quem se diz, em nome de um ensino que se quer mais produtivo, que 0s
seus estao defasados, carentes de renovagao. Materializa-se, muitas vezes, um discurso de

resisténcia por parte dos professores cuja a argumentagdo € a de que os docentes
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universitarios e os linguistas aplicados sdo teoricos e desconhecem a realidade da sala de
aula, o que n@o lhes conferiria autoridade para lhes impor teorias novas como verdadeiras
para a transformagao da sala de aula.

Ha, visivelmente, um descompasso entre ambos os grupos de profissionais. Os
professores da rede publica acabam por resistir a implementagio das teorias provenientes do
meio universitario ou de 6rgdos competentes. Nota-se que fazem, muitas vezes, um jogo em
que se prestam a ouvir as propostas “novas”, mas, no momento da pratica pedagogica, o
que presenciamos € a repetigdo dos mesmos procedimentos que lhes sdo proprios ou a
adaptagdo de alguns fragmentos da teoria apresentada a realidade da sala de aula. Isto
aponta para a complexidade das relagdes entre o ensino superior e o ensino fundamental e
médio a0 mesmo tempo em que implica a complexidade das relagdes entre teoria e pratica,
indicando que ambas devem ser discutidas.

Chamamos a atengdo para o fato de que os professores universitarios -
formadores, linguistas aplicados -, e os professores que trabalham na sala de aula de linguas
ocupam posi¢des distintas, ou seja, falam de lugares diferentes. Este fato, embora obvio, ndo
tem, a nosso ver, recebido a devida consideragdo. Deve ser levado em conta, sobretudo,
porque nos auxilia no entendimento de que se trata de sujeitos que, por ocuparem posigdes
enunciativas distintas, executam praticas também distintas e, se assim consideramos,
podemos entender que teoria e pratica ndo constituem componentes estanques N0 processo
pedagdgico. Ao contrario, estdo intimamente ligadas, na medida em que a teoria € sempre
local, diz respeito a um pequeno dominio, ndo se relaciona com a pratica em bases de

aplicagdo automatica (Deleuze, em Foucault, 1979/1995). Ao adentrar em seu proprio
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dominio, a teoria encontra dificuldades, obstaculos que fazem emergir a necessidade de ser
revezada. Esse revezamento implica um outro tipo de discurso que contribui para a
passagem de um dominio a outro.

Cabe, aqui, entdo, a nogdo de pratica como um conjunto de revezamentos de
uma teoria a outra e a nogdo de teoria como um revezamento de uma pratica a outra. E
possivel que o que leve a relagdo conflitante entre professores universitarios e professores
do ensino fundamental e médio seja o fato de que, em nosso imaginario social, a
universidade é concebida como o lugar onde as duvidas e incertezas sdo prontamente
sanadas. Um lugar em que ha solugbes para todo e qualquer problema socio-politico-
educacional, o que sustenta a visio mitica das institui¢do que, por vezes, para garantir ao
conhecimento que produz estatuto de superioridade em relagdo ao conhecimento de senso
comum, produz um jogo discursivo que mantém tal imagem. Por esse motivo, a
Universidade ndo deixa claro que a perspectiva cientifica ndo pode dizer a ultima palavra
sobre todo e qualquer problema. Em outras palavras, nao deixa claro que seus métodos e
teorias sdo construtos humanos, sujeitos aos limites que lhes sio inerentes.

E preciso enfatizar que ndo ha uma relagdo de exclusdo entre teoria e pratica.
Elas se “rearranjam”, ndao sendo possivel, sob pena de se endossar uma posi¢do
marcadamente dicotOomica, se pensar uma sem se estabelecer uma relagdo com a outra.
Nenhuma teoria adentra um outro dominio (pratico) de forma pacifica. Ha uma relagdo de
conflito que, a nosso ver, € constitutiva da relagdo, dadas as diferengas de natureza tanto da
teoria quanto da pratica. Entendemos, portanto, que n3o se trata de apagar o conflito,

constitutivo da relagdo entre teoria e pratica, mas sim de explicita-lo, o que poderia
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contribuir, por exemplo, para que os professores entendessem esse conflito como algo
produtivo, problematizando procedimentos teoricos prescritivos que lhes sao recomendados
como eficazes para sua pratica pedagogica.

