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Resumo

Neste trabalho pretendemos lancar um outro olhar para o ensino e aprendizagem da lingua
francesa, a partir dos conceitos da Analise de Discurso Pécheutiana e também da Linguistica
da Enunciacao Benvenistiana, atravessados pela possibilidade da psicanélise. O que buscamos
é problematizar o modo como o trabalho com a oralidade geralmente é feito em aulas de
lingua francesa e atentarmos para a possibilidade que ai existe (ou ndo) de uma tomada da
palavra nessa lingua, ou seja, da constru¢do de um espago enunciativo na lingua do outro. A
hipotese da nossa pesquisa € que as atividades orais promovidas em sala de aula nédo
necessariamente impulsionam a tomada da palavra na lingua do outro. Para tanto, fazemos
uma investigacdo em documentos que embasam o ensino da lingua francesa na escola em que
realizamos a pesquisa, a fim de averiguarmos 0s pressupostos teoricos ali arraigados que
acabam por nortear e prescrever o trabalho com a lingua, particularmente com a oralidade. Os
pressupostos tedricos da Andalise de Discurso Pécheutiana, aos quais nos filiamos nesse
trabalho, nos permitem analisar esses documentos apontados acima e lancar gestos de
interpretacdo para os dizeres dos alunos e a pratica da oralidade em sala de aula de FLE.
Nossa incursdo na teoria da enunciagdo benvenistiana nos ajuda a estabelecer os limites
téoricos quando falamos em producéo oral e enunciacdo, instaurando, dessa forma, as bases
linguisticas para pensarmos nos moldes dessa enunciagdo como uma possivel evidéncia da
tomada da palavra em lingua estrangeira, ja que o linguista leva radicalmente a sério a questdo
da subjetividade e da intersubjetividade presentificadas nesse processo. Mobilizamos para as
analises recortes das entrevistas que realizamos com os alunos de uma turma de francés e,
além disso, algumas cenas que foram filmadas dessas aulas em que a oralidade estava sendo
pretensamente trabalhada. Esses instrumentos destacaram dois temas principais que guiam
nossa analise, quais sejam: a tomada da palavra e os aspectos da semantizacao e a tomada da
palavra e as relagcdes corpo-linguagem. Alguns resultados de pesquisa a que chegamos
comprovam que o trabalho com a oralidade em sala de aula de FLE, da forma como é feito,

dificulta e em alguns casos, até impede que a tomada da palavra ocorra.

Palavras-Chave: Enunciacdo; Tomada da Palavra; Oralidade; Identificacdo; Ensino e

aprendizagem de Francés como Lingua Estrangeira (FLE).



Résumeé

Dans ce travail, nous avons l'intention de lancer un autre regard sur 1’ensecignement et
I'apprentissage de la langue francaise, a partir des concepts de I'Analyse du Discours
Pécheutienne et aussi de la Linguistique de I'Enonciation Benvenistienne, traversé par la
possibilité de la psychanalyse. Ce que nous recherchons est de discuter la fagon par laquelle le
travail avec I'oralité se fait habituellement dans les classes de langue francaise et la possibilité
qu'il existe (ou pas) d'une prise de parole dans cette langue, c'est-a-dire, construire un espace
énonciatif dans la langue de I’autre. L'hypothése de notre recherche c’est que les activités
orales promues en classe ne conduisent pas nécessairement a la prise de parole dans la langue
de l'autre. Pour ce faire, nous avons fait des recherches sur des documents qui s’appuient sur
I'enseignement du francais a I'école et nous avons mené un recueil de données, afin de vérifier
les présuppositions théoriques qui guident et prescrivent le travail avec la langue, en
particulier avec l'oralité. Les préssuppositions théoriques de 1’Analyse du Discours
Pécheutienne, auxquels nous nous sommes attachés, nous permettent d’analyser ces
documents mentionnés ci-dessus et lancer des gestes d'interprétation pour les discours des
étudiants et pour la pratique de I'oralité dans la salle de classe de FLE. Notre filiation dans la
théorie de I'énonciation benvenistienne permet d'établir les limites théoriques quand il s'agit
de la production orale et de I'énonciation, en instaurant ainsi les bases linguistiques pour
penser le modele de cette énonciation comme preuve d'une éventuelle prise de parole dans
une langue étrangere, car le linguiste prend radicalement au sérieux la question de la
subjectivité et de l'intersubjectivité présents dans ce processus. Comme méthodologie de
recherche, nous utilisons I’analyse des données obtenues par des entretiens que nous avons
menés avec les éléves d'une classe de francais et, en outre, certaines scénes ont été tournées
dans des classes ou l'oralité était prétendument travaillé. Ces instruments ont relevé deux
themes principaux qui guident notre analyse: la prise de parole et les aspects de la
sémantisation et la prise de parole et les relations corps-langage. Certains résultats de la
recherche montrent que le travail sur l'oralité dans la salle de classe de FLE, a la fagon dont il
est fait, rendre difficile et méme dans certains cas, empéche que la prise de la parole soit

produite.

Mots-Clés: Enonciation; Prise de la Parole; Oralité; Identification; Enseignement et

Apprentissage du Frangais comme Langue Etrangére.



C’est le rapport au monde qui en est changé, non plus seulement dans
le sens d’une autre mélodie des mots ou d’autre repéeres culturels, mais
dans celui de la fagon dont la pensée méme va fonctionner. Ceci va
nous conduire a essayer de mieux comprendre cette mise en place de
la pensée, a partir d’une hypothése pour moi trés structurante:
s’approprier une langue, ¢’est pouvoir 1’habiter, c¢’est-a-dire pouvoir

s’y constituer un territoire a I’abri des intrusions d’autrui.

Frangoise Hatchuel, 2006
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Introducao

O interesse nas pesquisas voltadas para o ensino e aprendizagem de linguas surgiu a
partir do nosso contato com a experiéncia de ensinar uma lingua estrangeira, particularmente
a lingua francesa. Ainda em processo de formacdo deparamo-nos com algumas inquietaces
gue se acirraram quando da pratica em sala de aula. O conjunto de proposicdes teorico-
metodoldgicas que embasava a preparacdo e os objetivos para as aulas estava, geralmente,
pautado em um livro didatico adotado pela escola e/ou em teorias da Didatica de Lingua
Estrangeira (DLE) e/ou em referéncias descritas no quadro europeu para o ensino de linguas.

Uma de nossas inquietacdes relaciona-se com a ideia, bastante comum, propagada em
alguns centros de idiomas, de que o professor de lingua estrangeira deve ser um “animador” e
os alunos, “atores”. Um dos momentos em que podemos perceber de modo mais evidente esse
tipo de relacdo € na préatica da oralidade em sala de aula. Nesses momentos costuma-se
trabalhar atividades de mise en scéne por meio do jeu de réle, nas quais os alunos séo
convocados a desempenharem um determinado papel e encenar com seus colegas de sala.
Nesse tipo de metodologia, o professor tem a funcdo de esclarecer o que sera encenado, quais
serdo as regras, 0 que sera avaliado, qual o objetivo e, alem disso, convencer os alunos a
participarem da atividade. E funcfo do professor saber a lingua e motivar e/ou animar os
alunos a cumprirem alguns papéis.

Em varios momentos, todo esse “cenario” montado soava para nds como uma espécie
de “faz de conta” carregado de muita artificialidade. O principal interesse era a acuidade do
dizer dos alunos, comprovando ou reprovando saberes especificos da lingua que geralmente
estavam atrelados ao saber gramatical. Em meio a essa realidade que perfaz o trabalho com a
oralidade em muitas salas de aula de lingua estrangeira, € importante remarcarmos que a

despeito dessas estruturas, ensina-se e se aprende lingua estrangeira. Além dessa questdo da
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superficialidade no trabalho com a oralidade, nos incomodava também, a resisténcia que
alguns alunos possuem no momento de expressarem-se em francés e a maneira mecanizada
com que se expressam quando o fazem. Para nos, esses pontos de inquietacdo se
configuravam como efeitos de um insucesso, aquilo que foge ao “esperado” pelo professor, o
que ndo da “certo” no percurso.

Um dos primeiros questionamentos que nos veio a mente frente a essa experiéncia em
sala de aula foi pensar no que poderia levar o aluno a falar uma lingua estrangeira. Ao mesmo
tempo viamos a necessidade de problematizar nog¢bes como producdo oral, sujeito
cognoscente, comunicacdo eficaz, relacdo professor-aluno-lingua, objetivando encontrar
outras maneiras de se pensar 0 processo de ensino e aprendizagem. Ou seja, pensar por um
viés que se diferenciasse dos conceitos advindos da Didatica de Linguas, 0s quais soavam, em
determinados momentos, como inquiridores demais para um processo que se pretende tdo
subjetivo: o aprender e o falar a lingua que nos € estranha.

A partir de autores como Revuz, Prasse, entre outros, abriu-se um horizonte de
possibilidades para pensarmos o processo de ensino e aprendizagem de linguas, considerando
fatores da ordem da subjetividade que incidem nesse processo e trazendo implicacbes para a
relacdo sujeito-lingua na constituicdo subjetiva. Foi a partir de elaboracdes advindas desse
tipo de abordagem que nos foi possivel refletir sobre o fato de que falar uma lingua
estrangeira € se colocar em um outro espago discursivo-enunciativo.

Uma primeira questdo, pouco levada em consideracdo pelas teorias da Didatica de
Linguas, é o processo de subjetivacdo pelo qual o aluno passa quando se inscreve em uma
determinada lingua e todas as possiveis consequéncias desse processo. Métodos e didaticas
auxiliam, certamente, o professor nessa tarefa de ensino, entretanto nem sempre séo eficazes e
proporcionam uma “aprendizagem significativa™ para os alunos. Nossa ideia ao utilizarmos
essa expressdo ndo esta necessariamente relacionada com o pragmatismo que muitas vezes
envolve as relagbes de ensino e aprendizagem em uma sala de aula. Na verdade, esse € um
ponto que nos é questionavel na Didatica de Linguas, porque ao apostarmos que 0 contato

entre aluno-lingua estrangeira é complexo e tenso, dadas as questdes subjetivas que

! Conceito elaborado por Ausubel em 1968, representante do cognitivismo. Esse conceito refere-se ao processo
pelo qual uma informagéo se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo. E
quando uma nova informagdo interage com uma estrutura de conhecimento especifico, a qual Ausubel define
como conceitos subsuncores ou, simplesmente, subsuncores (subsumers), existentes na estrutura congnitiva do
individuo. A aprendizagem s6 é significativa se o contelGdo descoberto ligar-se a conceitos subsuncores
relevantes ja existentes na estrutura cognitiva. Para saber se houve de fato uma aprendizagem significativa é
preciso utilizar questdes e problemas que sejam novos para os aprendizes, a fim de que eles ndo simulem uma
suposta aprendizagem com respostas mecanizadas. Ou ainda, propor tarefas de aprendizagem que dependam de
outras e que s6 podem ser executadas com perfeito dominio das precedentes (MOREIRA, 1982).
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fatalmente intervém no ensino e aprendizagem, ja estamos contrapondo a ideia de uma
aprendizagem significativa estritamente cognitiva e pensando em uma aprendizagem que
enseje ao aluno um encontro com a lingua estrangeira, mas mais do que isso, que ele se
confronte frente a ela e com ela. Concordamos com Revuz (2001), que a novidade nédo esta
necessariamente no encontro com o fendmeno linguistico, mas nas modalidades desse
encontro, que pode se refletir, dentre tantas outras maneiras, na construgdo de um espaco
enunciativo na lingua do outro.

A relacdo do sujeito com a linguagem é por si s6 complexa, inclusive essa relacao
passa pelo corpo do aluno, demandando algo dele, algo que ndo se limita a esfera cognitiva,
de modo que o aluno precisa “entrar na ordem de uma outra lingua” estranha a ele. Entretanto,
a questdo se acirra quando se trata da oralidade, pois € com essa habilidade que socialmente
nos apresentamos e fazemos a demonstracdo de um saber. A oralidade é a exibicdo do saber
sobre uma lingua posto em pratica a partir do desejo de pertenca a um espago social. Uma das
questBes que destacamos e que relaciona-se com aspectos subjetivos nesse processo € a
identificacdo do aluno com a lingua, essa esta para além da relacdo cognitiva e consciente que
frequentemente encerra as relacdes de ensino e aprendizagem em sala de aula. Prova disso, é
o fato de nos depararmos com alguns alunos que possuem um bom conhecimento da
gramatica, ttm um bom vocabulario, mas no momento de falar, ndo conseguem expressar-se
de maneira extemporanea. Esse termo indica para nds um “modo” de inscri¢do na oralidade
da lingua que se esta aprendendo; compreendemos esse modo extemporaneo de expressar-se
como estando para a ordem do contingencial, do inesperado, a partir da possibilidade de uma
tomada da palavra na lingua do outro. Essa discussao serd melhor aprofundada no capitulo
tedrico.

Frente a instancia da sala de aula, deparamo-nos com alguns alunos que
demonstravam muita resisténcia em falar, ao mesmo tempo em que insistiam no aprendizado,
talvez por uma suposta necessidade em aprender a lingua. Nesse sentido, questionamos se
essa necessidade poderia, em algum momento, consistir em uma porta de abertura para que
esse aluno empreendesse identificagdes com essa lingua, de modo que fosse possivel a ele
enunciar-se, subjetivando-se, também, a partir dela.

Refletindo um pouco mais sobre essa questao, nos deparamos com outros exemplos de
alunos, que, aparentemente, se identificavam com a lingua, mas que tinham indmeras
dificuldades ao falar. Dai, avangamos um pouco mais nas perguntas motivadoras da pesquisa
€ nos questionamentos e nos perguntamos, em quais aspectos essas identificagOes

possibilitariam ao aluno (se) enunciar a partir desta lingua? Mas, o que significa (se) enunciar
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a partir dela? Ou ainda, qual a relacdo que existe entre processos identificatorios e a
possibilidade da inscricdo na oralidade em lingua francesa? Os questionamentos propostos
para a pesquisa se desdobraram na construcao da nossa hipétese, que estruturamos da seguinte
maneira: Ha um discurso, apregoado pela Didatica de Lingua Estrangeira, que constitui um
imaginéario sobre comunicacdo oral que enfatiza questdes estritamente cognitivas para que a
competéncia comunicativa venha a ocorrer. No entanto, a despeito desses discursos que
partem de uma visdo de lingua puramente funcional e instrumental, aventamos a hipdtese de
que as atividades orais promovidas em sala de aula ndo necessariamente impulsionam a
tomada da palavra na lingua francesa. Isso, porque consideramos a tomada da palavra como
possivel a partir de identificacdes com e na lingua outra, cujos efeitos implicariam em
processos de subjetivacdo que levariam o aluno a se apropriar da lingua, possibilitando-lhe
colocar-se como sujeito nela e a partir dela.

Frente a isso e pensando no aspecto subjetivo que necessariamente compde o ambiente
da sala de aula, delineamos as seguintes perguntas de pesquisa: que identificagdes o aluno de
francés estabelece nessa e com essa lingua de forma a subjetivar-se nela e por meio dela? E,
por fim, questionamos que tipo de trabalho com a oralidade existe em uma sala de aula de
lingua francesa. Esse trabalho promove uma tomada da palavra?

Ao considerarmos as identificagdes como parte do processo de subjetivacdo na e pela
lingua, ndo significa que esse serd o nosso foco, entretanto, fazemos coro com Serrani (1997)
quando ela diz que para se aprofundar a compreens&o no processo de aquisicdo® de segunda
lingua € crucial que sejam consideradas questdes identitarias que estdo em jogo nesse
processo. Isso se justifica pelo fato de tomarmos como ponto de partida, 0 pressuposto de que
as identificacGes estabelecidas entre aluno e lingua estrangeira podem ser fundamentais para
que a producdo oral extemporanea se dé. As identificacbes podem ser apreendidas neste
trabalho a partir das representacdes que os alunos possuem sobre a lingua francesa, sobre o
que ¢ falar essa lingua, a empolgacdo como efeito de um fascinio pela lingua, dentre outros
modos perceptiveis nos enunciados dos alunos. A partir desse pressuposto e dos
guestionamentos apresentados acima, temos como foco deste trabalho identificar a
possibilidade de uma tomada da palavra na lingua francesa, sendo um de seus efeitos a
producdo de enunciados extemporaneos nessa lingua. Para isso, objetivamos analisar e
problematizar o modo como a tomada da palavra pelos alunos pode se constituir (ou ndo) na

sala de aula.

2 Utilizamos o termo aquisicdo por consideragdo & autora, mas, de nossa perspectiva, ndo fazemos diferenca
entre o termo aprendizagem e aquisi¢&o.
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N&o se trata apenas de nos debrugarmos sobre os processos identificatorios que estéo
em jogo na aprendizagem de uma lingua estrangeira, alids, muito a esse respeito ja foi feito
por trabalhos em Linguistica Aplicada®. Entretanto, nosso interesse &, partindo desses
trabalhos, principalmente daqueles cuja fundamentacgéo tedrica segue 0s conceitos dos estudos
discursivo-enunciativos - em especial, os trabalhos de P&cheux e Benveniste - investigarmos a
possibilidade a partir das implica¢Ges subjetivas decorrentes das identificacoes.

Nossa investigacdo inicia-se com uma leitura que empreendemos sobre o0s
instrumentos didatico-pedagdgicos comumente utilizados no ensino do FLE (Francés Lingua
Estrangeira)* e que objetivam, de alguma forma, o trabalho com a oralidade em sala de aula.
Investigamos tanto nas teorias da DLE quanto no Cadre Européen Commun de Référence
pour les langues: Aprendre, Enseigner, Evaluer® as sugestdes metodoldgicas para o trabalho
com a oralidade, as concepcdes de comunicacdo oral, ensino e aprendizagem, sujeito,
aptiddes, dentre outras bastante discursivizadas entre os profissionais da &rea. Nosso objetivo
é compreender como a comunicacao oral é entendida nesses instrumentos e as abordagens
metodoldgicas sugeridas para esse trabalho, a fim de problematizarmos e questionarmos se
elas favorecem ou ndo uma tomada da palavra na lingua do outro.