O formador de professores e o linguista aplicado, ao proporem cursos que
prescrevem teorias totalizantes, tentariam abarcar todas as situa¢des possiveis de uso, de
forma a resolver o que comumente se toma como problema na sala de aula de linguas, estéo,
na verdade, trabalhando com uma nogdo de sujeito universal, entendendo que ha um saber
Gnico que funciona igualmente para todos. Esses cursos trabalham com imagens idealizadas
dos alunos, futuros professores de LE. Este € o eixo norteador da formagdo dos futuros
professores de LE, proposto por uma LA cuja visdo de linguagem a coloca fora da historia,
do sujeito, e a constitui, politica e ideologicamente, como ciéncia moderna. Uma LA que
divide claramente sujeito e objeto, enfatizando uma nogdo de objetividade do pensamento
como sendo anterior a linguagem. Uma perspectiva de LA que pretende desenvolver
modelos e métodos em consonancia com os principios cientificos modernos. Uma LA que
acredita no progresso cumulativo como um resultado de acréscimo gradual de conhecimento
novo, na aplicabilidade universal do principio da racionalidade e da verdade e nas teorias que
esse modelo de pensar produz.

Julgamos relevante para o campo problematizar esse modelo cientificista que
caracteriza o modo de produgdo da LA. Pennycook, por exemplo, entendendo que a LA -
ao adotar um paradigma positivista, sobretudo em suas consideragdes sobre ensino e
aprendizagem de linguas -, desconsidera fatores culturais, sociais e politicos no ensino de

linguas, dedica-se a desenvolver o que intitula de LA critica. Em suas palavras (1998:09):
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critical applied linguistics is not about developing a set of skills that will make
the doing of applied linguistics more rigorous, more objective, but about

making applied linguistics more politically accountable (...)

Como se pode observar, na concep¢do do autor, a nogdo de LA critica esta
diretamente atrelada a nogdo de politica, ou seja, trata-se de uma LA que se volta a
consideracao das lutas sociais e culturais que reivindicam, dentre outros, o direito a
diferenga. A LA deveria ter, assim, um papel atuante frente aos problemas enfrentados pelo
mundo contemporaneo. Explicitando um pouco mais o conceito de LA critica e o que
estaria ai implicado, o autor (1998:11) apresenta uma outra dimensao do conceito:

(..) critical applied linguistics is an approach to various language-related
domains (language learning, language teaching, language planning, language
use in professional settings, translation, language therapy) that attempts always
lo make connections between contexts of language use and wider social,
cultural, economic, and political concerns. Yet this remains a rather
unsatisfactory formulation because I think critical applied linguistics needs to
be seen not only as the application of critical view of the world to applied
linguistics but also as a challenge to the ideas. ideologies and practices of

applied linguistics itself.

Pennycook aborda um aspecto crucial para qualquer campo de conhecimento,
ou seja, ao dizer que a LA deve ser critica também com relagdo aos seus métodos de
trabalho e suas crengas teoricas, o autor ndo a isenta de passar por um crivo critico,
propondo a avaliagdo continua de seus préprios postulados. Sendo assim, o autor pondera,
por exemplo, que a visdo de linguagem da LA ndo pode ser aquela autdonoma, transparente

que ndo faz conexdes entre a linguagem e as preocupacdes politicas mais amplas. Além
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disso, esse foco nas questdes politicas deveria levar em consideragdo, ainda, aspectos éticos
que colocassem a desigualdade e a opressdo em xeque.

De nossa optica, € inegavel que a reflexdo de Pennycook tem a contribuir para a
revisio do paradigma investigativo-circular adotado pela LA, conforme apontamos em
nossa analise. No Brasil, este paradigma, ja o mencionamos, € predominante, apesar de
haver pesquisadores que, a partir de uma visdo discursiva da linguagem, problematizam o
campo da LA diferentemente. E neste pormenor, coincidem com o que postula o autor em
termos de uma LA critica

Ocorre, no entanto, que Pennycook, ao postular uma LA critica, sugere que
todo o trabalho dessa area esteja voltado para consideragdes que levem em conta, como
dissemos anteriormente, os aspectos sociais, politicos, econdmicos e culturais que englobam
os problemas vividos atualmente e que perpassam a linguagem. Vemos que, mesmo nessa
perspectiva critica, assim como no paradigma investigativo-circular, ha um desejo de que a
area, embora ndo adotando uma abordagem positivista, abarque todos aqueles aspectos,
basicamente sociais, problematicos, relativos ao uso da linguagem A LA, caberia, assim, um
trabalho amplo que, ancorado numa visao de linguagem como pratica social, pudesse
transformar as desigualdades e as opressdes constituidas ou reforgadas pelo uso da
linguagem no contexto social. De uma certa forma, sujeito e linguagem estdo, também, nesta
perspectiva, separados.

O mesmo ocorre, a nosso ver, com a perspectiva de anédlise do discurso
intitulada Critical Discourse Analysis, cujo trabalho pode ser identificado a um grupo de

pesquisadores da Universidade de Lancaster. Nesta perspectiva, a linguagem € também
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tomada como pratica social e a nogio de transformagdo e de conscientizagdo via linguagem
constitui seu axioma fundamental. Tal postura, como n3o poderia deixar de ser, requer uma
nogdo de sujeito consciente, desconsiderando que sua constituicdo € afetada pelo
inconsciente que impede que o sujeito domine e tudo conhega sobre seu dizer e sobre os
sentidos que produz.

Essas perspectivas totalizantes trabalham com a nogdo de que, levando-se em
conta os fatores sociais, culturais e politicos nas reflexdes que norteiam os estudos sobre o
ensino e aprendizagem de linguas, bem como na formagdo dos professores, sera possivel
responder aos desafios que tais questdes apresentam. Mantém, assim, o mesmo desejo da
totalidade, ja que reconhecem ai a possibilidade da legitimacao de seus campos de
conhecimento.

Divergimos deste posicionamento. Nossa reflexdo vai no sentido de considerar
que a LA, independente do paradigma que adote, tenha em vista que suas teorizagdes devam
levar em conta que nem tudo pode ser dito sobre o seu objeto de estudo. Suas teorias nao
estdo isentas de ideologias, ao contrario sdo ideologicamente constituidas e, em decorréncia,
apresentam implicagdes, ja que sdo frutos dos interesses da area no seu processo de
produgdo de conhecimento. Assim como os futuros professores de LE, também a LA -
enquanto campo de conhecimento que se quer independente e autdnomo -, € constituida
pela sua incompletude e pela sua contingéncia. Neste sentido, € preciso que a LA enfrente o
fato de que, entre o seu desejo de completude e aquilo que efetivamente esta na ordem da
realizagdo possivel no ambito de seu campo, ha um real que determina implacavelmente seus

limites. A esse respeito, Riolfi (1999:57) afirma:
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Para toda empreitada relativa ao conhecimento humano, ha um ponto de
impossivel, um Real, que ndo cessando de se inscrever, ndo passa jamais para o

dambito do que pode ser conhecido por consciéncia.

A existéncia dessa ordem do real pode servir de referéncia para que a LA reveja
seus postulados, trabalhando, em Gltima instancia, com a sua propria contingéncia, ou seja,
aceitando o fato de que, ndo sendo possivel abarcar integralmente a complexidade de seu
objeto de estudo, qualquer opgdo que faga, tanto tedrica quanto metodologica, sera uma
opgao que apaga a possibilidade de uma outra. Porque o discurso da LA ndo vai poder
prescindir de seu carater teorico e de seu modo de produgao baseado em pesquisa - pilares
de sua constituigdo como area de conhecimento independente -, € que a LA esta sempre

entre o desejo da teoria e a contingéncia da pratica. E, assim, resta o desejo ...



SUMMARY

The object of study of this thesis is the discourse of Applied Linguistics in the
foreign language teaching training context of two public universities and a private one. Qur
hypothesis is that aiming at constituting itself as an independent scientific field Applied
Linguistics takes the responsibility of articulating theory and practice. The result of such
articulation indicates a dichotomic relation in which theory has primacy over practice.

Discourse analysis and Deconstruction concepts guide the analysis of theoretical
texts, discussed in the classroom, about Applied Linguistics epistemology and the classroom
discourse of students and teacher trainers. Data analysis shows that theoretical texts
constitute Applied Linguistics whose basic concern is the proposition of solutions of
language use problems, which makes Applied Linguistics close to the modern science
paradigm. It is also shown that Applied linguistics is constituted by other discourses,
especially the political, the pedagogical and the educational. Discursive Strategies are
identified as legitimating Applied Linguistics discourse, which enabled us to understand how
the field exercises its power in the teacher training context of foreign language teachers.

Results have shown that Applied linguistics has its discourse constituted by modern
science discourse, which determines the Applied Linguistics policy through foreign language
teacher training. A notion of a conscious subject is pointed out as a condition which allows
Applied Linguistics to achieve success to what concerns the solutions proposed for language

use problems.

KEY-WORDS: 1. Discourse Analysis. 2. Applied Linguistics. 3. Foreign Language. 4.

Language. 5. Teacher Training.



272



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALMEIDA FILHO, J. C. P. (1991). Maneiras De Compreender Linguistica Aplicada.
Letras 2, Julho/Dezembro, UFSC, pp.7-14.

. (1992). Ensino de LE com Base no Contetido de outras Disciplinas. Trabalho
apresentado na mesa-redonda sobre Aprender e Ensinar Linguas: Iniciativas de
Pesquisa no Brasil e no Exterior, IIl Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada,
UNICAMP.