E a partir dos estudos discursivo-enunciativos, afetados pela possibilidade da
psicanalise, que empreendemos a discussao de como a relacdo estabelecida entre aluno-lingua
estrangeira pode se dar de modo que enunciados extemporaneos ocorram na construgdo do
discurso oral. A tomada da palavra, conforme vamos trabalhar ao longo da discussao, esta
para uma ordem mais complexa porque apostamos em uma subjetividade que estd em jogo
naquele que diz e que € dito pela lingua estrangeira. Essa perspectiva tedrica possibilitou-nos
olhar para os alunos como sujeitos que sdo constituidos e subjetivados por uma ideologia, por
uma historia e que sdo, também, cindidos pelo inconsciente. Consequentemente, o sujeito ndo
é origem do dizer e também nédo pode controlar os efeitos de sentido por ele produzidos. Além
disso, tanto Pécheux ([1988]2009) como Benveniste ([1963]2005) buscam em Saussure o
conceito de lingua, conceito esse em que o falante esta inserido e produz um jogo. N&o se tem
lingua sem falante. Entretanto, esses autores avancam em relacdo ao linguista genebrino ao

considerar e aprofundar o pressuposto de que em toda producdo linguageira algo da

% Citamos pelo menos trés pesquisadores que tém se debrucado sobre questdes como Identidade e os Processos
Identificatérios em estudos da Linguistica Aplicada: Carla N. V. TAVARES; Juliana S. CAVALLARI; Silvana
S. INFANTE.

* O Francés Lingua Estrangeira — FLE é uma nomenclatura usada apenas para se referir & lingua francesa, em
ambientes de ensino e pesquisa, como lingua estrangeira e, consequentemente, os estudos que sdo realizados
nessa area.

% Publicado em 2000, instrumento de referéncia para o ensino das linguas e cidadania europeias, realizado pelo
Conseil de la Coopération Culturelle, Comité de I’Education, Division de Langues Vivantes Strasbourg.
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subjetividade que est4 em jogo. Por isso, 0 sujeito, ou 0 conceito de sujeito, ndo equivale ao
de falante; ndo é apenas o psicoldgico ou cognoscente que faz o que quer com a lingua; ao
contrario, “mesmo essas instancias do sujeito sdo usurpadas quando menos esperam pela
instancia do inconsciente, indiciando, assim, um sujeito dividido pela linguagem™®. Dai
pensarmos em um arcabougo tedrico que nos permitisse olhar para a relagdo sujeito-lingua
com tal abrangéncia.

Dessa forma, este trabalho se baseara em algumas noc¢des e conceitos desenvolvidos a
partir da terceira fase da Analise do Discurso Pecheutiana (AD), fase essa fortemente
vinculada ao atravessamento da psicanalise freudo-lacaniana e influenciada pelas elaboragdes
de Authier-Revuz no que concerne a exterioridade constitutiva do discurso. Em especial,
trabalharemos as nocGes de discurso, interdiscurso, intradiscurso e identificacdes para
pensarmos o0s dizeres dos alunos, tanto sobre suas relagbes com a lingua quanto para
identificarmos quais as representacOes de oralidade que eles empreendem no processo de
aprendizagem. A nocdo de sujeito, brevemente elaborada, parte também dos pressupostos
tedricos da AD marcadamente atravessada por conceitos da psicanalise, dando relevo a
constituicdo fragmentada e dividida do sujeito, uma construcdo em constante movimento que
se da na e pela linguagem (TAVARES, 2010).

Da Linguistica da Enunciacdo Benvenistiana nos concentraremos na nogdo de
enunciagdo proposta por Benveniste e algumas decorréncias que esse conceito empreende
principalmente no que concerne a caracteristica dialégica da linguagem humana. Ao
elencarmos essa discussdo, estabeleceremos as diferencas entre enunciacdo e producéo oral.
Ja no titulo desta dissertacdo trazemos o termo mo(vi)mento para delinear nossa compreensao
de como esses dois termos (producdo oral e enunciacdo) podem ocorrer no processo de
tomada da palavra. Trabalharemos aqui com pelo menos dois dos sentidos que essa palavra
mo(vi)mento nos permite: tanto um “movimento” de saida do estranho indo em direcdo ao
familiar (pensando na possibilidade de apropriar-se da lingua), quanto o “momento”, como
sendo o tempo mesmo da ordem do singular/subjetivo que é o tempo do sujeito, o qual ele ndo
controla.

Fazemos um chamamento a toda essa teoria porque acreditamos que, para
analisarmos a relacdo que existe entre sujeito e lingua capaz de desencadear na tomada da
palavra, é necessario adentrarmos naquilo que se materializa a partir dessa relagdo, no nosso

caso, o discurso e as relacdes empreendidas pelo aluno com a lingua em sala de aula.

® Fala proferida pela Professora Carla Tavares em orientagdo no dia 15 de janeiro de 2014.
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O conjunto do nosso material de analise compreende registros filmicos das aulas de
francés - turma de nivel intermediério de um centro de idiomas; e entrevistas orais com 0s
alunos dessa turma. A coleta do material ocorreu durante um semestre letivo de aula de
francés em que filmamos e assistimos a essas aulas fazendo também algumas anotacGes de
campo que achavamos pertinente. As entrevistas com os alunos foram feitas ao longo do
semestre respeitando as disponibilidades dos mesmos.

A constituicdo do corpus no presente trabalno compreende, portanto, as transcri¢des
de alguns trechos das aulas que foram registradas em imagens e audio, aos quais nomeamos
“cenas enunciativas”. Essas cenas nos possibilitam analisar como a comunicacdo oral ¢
trabalhada na sala de aula e de que forma os alunos respondem a essas atividades, implicando-
se subjetivamente ou ndo no processo de falar a lingua francesa. Além disso, trechos das
entrevistas com os alunos compdem as analises a fim de delinearem possiveis condicGes de
producdo dos dizeres em sala de aula. Para as entrevistas’, nos valemos de perguntas
concernentes as nossas questdes de pesquisa, em que os alunos foram levados a falar sobre
suas relacdes com a lingua, seus principais interesses, pontos de identificacdo, dificuldades,
dentre outras. Os recortes empreendidos, tanto das entrevistas quanto dos registros filmicos,
foram feitos a partir de nosso olhar interpelado por nossas questdes de pesquisa.

Com base na perspectiva tedrica apresentada acima e no material de analise
mencionado, intentamos verificar que tipo de trabalho com a oralidade acontece em uma sala
de aula de lingua francesa, de modo a proporcionar (ou ndao) uma tomada da palavra nessa
lingua. Para isso, estruturamos o presente trabalho em quatro capitulos além desta introducéo
e das considerac0es finais.

No primeiro capitulo mostraremos como a comunicagdo oral e outros conceitos
presentes em uma sala de aula de lingua estrangeira sdo concebidos. Para isso, faremos um
breve percurso sobre as condi¢bes de producdo do ensino da lingua francesa, focando
principalmente, algumas teorias da Didatica de Linguas e tambem algumas propostas contidas
no Cadre, que € um documento de referéncia para o ensino da lingua francesa entre 0s
professores no Brasil. Esse estudo nos ajudard a compreender como a oralidade é, geralmente,
trabalhada e concebida na sala de aula.

No segundo capitulo, apresentaremos o recorte tedrico que embasa nossa investigacéo
e que delimita as especificidades e as fronteiras tedricas. Além disso, faremos a apresentacao

de alguns conceitos-chave desenvolvidos a partir da terceira fase da Analise de Discurso

" Para facilitar a leitura e compreensdo da pesquisa, o roteiro utilizado nas entrevistas e também as transcrigdes
das mesmas se encontram nos Apéndices.
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atravessada pelos estudos de Authier-Revuz e da psicanélise freudo-lacaniana. Neste capitulo
apresentaremos o recorte conceitual que tomaremos por base para pensar e analisar o processo
de tomada da palavra pela via subjetiva de apropriacdo da lingua pelo sujeito, conforme
propde Benveniste ([1970]2006) ao elaborar sobre o conceito de enunciagéo.

No terceiro capitulo, descreveremos o percurso da pesquisa e a composi¢do do nosso
material eleito para analise, dizendo em que condi¢gdes coletamos o material, como
construimos o0s recortes que desencadearam no corpus deste trabalho e que tratamento
daremos a ele, a fim de averiguarmos se 0 modo como a oralidade é trabalhada em sala de
aula favorece a tomada da palavra na lingua estrangeira, desencadeando assim, na producéao
de enunciados orais extemporaneos.

No quarto capitulo, realizaremos a analise do corpus de modo a evidenciar 0s
possiveis indicios que acreditamos sustentar nossa hipOtese. Para tanto, nosso foco recaira
sobre os aspectos da semantizacéo e da relagdo corpo-linguagem como elementos e/ou marcas
na materialidade que nos apontem e nos autorizam a pensar na possivel tomada da palavra.

Dessa forma, apresentamos o desenho da pesquisa em forma de capitulos, com o
intuito de mostrar os recortes que empreendemos ao longo do nosso percurso de pesquisa,
quais sejam, o recorte tedrico, metodoldgico e de anélise.

A relevancia desta pesquisa estd ndao somente em nos questionarmos e
problematizarmos 0 modo como o trabalho com a oralidade é feito em sala de aula, mas,
sobretudo, e sendo esse 0 nosso principal objetivo, na possibilidade de enfatizarmos aspectos
subjetivos presentes no ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira, mais
particularmente o trabalho com a oralidade. Nosso olhar segue a orientacdo teorica-
metodoldgica dos estudos discursivo-enunciativos os quais nos desviam das questdes
estritamente cognitivas e metodoldgicas das didaticas e nos possibilitam conceber a relacao
sujeito-lingua de modo subjetivo e, por isso mesmo, complexo no gue concerne a tomada da

palavra na lingua estrangeira.
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Capitulo Um

Contexto do Ensino e Aprendizagem da Lingua Francesa:

A possibilidade de uma problematizacao

1 — Consideracdes Iniciais

Neste capitulo faremos um breve percurso sobre as bases didatico-pedagdgicas que
norteiam o ensino de linguas estrangeiras no que tange o trabalho com a oralidade, bem como
acerca das possiveis implicacdes dessas bases para a questdo do ensino e aprendizagem de
linguas. Ao fazé-lo, apresentaremos a problematizacdo produzida por nés em torno do
entendimento de que a lingua e o sujeito ndo sdo homogéneos, e sim, portam o equivoco, 0
conflito e as tensdes, conforme mostraremos posteriormente a partir dos estudos de Pécheux e
Benveniste. Nosso objetivo ao analisar os documentos e o discurso da DLE sobre a oralidade
é, principalmente, para estabelecer as condicdes de producdo do dizer e da préatica de alunos e
professores sobre a oralidade. Entendemos que as condic¢des de producéo articulam a posigéo
sujeito com o ambiente material e institucional em que o discurso é produzido, contribuindo
para os efeitos de sentido (PECHEUX; FUCHS, [1975]1997). As condigbes de producio,
portanto, implicam o que é material (a lingua), o que é institucional e 0 mecanismo
imaginario. Esse mecanismo produz imagens da posic¢éo sujeito-locutor, da posi¢do sujeito-
interlocutor e a do objeto do discurso. Dessa forma, as condi¢des de producgéo estdo presentes
nos processos de identificacdo dos sujeitos, e a identidade resulta desses processos

(ORLANDI, 2010). Esses sdo pressupostos tedricos importantes que sustentam o objetivo da
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andlise aqui pretendida. No capitulo dois aprofundaremos um pouco mais essa questdo das
identificagOes.

Como bases para o ensino de linguas, particularmente a lingua francesa, destacam-se
as teorias da Didatica de Lingua Estrangeira (DLE), e as referéncias contidas no Cadre
(CECR). Esses dois instrumentos didatico-pedagdgicos compdem a formacgédo dos professores
de francés em geral e, consequentemente, suas praticas de ensino em sala de aula. A DLE é
uma disciplina que visa principalmente pensar a pratica do ensino das linguas se apoiando,
para isso, em alguns campos do conhecimento linguistico, como por exemplo, a
sociolinguistica e também em campos como a psicologia e a antropologia, dentre outros
(PUREN, 2011). No Brasil, esses estudos se desenvolvem no ambito da Linguistica Aplicada
visando, principalmente, a pesquisa sobre questdes de linguagem colocadas na pratica social
(ALMEIDA FILHO, 2007).

Ha& nesses instrumentos um discurso em torno do que seria o trabalho com a oralidade
em sala de aula e quais os indicios que poderiam apontar para uma suposta tomada da palavra
na lingua do outro. Entretanto, orientando-nos, teoricamente, por um enfoque discursivo-
enunciativo que se deixa atravessar pelo campo da psicanélise freudo-lacaniana, faremos uma
leitura de certos aspectos desses instrumentos que nos permitird reconhecer os discursos
cristalizados e seus efeitos na pratica de ensino da lingua francesa.

A Andlise de Discurso de linha francesa configura-se em nosso trabalho como um
procedimento de leitura que nos permite identificar os efeitos de sentido que as formacdes
discursivas engendram nos diversos segmentos da sociedade. Com base nessa perspectiva de
leitura e no pressuposto tedrico de que ‘“cada sociedade tem seu regime de verdade, sua
“politica geral” de verdade; isto €, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como
verdadeiros [...]” (FOUCAULT, 1979, p. 10), que chegamos a compreensdo de que tanto os
discursos do CECR quanto os da DLE podem funcionar como dispositivos de verdade que
interpelam os professores.

Esses dispositivos de verdade estdo, geralmente, ligados a sistemas de poder que 0s
produzem e apoiam (FOUCAULT, 1979). Em outras palavras, estdo a servigco de algum
regime politico, econdmico ou institucional dado a maneira como sdo elaborados,
sancionando alguns enunciados e ndo outros, e ditando arbitrariamente o que funciona e o que
ndo funciona na sala de aula.

Nesse sentido, por estar ao alcance dos professores de linguas estrangeiras, esses
instrumentos didatico-pedagogicos podem direcionar substancialmente os discursos na/da sala

de aula, pois, com o apoio dos livros didaticos (que fortemente sdo direcionados por esses
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instrumentos), os professores elaboram suas aulas, podendo, ao negligenciar uma reflexéo
mais cuidadosa de sua prética, incorrer na simples repeticdo de um modelo (algo que foi
cristalizado discursivamente) que se diz “verdade”.

N&o queremos com essa leitura inferir que esses instrumentos didatico-pedagogicos
ndo possuem sua importancia na pratica de sala de aula, pelo contrario, é por terem seu lugar
tanto na formacdo dos professores quanto em suas praticas, que propomos refletir e
problematizar as implicacBes desses instrumentos para o trabalho com a oralidade na sala de

aula.

1.1- O Ensino pela via do CECR e da DLE.

O Cadre (CECR) é um documento europeu que se constitui como um instrumento
linguistico para a harmonizacdo do ensino e aprendizagem das linguas vivas na grande
Europa®. Esse documento é utilizado n&o s6 na Europa, como um parametro para o ensino das
linguas, mas também, no Brasil por alguns professores ndo s6 de lingua francesa, mas
também espanhola, e até mesmo japonesa, por exemplo, em alguns centros de idiomas.

Como pano de fundo do Cadre, deparamo-nos fortemente com a influéncia da
Abordagem Comunicativa, e uma das justificativas que encontramos para essa influéncia é o
fato de que a comunicacdo ocupa um lugar fundamental no ensino de linguas (FRANZONI,
1991), e os direcionamentos e metodologias que sdo propostos atualmente advém, em geral,
dos principais conceitos dessa abordagem.

O termo Abordagem Comunicativa surgiu em meados dos anos de 1975, conforme
postula Claude Germain (1993) em seu livro intitulado “Evolution de L Enseignement des
Langues: 5000 Ans D Histoire”. Essa abordagem mantém uma relacdo estreita com o
conceito de competéncia comunicativa cunhado por Hymes em 1966, o qual foi
primeiramente elaborado sob a influéncia de algumas correntes de pesquisa e diferentes
necessidades linguisticas presentes na Europa. Segundo Anderson (1999) a abordagem
comunicativa nasce como um movimento de reacdo aos métodos (material pedagdgico) audio-
orais e audiovisuais que a precederam. Teve influéncia indireta da teoria de Chomsky no que
diz respeito a distingdo entre competéncia e performance e ao conceito de competéncia

linguistica, definindo-0 “como a capacidade inata que possuiria um “locutor-ouvinte ideal”

® Definigdo encontrada em nota & edicéo portuguesa do Quadro Europeu Comum de Referéncias para as linguas
— Aprendizagem, ensino, avaliacdo.
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para produzir enunciados novos, nunca antes ouvidos® (GERMAIN, 1993, p. 201). Houve
também forte influéncia de fil6sofos da linguagem como Austin e Searle com suas reflexdes
sobre a “linguagem ordinaria”, concebendo lingua como instrumento de comunicagao.

Segundo Germain (1993), a concepcdo de lingua na abordagem comunicativa, diz
respeito a um instrumento de comunicacao, ou melhor, um instrumento de interacdo social e
0s aspectos linguisticos constituem a gramatica que, segundo esse autor, ndo deixa de ser um
dos componentes de uma competéncia mais global que ¢ a “competéncia da comunicagao”.

Nessa abordagem, um dos principios defendidos € o fato de que nao é suficiente saber
as regras da lingua que se esta aprendendo para poder se comunicar. Segundo Germain (1993,
p. 203), “o conhecimento das regras, do vocabulario e das estruturas gramaticais ¢ uma
condicdo “necessaria”, mas “ndo suficiente” para a comunicacao. Para comunicar eficazmente
em L2'° é necesséario compreender as regras de emprego desta lingua'*”.

Em outras palavras, segundo as teorias da didatica de linguas, comunicar de maneira
eficaz'? em lingua estrangeira implica uma adaptacio das formas linguisticas & “situacio de
comunicacdo”, ou seja, aquilo que faz parte do contexto da comunicacdo — como, por
exemplo, o estatuto do interlocutor, a idade, a posicao social e o lugar fisico - e também uma
adaptacdo a “intencdo de comunicacdo”, ou seja, aquilo que se deseja comunicar, que seria a
funcdo linguageira como, por exemplo: pedir para identificar um objeto, pedir uma permisséo,
dar ordens, etc (GERMAIN, 1993).