. (1993). Dimensées Comunicativas No Ensino de Linguas. Campinas, Pontes

Editores.

ALMEIDA FILHO, J. C. P. et alii. (1991). A Representag¢do do Processo de Aprender no
Livro Didatico Nacional de Lingua Estrangeira Moderna no 1° grau. 7.4 17, pp. 67-
97.

ALTHSSUER, L. (1987). Aparelhos ideologicos do Estado. Rio de Janeiro, Graal.

AMADEU SABINO, M. (1994). O Dizer ¢ o Fazer de um Professor de Lingua Estrangeira
em Curso de Licenciatura: foco na abordagem declarada comunicativa. Dissertagao

de mestrado, Campinas, UNICAMP.

AMARANTE, M. F. (1998). Ideologia Neoliberal no Discurso da Avaliagdo: A Exceléncia

e 0 Avesso da Exceléncia. Tese de doutoramento, Campinas, UNICAMP.
ARROIJO, R. (org.) (1992). O Signo Desconstruido. Campinas, Pontes Editores.

AUTHIER-REVUZ, J. (1998). Palavras Incertas - As ndo-coincidéncias do dizer. Trad. de
C. R. C. Pfeiffer et alii. Campinas, Editora da UNICAMP.

BAILEY, K. M. & NUNAN, D. (ED.) (1996). Voices From the Language Classroom

Cambridge, Cambridge University Press.



274

BAKHTIN, M. (1988). Marxismo e Filosofia da Linguagem. Trad. de Michel Lahud e Yara
Frateschi Vieira. Sdo Paulo, Hucitec

BERSTEIN, B. (1996). A Estruturagdo do Discurso Pedagogico - Classe, Codigos e
Controle. Trad. de Tomaz Tadeu da Silva e Luis Fernando Gongalves Pereira.
Petropolis, Vozes.

BERTOLDO, E.S. (1995). Professores de Lingua Estrangeira em FFormagdo: seu discurso
em um evenlo de letramento em curso de licenciatura. Dissertagdo de mestrado,

Campinas, UNICAMP.

BLOOMFIELD, L. (1970). Why a linguistic society. Language 1.1 (1) pp.1-5. Reimpresso
in C. F. Hockett A Leonard Bloomficld Anthology. Bloomington: Indiana University
Press, pp. 109-112.

BOHN, H. (1988). Lingiiistica Aplicada. Em BOHN, H. & VANDRESEN, P. (orgs.)
Topicos de Lingiiistica Aplicada - o ensino de linguas estrangeiras. Florianopolis,

Editora da UFSC, pp. 11-39.

BOLOGNINI JR., N. (1996). Discurso, Duplicidade da Lingua ¢ Desdobramento do
Sujeito. Projeto de doutoramento, Campinas, UNICAMP.
BOURDIEU, P. (1991). Language and Symbolic Power. Cambridge, Poltity Press.

BRANDAO, H H N. (1991). Introdu¢do a Analise do Discurso. Campinas, Editora da
UNICAMP.

(1998). Subjetividade, Argumentacao, Polifonia - A Propaganda da
Petrobras. Sao Paulo, Fundagdo Editora da UNESP.

BREEN, M. & CANDLIN, C. (1980). The essentials of a communicative curriculum in
language teaching. Applied Linguistics 1(2), pp. 89-112.

BROWN, H. D. (1993). Principles of Language Learning and Teaching. New Jersey,
Prentice Hall Regents.



275

BROWN, P. & LEVINSON, S. (1978). Universals in Language Usage: Politeness
Phenomena. In Goody, E. N. (org.). Questions and Politeness: Strategies in Social

Interaction. Cambridge, Cambridge University Press.
CAMARA JR., J. M. (1970). Estrutura da Lingua Portuguesa. Petropolis, Vozes.

CANALE, M. & SWAIN, M. (1980). Theoretical bases of communicative approaches to
second language teaching and testing. Applied Linguistics 1(2), pp. 1-43.

CANALE, M. (1983). From communicative competence to communicative language
pedagogy. In Richards, J. & Schmidt, R. (orgs.). Language and communication. New

York, Longman.

CAVALCANTI, M. C. (1986). A Propésito de Linguistica Aplicada. 7.4 7, Campinas, SP,
editora da UNICAMP, pp. 5-12.

CELANI, M. A A (1992). Afinal, O Que E Linguistica Aplicada? Em PASCHOAL, M. S.
Z. & CELANI, M. A. A (orgs.) Lingiiistica Aplicada - da aplica¢do da lingiiistica a
lingiiistica transdisciplinar. Sao Paulo, Educ, pp. 15-22.