Nesse sentido, comunicar estaria para a ordem de uma producdo de enunciados
linguisticos considerando por um lado, a “intencdo de comunicacdo” e, por outro lado, a
“situacdo de comunicacdo”. A relacdo entre esses dois planos, para essa abordagem, é
essencial na competéncia de comunicacdo. O sentido é visto como o produto da interagdo
social, ou seja, a negociacdo entre dois interlocutores.

Dentre as propostas do CECR, identificamos varios pontos em comum com a
Abordagem Comunicativa. O documento trabalha com estratégias de ensino e,
consequentemente, com competéncias a serem adquiridas para cada nivel de aprendizado.

Especialmente nos capitulos 4 e 5 desse documento sdo abordadas questdes referentes a

% «[...] comme la capacite innée que posséderait un “locuteur-auditeur idéal” de produire des énoncés nouveaux,
jamais entendus auparavant [...]”.

19 Esclarecemos que L2 é uma abreviatura para designar o termo “segunda lingua”.

! |a connaissance des régles, du vocabulaire et des structures grammaticales est une condition nécessaire mais
non suffisante pour la communication. Pour communiquer efficacement en L2 il faut, en plus, connaitre les
régles d’emploi de cette langue.

12 Grifo nosso. E importante remarcar que esse é um objetivo fortemente trabalhado no CECR, e essa expressio
se repete ao longo de todo o documento.
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utilizacdo da lingua e o aprendiz/utilizador, e as competéncias do aprendiz/utilizador
respectivamente™.

A fim de treinar o aprendiz para estar apto ao comportamento linguageiro, o
documento sinaliza temas de comunicacdo e tarefas comunicativas com suas finalidades. Nos
diferentes dominios, distinguem-se os temas privilegiados para os “atos de comunicagdo” € é
ao redor deles que os dizeres, a conversacdo, a reflexdo ou a redacgdo sdo articulados. Um
exemplo retirado do proprio Cadre traz como temas férias e lazer e, como alguns subtemas o
cinema, o teatro, o concerto, etc. Esse € um exemplo da forma como a producdo oral é
trabalhada em sala de aula. Além de embasarem-se nos livros para reproduzir um didlogo a
partir de um tema especifico explorado em uma das unidades, os professores em geral,
incentivam a fala dos alunos a partir de perguntas e respostas bem diretas® que ndo
necessariamente visam um sentido, mas sim a forma como as frases estéo sendo construidas.

A medida que analisamos o Cadre, evidenciamos que a aprendizagem esta fundada
sobre o cumprimento de tarefas e que os aprendizes, como sdo assim nomeados no
documento, sdo encarados como atores sociais com diversas tarefas a cumprir em diferentes
dominios. De acordo com o documento, para se desenvolver um “comportamento linguageiro

eficaz®™

(CECR, 2000, p. 9) é necessario que o aprendiz adquira conhecimentos e habilidades
da ordem do sistema da lingua.

Nesse sentido, algumas tarefas comunicativas devem ser cumpridas com a finalidade
de fazer com que “um utilizador da lingua se engaje em um ato de comunicacdo™® (CECR,
2000, p. 46). Essa tarefa pode ser realizada com um ou varios interlocutores, a fim de
responder as necessidades de uma dada situacdo. Um exemplo de tarefa no dominio
profissional requer que o usuario da lingua compreenda um novo regulamento e suas
consequéncias sobre um cliente®’.

Os discursos sobre a competéncia comunicativa e, posteriormente, a abordagem
comunicativa compartilhados pelas teorias da didatica de linguas, significaram um avango na
area dos estudos da linguagem, sobretudo no ensino e aprendizagem de linguas. No entanto,
esses discursos trazem algumas implicagdes para o ensino de lingua estrangeira que podem

ser problematizadas a partir de pressupostos tedricos que questionam alguns aspectos dessa

13 Ressaltamos que 0s negritos das palavras utilizacdo e competéncia estdo no documento original. 1sso j& nos
remete a pensar o quanto essas duas palavras sao centrais no decorrer do documento e quantos sentidos elas nos
evocam.

4 Entendemos como perguntas diretas aquelas que visam principalmente a localizagdo de respostas prontas no
texto, seja esse em forma de uma imagem, ou audio.

15« _..] comportement langagier efficace.”

16 «Un utilisateur de la langue s’engage dans un acte de communication...” (grifos nossos).

7 0 exemplo citado foi retirado do CECR, 2000, p. 46.
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abordagem. Ao conceber, por exemplo, a linguagem como um instrumento, estd implicito
que, ao ensinar uma lingua, a énfase estd no fornecimento e/ou acesso a um instrumento, “‘um
meio para assegurar uma comunicagdo basica”, reafirmando a ideia de “lingua como
instrumento, um objeto externo ao sujeito, do qual este pode se servir para determinados fins”
(FRANZONI, 1991, p. 63).

De nossa perspectiva, essa nogdo de lingua ndo consegue sustentar o carater que ela
possui de constituir o sujeito e lhe inserir no simboélico; no sentido em que € pela lingua que o
homem assimila a cultura, a perpetua ou a transforma (BENVENISTE, [1963]2005, p. 32).
Além disso, a lingua compreendida em uma perspectiva discursiva porta 0 equivoco na
medida em que “todo enunciado € intrinsicamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si
mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um outro” (PECHEUX,
[1983]2012, p. 53), ou seja, esse equivoco constitutivo da lingua mostra seu efeito no
funcionamento da linguagem através dos deslizes, retornos, chistes, dentre outras marcas,
aparentes ou ndo, no enunciado. Falar em comunicacdo nessa perspectiva tedrica implica, tdo
somente, na ndo comunicacdo, porque partimos da compreensdo de que a linguagem néo é
homogénea e menos ainda transparente.

As palavras (utilizador e ato de comunicacéo) que destacamos dos paragrafos acima,
acirram ainda mais o pragmatismo que perpassa a nocao de lingua e de comunicacgdo contida
no documento, de forma que o termo utilizador ja nos remete ao reducionismo em que 0
aprendiz se serve da lingua por uma necessidade especifica que ele tenha. O termo ato de
comunicacdo nao é diferente ja que da maneira como € trabalhado no documento, remete a
ideia do uso da linguagem de forma pragmatica a fim de mediar significados para um
proposito especifico.

Compreender a lingua como um instrumento é reduzi-la a um carater puramente
utilitarista e ignorar o fato de que “a linguagem esta na natureza do homem que néo a fabricou
[...] E ela que ensina a propria definigdo do homem” (BENVENISTE, [1958]2005, p. 285).

1.2 — Das estratégias para o ensino

Ao falar em ato de comunicacédo oral, o Cadre aponta varias estratégias para levar o
aprendiz a realizacdo desse ato. Uma das estratégias apontadas é a questdo ludica do ensino.
Nessa perspectiva, 0 documento menciona a “utilizagao Iudica da lingua”, se referindo ao uso
de jogos e da criatividade no ensino de linguas. Como atividade ludica, compreendemos, em

geral, aquelas que estimulam a desinibicdo corporal e linguageira, que trabalham o corpo, a
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voz, as expressdes e 0 ndo-verbal como recurso expressivo além do linguistico. Geralmente,
essas atividades estdo associadas a algo prazeroso.

Como uma das possibilidades para o ensino lidico da lingua, o documento traz o
exemplo do jeu de roles, que poderia ser traduzido por jogo de papéis, atividade essa muito
recorrente em aulas de lingua estrangeira. O jeu de réles é o “Faire semblant d’étre...”” uma
espécie de “faz de conta...”, que visa sempre uma situacdo de troca, de transacdo social
através de uma representacdo pelos alunos de alguns papeis pressupondo uma determinada
situacdo, como por exemplo, pedir uma informacdo na rua, representar situacoes de aeroporto,
dentre outros. O que ocorre é uma animacdo de cenas ou personagens, realizada por dois ou
trés estudantes, sem cenario nem preparacao. Essa atividade visa fazer com que o aluno “tome

18 ha lingua francesa e tente se expressar através dela. A metodologia desse jogo

a palavra
parte de uma tomada de consciéncia da no¢do de “ruptura” (no sentido de que algo estard fora
do controle entre os estudantes) e prevé a escolha do tema, a atribuicdo dos papéis e a
organizacao do espaco na sala de aula, pelo professor. O desenvolvimento da agéo fica sob a
responsabilidade dos participantes, que depois de um momento de reflexdo sobre seus papéis,
estdo livres para jogar a vontade (BERTOCCHINI; COSTANZO, 2008).

Uma das implicacfes da pratica do jeu de réles - da forma como é abordado na DLE -
consiste em acreditar que para fazer o aluno falar, basta reunir as condi¢des necessarias ao
exercicio da fala (ANDERSON, 1999), condicdes essas ja apontadas nos paragrafos acima.
Entretanto, essa atividade apresenta uma imensa dificuldade para alguns alunos (REIS, 2008),
principalmente pela falta de tempo para o preparo. Além disso, Anderson (1999, p.288)
elabora outra critica a esse tipo de atividade ao dizer que no jeu de roles “[...] a palavra circula
no vazio e o seu desenrolar ndo acontece na negociacdo do sentido, mas essencialmente na

forma [...]"*°

, escancarando a énfase que geralmente é dada quando da préatica da oralidade em
sala de aula, ou seja, destaque a acuidade no uso da lingua e expressdes que remetem a
linguagem usual do pais cuja lingua esta sendo aprendida. Segundo esse mesmo autor, esse
tipo de exercicio controla o dizer do aluno e impossibilita-o de se expressar de maneira
espontanea. Entretanto, ndo podemos ignorar o fato de que ha alunos que mesmo com esse

tipo de abordagem e exercicios conseguem produzir enunciados e estabelecer relagdes com e

18 Ressaltamos que a expressdo “tomar a palavra” presente em varias paginas do Cadre se refere, nesse contexto,
a possibilidade de o aluno conseguir fazer uso dessa lingua para comunicar aquilo que deseja ao seu ouvinte. No
decorrer do nosso trabalho isso sera problematizado porque compreendemos esse termo “tomar a palavra” de
uma forma mais abrangente, levando em conta questfes subjetivas, que estdo em jogo quando da inscricdo do
sujeito em uma lingua estrangeira.

19.«[ ] 1a parole circule & vide et le déroulement ne porte pas sur la négociation du sens mais essentiallement sur
la forme [...]".
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na lingua do outro. O que evidencia que a tomada da palavra na lingua estrangeira esta para
além do método, da concepc¢éo de linguagem adotada ou da pratica.

Outra prética pedagdgica sugerida pelo Cadre, ndo muito utilizada, dado o trabalho
que é demandado do professor para organiza-la, é a simulacao global, que pode ser definida
como.

Uma viagem em grupo que compreende uma destinagdo final e um itinerario com
etapas. Ela permite, a um grupo de aprendizes (até trinta), criar um universo de
referéncia — um vilarejo, uma ilha, um hotel, um circo, um imovel. Neste universo
os aprendizes fazem ‘“como se” ou fingem a fim de criar e de animar uma
multiplicidade de personagens ficticios que vivem no presente dramatico uma série
de acontecimentos... A hipétese pedagdgica é que este universo inventado pelos

aprendizes é um dos melhores meios de progredir na segunda Iingua20 (DICKS e
LE BLANC, 2005, p. 5).

E importante remarcar que na simulacdo global, dentre outras demandas, é esperado
do aluno que ele assuma um papel e que ele o desempenhe. A metodologia dessa atividade é
basicamente definir os objetivos linguisticos e também aquilo que sera feito; em seguida,
definir os papéis dos participantes e definir os recursos que serdo utilizados, por exemplo: no
caso de uma entrevista, ou reunido, ou reportagem, o0 que seria necessario para a realizacéo.

A primeira indagacéo que nos vem a mente quando lemos essa proposta é: que tipo de
invencdo pode haver em uma atividade que ja esta programada e até que ponto esse tipo de
proposta, que requer um ambiente especifico, um preparo minimo (viagem) e uma estrutura,
dentre outros, pode se configurar como um “universo inventado pelos aprendizes?

Parece-nos que ha um discurso “romantizado” em torno de um ideal metodolégico de
aprendiz e de situagdes de comunicagdo. Especificamente no trecho citado acima, podemos
constatar o tom de propaganda — “um dos melhores meios de progredir na segunda lingua” —
remetendo-nos a enunciados presentes em discursos midiaticos. Um dos efeitos de sentido
produzidos por esse tipo de enunciado é relativo ao sucesso que se pode alcancar com esse
método e o0 insucesso com outros. Anderson (1999) produz uma reflexdo muito interessante
contrapondo a simulagdo global e o jeu de rdle ao exercicio do teatro. Segundo esse autor,
tanto a simulacdo global quanto o jeu de role, da forma como séo realizados na sala de aula,
ocultam a dimensdo fundamental da tomada da palavra; ja na pratica teatral por mais que 0s

atores estejam imersos em um universo ficcional, eles ndo jogam ou simulam, eles séo, eles

2 Un voyage en groupe qui comprend une destination finale et un itinéraire avec des étapes. Elle permet a un
groupe d’apprenants (jusqu’a une trentaine) de créer un univers de référence — un village, une le, un hétel, un
cirque, un immeuble. Dans cet univers, les apprenants font « comme si » ou font semblant afin de créer et
d’animer une multiplicité de personnages fictifs qui vivent dans le présent dramatique une série
d’événements...L’hypothése pédagogique est que cet univers inventé par les apprenants est I'un des meilleurs
moyens de progresser dans la langue seconde. (grifos nossos).
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dao voz ao personagem. Esse tipo de construgdo obriga um trabalho sobre si, uma escuta de
si, um distanciamento de si para tornar-se outro. E nessa dimensdo que a tomada da palavra
parece configurar-se, na medida em que “aprender uma lingua é sempre um pouco, tornar-se
um outro” (REVUZ, 2001, p. 227).

Outra estratégia ludica abordada pelo Cadre € a utilizagdo estética ou poética da lingua
que também trabalha com a ideia da fantasia e do prazer. Essa estratégia, no &mbito da
producdo oral, visa principalmente atividades de canto, leitura em voz alta, recitacédo oral de
textos de imaginacdo (por exemplo, historia em quadrinhos), representacdo de textos
literarios, representacdo de pecas de teatro, dentre outras atividades. Dentre essas citadas sdo
recorrentes nas aulas de lingua francesa o trabalho com a musica, e a leitura em voz alta.
Geralmente, o trabalho com mdsica prioriza a compreensdo e a interpretacdo da letra da
musica. Ja a leitura em voz alta tem como prioridade a pronincia dos sons, se o0 aluno esta
pronunciando corretamente esse ou aquele som, e a entonagéo da voz, demandando do aluno
certa expressividade ao ler o texto.

Na verdade, 0 que percebemos na sala de aula é que o trabalho com a mausica
(compreensdo e interpretacdo) esta fortemente atrelado a decodificacdo das palavras e
expressdes, deixando muitas vezes de lado o engajamento com 0s possiveis efeitos de sentido
que o texto da musica pode produzir. Esse tipo de abordagem contribuiria ricamente para a
construcdo de um espacgo politico de discussdo e interpelacdo em ambiente de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira A leitura em alta voz, da forma como geralmente é feita,
também possui uma problematica a nosso ver, ja que estd muito preocupada com a pronuncia
correta das palavras em detrimento de uma expressividade que trabalhe o corpo nas
dimensGes dos gestos, da expressédo corporal, do olhar, da voz ou da entonacédo do aluno.

Esses trabalhos com a esfera lGdica do ensino tém pelo menos dois potenciais que
parecem opostos entre si. O primeiro deles é que se as atividades forem bem direcionadas e
preparadas, o exercicio ludico alcancard um de seus objetivos que é ter um espaco de
confianca e descontracdo, podendo ter um forte potencial para se trabalhar a expressividade
dos alunos. Em contrapartida, se as atividades visarem apenas o instante apressado e sem
preparo de uma producdo oral (o que geralmente ocorre), toda a ludicidade ali investida néo
passara de uma atividade por ela mesma, com risos e brincadeiras vazias de significado.

Essas “estratégias” elaboradas por uma vertente da DLE com o objetivo de se
trabalhar a comunicagdo oral em lingua estrangeira compdem o Cadre. Nesse sentido, por
mais que o documento se diga ndo prescritivo, um dos efeitos de sentido que seu discurso

pode produzir ¢ fazer com que os ‘“utilizadores” desse material olhem para todas as
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“estratégias” e conceitos € os tomem como parametros e regras para 0 trabalho com a
oralidade. Isso pode ocorrer, principalmente, quando é feita uma leitura apressada do

documento.

1.3 — Das aptiddes do aprendiz

Além das estratégias para adquirir a competéncia oral na lingua, o documento
apresenta também algumas prerrogativas que o aprendiz deve ter para desenvolver essa
competéncia, a saber: “o aprendiz deve ser capaz de prever e organizar uma mensagem
(aptidGes cognitivas), de formular um enunciado (aptiddes linguisticas), de pronunciar este
enunciado (aptiddes fonéticas)®” (CECR, 2000, p. 73).

Sobre cada uma das aptidGes mencionadas acima, vale explicitar melhor de que forma
elas sdo trabalhadas no Cadre. Como ja dito anteriormente, a ideia central do documento é
fazer com que o aprendiz seja capaz de cumprir tarefas utilizando para isso, a lingua
estrangeira. Dessa forma, quando o documento fala em aptid6es cognitivas para a producao
oral em lingua estrangeira, faz referéncia, em linhas gerais, ao cumprimento de determinada
tarefa levando em conta as capacidades interpessoais e de organizacdo necessarias para seu
cumprimento. O aprendiz, nesse caso, deve ser capaz de planificar e controlar a realizacéo da
tarefa por meio de capacidades interculturais que lhe permitirdo se defrontar com o discurso
implicito dos falantes nativos (CECR, 2000).

Quanto as aptiddes linguisticas, o documento enfatiza que o aprendiz deve ter a
capacidade de desenvolver seus recursos linguisticos em determinada tarefa, como, por
exemplo, o nivel de conhecimento e de controle da gramética, da fonologia e da ortografia.
Ou seja, a exatiddao gramatical e lexical e os aspectos do uso da lingua como, a riqueza (no
sentido das inumeras possibilidades que a lingua permite), a flexibilidade, a coeréncia, a
pertinéncia e a preciséo.

Quanto as aptiddes fonéticas, o documento deixa claro que séo distintas da capacidade
de pronunciar. Por aptidfes fonéticas entende-se, portanto, a capacidade de aprender a
distinguir e produzir sons desconhecidos e esquemas prosodicos, bem como produzir e
encadear sequéncias de sons também desconhecidos, trata-se da capacidade do ouvinte de
identificar elementos fonologicos na fala. Essa aptidao é mais especifica comparando-a com a

capacidade de pronunciar, que seria uma consequéncia dessa aptidao fonética. Assume-se, a

2 “[...] Papprenant doit étre capable, de prévoir et organiser un message (aptitudes cognitives), de formuler un

énoncé (aptitudes linguistiques), de prononcer cet énoncé (aptitudes phonétiques)”.
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partir desta afirmacéo, que ao reconhecer e distinguir os sons desconhecidos, o aluno tera
mais facilidade para pronunciar as palavras e expressdes daquela lingua, por isso o trabalho
em sala de aula com a fonetica, fazendo com que o aluno ouga, repita e identifique os sons
para, posteriormente, usa-los em suas falas. Para se desenvolver a capacidade de pronunciar,
0s professores, geralmente, expdem seus alunos a “enunciados orais auténticos” € a um
trabalho personalizado em laboratério de linguas, dentre outras possibilidades.

E pertinente ressaltar que o termo “auténtico” é fortemente enfatizado no Cadre se
opondo aquilo que é da ordem do artificial. Segundo Franzoni (1991), cujo trabalho
problematiza a “comunicacdo auténtica” na sala de aula, esse termo emerge em nivel
metodoldgico vinculado ao material didatico, passando depois para as préaticas da sala de aula.
O “auténtico” ¢ apreendido como sendo um esfor¢o em se aproximar daquilo que ¢ tido como
uma situacdo natural, ou seja, o que estaria mais proximo dos usudrios fluentes da lingua. A
autora compreende o processo de ensino e aprendizagem de linguas como a “entrada em
contato (e em conflito) com modos diferentes de constituicdo de sentidos” (FRANZONI,
1991, p. 38). Dessa forma, a dicotomia auténtico/ndo-auténtico ndo existe enquanto tal, ela
emerge a partir de determinadas circunstancias e deve ser assumida como elemento
constitutivo da reflexdo tedrica sobre o ensino e aprendizagem de linguas. Ao analisar
criticamente o funcionamento do termo auténtico, a autora o articula com a ilusdo de controle
que se sustenta no nivel sistematico, conforme assevera: “tal conceito, emerge como recurso
privilegiado de uma préatica que tende a desconsiderar os aspectos fugidios do processo de
ensino e aprendizagem de linguas” (FRANZONI, 1991, p. 38). Para essa autora, ao contrario
de se pensar em uma dicotomia instaurada (auténtico/ndo-auténtico), que ndo é garantia de
nada, é preciso reconhecer a complexidade da interrelacdo dos componentes do processo de
ensino e aprendizagem de linguas (material didéatico, espaco da sala de aula, professor). E essa
complexidade que possibilita ao aprendiz circular por sentidos diferentes, nos quais sejam
expostos suas opacidades.

Algo muito recorrente no Cadre é, também, a possibilidade de uma comunicacéo oral
gue possa ser espontanea ou eficaz e, além disso, compreendida por um interlocutor. Segundo
0 Cadre, essa comunicacdo estd sempre relacionada a alguma tarefa a ser realizada numa
determinada ocasido ou dominio como é nomeado pelo documento. Dentro dessa perspectiva,
Reis (2008, p. 14) faz o seguinte questionamento: “[...] sera que podemos falar de
comunicacdo verdadeira quando é determinado anteriormente o que os locutores devem

expressar?” Um exemplo desse tipo de proposta comunicativa na sala de aula é o proprio jeu
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de rbles jA& mencionado anteriormente. Ao refletir sobre essa questdo da comunicacdo

espontanea, Anderson (1999, p. 286) parece propor uma resposta:

Essa [...] atividade se origina a partir de uma injuncdo paradoxal: “seja
espontaneo” [...] o ou os discursos produzidos traduzem muito raramente a
consisténcia de uma interacdo real [...] e o resultado final aparece muito
contaminado de artificialidade®.

A atividade proposta visa uma dada espontaneidade, entretanto, ela acaba nao
conseguindo fazé-lo, porque a interagdo que se pretende estd completamente fora da insténcia
da sala de aula. Ainda sobre a possibilidade do espontaneo a partir do jeu de réles, o autor
mais uma vez faz uma critica a essa atividade ao dizer que ela se transforma em “[...] um tipo
de luta para conservar e monopolizar a palavra®” (ANDERSON, 1999, p.288). Nesses
momentos, vé-se claramente em sala de aula que ndo ha entre os alunos uma organizacao e
um desejo de falar e ouvir uns aos outros; ao contrario, 0 que vemos € que o aluno que se
dispde a falar quer fazer uso ao maximo dessa palavra até “esgotar” o seu vocabulério, ou até
que ele seja barrado por um ndo-saber, que geralmente é relacionado a gramatica ou ao campo
lexical.

Por fim, queremos destacar a questdo do ensino de linguas por “tarefas”, perspectiva
essa muito difundida no Cadre. Essa perspectiva é denominada pela DLE de actionnelle, que
visa geralmente um ator e uma acdo a ser realizada. Nesse tipo de abordagem ndo ha espaco
para questionamentos, pois segue a ordem das atividades por correspondéncia e a maneira
como o Cadre apresenta essa proposta metodolégica para o ensino de linguas leva-nos a
idealizar um aluno que é capaz de controlar muito bem suas tarefas e que possui certo
dominio naquilo que esta executando.

Nesse sentido, ap6s trabalharmos algumas das bases da DLE e, consequentemente, do
Cadre, apresentando ao longo do capitulo algumas das implicaces desses discursos no
ensino de lingua estrangeira, gostariamos de concluir com algumas consideracGes
importantes, tendo em vista a visada discursiva-enunciativa a qual nos filiamos.

Primeiramente, por ter carater documental, o Cadre busca concatenar e, portanto, ter
parametros para medir e prescrever, trabalhando com pressupostos de que ha um aluno
universal para quem todo esse discurso do “como fazer” poderia funcionar. Prova disso, ¢ o

préprio Iéxico que o documento utiliza e a forma como ele apresenta as habilidades e aptiddes

22« ] activité elle méme s’origine & partir d’une injonction paradoxale: “soyez spontané” [...] le ou les discours

produit(s) traduisent trop rarement 1’épaisseur d’une interaction réelle [...] le résultat final apparait par trop
entaché d’artificialité.”
23 «...] une sorte de lute pour conserver et monopoliser la parole”.
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proprias a cada nivel de aprendizagem. Um dos efeitos de sentido que esse discurso produz é
que, um aluno, ndo tendo as tais habilidades e aptidGes, esta diante do insucesso.

Levados por um pensamento bem construtivista, poderiamos dizer que tudo o que esta
prescrito no documento € possivel. A questdo que sempre ira se colocar para nos, que lidamos
com essa perspectiva tedrica que se deixa atravessar pela psicanalise, é justamente questionar
para quem? Dessa forma, a questdo do sujeito e do ritmo de cada um vai se apresentar de
forma cabal.

Tanto a nocao de lingua (homogénea e transparente) como a de sujeito (centrado, dono
do dizer) concebidas pelos métodos de ensino de linguas vigentes, deixam de fora a
historicidade constitutiva da lingua. Dessa forma, sendo a lingua tratada como ideal(izada) e
um mero instrumento, o sujeito como centrado, regulador do seu dizer, pleno, ideal, como
preconizado por Chomsky, ndo ha espaco para mobilizar os equivocos e as falhas. Ndo ha
lugar para o sujeito constituido pela linguagem, sujeito cindido, ndo havendo espaco para a
tomada da palavra.

Como apontado no inicio deste capitulo, as analises sobre os discursos da DLE e do
Cadre sdo importantes para compreendermos as condi¢cdes de producdo dos dizeres dos
alunos e também as praticas metodoldgicas adotadas pelos professores de lingua francesa no
que concerne a oralidade. Tais dizeres e fazer metodolédgicos serdo analisados no capitulo
quatro deste trabalho a partir do corpus que elegemos. Frente ao que analisamos até aqui,
podemos concluir que a forma como as varias metodologias lidam com o ensino de linguas
estrangeiras ¢ “caracterizada pela artificialidade, exercicios apenas estruturais, sem lugar para
a subjetividade do aluno, sem lugar para a heterogeneidade que lhe constitui” (AIUB, 2008,
p.11). Dessa forma, trataremos no proximo capitulo, das bases tedricas que nos possibilitam
pensar na subjetividade e na heterogeneidade que constituem o processo de ensino e
aprendizagem de linguas. Faremos isso ao retomar e aprofundar alguns aspectos desse

processo que problematizamos neste capitulo.
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Capitulo Dois

Fundamentacio Tedrica

2 — Consideracdes Iniciais

Neste capitulo apresentaremos o recorte tedrico que fundamentara nossa discussdo
sobre a possibilidade (ou ndo) da tomada da palavra na lingua do outro, discussdo essa que
tomaremos como base para pensar e analisar as discursividades dos alunos de francés e as
filmagens que fizemos de algumas cenas de sala de aula. O recorte estd embasado em nosso
percurso teorico tanto pelo campo da Analise do Discurso Pécheutiana e os deslocamentos
conceituais pelos quais esse campo passa, quanto pelo campo da Linguistica da Enunciagédo
Benvenistiana.

Da Analise do Discurso, nos ateremos principalmente a terceira fase de elaboracdes de
Michel Pécheux e nas relacdes que ele estabeleceu com a categoria lacaniana de Real
implicando diretamente em uma nocdo de lingua e sujeito que introduz a légica do nao todo,
ou seja, uma ldgica outra que acolhe a diferenca em sua radicalidade. Esse percurso teérico
nos possibilitara compreender melhor os discursos sobre a oralidade em lingua francesa que
sdo articulados pelos alunos, as relagdes e identificagdes empreendidas entre aluno-lingua-
professor na sala de aula.

Quanto as elaboragdes de Emile Benveniste nos ateremos principalmente & nocéo de
enunciacao considerando radicalmente a subjetividade ai implicada, podendo contrapor com
uma nocdo de oralidade e/ou producdo oral que até entdo se restringe a aspectos cognitivos e
conscientes no ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Neste trabalho estamos pensando no evento da tomada da palavra na lingua do outro
pela via da inscricdo subjetiva nessa lingua. Segundo De Nardi (2002), tomar a palavra

significa assumir um lugar, uma posi¢do de sujeito que produza discursos evitando, assim,
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que a fala produzida seja a simples reproducéo de um actimulo de frases feitas®*, em que se
imita o outro, mas ndo se assume como sujeito nessa lingua. Para se assumir como sujeito em
uma lingua estrangeira e sair da mera reproducdo, a instancia de tomada da palavra prevé a
possiblidade de construir um espaco de enunciacdo na outra lingua, ou seja, um lugar
enunciativo, do qual o aluno esta sempre em busca de se apropriar, existindo ai um espaco de
tensdo entre auséncia e presenca desse lugar.

Ao falar de inscricdo subjetiva em uma determinada lingua estamos nos colocando ao
lado das teorias de ensino e aprendizagem de linguas que ndo se limitam a esfera cognitiva,
didatica e pedagdgica, mas que pensam uma aprendizagem que enseje ao aluno um encontro
com a lingua estrangeira, e mais do que isso, que esse aluno se confronte frente a ela, com ela
e por meio dela. Estamos apostando, com isso, que ao se inscrever em uma determinada
lingua, um dos reflexos dessa inscrigcdo € a construcdo de um espaco enunciativo na lingua do
outro no qual o aluno seja dito e possa dizer. Inscricdo subjetiva e tomada da palavra ndo sdo
processos antagdnicos, pelo contrério, eles se imbricam na medida em que um e outro prevé a
subjetivacdo de uma posicdo frente a lingua. Ao assumir uma posi¢do de sujeito na lingua do
outro (inscricdo que entendemos ser subjetiva, porque envolve, dentre outros, aspectos de

identificacdo a lingua) abre-se a possibilidade para uma tomada da palavra nessa lingua.

2.1- Um olhar discursivo

No capitulo um deste trabalho, apresentamos brevemente alguns dos discursos da
DLE e do Cadre sobre o ensino de lingua estrangeira, mais particularmente, sobre a
comunicacdo oral. Fizemos isso com 0 objetivo de delinear as condi¢cdes de producdo que
engendram certos sentidos e ensejam a cristalizacdo de alguns deles sobre a oralidade.
Entendemos que esses sentidos podem se materializar no processo de ensino e aprendizagem
de linguas, a partir do modo como os alunos entendem esse processo e também da forma
didatico-pedagdgica com que o professor se posiciona frente a instancia de ensino. Vimos que
o carater documental dos instrumentos analisados busca concatenar e propor parametros para
medir a aprendizagem da lingua. Entretanto, ao fazé-lo, percebemos que ha uma limitagéo no
modo de conceber esse processo, porque a medida que se propde parametros, acredita-se em

métodos que possam ser eficazes em detrimento de outros.

2 Compreendemos frases feitas como sendo aquelas que sao rapidamente apre(e)ndidas e cujos sentidos j& estio
socialmente estabilizados.
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Frente as consideracfes apresentadas, trabalharemos teoricamente neste tdpico
algumas elaboracdes de Pécheux sobre o discurso no que concerne a sua estrutura e sua nocao
como acontecimento. As consideracdes que empreenderemos nos serdo de grande valia para
pensarmos no funcionamento dos discursos na/da sala de aula, discursos esses pautados em
outros “ja-ditos”, cujas interpretagdes geram discursividades que podem acarretar implicagoes
para 0 processo de ensino e aprendizagem da lingua, visto que essas discursividades
provocam efeitos na constituicdo subjetiva tanto do professor quanto dos alunos (GOMES,
2013).

A andlise do discurso reside na articulacdo de trés regiGes do conhecimento
cientifico, sdo elas: o materialismo historico; a linguistica; e a teoria do discurso como teoria
da determinacdo histdrica dos processos semanticos, essas trés regides sdo atravessadas por
uma teoria da subjetividade de natureza psicanalitica (PECHEUX; FUCHS, [1975]1997). As
elaboragdes de Pécheux sdo reconhecidas, basicamente, em trés fases. A primeira fase estava
bem arraigada a “exploragdo metodoldgica da no¢do de maquina discursivo-estrutural”. O

préprio autor explica como entendia o funcionamento dessa “maquina”:

Um processo de producdo discursiva € concebido como uma maquina
autodeterminada e fechada sobre si mesma, de tal modo que um sujeito-
estrutura determina os sujeitos como produtores de seus discursos: 0s
sujeitos acreditam que “utilizam” seus discursos quando na verdade sdo seus
“servos” assujeitados, seus suportes (PECHEUX, [1983]1997, p. 311).

Nesse sentido, 0s sujeitos acreditam-se como a origem enunciadora de seus
discursos. Outra nocdo difundida nessa fase € a de lingua entendida como natural, que
constitui a base invariante sobre a qual se desdobram os processos discursivos. Além disso, as
condigbes de producdo eram compreendidas como estaveis e homogéneas (PECHEUX,
[1983]1997). Nessa fase, segundo Bertoldo (2011), a nogdo de sujeito estd marcada pela
nogdo de posicdo, o lugar de onde ele fala. Esse lugar é caracterizado como uma formacéo
discursiva (FD) que determina o qué pode ser dito pelo sujeito, muito regulada por uma
formacéo ideoldgica.

A partir da segunda fase, Pécheux comeca a questionar a no¢do de uma maquina
estrutural fechada em decorréncia da nogdo de formacdo discursiva que toma emprestada a

Michel Foucault. Essa nogdo traz a relagdo com o “exterior” implicando que:

[...] uma FD ndo é um espaco estrutural fechado, pois é constitutivamente
“invadida” por elementos que vém de outro lugar (isto é, de outras FD) que
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se repetem nela, fornecendo-lhe suas evidéncias discursivas fundamentais

(por exemplo sob a forma de “pré construidos” e de “discursos transversos”)
(PECHEUX, [1983]1997, p. 314).

Nesse sentido, a no¢do de interdiscurso ¢ introduzida para designar “o exterior
especifico” de uma FD, fazendo ver que, no interior de um discurso, hé elementos outros
advindos de lugares diferentes que irrompem nesta mesma FD (BERTOLDO, 2011). A nocao
de sujeito continua atrelada ao efeito de assujeitamento & maquinaria da FD com a qual o
sujeito se identifica, sendo colocado no nivel da “ilus@o subjetiva” produzida pela ignorancia
das causas que o determinam (PECHEUX, [1983]1997).

Em decorréncia desse entendimento, o autor preconiza dois tipos de esquecimentos
com 0s quais o sujeito opera para conseguir enunciar: o “esquecimento n° 17 seria aquele no
qual o sujeito-falante tem a ilusdo de que é “fonte de sentido”, enquanto na realidade, uma
determinada sequéncia discursiva sé possui sentido porque esta ligada a uma dada FD. O que
ocorre, € um recalque inconsciente (no¢do freudiana), pois o sujeito-falante esta assujeitado as
FD, a ideologia e as condi¢des de producdo da sequéncia discursiva. O “esquecimento n® 2” ¢é
entendido como aquele no qual o sujeito-falante tem a ilusdo de que porta suas escolhas,
intengdes e decisdes, “eu sei o que eu digo”, “eu sei do que eu falo” (PECHEUX; FUCHS,
[1975]1997). Essa fase ¢ marcada pela caracteristica da “ilusdo necessaria”, na qual o sujeito
se cré fonte de seu dizer, detentor de um sentido original.

A terceira fase de elaboragdes de Michel Pécheux ¢ marcada pela “desconstrucao das
maquinarias discursivas” a partir da alteridade radical presentificada no discurso de um outro.
Nessa fase o autor acirra sua compreensdo de que ndo existe uma Unica FD, mas Vvarias,
refinando também seu conceito de interdiscurso. Onde se supunha uma certa homogeneidade
enunciativa, Pécheux nesse momento aborda a questdo da heterogeneidade enunciativa,
apontando para as formas linguistico-discursivas do “discurso-outro” (PECHEUX,
[1983]1997). Discursos sdo constituidos heterogeneamente por outros discursos que lhes séo
exteriores, sempre havera outro discurso ja dito, exterioridade que lhe € constitutiva, aqui
referida como sendo o interdiscurso.