CELCE-MURCIA, M. & HAWKINS, B. (1985). Contrastive analysis, error analysis, and
interlanguage analysis. In CELCE-MURCIA, M. (Ed. ) Beyond Basics: Issues and
Research in TESOL. Rowley, MA, Newbury House Publishers.

CHAUI, M. (1997). Convite A Filosofia. Sio Paulo, Editora Atica.
CHISERI-STRATER, E. (1991). Academic Literacies - the public and private discourse of
university students. Portsmouth, Heinemann.

CHOMSKY, N. (1965). Aspects of the theory of syntax. Cambridge, Mass : The MIT Press.

CLARKE, M.A. (1994). The Dysfunctions of the Theory/Practice Discourse. Teso!
Quarterly 28 (1), pp. 9-26.

CORACINI, M.J.R.F. (1991a). Um Fazer Persuasivo - O Discurso Subjetivo da Ciéncia.

Sdo Paulo: Educ; Campinas, SP, Pontes Editores.



276

. (1991b). Analise do Discurso: Em Busca de uma Metodologia. Delta 7 (1).
Sdo Paulo, SCT/PR, CNPq, FINEP, pp. 333-355.

. (1998). A teoria e a Pratica: a questdo da diferenga nos discursos da

Linguistica Aplicada e da sala de aula. Delta 14:1, pp. 33-58.

CORACINI, M. J. R. F.(org.) (1995). O Jogo Discursivo na Aula de Leitura - Lingua

Materna e Lingua Estrangeira. Campinas, SP, Pontes Editores.
CORDER, P. (1973). Introducing Applied Linguistics. Harmondsworth, Penguin Books.

COURTINE, J. J. & MARANDIN, J. M. (1981) Quel objet pour I'analyse du discours? In

Matérialités discursives. Lille, Presses Universitaires de Lille, pp. 21-33.

CULLER, J. (1983) Em defesa da Superinterpretacio. Em ECO, H. /nterpretagio e
Superinterpretagdo. Trad. Martins Fontes, Sdo Paulo, Martins Fontes, pp. 129-146.

DELEUZE, G. & GUATTARI, F. (1995). Mil Platés - Capitalismo e Esquizofrenia. Trad.

De Aurélio Guerra Neto e Célia Pinto Costa. Rio de Janeiro, Editora 34.

DELEUZE, G. (1979/1995). Os intelectuais e o poder. Em FOUCAULT, M. Microfisica do
Poder. Rio de Janeiro, Graal, pp. 69-78.

DERRIDA, J. (1972). Posi¢des. Trad. de Maria Margarida C. C. Barahona. Lisboa, Platano.

. (1973). Gramatologia. Trad. de Miriam Schnaiderman e Renato Janini

Ribeiro. Sdo Paulo, Editora Perspectiva.

. (1985) Des Tours de Babel. Trad de Joseph F.Graham. In GRAHAM, J. F.

(Ed.) Difference in Translation. 1thaca and London, Cornell University Press.

. (1991). A Farmacia de Platdo. Trad. de Rogério da Costa. Sdo Paulo,

Iluminuras.
. (1996). Le monolinguisme de l'autre. Paris, Galilee.

ERICKSON, F. (1986). Qualitative Methods in Research on Teaching. In WITTROCK, M.
(org.). Handbook of Research on Teaching. New York, MacMillan, pp. 119-161.



277

EVENSEN, L.S. (1998). A Lingiistica Aplicada a partir de um arcabougo com principios
caracterizadores de disciplinas e transdisciplinas. Trad. de Maria da Gloria Moraes. Em
SIGNORINI, 1. & CAVALCANTI, M. (orgs.) Lingiiistica Aplicada e
Transdisciplinaridade. Campinas, Mercado de Letras, pp. 81-98.

FAIRCLOUGH, N. (1985). Critical and descriptive goals in discourse analysis. Journal of

Pragmatics 9, pp. 739-763.
. (1989). Language And Power. London, Longman.

FERNANDES, A. L. M. (1992). Estudo sobre a Interagdo Professor e Aluno em Sala de
Aula: as Perguntas do Professor. Dissertagdo de Mestrado, PUC-SP.

FEYERABEND, P. (1993). Contra o Método. Trad de Miguel Serras Pereira. Lisboa,
Reldgio D’Agua.

FINK, B. (1998). O Sujeito Lacaniano - entre a linguagem ¢ o gozo. Trad. de Maria de

Lourdes Sette Camara. Rio de Janeiro, Jorge Zahar Editor

FLANDERS, N. A (1970). Analysing Teaching Behavior Reading, Mass., Addison-
Wesley.