Nesse momento de elaboragdes, a nogdo de Real lacaniana traz para os estudos do
discurso a possibilidade da desestabilizacdo, 0 que ndo € logicamente estavel. Nas palavras de
Pécheux considerar o Real “significa colocar que, no interior do que se apresenta como o
universo fisico-humano [...] “ha real”, isto é, pontos de impossivel, determinando aquilo que
ndo pode ndo ser “assim”” (PECHEUX, [1983]2012, p. 29). A partir de entfio, a nogdo de

discurso para esse autor passa a ser de um acontecimento na estrutura, e a nogdo de sujeito
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também sofre deslocamentos deixando de ser uma questdo meramente posicional,
importando-se com quem ocupa essa posicdo, sendo fortemente influenciado pela teoria

lacaniana de um sujeito na e pela linguagem, estruturalmente clivado pelo inconsciente.

2.1.1 — Sobre a nogéo de discurso

Ao (re)elaborar a nocdo de discurso como acontecimento na estrutura, Pécheux
avanca teoricamente para pensar a materialidade discursiva tanto descritivel quanto passivel
de interpretagdo. Ao conceber a descrigdo, “supde-se 0 reconhecimento de um real especifico
sobre o0 qual ela se instala: o real da lingua” (PECHEUX [1983]2012, p. 50). Desse modo, ao
retomar Milner em seu texto de 1987 “O amor da lingua”, Pécheux concebe a lingua como

exposta ao equivoco, e em decorréncia dessa concepcao o0 autor acrescenta que:

Todo enunciado, toda sequéncia discursiva é, pois, linguisticamente
descritivel como uma série (Iéxico-sintaticamente determinada) de pontos de
deriva possiveis, oferecendo lugar a interpretacio. E nesse espaco que
pretende trabalhar a anélise de discurso (PECHEUX, [1983]2012, p. 53).

E a partir da materialidade discursiva, que nos é possivel a analise. Dessa forma,
Pécheux nos aponta dois niveis que podem ser analisados: o interdiscursivo, € 0
intradiscursivo. Esses niveis contribuem para salientar o principio da alteridade discursiva, ou
seja, a busca do outro no discurso (TAVARES, 2002). Basicamente o interdiscurso refere-se a
dimensdo vertical do dizer, como sendo o pré-construido, o ja-dito, que esta relacionado a
uma rede de formacGes discursivas (ja marcadas pelas heterogeneidades que as constituem)
em que toda producdo verbal esta inserida. O intradiscurso refere-se a ordem da dimenséo
linear, “o que eu digo agora com relagdo ao que eu disse antes e ao que eu direi depois,
conjunto de “co-referéncia” que garantem o “fio do discurso” (PECHEUX, [1988]2009).
Tanto o interdiscurso como o intradiscurso estdo em uma relagéo visceral.

Para aprofundar a questdo da exterioridade que é constitutiva do discurso, Pécheux
baseou-se nos trabalhos de Authier-Revuz (1998) no que concerne as heterogeneidades. Essa
autora propGe que a heterogeneidade constitutiva € a condi¢do de existéncia do discurso que,
como ja foi observado, ndo se entende como “origem” no locutor que enuncia. Segundo
Bertoldo (2011), o dizer encerra discursos que refletem sobre si mesmos, um discurso que
guanto mais quer se fazer coincidente mais se mostra nao-coincidente, heterogéneo. Em

linhas gerais, Authier-Revuz (1982) propBe a nocdo de heterogeneidade enunciativa para
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pensar nas marcas linguisticas que irrompem na estrutura do dizer. As heterogeneidades
podem ser “constitutiva”, ndo-localizavel, ndo-representavel; ¢ “mostrada” que consiste na
delimitacdo ilusoria, mas necessaria do sujeito e do discurso em relacdo a pluralidade de
outros. A partir da heterogeneidade mostrada € possivel chegar ao interdiscurso que
entrecruza o intradiscurso dos sujeitos.

Quanto as aproximagcdes tedricas com relacdo a nocao de discurso no que tange 0s
estudos discursivos e a Linguistica da Enunciacdo, podemos dizer que em Benveniste

([1966]2006) uma das maneiras de se entender o discurso é a seguinte:

Antes de qualquer coisa, a linguagem significa, tal € o seu carater primordial,
sua vocacdo original que transcende e explica todas as fungdes que ela
assegura no meio humano. Quais séo estas fungdes? Tentemos enumeré-las?
Elas sdo tdo diversas e tdo numerosas que enumera-las levaria a citar todas
as atividades de fala, de pensamento, de acdo, todas as realizagdes
individuais e coletivas que estdo ligadas ao exercicio do discurso: para
resumi-las em uma palavra, eu diria que, bem antes de servir para
comunicar, a linguagem serve para viver (BENVENISTE, [1966]2006, p.
224).

O discurso para esse autor pode ser entendido como o meio pelo qual os homens
manejam a lingua e organizam a vida em sociedade. Em Benveniste o0 ato enunciativo é
irrepetivel, Unico. Essa singularidade ocorre dadas as condigdes em que o sujeito se constitui
na sua relacdo com o outro/Outro (GOMES, 2013). Nessa perspectiva, nos aproximamos
consideravelmente dos estudos de Michel Pécheux podendo estabelecer relacBes conceituais
em volta da nocdo de discurso por eles empreendida. Para Pécheux, o discurso é entendido
como formado por outros discursos, é um acontecimento passivel de ser desestabilizado. A
aproximacdo entre a no¢do de discurso para Benveniste e a no¢do empreendida por Pécheux
encontra-se no fato de que, para ambos, o discurso pressupde uma exterioridade que lhe é
constitutiva e que remete ao histdrico, social e cultural que o atravessa e o constitui; agrega
uma indissocialibilidade entre lingua e historia que permite aos interlocutores serem
representados como sujeitos e produzir sentidos. Ademais, o discurso na perspectiva
discursivo enunciativa € responsavel pelo processo, producéo e reproducdo das relagdes entre
interlocutores na sociedade, por meio da linguagem; porta elementos que o desestabiliza, o
equivoco e a ambiguidade, como elementos de sentido que atestam a instabilidade do dizer e,
consequentemente, a descontinuidade do discurso (TAVARES, 2014)°.

% Argumentagéo construida pela professora Carla Tavares em orientagéo no dia 15 de janeiro de 2014.



38

Percorremos brevemente essas noc¢des e reconhecemos que a obra de Pécheux esta
para além dessas simples abordagens aqui “recortadas”, compreendendo um aparato mais
abrangente que envolve o materialismo histdrico relacionado as elaboracfes de Althusser, a
linguistica - considerando fortemente os trabalhos de Saussure - e também as elaboracfes de
Lacan no que concerne a Psicandlise. No entanto, entendendo o discurso como um
funcionamento que produz efeitos, algo que nos interessa consideravelmente para pensarmos
as relagdes entre aluno-lingua é a nocao de sujeito e os processos identificatorios que derivam
da inscricdo desses sujeitos em determinadas formacOes discursivas. Mais uma vez
empreendemos um pequeno “recorte” na teoria para compreendermos melhor como € possivel
conceber a nogdo de sujeito e, consequentemente, de que forma podemos apreender o0s
processos identificatorios pelos quais 0 sujeito passa ao estabelecer relacbes com e na lingua

do outro.

2.2 — Sobre o sujeito de linguagem

A partir do que expusemos até aqui, compreendemos que admitir a existéncia de uma
exterioridade que é constitutiva do discurso, retira do sujeito a possibilidade de ser fonte dos
sentidos e mestre do que diz. O sujeito é, portanto, constituido na e pela linguagem e, por isso,
ndo e causa nem origem de si mesmo (TAVARES, 2013). Neste topico queremos argumentar
sobre a nocéo de sujeito de linguagem pressuposta por nds para pensarmos a possibilidade da
tomada da palavra na lingua francesa. Ao partirmos de uma visada discursivo-enunciativa,
nosso trabalho ja sofre desde o inicio os efeitos da psicanalise. Isso ndo significa que estamos
recorrendo a nocao literal de sujeito da psicanalise, mas, ao contrario, empreendemos nessa
teoria um pequeno “recorte” que nos possibilitara pensar a subjetividade que marca o
processo de aprendizagem de uma lingua dado que esse processo envolve sujeitos e
lingua(gem).

E preciso marcar que a teoria da psicanalise freudo-lacaniana atravessa o aporte
tedrico que usamos neste trabalho, qual seja, os estudos discursivo-enunciativos. Essa
perspectiva psicanalitica influenciou alguns trabalhos na linguistica a incluirem o sujeito e a
subjetividade na pauta das discussdes sobre a linguagem. Dentre esses trabalhos destacamos
aqui os estudos de Pécheux e Benveniste nos quais temos embasado nossa argumentacédo para
levar adiante esta pesquisa.

Para Lacan “a linguagem preexiste a entrada de cada sujeito num momento de seu

desenvolvimento mental” (LACAN, [1957]1998, p. 498), nesse sentido, s6 se advém sujeito
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na e pela linguagem. Consideramos esse, um ponto comum as trés teorias (psicanalitica,
discursiva e enunciativa), ou seja, 0s trés campos estdo perpassados por um sujeito (e)feito de
linguagem. Ao promover essa grafia com o termo (e)feito, Agustini (2011) argumenta que o
sujeito € constituido por meio de sua relacdo com o Outro (cultura, sociedade, linguagem,
etc.), e por seu carater constitutivo de separacdo (falta), o sujeito ndo sabe tudo de si. A autora
continua dizendo que é por meio da linguagem que o sujeito é simbolizado (AGUSTINI,
2011). Dessa forma, ao mesmo tempo em que ¢ “feito” a partir da interpelagdo do Outro, o
sujeito também ¢ “efeito”, porque ndo possui o controle sobre os efeitos da linguagem, néo é
senhor de sua morada. A fim de destacar uma das operagdes que constituem o sujeito, citamos
a identificacdo, j& que essa toca, em muitos aspectos, a argumentacgdo deste trabalho.

O estadio do espelho é o primeiro momento em que 0 sujeito se percebe humano.
Podemos compreender esse estadio em vias das identificagdes (LACAN, [1949]1998). Ele é
representado em trés momentos referindo-se ao complexo de Edipo. O primeiro momento é
aquele em que o bebé se vé identificado ao corpo da mae, como parte desse corpo, huma
ilusdo de indissociacdo. O segundo momento se da no estadio do espelho, em que, devido a
intervencdo de outros objetos na relacdo da méde com o bebg, torna-se possivel a ele dirigir seu
olhar para o outro e comecar a ver-se como indissociado da mé&e, assim constituindo
gradativamente a instancia do eu. As identificacbes derivadas desses momentos sdo
designadas nos trabalhos lacanianos de imaginarias e sdo responsaveis pela imagem de corpo

unificado e de semelhante ao outro. A esse respeito, Tavares (2010, p. 103) acrescenta:

Ao mesmo tempo em que a identificacdo imaginéaria introduz uma
experiéncia de reconhecimento de si como um ser separado, embora
dependente do Outro, ela também abre um espaco de ficgdo, porque a
miragem do sujeito de sua imagem se ampara na ilusdo de que esta é
completa. A divisdo e a incompletude do sujeito, consequentemente, séo
mascaradas por meio dessa operagédo de identificag&o.

O terceiro momento se instaura quando um terceiro elemento intervém na relagdo de
forma a determinar a interdicdo do desejo da mée ao bebé e, assim, promover a identificagdo
dele & uma lei simbolica: a lei da linguagem. No lugar do desejo da mae, o sujeito em
constituicdo precisa colocar uma metéafora, a paterna, que ensejara para ele uma entrada
definitiva na linguagem, na medida em que Ihe fornece meios de simbolizar. As identificacbes
dai derivadas sdo simbolicas e sdo responsaveis pela construcdo linguageira que fazemos de
nos mesmos e que nos da um lugar no universo simbdlico. Tavares (2010, p. 104) pondera,

entdo, que: “Na constituicdo do sujeito, portanto, a identificacdo a imagem que remete a0
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desejo de unidade e de totalizagdo precisa ceder lugar a identificacdo ao significante, que
remete a diferenga e aos tragos que distinguem o sujeito de outros”.

Nesse rapido percurso pelo estddio do espelho, podemos compreender que é no
primeiro e segundo momento do Edipo que a crianga se depara com uma falta, “objeto a” que
€ 0 objeto de desejo. E € o0 que ocorre no segundo e no terceiro momento que possibilita a
entrada da crianca no simbolico, devido a interdi¢do pela lei (im)posta pela figura paterna,
submetendo o desejo de cada um a lei do desejo do outro. Esse processo de constitui¢do do
sujeito realiza-se por meio da linguagem e pela identificacdo a imagem do outro. Ainda sobre
esse processo, Coracini explica que:

Constituido na falta e pela falta, o sujeito (se) constr6i uma identidade —
imaginaria, como diz Lacan — (que ele cré transparente), constroi sua morada
para nela habitar, na ilusdo de, assim, poder se definir (identificar-se a si
préprio), se encontrar com o outro (identificar-se ao outro e pelo outro), ao
mesmo tempo semelhante e diferente [...] Lacan, quando diz que o sujeito —
sempre sujeito da linguagem, na medida em que se submete a linguagem —
se institui e se constitui no e pelo espelho do olhar do outro e pelo dizer do
outro; outro que o identifica e com quem se identifica, outro que Ihe imprime
a sensagdo de inteireza, de completude, camuflando ou encobrindo a sua
natureza heterogénea, esfacelada, clivada, furada esta trazendo o
componente social para a sua teoria do sujeito e para a identidade que se
constitui das imagens do eu ideal na instancia, portanto, do imaginario
(CORACINI, 2009, p. 28).

A realidade de que h4 uma falta constituinte e um “desejo que ¢ uma relagdo de ser
com a falta” (LACAN, [1955]2010), nos leva a observar os modos como O sujeito se
(re)constroi e se (re)configura frente as constantes reformulacdes que faz de si mesmo e que
o(s) outro(s) lhe enderecam (TAVARES, 2010). Essas tentativas indiciam o quanto o sujeito é
cindido e barrado via castracdo simbdlica, porque nao sabe tudo e ndo pode tudo, em outras
palavras, ndo ha possibilidade de totalizacdo e coincidéncia de si consigo mesmo.

De nossa perspectiva, considerando o que toca as questdes do nosso trabalho,
poderiamos pensar em um sujeito que enuncia na posicdo de eu, posicao essa atravessada pela
instdncia do inconsciente. Ao considerarmos essa instancia, estamos dizendo que ao
enunciarmos o fazemos enquanto sujeitos divididos, na ilusdo de que somos origem do dizer e
que temos controle sobre ele. Essa ilusdo, chamada de fantasmatica, pela psicanalise, remete a
esse eu, engquanto instancia do sujeito afetada pelo inconsciente, igualmente também instancia
desse mesmo sujeito.

Dessa forma, o sujeito (se) enuncia naquilo que diz a despeito de acreditar ou ndo no
que esta dizendo, por isso ele é um sujeito de linguagem. Isso que ocorre € da ordem do

inconsciente, porque ao falar o sujeito ndo sabe que estd falando de si, e a despeito de
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qualquer intencdo que tenha sobre o que diz, o sujeito acaba falando dele mesmo, ou seja,
acaba (se) enunciando. E isso que sustenta, inclusive, a propria analise psicanalitica. Nesse
sentido, o (se) enunciar estd mais relacionado com o ser dito pelo Outro do que o dizer, e
sobre isso, ndo se tem controle. Como exemplo, temos o efeito pragmatico de comunicacéo
que se d& na medida em que acreditamos estar chegando ao nosso interlocutor exatamente
aquilo que supostamente estamos dizendo, entretanto, ndo ha garantias nem daquilo que chega
para o outro, nem do que se diz.

E preciso resguardar que a psicanalise é uma pratica de escuta clinica em que
interessa, dentre outros aspectos, ter acesso a tracos do sujeito do inconsciente e seus efeitos.
A ela interessa “ligar-se aquilo que um sujeito manifesta de sua singularidade em sua fala;
tomar a palavra no que so6 interessa como mediagao na busca de um real” (TEIXEIRA, 2011).
Nem a Analise do Discurso nem a Linguistica da Enunciacdo pretendem ser ou fazer
psicandlise, entretanto, integram e reconhecem conceitualmente a condi¢cdo de humano — a
presenca do inconsciente — em sua nocao de sujeito. Para o estudo da linguistica, afetada pela
possibilidade da psicanalise, interessa assumir que ha um impossivel proprio a lingua, que néo
se submete ao dominio do homem, ponto irremediavel de falta na lingua que nesta se
manifesta como uma série de equivocos (MILNER [1987]2012). Segundo Teixeira (2011), o
linguista afetado pela psicanalise reconhece a intervencdo do inconsciente na constitui¢do do
sentido, mas nao lhe compete tentar “acessar” o inconsciente.

A nocdo de sujeito tomada por essa perspectiva leva em consideracdo aquilo que
escapa ao sujeito, a impossibilidade da linguagem em dizer tudo do mundo, nas palavras de
Benveniste “o proprio da linguagem consiste em exprimir-se apenas 0 que é possivel
exprimir” (BENVENISTE, [1956]2005, p. 89). E, portanto, naquilo que claudica, no equivoco
que se pode dizer de uma subjetividade.

Benveniste ndo estava preocupado em definir uma nocdo de sujeito em suas
elaboracdes sobre a enunciacao, entretanto, o sujeito que ali se presentifica € concebido como
aquele que se projeta na lingua na presente instancia enunciativa, sendo, portanto, uma
representacdo (AGUSTINI, 2011). E na categoria de pessoa trabalhada, sobretudo nos textos
“A natureza dos pronomes (1956)” e “Da subjetividade na linguagem (1958)” que Benveniste
argumenta sobre os tracos de subjetividade e pessoalidade que podem ser vislumbrados por
meio do enunciado. Nas palavras do proprio linguista “a subjetividade de que tratamos aqui €
a capacidade do locutor para se propor como sujeito” (BENVENISTE, [1958]2005, p. 286).

Ao propor-se como sujeito, o locutor instaura um outro diante de si e, dessa forma, a

linguagem se torna possivel. A esse processo, 0 linguista chama de intersubjetividade, a
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propriedade dialdgica presente na linguagem (BENVENISTE, [1958]2005). Esse € um dos
pontos com 0s quais podemos nos aproximar da teoria psicanalitica para pensar a
subjetividade que estd em jogo no processo de aprendizagem de uma lingua. Ha uma
exterioridade que é constituinte! O sujeito é sempre constituido pelo Outro e a possibilidade
da enunciacdo s6 se d& porque a caracteristica da linguagem humana é a interacdo, uma vez
que ela exige e pressupde o outro?®. O enderecamento e o laco que podem ser estabelecidos
nessa interacdo séo relacionais, e ndo cabe a nds somente estabelecé-los, porque depende do
Outro. Segundo Benveniste, “ndo atingimos jamais o homem reduzido a si mesmo e
procurando conceber a existéncia do outro. E um homem falando que encontramos no mundo,
um homem falando com outro homem” (BENVENISTE, [1958]2005, p. 285).

Ainda com relacdo aos limites de afetacdo entre a psicanalise e os estudos discursivos,
trazemos algumas consideracGes que entendemos importantes para nossa argumentacao.
Assim sendo, ancoradas na fundamentagdo de Tavares (2013) em seu texto: “Fronteiras
Litordneas no conceito de sujeito em pesquisas sobre a subjetividade em jogo no ensino-
aprendizagem de linguas”, empreendemos um pequeno resumo dos principais pontos que a
autora destaca e que podem se configurar como limites tedricos entre esses dois campos.

Como ja afirmamos anteriormente, apesar da aproximacdo entre o campo da
psicanalise e da Analise de Discurso, ocorrer, em especial, quanto a no¢do de Real, o conceito
de sujeito na AD se limita a contemplar a instancia imaginaria egdica. Nesse sentido,
lembramo-nos que Pécheux ([1975]1997) se apoia na nocdo freudiana de recalque para
abordar a ilusdo constitutiva que permite a um enunciador ocupar a posicao de sujeito de seu
enunciado. O autor vai se referir a essa ilusdo como fruto de dois esquecimentos que ocorrem
concomitantemente (cf. Topico 2.1), e que permitem ao sujeito ver-se senhor de seu proprio
enunciado; a esse fendBmeno Pécheux vai chamar de efeito-sujeito, porque ao se identificar as
varias formacdes discursivas, 0 sujeito esquece que é constituido por outros discursos e se vé
autbnomo em relacdo a linguagem, na ilusdo de que consegue controlar os efeitos que seu
discurso produz. O sujeito € compreendido, portanto, como uma posi¢cdo no discurso que
responde pelo assujeitamento ao Outro, que é entendido na AD como sendo a histéria, a
memoria e a ideologia. Ou seja, é pela sujeicdo ao campo do Outro que se torna possivel que

alguém advenha como sujeito.

%6 O QOutro (letra maitscula) é a instancia de alteridade. Corresponde & linguagem, & cultura, ao insconsciente; é o
lugar da palavra. O outro (letra mintscula) refere-se a dimensao da alteritade presente no semelhante.



43

Ainda assim esse processo ndo é da ordem de um todo, porque ha, contudo, a

incidéncia do inconsciente que:

pela via da repeticdo simbdlica, fratura a fragil linearidade da cadeia
discursiva e desestabiliza uma pretensa linearidade e unidade do enunciado.
Nesse momento, aquilo que resiste e aparece como falha, lapso, equivoco no
dizer e quebra a pretensa linearidade discursiva se apresenta como um efeito
do sujeito da enunciacdo (TAVARES, 2013, p. 7).

Dessa forma, os sentidos produzidos pelo sujeito serdo sempre marcados pela ordem
do ndo-todo, pela parcialidade, fazendo com que as producdes discursivas hunca cessem de se
inscrever, ou seja, de produzir novos sentidos. Tavares compreende que esse é 0 ponto de
aproximacao entre a teorizacdo de Pécheux e a perspectiva psicanalitica, quanto ao que essa
propGe como sendo o sujeito do desejo, “porque é a partir desse momento que se admite um
furo como elemento fundamental, a impossibilidade de uma totalizacdo do saber e o sujeito
como faltoso na sua estrutura” (TAVARES, 2013, p. 8).

Tendo estabelecido minimamente as fronteiras tedricas dos campos aqui assinalados, e
a partir do que expusemos sobre o conceito de sujeito de linguagem, passemos ao proximo
topico a fim de discorrermos um pouco mais sobre 0s processos identificatorios pelos quais o

sujeito passa frente a lingua estrangeira.

2.2.1 — Sobre os processos identificatorios

Para Pécheux ([1988]2009) o efeito do interdiscurso determina a identificagdo ou a
contra-identificacdo do sujeito a uma formagéo discursiva. E nesse sentido que a identificacio
esta para a ordem do singular, do individual, a medida que cada sujeito esta imerso em FD
que o fazem identificar-se a elas ou ndo. Pensando na relagdo com a lingua francesa, quando
os alunos tomam a palavra nessa lingua, eles tomam uma posi¢do enunciativa que dira
respeito a processos identificatorios, a relacdo de poder decorrentes das filiagdes socio-
historicas e redes de memoria constitutivas do sujeito (SERRANI-INFANTI, 2000).

Nesse sentido, tomamos ciéncia do quanto esses processos sdo importantes para a
constituicdo dos sujeitos, implicando inclusive na constituicdo identitdria dos mesmos.
Coracini compreende a identidade de um sujeito ndo como algo estavel que define
caracteristicas, mas no sentido de processo identitario, do qual s6 é possivel capturar
momentos de identificacdo. Ao retomar Nasio em suas reflexdes sobre identidade, a autora

explica que:
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[...] do ponto de vista psicanalitico, identificar-se a algo ou a alguém é um
movimento que parte do exterior em dire¢do ao interior, isto €, parte do outro
em direcdo ao um, deixando no inconsciente recalques, marcas indeléveis
gue serdo mais tarde acionadas por fatos, circunstancias, objetos ou pessoas;
isso significa que a atracdo ou repulsa que sentimos por alguém ou por um
dado objeto encontra seu fundamento em elementos constitutivos do
inconsciente, la depositados e jamais esquecidos (CORACINI, 2007, p. 198).

A analise dos discursos sobre a relacdo entre aluno e lingua francesa pode nos apontar
para as marcas de subjetividade inscritas no dizer e que assinalam tragos do registro
inconsciente da identificacdo (ou ndo) ao objeto (MAGALHAES; MARIANI, 2010). Desse
modo, podemos perceber as marcas de identificacdo do sujeito com a lingua e, também, como
esse sujeito se singulariza a partir desse seu objeto. Na medida em que ocorrem
identificacbes, ocorre também o que chamamos de constituicdo subjetiva, dado que o sujeito
vai se alienando a imagem e aos tragcos do objeto ao qual ele se identifica sem se dar conta
desse processo. Nas palavras de Magalhées e Mariani:

O sujeito, no entanto, alienado no seu dizer, ndo percebe (em) tais marcas,
ndo se percebe constituido pelo Outro, por essa rede de significantes que o
constituiu. Ou seja, nGS nos pensamos espontaneamente como origem de
nossos pensamentos, atos e palavras (MAGALHAES; MARIANI, 2010, p.
404).

Apostar nos processos identificatorios para se pensar o ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira requer considerar fortemente a existéncia de um “outro” nas sociedades e
na histéria possibilitando haver ligacdo, identificacdo ou transferéncia, como afirmou Pécheux
([1983]2012). Essas identificacbes ndo sdo estaveis ou definitivas, ao contrario, o autor afirma
que “nao ha identificacdo plenamente bem sucedida”. Para ele, o discurso sofre os efeitos das
redes de memoria restabelecendo os “implicitos”, os “pré-construidos” que sdo os “discursos-

99 ¢

transversos”, “a condi¢do do legivel em relagdo ao proprio legivel” (PECHEUX, 2010, p. 52).
Dessa forma, a memoria discursiva faz referéncia aquilo que € exterior, sendo, portanto “um
espaco movel de divisbes, de disjungdes, de deslocamentos e de retomadas, de conflitos de
regularizagdo... Um espaco de desdobramentos, réplicas, polémicas e contra-discursos”
(PECHEUX, 2010, p. 56).

Por ter essas caracteristicas, a memoria, ou as redes de memdria que um sujeito
articula dando lugar a filiagdes identificadoras podem ser desestruturadas e reestruturadas.
Esse processo (de identificacdo e, portanto, de constituicdo de uma identidade) ndo acaba
nunca, pois estd o tempo todo se modificando e constituindo a complexidade do sujeito

(CORACINI, 2007). Ao refletir sobre essas questdes, De Nardi entende que “toda
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identificacdo é marcada pela falha que faz com que os discursos sigam a reestruturar-se,
repetir-se, negar-se num movimento incessante que coloca em jogo a tensao entre a estrutura e
o acontecimento” (DE NARDI, 2002, p. 73).

Ao pensarmos em nosso trabalho e na possibilidade da tomada da palavra em uma
lingua, essas redes de memdria sdo movimentadas, a fim de que o aluno se identifiqgue com
uma posic¢do de sujeito que passaré a ocupar e a partir da qual produzira discursos. Mais uma

vez concordamos com Coracini quando ela diz que:

[...] essas identificacfes ora nos atiram para as pessoas ou para 0s objetos,
ora provocam sentimentos de repulsa, pois sabemos que tudo o que chama
nossa atengdo ja esta, de certo modo, 14, em nosso inconsciente, como uma
cicatriz que camufla uma sutura, fazendo crer na unidade e na
homogeneidade aparentes e ilusérias (CORACINI, 2007, p. 219).

Nessa perspectiva, podemos concluir que os efeitos das identificagcdes com uma lingua
estrangeira ndo acontecem como fruto do desejo do préprio sujeito em se identificar a ela ou
ndo, como se ele tivesse o controle de suas escolhas. Ao contrario, s6 vivenciamos tal efeito
porque anteriormente ja estamos inscritos em um universo discursivo especifico (em
formacdes discursivas) sustentado pela materialidade que a lingua materna?’ representa. 1sso
significa dizer que ndo chegamos a lingua estrangeira como paginas em branco, mas como
sujeitos marcados pelo interdiscurso, pela historicidade que nos constitui (DE NARDI, 2002).

Acreditamos que as identificacdes envolvem o encontro-confronto com a lingua
estrangeira, e é a partir das representacdes que o aluno possui da lingua que podemos entrever
os pontos de identificacdes e/ou (des)identificacdo, e/ou de uma possivel resisténcia em se
assujeitar a lingua. O fato € que, uma vez estabelecidas identificagdes com a lingua, esse
processo pode ser fundamental para que a producdo oral extemporanea ocorra. Em outras
palavras, 0 sujeito, ao se identificar com aspectos da lingua (porque o processo nunca € da
ordem de um todo), se assujeita a uma dada posi¢do nessa lingua e € nela e a partir dela que
passa a se inscrever nessa nova ordem discursiva, ocupar um lugar que se refere ao
estrangeiro, o lugar do outro (TAVARES, 2002). No proximo tépico, abordaremos alguns
pontos da teoria de Benveniste que nos ajudem a pensar na tomada da palavra por um viés que
considera a subjetividade e a intersubjetividade na lingua(gem) como aspectos inerentes a

linguagem.

%7 Na esteira de Anderson (1999), concebemos lingua materna como aquela que constitui o sujeito e por meio da
gual esse sujeito primeiramente acede a linguagem.
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2.3 — Producéo Oral e Enunciagdo

E comum presenciarmos em aulas de lingua estrangeira uma producéo oral que esteja
preocupada com a forma, uma repeticdo sem reflexdo de sons e expressdes que podem, por
vezes, complementar certos dizeres quando convém ao aluno. Entretanto, questionamo-nos
até que ponto esses alunos conseguem (se) enunciar nessa lingua, partindo de um dizer
mecanizado na e pela instancia de discurso no qual ocorre.

Producdo oral e oralidade sdo termos muito recorrentes em teorias da DLE e,
consequentemente, em aulas de lingua estrangeira. Geralmente estdo associados a expressao
de competéncia oral ligada a “aspectos fonéticos, lexicais e morfologicos “cimentados” pela
entonagdo e os elementos paralinguisticos, inseridos no pragmatismo” (COURTILLON, 2003,
p. 65)%. Isso significa dizer que esses aspectos implicam, ou podem ser percebidos a partir de
diferentes habilidades nos alunos, tais como: perceber e produzir sons, compreender e
memorizar léxico e estruturas, a fim de promover uma dada comunicagdo entendida, segundo
Courtillon (2003), como conseguir finalizar uma frase com fluidez e se fazer compreender.
Observamos nesses termos como a compreensao do oral esta fortemente relacionada com o
aspecto formal e estrutural da lingua.

Ao analisarem dois dicionarios didaticos de lingua estrangeira com relacdo aos
verbetes oral, oralidade e discurso, Reis e Ferreira (2012) apresentam a definicdo de oral para
Jean-Pierre Cug, um dos principais autores em DLE, dizendo que para esse autor, o oral esta
em uma relacdo dicotomizada com a escrita no sentido em que o oral é imediato, irreversivel,
e a escrita € a comunicacdo postergada, adiada e que pode ser retomada. Segundo essas
autoras, Cug emprega o termo oralidade juntamente com o oral enfatizando a dicotomia entre
oral e escrita, ele “ndo se remete, em nenhum momento, a questdo da subjetividade,
enfatizando o uso da lingua para a comunicacdo que ocorre dentro da sala de aula,
apresentando uma visdo utilitarista da lingua em detrimento das questdes intersubjetivas”
(REIS; FERREIRA, 2012, p. 365).

De nossa perspectiva, a relagdo com a oralidade em lingua estrangeira € algo que nédo
se limita a esfera cognitiva, de modo que o aluno precisa entrar na ordem de outra lingua,
estranha a ele. O questionamento que deu inicio a este topico ndo visa dicotomizar de um lado
a producdo oral e de outro a enunciacdo. Entretanto, partindo dos pressupostos teoricos aos

quais nos filiamos, nos é necessario estabelecer as diferencas conceituais entre um e outro.

%8 [...] aspects phonétiques, lexicaux et morphosyntaxiques “cimentés” par D’intonation et les éléments

paralinguistiques, et insérés das une pragmatique.
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Pelo modo como ¢é trabalhada e discursivizada, a producéo oral estd mais relacionada com a
acuidade da estrutura formal da lingua e por isso, parece estar para a ordem de uma
mecanizacdo, uma oralidade forcada, da ordem da producdo. Em contrapartida, a enunciacéo
tem uma implicacdo no e para o sujeito, que impde a ele a injuncdo de apropriar-se, tomar a
lingua para si, de tal forma que ele a mobilize para as suas questdes, deixando suas marcas ou,
em termos mais radicais, sofrendo as marcas da ordem da lingua. A enunciagdo esta para uma
ordem mais complexa, porque ha ali uma ancoragem forte da subjetividade daquele que (se)
enuncia.

A producéo oral ndo estd em detrimento da enunciacdo, o0 que ocorre, na verdade é que
0 aluno passa pelos dois processos € um ndo exclui o outro. O processo que se restringe ao
codigo linguistico € responsavel por fazer o aluno ter contato com partes da lingua e
reconhecer basicamente sua estrutura gramatical, o vocabulario e os aspectos fonoldgicos
como a pronuncia e a entonagao; dessa forma, o aluno se vé “imerso dentro de um universo de
palavras” (REVUZ, 2001). Esse processo, no entanto, ndo pode dar conta do ato de se colocar
na lingua, “porque pela simples repeticdo de férmulas prontas o sujeito ndo se deixa tomar
pela lingua, tentando incessante e fracassadamente domina-la, ndo sendo nunca sujeito da/na
mesma” (DE NARDI, 2002, p. 88). O que nos questionamos ¢, at€ que ponto, os alunos
conseguem sair da mera (re)producdo para uma tomada da palavra a partir do processo de
enunciagéo.

O conceito de enunciacdo que perpassa esse trabalho parte das elaboracGes de
Benveniste ([1970]2006) por acreditarmos que esse autor, a partir das teorias saussurianas
sobre a linguagem, trouxe para as reflexdes desse campo a possibilidade de se pensar o
aspecto subjetivo da linguagem. Segundo Teixeira, “Benveniste nos ensinou que a linguagem
é indissociavel da subjetividade, compreendida ndo na esfera do eu, mas como constituida
pela intersubjetividade” (TEIXEIRA, 2011, p. 43). Sendo assim, Benveniste entende que “é
na e pela linguagem que 0 homem se constitui como sujeito” (BENVENISTE [1958]2005, p.
286). A partir dessa compreensdo e ao considerarmos 0 aspecto de constituicdo que a
lingua(gem) possui, percebemos que a aprendizagem de linguas esta para além da aquisicdo
de regras, de vocabularios ou de aspectos fonoldgicos, sendo, portanto, um processo que passa
pelo corpo, que marca o sujeito.

Nos termos de Benveniste, “a enunciagdo € este colocar em funcionamento a lingua
por um ato individual de utilizagao [...]” (BENVENISTE, [1970]2006 p. 82). Essa defini¢céo
propGe um olhar para o uso da lingua, ou seja, o locutor que atua na e pela lingua para

produzir discursos. A lingua antes da enunciacdo nao € sendo a possibilidade da lingua que,
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manejada e colocada em funcionamento pelo locutor passa a ser enunciagao, e a manifestacéo
da enunciacdo é o discurso. Segundo Agustini (2013), a partir de referéncias cruzadas em
textos de Benveniste, ¢ possivel compreender uma nogao de discurso como “manejo da lingua
que organiza a vida do homem na relagdo com outros homens e com o mundo”®. Ele ndo
responde empiricamente ao ato de falar (AGUSTINI; LEITE, 2012). Nesse sentido,
compreendemos que a fala em Benveniste esta relacionada com aquilo da enunciagdo que
temos acesso, e a conversdo da lingua em discurso ocorre a partir do momento em que o
locutor se propde como sujeito.