FOUCAULT, M. (1969/1987). A Arqueologia do Saber. Trad. de Luiz Felipe Baeta Neves.
Rio de Janeiro, Forense-Universitaria.
. (1971/1996). A Ordem do Discurso. Trad de Laura Fraga de Almeida
Sampaio. Sdo Paulo, Edi¢Ges Loyola.
. (1975/1989). Vigiar ¢ Punir - Historia da Violéncia nas Prises. Trad. de
Ligia M. Pondé Vassalo. Petropolis, Vozes
. (1979/1995). Microfisica do Poder. Rio de Janeiro, Edi¢des Graal.

FRANZONI, P. H. (1992) Nos Bastidores da Comunicagédo Auténtica - uma reflexdo em
Lingiiistica Aplicada. Campinas, editora da UNICAMP



278

FREIRE, A M. F. (1992). O Ensino da Gramatica como parte do Ensino de Lingua: a
Palavra e a Pratica do Professor de Lingua Estrangeira. Comunicag@o apresentada no
I congresso de Lingiiistica Aplicada, UNICAMP.

GAUTHIER, C. & TARDIF, M (1997). Elementos para uma Analise Critica dos Modos de
Fundagdo do Pensamento e da Pratica Educativa. Contexto 48, Tjui, editora Unijui, pp
37-49.

GIBBONS, M. et alii. (1994). The New Production of knowledge - The Dynamics of

Science and Research in Contemporary Societies. London, SAGE Publications.

GRIGOLETTO, M. (1998). A Resisténcia das Palavras: Um Estudo do Discurso Politico
sobre a India (1942-1947). Tese de doutoramento, Campinas, UNICAMP.

GUMPERZ, J. (1982) Discourse Strategics. Cambridge, Cambridge University Press.

HATCH, E. (1987). Discourse analysis and second language acquisition. In Hatch, E.

Second Language Acquisition. Rowley, Newbury House Publishers.

HYMES, D. (1979). On Communicative Competence. In BRUMFIT, C. J. & JOHNSON,
K. (orgs.). The Communicative Approach to Language Teaching Oxford, Oxford

University Press.
JAMES, C. (1990). Learner Language. Language Teaching 23, pp. 205-213.

KAPLAN, R. B. (1980). Introduction. In On the Scope of Applied Linguistics. Rowley,
Mass., Newbury House.

(1987). Langugae in professions 7. Annual Review of Applied Linguistics.
New York, Cambridge University Press, pp. vii - x.

KERBAT-ORECCHIONI, C. (1977). Déambulation en Territoire Alétique. Stratégies
Discursives - Actes du Centre de Recherches Linguistiques et Sémiologiques de Lyon,
pp- 53-90. Lyon, Presses Universitaires de Lyon.

KLEIMAN, A. B. (1992). O Ensino de Linguas no Brasil. Em PASCHOAL, M. S. Z. &
CELANI, M. A A. (orgs.) Lingiiistica Aplicada - da aplica¢do da lingiiistica a
lingiiistica transdisciplinar. Sao Paulo, Educ, pp. 25-36.



279

KRASHEN, S. D. (1982). Principles and Practice in Second Language Acquisition.
Oxford, Pergamon Press.

KUHN, T. S. (1989). A Estrutura das Revolugdes Cientificas. Trad. de Beatriz Vianna

Boeira e Nelson Boeira. Sdo Paulo. Editora perspectiva.

LADO, R. (1957). Linguistics across Cultures. Ann Arbor, Ml, University of Michigan

Press.

LALANDE, A. (1996). Vocabulario Técnico e Critico da Filosofia. Trad. de Fatima Sa

Correia. Sio Paulo, Martins Fontes.

LARA T. A (1996). 4 Escola Que Nao Tive ... O Professor Que Nao Fui. Sio Paulo,
Cortez Editora/Edufu
LARROSA, J. (1994). Tecnologias do Eu ¢ Educagdo. In SILVA, T. T. O Sujeito da

Educagao - Estudos Foucautianos. Petropolis, Vozes, pp. 35-86.
LEVY, P. (1998). O Que ¢ o Virtual. Trad. de Paulo Neves. Sdo Paulo, Editora 34.

LUKE, A, McHOUL, A, Mey, J L (1990). On the Limits of Language Planning: class, state
and power. Em BAUDAULF, R B Jr, LUKE, A (eds), Language Planning and
Education in Australasia and the South Pacific, Cleveland, Multilingual Matters, pp.

25-44.

MAGALHAES, M. C. (1992). Interagdes Dialogicas entre Professores e Pesquisador:
Aprendendo e Criando Oportunidades de Aprendizagem. Comunicag@o apresentada no

HI Congresso Brasileiro de Lingiiistica Aplicada, UNICAMP.
MAINGUENEAU, D. (1984). Genéses du discours. Bruxelles, Mardaga.