O “propor-se como sujeito” ndo € algo simples, pois requer do locutor que ele atue na
e pela lingua para produzir discurso. Ou seja, é preciso que haja uma apropriacdao da lingua
pelo locutor. Ndo € simplesmente o fato de se colocar em primeira pessoa no seu dizer, mas
apropriar-se no sentido de que o locutor consegue operar sobre a lingua, a0 mesmo tempo em
que sofre os efeitos da operacionalizacdo da lingua sobre si, subjetivando-se por e através
dela, saindo, portanto, do dizer mecanizado e conseguindo produzir, por exemplo, dizeres

extemporaneos.
2.3.1 — Aspectos da semantizacdo e as relacdes sintagmaticas e paradigmaticas

Além de “ato individual de utilizacdo”, Benveniste ([1970]2006) define enunciagdo
também como um “processo de apropriagdo”. Tanto ato como apropriagdo constituem esse
processo, sinalizando que ato esta para 0 momento em que produzimos linguagem, o qual s6 é
possivel caso a apropriacdo tenha se dado. O processo relaciona-se a experiéncia de
linguagem do locutor, a qual estd continuamente se modificando. Nas dimensdes de uma
tomada da palavra na lingua do outro, essa experiéncia de linguagem se esbarra no confronto
entre uma lingua que lhe é familiar, em oposi¢do a uma outra que lhe é dita estrangeira. Nesse
encontro-confronto, para utilizar a expressao de Revuz (2001), é possivel perceber marcas na
linguagem da ordem de um n&o saber. Essas marcas podem ser materializadas de algumas
maneiras, como por exemplo, no silenciamento do sujeito, na falta de um vocabulério, na
expressdo corporal que indicia uma reacdo negativa ao que estd sendo proposto, na resisténcia
em expor-se, dentre outras (REIS, 2008). Entretanto, ndo podemos ignorar o fato de que ha

questdes linguisticas que envolvem a falta desse saber.

» Fala proferida no curso "A linguagem e a experiéncia humana na teoria benvenistiana” ministrado pela
professora Carmen Agustini em 19 de novembro de 2013 na Universidade Federal de Uberlandia.
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Na tentativa de se apropriar da lingua e fazé-la funcionar, identificamos ai um espaco
que se instaura de tenséo, porque se coloca em relagdo a auséncia e a presenca de um espaco
enunciativo. Dentre as maneiras como poderiamos abordar a questdo desse espaco
enunciativo que o locutor “constréi” para dai (se) enunciar na lingua estrangeira, propomos
um modo de compreendé-lo que implica colocar em relacdo uma base sintagmatica e uma
base associativa, ndo sendo essa relagdo um mero associar, porque implica a ordenagédo de
uma estrutura que exclui outras.

Para pensar essa relagdo retomamos algumas argumentacgGes de Saussure que partem
do pressuposto de que “num estado de lingua, tudo se baseia em relagdes” (SAUSSURE,
2006, p. 142). Com essa afirmacdo, o autor argumenta a respeito das relagdes sintagmaticas e
associativas que compdem o sistema linguistico. A partir de Saussure é possivel pensar nas
relagdes de elementos que estdo presentes em uma porcdo de enunciado, “a relagdo
sintagmatica existe in praesentia”, e elementos que estdo ausentes, “a relagdo associativa
existe in absentia”, na mesma porg¢ao de enunciado (SAUSSURE, 2006, p. 142).

As relaces sintagmaticas sdo aquelas que pertencem ao discurso (entendido aqui
como enunciado, aquilo da enunciacdo que se tem acesso), e que “os termos estabelecem
entre si, em virtude de seu encadeamento, relaces baseadas no carater linear da lingua, que
exclui a possibilidade de pronunciar dois elementos ao mesmo tempo” (SAUSSURE, 2006, p.
142). Em outras palavras, essas relacbes estdo in praesentia, isto €, repousam em termos
pouco numerosos que “se alinham um apds o outro na cadeia da fala” (SAUSSURE, 2006, p.
142). As relagdes associativas estdo situadas fora do discurso, ndo temos acesso a elas, porque
estdo no campo das possibilidades, em que “as palavras que oferecem algo de comum se
associam na memoria e assim se formam grupos dentro dos quais imperam relacbes muito
diversas” (SAUSSURE, 2006, p. 143). Essas relagdes estdo in absentia, isto e,
paradigmaticamente os elementos se relacionam entre eles de modo que possam ser
mutuamente substituiveis, suas combinagdes sdo bastante numerosas, cuja soma é indefinida.

Essa realidade de que o sistema linguistico funciona a partir das relagdes entre seus
elementos, nos convoca a pensar mais seriamente na auséncia e presenga que se instauram
quando da construcdo de um espaco enunciativo na lingua do outro. Tomamos essa auséncia e
presenca como sendo uma das consequéncias advindas das integracOes paradigmaticas e
sintagmaticas que o sujeito deve fazer para conseguir enunciar-se na lingua do outro.
Atentemos para o fato de que essas relagdes ndo se dédo de modo estancado e independente, ao
contrario, elas “se dao na e pela enuncia¢do, uma vez que, para Benveniste, existe somente

um sistema, o da lingua em uso” (MELLO, 2012, p. 67). Nao se trata de mostrar
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pontualmente as relagfes paradigmaticas e sintagmaticas ocorrendo na materialidade do
enunciado, todavia, € um percurso para pensarmos no semantismo social.

Benveniste, em seu texto “Semiologia da lingua”, defende que “a lingua ¢ a
organizagdo semidtica por exceléncia” (BENVENISTE, ([1969]2006 p. 62). Ela ¢ a entidade
simbdlica fundamental, toda forma de simbologia existe a partir da existéncia da lingua.
Segundo o autor:

Ela [a lingua] significa de uma maneira especifica e que ndo esta sendo nela,
de tal maneira que nenhum outro sistema o pode reproduzir. Ela € investida
de uma DUPLA SIGNIFICANCIA [..] A lingua combina dois modos
distintos de significancia, que denominamos modo SEMIOTICO por um
lado, e modo SEMANTICO, por outro (BENVENISTE [1969]2006, p. 64,
grifo do autor).

Ambos os modos advém de formulagdes saussurianas. O modo semidtico esta para o
conceito de lingua como sistema de signos cujo funcionamento é relacional e diferencial.
Relacional porque, como afirma Saussure, estamos diante de um sistema de valores. E nesse
sentido que o linguista compara o sistema da lingua a uma partida de xadrez, em que “o valor
respectivo das pecas depende da sua posicdo no tabuleiro, do mesmo modo que na lingua cada
termo tem seu valor pela oposi¢do aos outros termos” (SAUSSURE, 2006, p. 104). Por isso
também dizer-se que o valor do signo linguistico tem carater diferencial, “definido ndo
positivamente por seu contetdo, mas negativamente por suas relagdes com 0s outros termos
do sistema. Sua caracteristica mais exata ¢ ser o que os outros nao sao” (SAUSSURE, 2006,
p. 136). Dessa forma, o plano semiético designa o modo de significacdo (o valor diferencial
que é dado pela negatividade), ndo estando este isolado, mas em concomitancia com o plano
semantico.

No plano semantico o signo € convertido em uma palavra na e pela linguagem. Esse
processo so é possivel dado o principio de classificacdo da lingua. A propriedade da lingua é
de simbolizar (funcdo simbdlica) e potencialmente, organizar o0 mundo construindo uma
realidade social por meio de uma certa estabilizacdo de sentidos e da referéncia. A referéncia,
por sua vez, é sui referencial, subjetiva, projeta a sua realidade, por isso sempre Unica e
irrepetivel. O plano semidtico ndo estd dissociado do plano semantico que porta sentido.
Dessa forma, 0 modo de significancia designado pelo plano semantico € o modo relacional e
opositivo do sentido, 0 que o torna provisorio e faz com que se produza uma zona de

contingéncia.
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A nocdo de semantica nos introduz no dominio da lingua em emprego e em acdo. Essa
semantizacdo nada mais é do que a dimensdo da lingua em uso, por um Vviés que convoca a
experiéncia de linguagem do locutor. E essa experiéncia que possibilita ao homem colocar-se
como sujeito e relacionar-se com 0 mundo e com o0s outros homens. O homem advém como
sujeito quando é significado na e pela linguagem, ou seja, na medida em que a linguagem
possibilita a ele a construcdo de sua histdria, sua realidade, isso porque 0 sujeito ndo nasce na

natureza e sim na cultura e s6 ha cultura porque ha linguagem.

2.3.2 — Aspectos da semantizacgéo e a intersubjetividade na linguagem

Em decorréncia dos argumentos acima apresentados, Benveniste propfe pensar a
nocdo de "troca” que entra em jogo na intersubjetividade na linguagem. Como ja ressaltado,
segundo esse autor “¢é sempre ao ato de fala no processo de troca que remete a experiéncia
humana inscrita na linguagem” (BENVENISTE, [1965] 2006 p. 80). Toda enunciacao €, pois,
uma alocucao porque ela projeta um outro (intersubjetividade na linguagem), e no centro
deste aspecto da enunciacdo encontra-se a semantizacdo, sem a qual ndo seria possivel ao
locutor se co-referir.

Ao mesmo tempo em que um locutor se coloca como sujeito e instaura um Eu na
lingua, esse mesmo ‘€U propde outra pessoa, aquela que, sendo embora exterior a “mim”,
torna-se 0 meu eco — ao qual digo tu e que me diz u” (BENVENISTE, [1958]2005, p. 286).
A possibilidade de um didlogo aqui instaurada é o que Benveniste vai chamar de
intersubjetividade na linguagem. E a partir dela que Benveniste vai pensar no principio da
reversibilidade, que ocorre na medida em que dois locutores compartilham um semantismo
social e podem se co-referenciar se inscrevendo no dialogismo da lingua.

A intersubjetividade ocorre quando é reivindicada a posi¢do de um interlocutor, ndo
necessariamente empirico. Segundo Benveniste, “a polaridade das pessoas € na linguagem a
condicdo fundamental, cujo processo de comunicacdo, de que partimos, € apenas uma
consequéncia totalmente pragmatica” (BENVENISTE, [1958]2005, p. 286).

No texto “Comunica¢do animal e linguagem humana”, Benveniste ([1952]2005)
mostra claramente a diferenca entre a comunicacdo das abelhas e o que realmente caracteriza
a linguagem humana. Longe de cair no reducionismo e utilitarismo ao falar de comunicagéo,
Benveniste acirra ainda mais a ideia de que a linguagem constitui 0 homem e que, a
comunicacdo, estd para a ordem de um efeito pragmatico. Nesse texto especifico, ele

comprova essa ideia, ao dizer que:
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Uma diferenca capital aparece também na situacdo em que se dd a
comunicacdo. A mensagem das abelhas ndo provoca nenhuma resposta do
ambiente mas apenas uma certa conduta, que ndo é uma resposta. Isso
significa que as abelhas ndo conhecem o diélogo, que é a condigdo da
linguagem humana. Falamos com outros que falam, essa é a realidade
humana (BENVENISTE, [1952]2005, p. 65).

Nesse sentido, “embora capaz de produzir mensagens que podem ser compreendidas e
comunicadas, a linguagem das abelhas ndo implica o didlogo, ndo implica a enunciacao, nao
implica sujeitos” (BRAIT, 2007, p. 41). Enunciacdo em Benveniste € o funcionamento da
lingua pelo locutor, essa ténica é trabalhada ao longo de varios textos do autor, o que nos leva
a concluir a importancia que Benveniste dava ao fato de que a lingua em si é apenas
possibilidade que, mobilizada ou manejada pelo locutor, ja ndo é lingua pura, mas linguagem.

A nocdo de intersubjetividade nos € cara, porque é ela que torna possivel a troca
linguistica. E nessa possibilidade de correferéncia entre locutor e (inter)locutor que temos
acesso ao mundo da linguagem, ou seja, pelo outro; por isso, a importancia de considerar esse
aspecto dialdgico da lingua, porque é também a partir dele que se da a capacidade coletiva de
semantizar a lingua, e isso s6 ocorre pela via do semantismo social, ou seja, aquilo que é
partilhado/compartilnado em aspectos histdricos e sociais pelos membros de uma sociedade.
Esse é um dado singular da enunciacdo, é o principio da reversibilidade como dito
anteriormente; esse aspecto dialégico da linguagem é, em suma, o que podemos chamar de
exterioridade constitutiva.

Essa evidéncia de que aquilo que ¢ “exterior” ao homem ao mesmo tempo o constitui,
nos direciona a pensar novamente na subjetividade que envolve o processo de entrada na
ordem da lingua, seja ela materna ou estrangeira. Essa entrada é a possibilidade que o locutor
tem de empregar a lingua para significar, comunicar e viver. Quando isso acontece podemos
perceber um locutor que atua na e pela lingua, subjetivando-se nela e por meio dela ao
produzir enunciagao.

Para Benveniste, “a relacdo do locutor com a lingua determina os caracteres
linguisticos da enunciagdo” (BENVENISTE, [1970]2006 p. 82). Aqui o autor faz referéncia
aos indices especificos e aos procedimentos acessorios que o locutor mobiliza para produzir
sentidos. Os primeiros sdo relativos as coordenadas (eu, tu, ele, aqui, agora), marcas de
pessoa, tempo e espaco; 0s procedimentos acessorios referem-se a quaisquer expedientes
morfoldgicos, lexicais ou sintaticos de que se vale o locutor para influenciar seu alocutario, e

que conferem singularidade a cada ato de enunciagéo (MELLO, 2012).
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“Ao empregar a lingua para expressar sua relagdo com o mundo, o locutor faz uso dos
indices especificos e dos procedimentos acessérios para marcar sua presenga no discurso,
constituindo um centro de referéncia interno a enuncia¢ao” (MELLO, 2012, p. 90). A esse
arranjo que o locutor realiza na lingua chamamos “sintagmatizagao”. Ele ¢ singular, porque a
instancia enunciativa ¢ irrepetivel, unica e o “aparelho formal da enunciagdo”, além disso, ¢é
sempre reconfigurado dado, inclusive, a referéncia propria do eu que corresponde cada vez a
um ser anico, proposto como tal (BENVENISTE [1956]2005).

Nesse sentido, a relacdo do sujeito com a lingua € individual e vai convergir para o
fato de que ele a mobiliza de uma ou de outra maneira, com vistas a uma semantizacdo da
lingua, ora construindo um espaco enunciativo na lingua do outro, ou seja, fazendo as
integracbes paradigmaticas (utilizando as possibilidades) e sintagmaticas; ora apenas
reproduzindo frases feitas aprendidas dentro ou fora da sala de aula. Sendo assim, o processo
de apropriacdo da lingua ndo pode ser compreendido na ordem de um todo, mas, ao contrério,
ele comporta o néo todo, 0 que resta.

Dentre as varias possibilidades (paradigmaticas) de relacionar os elementos do
sistema, sempre havera aquelas que ficardo de fora, e o que fica de fora dessa apropriacédo
parece ser 0 que permite a alguém estar em constante processo de apropriacdo, até porque
sempre havera algo desse “territorio” de lingua que restara ou que ndao dard conta de
responder ao desejo de representacdo do sujeito na lingua. Talvez seja nesse momento que
mais se presentifica a possibilidade do ndo saber e a (ndo) possibilidade de uma enunciacao,
porgue o sujeito ndo consegue manejar os elementos da lingua de tal forma a produzir sentido.

Por fim, o estudo da enunciacdo nos permite compreender o fato de que falar uma
lingua é sentir a dor de construir um espaco enunciativo na lingua do outro, e, em pouco
tempo, esse espaco ja ndo ser suficiente para as suas questdes. Essa é a subjetividade de que
se trata, a apropriacdo da lingua pelo locutor, operacdo essa da ordem do inconsciente, pois 0
locutor ndo sabe quando nem como exatamente essa apropriacéo se da. Esse processo leva em
consideracdo questdes como o sécio historico, o cultural, o tempo e o proprio aspecto
subjetivo de colocar-se como sujeito na/da lingua.

Antes de passarmos para as analises, trataremos no proximo capitulo sobre as
condi¢cbes em que coletamos nosso material de analise, bem como a composigdo desse

material e os recortes nele empreendidos.
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Capitulo Trés

Percurso Metodologico

3 - O percurso da pesquisa

Nosso objetivo neste capitulo é apresentar os instrumentos de pesquisa utilizados na
composicdo do nosso corpus, além de apontar para 0s pressupostos tedrico-metodolédgicos
que orientam a analise. Como nossa questdo de pesquisa questiona 0 modo como o trabalho
com a oralidade é feito em sala de aula de lingua estrangeira, direcionamo-nos para esse
ambiente de ensino, com o enfoque de investigar a possibilidade de uma tomada da palvra na
lingua francesa.

Nosso primeiro desafio foi estabelecer um critério para selecionarmos uma turma de
francés que mais se encaixaria dentro de nossa proposta de pesquisa, ja que o ensino de
linguas, na maioria das escolas de idiomas, é dividido em niveis. Dessa forma, selecionamos
uma turma de nivel intermediario por pelo menos trés motivos: a) por acreditarmos que 0s
alunos desse nivel ja teriam tido uma experiéncia de aprendizagem com a lingua francesa de
pelo menos um ano e meio, tempo que consideramos importante para desenvolver uma
relacdo de identificagdo (ou ndo) com a lingua que se esta aprendendo; b) pelos alunos terem
tido contato com grande parte do conhecimento sistémico da lingua francesa, possibilitado a
partir desse tempo de aprendizagem; c) por se privilegiar, no ambiente da sala de aula,
atividades que visassem a oralidade nessa lingua.

Para a constituicdo do corpus utilizamo-nos de trés instrumentos de pesquisa, quais
sejam: (1) entrevistas orais com 0s alunos da turma selecionada; (2) filmagem das aulas de
francés durante um semestre letivo; (3) notas de campo elaboradas a partir das nossas

observagOes nas aulas. Essas notas s@80 0 que nos permitem empreender gestos de
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interpretacdo de alguns dos sentidos produzidos nas interagdes da sala de aula. O roteiro para
as entrevistas compreendia dez questdes pertinentes a pesquisa, cujo objetivo era levar o
aluno a falar de sua experiéncia com a lingua francesa. As perguntas eram semi-estruturadas,
de forma que o aluno pudesse se sentir mais livre para respondé-las. Intervimos em alguns
momentos nas respostas dos alunos, com o intuito de que eles falassem um pouco mais sobre
alguma coisa que nos parecia muito vaga. Dessa forma, concordamos com Tavares (2010, p.
110) quando defende que “a pergunta perfaz uma interpelacdo direta e pode convocar o
sujeito a estruturar-se de tal modo que ele a tome para si e faca uma assercéo de si”.