- (1993). Novas Tendéncias em Analise do Discurso Trad de Freda Indursky.

Campinas, Editora da UNICAMP.
MARTINS, L. C. P. (1998). Conflitos ¢ Contradi¢des na Formagdo de Professores: Um
Estudo das Praticas Discursivas da Disciplina Pratica de Ensino de Lingua Inglesa.

Dissertacao de mestrado, Campinas, UNICAMP



280

MILNER, J. C. (1984). De L Ecole. Paris, Editions Du Seuil.

MOITA LOPES, L. P. (1989). Ensino de Leitura em Inglés em Escolas Publicas de
Primeiro Grau. Analise de alguns dados etnograficos. Anais da [V ANPOLL, PUC-SP,
pp. 603-610.

. (1992 a). Teacher’s Perception of an Innovative Syllabus for the Teaching of
Reading. Comunicagdo apresentada no /3" Annual Ethnography in Education

Research Forum, Universidade da Pennsylvania.

. (1992 b). Interagao em LE e LM na Escola Publica: a construgao do
conhecimento. Trabalho apresentado na mesa-redonda sobre Pesquisa na Sala de Aula,
na Reunido da SBPC, USP, Sao Paulo.

. (1996). Oficina de Lingiiistica Aplicada. Campinas, Mercado de Letras.

MORAES, M. G (1990). O Saber ¢ o Poder do Professor de Linguas: Algumas
Implicagées para uma Formagdo Critica. Dissertagdo de mestrado, Campinas,

UNICAMP.

MOSKOWITZ, G. (1976). The Classroom Interaction of Outstanding Foreign Language
Teachers. Foreign Language Annuals 9, pp. 135-143, 146-157.

NOVOA. A. (1992). Os Professores e a sua Formagdo. Lisboa, Dom Quixote

OLLER, J. & RICHARDS, J. (Editors). (1973) Focus on the Learner: Pragmatic
Perspectives for the Language Teacher. Rowley, MA, Newbury House Publishers.

ORLANDI, E P. (1986). Analise de Discurso: Algumas Observagdes. Delta 2 (1). Séo
Paulo, SCT/PR, CNPq, FINEP, pp. 105-126.

PATROCINIO, E. M. F. (1993). Repensando o Conceito de Competéncia Comunicativa no
“Agquecimento”™ da Aula de Portugués-Lingua Estrangeira: Uma Perspectiva

Estratégica. Dissertagdao de mestrado, Campinas, UNICAMP.

PARKER, B. & DEACON, R. (1994). Educag¢io como Sujei¢io e como Recusa. Em
SILVA, T.T. (org) O Sujeito da Educagdo - Estudos Foucanltianos, Petropolis, Vozes,
pp. 97-110.



PECHEUX, M. (1969/1990). A Analise de Discurso: Trés Epocas. Trad. de Jonas de A.
Romualdo. Em GADET, F. & HAK, T. (orgs.) Por Uma Andlise Automadtica do
Discurso - Uma Introdu¢do a Obra de Michel Pécheux. Campinas, Editora da
UNICAMP, pp. 311-318.

- (1975/1995). Semdntica ¢ Discurso - Uma Critica a Afirmagédo do Obvio.
Campinas, Editora da UNICAMP.
PECORA, A. (1992). Problemas de Redagdo. Sdo Paulo, Martins Fontes.

PENNYCOOK, A. (1994). The Cultural Politics of English as an International Language.

New York, Longman.
. (1998). Critical Applied Linguistics - an introduction. Mimeo
PEREIRA, O. (1990). O Que é Teoria. Sao Pulo, Editora Brasiliense.
RAJAGOPALAN, K. (1996). Linguistics, Ideology, and the Ethical Question. Mimeo.

- (1997). Linguistics and the Myth of Nativity. Journal of Pragmatics 27, pp.
225-231.

REVUZ, C. (1998). A Lingua estrangeira entre o desejo de um outro lugar e o risco do

exilio. Trad. de Silvana Serrani-Infante. Em SIGNORINI, . (org.) Lingua(gem) e
Identidade. Campinas, Mercado de Letras, pp. 213-230.

RICHARDS, J & NUNAN. (ed.) (1990). Second Language Teacher Education.
Cambridge, Cambridge University Press.
RICHARDS, J. C. (1974). Error analysis: Perspectives on Second Language Acquisition.
London, Longman.
. (1990) The dilemma of teacher education in second language teaching. In

RICHARDS, J. C. & NUNAN, D. (ed.). Second Language Teacher Education.

Cambridge, Cambridge University Press.

RIOLFI, C. R. (1999). O Discurso que Sustenta a Pratica Pedagogica - Formagdo de
Professor de Lingua Materna. Tese de doutoramento, Campinas, UNICAMP.



282

SCHMITZ, J. R. (1987). Temas e Pesquisas em Lingiuistica Aplicada: Novos Rumos. 724
10, pp. 71-85. '

SERRANI, S. M. (1998). Identidade e Segundas Linguas: as identificagdes no discurso. Em
SIGNORINI, 1. (org.). Lingua(gem) e Identidade. Campinas, Mercado de Letras, pp.
231-264.

. (1997). A Linguagem na Pesquisa Sociocultural - Um Estudo da Repeti¢do na
Discursividade. Campinas, editora da UNICAMP.

- (1990). Transdisciplinaridade e Discurso em Linguistica Aplicada Anais do
I Congresso Brasileiro de Lingiiistica Aplicada. TLA 16, pp. 39-45.
SIGNORINI, I. & CAVALCANTI, M. C. (1998). Lwguistica Aplicada e

Transdisciplinaridade. Campinas, Mercado de letras.

SILVA, T. T. (1999). O Curriculo como Fetiche - a poética ¢ a politica do texto curricular

Belo Horizonte, Auténtica.

SPOLSKY, B. (1980) The Scope of Educational Linguistics. In KAPLAN, R B. (ed.). On
the Scope of Applied Linguistics. Rowley Mass., Newburry House, pp. 67-73

STREVENS, P. (1980). What are Applied Lingtists and what do they do? In KAPLAN, R
B. (org. ). On the Scope of Applied Linguistics. Rowley, MA., Newburry House.

- (1991). Applied Linguistics: An Overview. In GRABE, W. & KAPLAN, R
B. Introduction to Applied Linguistics. New York, Addison-Wesley Publishing
Company, pp. 13-31.

SZENESZI, E. S. (1991). The Use of Dialogue Journal Writing to Teach EFL Secondary
School Students. Dissertagao de Mestrado, Florianopolis, UFSC.

TARONE, E (1980). Communication Strategies, Foreign Talk and Repair in Interlanguage
Language Learning 30 (2).

USHER, R. & EDWARDS, R. (1994) Postmodernism and Education. London, Routledge.



283

VIEIRA-ABRAHAO, M. H. (1996). Conflitos e Incertezas do Professor de Lingua
Estrangeira na Renovagdo de sua Pratica de Sala de Aula. Tese de doutoramento,
Campinas, UNICAMP.

WALLACE, M. J. (1980). Study Skills in English. London, Cambridge University Press.

WIDDOWSON, H. G. (1978). Teaching Language as Communication. Oxford. Oxford

University Press.

. (1980 a). Applied Linguistics - The pursuit of relevance. In KAPLAN, R. B.
(ed. ) The Scope of Applied Linguistics. Rowley, Mass., Newburry House, pp. 74-87.

. (1980 b). Models and Fictions. Applied Linguistics 1 (2), pp. 165-170

- (1983). Learning Purpose and Language Use. Oxford, Oxford University

Press.

- (1984). The incentive value of theory in teacher education. £nglish Language
Teaching Journal, 38, 2, pp. 86-90

WILKINS, D.A. (1972). Linguistics in Language Teaching. London: Edward Arnold.

WILLIAMS, J. D. & SNIPPER, G.C. (1992). Literacy and Bilingualism. New York,

Longman.

ZILLES, U. (1994). Teoria do Conhecimento. Porto Alegre, EDIPUCRS



284

DOCUMENTOS ANALISADOS OU MENCIONADOS:

Praticas de Reestruturagdo Curricular no Instituto de Letras — 1996,

Projeto Pedagdgico dos Cursos do Instituto de Letras - 1996/1997.

Proposta de Reestrutura¢ao Curricular do Curso de Letras — 1990.

Ficha de Disciplina - Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua Inglesa — 1994.
Plano de Ensino - Lingtistica Aplicada a Lingua Estrangeira — 1997.

Programa de Curso - Linguistica Aplicada a Lingua Estrangeira - 1996.

CNE. Resolugdo CP 1/99. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 1999 - se¢do I, p. 50.

Estudos Lingiisticos. 1978 Breve Histérico do GEL. Anais do GEL. Universidade de
Mogi das Cruzes.

UNICAMP
JIBLIOTECA CENTRAL

. -y - 1% A 1—r "'}
LA SN A M et Tl AN A
b E_,:;,, AU CUIAU \.rLs".L'\‘[ i