Visto que o foco do nosso trabalho consiste em identificar a possibilidade (ou ndo) de
uma tomada da palavra na lingua francesa em sala de aula de FLE, h4d que se dizer
minimamente das relagcdes que os alunos empreendem com essa lingua, a fim de inscreverem-
se oralmente nela. Nossa justificativa para o primeiro instrumento de pesquisa consiste em
que, ao falar de sua relacdo com a lingua, o aluno fala de si e fala das representacdes que
possui sobre lingua, aprendizagem, ensino dentre outras questdes que perfazem o pré-
construido discursivo sobre o processo de inscricdo em uma lingua estrangeira o que,
possivelmente, indiciaria identificacfes ou resisténcias a essa lingua.

Esses dizeres nos sdo importantes porque remetem as condi¢des de producdo por
meio das quais é possivel analisar as representacdes de lingua, de ensino e aprendizagem, de
oralidade e, consequentemente, discutir as identificacbes que podem ser instauradas com a
lingua francesa durante o processo de aprendizagem. Em alguns casos, quando o aluno se
inscreve nas préaticas pedagogicas voltadas para a oralidade, parece ser possivel remeter seus
engajamentos as identificacdes que esse aluno estabeleceu com a lingua.

Uma vez que nosso trabalho envolvia seres humanos (alunos e professores), seguimos
uma série de procedimentos para obtermos a aprovacdo do projeto de pesquisa junto ao
Comité de Etica em Pesquisa - CEP para, posteriormente, darmos inicio & coleta de dados. O
primeiro momento da nossa coleta de dados constitui-se da transcricdo de entrevistas orais
feitas com os alunos. Essas entrevistas foram registradas em &udio e posteriormente
transcritas. A turma de francés tinha ao todo sete alunos, e o critério para a gravacdo das
entrevistas seguiu primeiramente a aceitacdo por parte desses alunos em responder as
entrevistas, e em seguida, a disponibilidade em fazé-lo. Todos os sete alunos aceitaram
participar das entrevistas, no entanto, apenas quatro entrevistas e suas transcricdes compdem
parte do corpus da pesquisa. A justificativa para a selecdo destes quatro alunos consiste em
gue, tanto nas filmagens quanto nas entrevistas, eles se destacaram no que se refere a

elementos que nos possibilitassem aprofundar as questdes de pesquisa que foram propostas
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para este trabalho. Esses alunos, de uma maneira ou de outra, demonstraram envolvimento
com as atividades em sala de aula, preocupacdo em responder as demandas que lhes eram
propostas, além de se portarem de modos tdo distintos frente o desafio de tomar a palavra,
serem ditos por ela e dizerem de si. Consideramos que tais comportamentos constituem
indicios de possiveis identificacdes na e com a lingua estrangeira.

Na tentativa de responder a nossa questdo de pesquisa, vimos a necessidade de, para
além dos dizeres dos alunos sobre suas relagdes com a lingua, langcarmos um olhar para a sala
de aula, com o propdsito de investigarmos como a oralidade era trabalhada, e se tal trabalho
possibilitava ou ndo instancias de tomada da palavra. Como dissemos na introducéo, o falar
uma lingua estrangeira € um processo que ndo passa somente pela capacidade de pronuncia de
determinados sons e memorizacao de palavras e expressdes, ou mesmo pelo conhecimento de
regras gramaticais. E um processo que, sobretudo, passa pelo corpo do aluno, requer dele uma
postura frente a lingua do outro, e essa percepcdo nos direcionou para que apostassemos
também em um registro filmico das aulas, durante um semestre.

A justificativa para o registro filmico estd pautada na Analise do Discurso e na
articulacdo que esta faz com a psicanalise, em especial na terceira fase da AD. Isso porque
essa articulacdo entre AD e psicandlise permite enfocar o sujeito e a relacdo que este entretem
com o dizer. Para tanto, cumpre observar a resposta que o0 sujeito da a interrogacdo que o
outro lhe coloca, implicando que se atente para a cena da enunciacdo. Nesse sentido é
importante observar os gestos dos alunos, a expressdo facial, o que acontece na relacdo aluno-
lingua, aluno-aluno e na relacdo professor-aluno quando estdo em um ambiente em que a
oralidade na lingua estrangeira esta sendo pretensamente privilegiada.

O segundo momento da nossa coleta de dados, portanto, é constituido pelas
transcrices de algumas cenas de duas aulas registradas em video, cenas essas que
privilegiavam o trabalho com a oralidade, perfazendo também parte do corpus da pesquisa.
Ressaltamos que apesar de nossas gravagdes acontecerem em uma turma de nivel
intermediario, em que a professora se dedicasse durante todo 0 momento da aula em falar na
lingua francesa, os alunos, ao contrario do que pensavamos, tinham poucos momentos em que
eram convocados a falar. Frente a isso, foi necessario fazermos um recorte de quais cenas
deveriam ser transcritas para compor 0 N0Ss0O COrpus ja que, na maior parte das atividades, o
trabalho era feito com o livro didatico, sem muitas demandas orais dos alunos.

Ao longo do semestre filmamos dezessete aulas, e a quantidade de dados que
acumulamos para uma pesquisa de mestrado perfaz um conjunto extenso e um trabalho denso

de transcrigdes, nos sendo impossivel conseguir analisar todas as aulas e todas as entrevistas
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com os alunos. Por isso, as entrevistas compdem nossas analises a medida em que algo da
relacdo entre aluno-lingua é demandada, isso podendo ser evidenciado a partir de alguns
trechos recortados das entrevistas, enriquecendo assim nosso olhar para aquilo que
chamaremos de cenas enunciativas (discutiremos esse termo no topico 3.3 deste capitulo). A
composicao do corpus principal desta pesquisa deriva dos resultados que obtivemos na coleta
dos dados, desta forma, ele € constituido efetivamente das transcri¢des das entrevistas que
estamos considerando e das transcricbes das cenas enunciativas em que a pratica oral é

pretensamente desenvolvida.

3.1 - Contexto da Pesquisa

Como dito anteriormente, esta pesquisa aconteceu no contexto de uma sala de aula de
lingua francesa — nivel intermediario — ou B1 - como nomeada de acordo com o CECR.
Entretanto, de modo a reconhecer o lugar desse nivel na linha temporal da aprendizagem do
francés, explicitamos que ele fica entre os niveis A2 (nivel intermediario ou de sobrevivéncia)
e B2 (nivel avancado ou utilizador independente). Para esse nivel limiar, dois aspectos sdo
essenciais: 0 primeiro é a capacidade para manter uma interagdo e chegar ao que se quer em
contextos variados; o segundo € a capacidade de lidar com problemas da vida cotidiana
(CECR, 2000). Teoricamente, esse deveria ser o nivel dos alunos na turma em que coletamos
nosso material de analise. Todavia, ao nos depararmos com variados niveis de aprendizagem
dentro de uma mesma classe, se acirrou ainda mais o entendimento de que aprender uma
lingua estrangeira ndo é um processo facil nem ocorre de maneira igual para todos os alunos;
ao contrario, cada um tem sua maneira singular de inscrever-se na lingua e essa inscricdo
ocorre em momentos diferentes que ndo podem ser controlados nem pelo professor nem pelo
préprio aluno.

O centro de idiomas em que coletamos 0 nosso material de analise é referéncia na
cidade no que diz respeito a pesquisas em linguas estrangeiras. Inclusive um dos pontos fortes
desse centro é a formacdo de novos professores, visando capacita-los para a experiéncia em
sala de aula e mais do que isso, despertar nos professores em formagdo uma percepcao critica
da sala de aula e das metodologias. O centro de idiomas € parte das atividades extensionistas
desenvolvidas no curso de Letras da instituicdo de ensino superior publica em que coletamos

nosso material de anélise. Geralmente os professores dessa instituicdo de ensino se valem de



58

programas como o PIBID® para incentivar alunos a se engajarem em estagios orientados
como professores desse centro de idiomas. Esses estagios visam acrescentar conhecimento e
experiéncias para o processo de formacao dos futuros professores.

Em geral, os alunos matriculados nesse centro de idiomas sdo estudantes universitarios
que tém como meta ndo s6 aprender uma lingua estrangeira para 0 mercado de trabalho, mas,
principalmente, em algum momento, participar de um intercambio com uma universidade
francesa. Grande parte dos alunos sdo estudantes de engenharia, e isso se justifica pelas
inimeras oportunidades de estudos e estagios remunerados que estdo disponiveis para aquelas
universidades em instituicdes de ensino superior publicas. As aulas de francés aconteciam
duas vezes por semana (as segundas e as quartas-feiras) sendo que cada aula tinha 1h40
minutos de duracdo. O conjunto didatico adotado para aquele semestre foi 0 “Le Nouveau
Taxi! 3 (B1)” (MENAND, 2010) que compreendia CDs de professor e aluno, manual, livro de
exercicios e o guia pedagdgico.

Nesse percurso de coleta dos dados para a pesquisa encontramos algumas dificuldades,
a comecar pela escolha que a professora fez em priorizar o livro didatico em suas aulas. Essa
escolha dificultou-nos sensivelmente a observacdo com relacdo a comunicacao oral que, em
certa medida, era uma das principais propostas para o nivel B1 em questdo.

Por se tratar de um nivel intermediario de francés e considerando que o livro
corresponde ao que € descrito para o nivel B1 do CECR, uma das remarcas da professora era
de que, nesse nivel, os conteudos de gramatica, em sua maioria, seriam revisdo daquilo que os
alunos ja haviam estudado em niveis anteriores; para tanto, o foco do trabalho estaria na
comunicacéo oral e a escrita seria trabalhada paralelamente, de forma que os alunos enviariam
seus textos por e-mail, para que a correcdo fosse feita pela professora.

De um modo geral, as aulas tinham o seguinte formato: a professora iniciava a aula
instigando um breve dialogo com os alunos a partir de perguntas rotineiras sobre o dia, 0
trabalho, como os alunos estavam, etc. Em seguida, entrava no conteudo da aula a partir do
livro didatico, sempre explorando as primeiras imagens e textos que compunham a unidade a

ser trabalhada. Nesse momento, o foco estava no uso do vocabulario e na leitura dos textos,

% pIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia. Essa é uma iniciativa para o

aperfeicoamento e a valorizacdo da formagdo de professores para a educagdo basica. O objetivo é promover a
insercdo dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formacdo académica para que
desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas sob orientagdo de um docente da licenciatura e de um professor da
escola. Informacdo disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid. Acesso em 04 de abril
de 2013.
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que eram seguidos de algumas perguntas diretas®® feitas pela professora ou perguntas
propostas pela prépria unidade do livro.

Passava-se entdo, para a atividade de compreensao oral proposta na unidade, momento
esse, em que os alunos escutavam o registro sonoro e em seguida completavam as atividades
sugeridas no livro. A gramatica era a parte seguinte da aula, quando a professora trabalhava o
que estava proposto na unidade, ou alguma questdo gramatical que julgasse importante para
aquele momento. Alguns exercicios eram feitos pelos alunos e, por fim, quando havia tempo
habil, a professora passava novamente um registro sonoro para trabalhar a pronuncia de
alguns sons do francés. Essa era a ordem seguida em todas as aulas, e basicamente esse era o
cenario da nossa pesquisa.

Com relacdo aos alunos dessa turma de francés, achamos relevante apresentar
brevemente algumas caracteristicas de cada um, que contribuiam ou ndo para a pratica da
oralidade na sala de aula. Acreditamos que apresenta-los minimamente nos ajuda a perceber
ainda mais como cada um possui uma maneira singular de inscrever-se na lingua do outro. As
informacBes sobre eles advém das entrevistas, de nossas anotacdes de campo e,
consequentemente, nossa impressao a respeito de cada um a partir do contato que tivemos
durante o semestre letivo, 0 que nos permite ir muito além da descricéo.

Ao todo eram sete alunos (Jodo, Maria, Timéteo, Gabriela, Sara, Francisco e Joana),
cujos nomes aqui apresentados séo ficticios, visando resguardar a identidade de cada um. Jodo
¢ um senhor de meia idade cujo interesse em aprender francés vinha desde sua infancia
guando tinha o desejo de ser marinheiro e algo que o encantava nessa profissdo era que, em
seu imaginario, no final da vida, um marinheiro sabia falar muitos idiomas. Jodo ndo se
tornou um marinheiro, mas dedica-se em aprender algumas linguas. Prova disso é o fato de ja
ter aprendido o inglés e o espanhol e agora estudar o francés. Jodo € um aluno que se
preocupa bastante com uma linguagem correta e formal, por isso, tinha o habito de escrever e
organizar no papel suas ideias e opinides antes de expressa-las; ao falar, Jodo sempre o fazia
bem pausadamente.

Maria também é uma senhora de meia idade (62 anos), apaixonada pela lingua e
cultura francesas. Quando questionada do por que de estudar essa lingua, ela responde ser um
desejo que advém desde sua infancia. Ela suspeita, inclusive, que esse desejo em aprender
essa lingua esteja relacionado ao fato de ter algum antepassado seu de origem francesa, o que

pode ser verificado quando ela declara na entrevista:

3! Entendemos como perguntas diretas aquelas que visam principalmente a localizagio de respostas prontas no
texto, seja esse em forma de uma imagem, ou audio.
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“/...] quem sabe algum antepassado meu la no Maranhéo era de origem francesa né/
e se teve algum relacionamento com algu/ sei 1&/ se eu tenho alguma descendéncia/
nao sei /...] ” (Entrevista — Maria).

Para Maria, essa € uma possivel explicacdo por tanto interesse pela lingua. A postura
da aluna em sala de aula era sempre se arriscar e falar, ndo importava se estivesse correto ou
n&o, pois a todo 0 momento ela expunha suas opinides e o fazia sempre em francés.

Timoteo € um musico (pianista) que escolheu a lingua francesa para ingressar no
doutorado. Entretanto, seu interesse pela lingua mudou. Hoje ele estuda o francés porque
gosta bastante. Em sala de aula, Timoteo era um aluno que ndo tinha dificuldades para
expressar-se em francés, inclusive, por vérias vezes, o aluno monopolizava a palavra. A maior
dificuldade de Timoteo era expressar-se quando precisava representar algum jeu de réles.

Gabriela é uma atriz (formada em artes cénicas) que escolheu a lingua francesa
também para ingressar no doutorado. Com o passar do tempo, ela foi gostando e querendo se
envolver mais com a lingua e aprender a cultura. Em sala de aula, Gabriela era muito timida,
ndo gostava de expor suas opinides e sempre quando era impelida a fazé-lo, apresentava muita
dificuldade.

Sara é uma estudante de engenharia que aprende a lingua francesa com o objetivo de
conseguir realizar um intercambio em uma universidade francesa. Durante o semestre em que
coletamos nosso material, a aluna faltou muito as aulas e quando estava presente, nao
demonstrava tanto interesse em expor suas opinides e realizar as atividades que lhes eram
propostas.

Francisco é um estudante de histéria que gosta muito da musica francesa e comegou a
estudar a lingua a fim de compreender melhor aquilo que escutava. A medida que aprendia o
francés, passou a se interessar também pela literatura e pelo cinema. Em sala de aula,
Francisco demonstrava bastante interesse pelas atividades e fazia questdo de expressar-se em
franceés.

Joana é uma estudante de letras que teve contato pela primeira vez com a lingua
francesa no primeiro semestre do curso e se interessou bastante. A principio ela ndo sabia que
usaria essa lingua para algo especifico, mas com seu ingresso no mestrado, saber a lingua Ihe
era muito importante. Em sala de aula, Joana se expressava sempre em francés, e se destacava
por demonstrar muita dedicagdo no aprendizado, sempre em busca de novas palavras e

expressdes que enriquecessem sua pratica oral.
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Por fim, trazemos também algumas palavras sobre a professora e o papel que ela
desempenhava na sala de aula. A titulo de informagdo, h4 no Guia Pedagégico® do livro
adotado as referéncias sobre o papel do professor, apontando para suas responsabilidades em
transmitir saberes, informacdes, explicacdes; organizar e animar a classe, orientar os alunos e
Ihes ensinar a serem autdnomos na aprendizagem. E também atribuicio do professor instaurar
um clima de confianca na sala e favorecer as trocas tornando possivel a comunicagéo, tendo
sempre em vista o aluno no centro da aprendizagem (MENAND, 2010).

A despeito do que se preconiza como sendo papel do professor, compreendemos que
cada um possui um modo particular de inscrever-se no discurso e na pratica de como € ser
professor de lingua estrangeira. A posi¢do discursiva na qual o professor se inscreve para dali
conseguir transmitir um suposto saber esta fortemente relacionada com as identificacGes que
ele empreende com seu(s) objeto(s). Como em nossa pesquisa o foco ndo estd
necessariamente no professor, e sim no aluno e em sua relacdo com a lingua, ndo desejamos
tanto nos ater a figura do professor. Entretanto, ele desempenha um papel essencial na
mediacdo da relacdo aluno-lingua estrangeira na sala de aula. No nosso caso, a professora
participante da pesquisa, parecia inscrever-se fortemente no discurso da abordagem
actionnelle (cf. tépico 1.3), dado a maneira como ela se esforcava por criar na sala de aula um
ambiente em que os alunos pudessem “experimentar” contextos 0s mais proximos possiveis
da “realidade” a partir de representagdes como o jeu de roles.

Em outros momentos, era possivel identificar sua inscricdo em abordagens mais
estruturalistas demandando dos alunos, a partir de intervencgdes, bastante acuidade no dizer,
deixando de lado o trabalho com as vérias possibilidades de sentidos que a (inter)locugdo ali
permitia. N&o realizamos entrevistas com a professora participante da pesquisa por que 0
foco do trabalho recaiu no processo de aprendizagem por parte do aluno. No entanto, ao longo
de nossas analises, foi necessario considerar as recorrentes intervencdes/interferéncias da
professora na pratica oral dos alunos, pois as mesmas nos chamaram muito a atencdo. Dessa
forma, interpeladas por nossa questdo de pesquisa, fizemos alguns recortes que privilegiaram

a prética oral na sala de aula e, como consequéncia, as intervengdes da professora.

% Refere-se ao livro “Le nouveau Taxi |3 — Guide Pédagogique”.
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3.2 - O olhar tedrico-metodoldgico para as analises

Optamos por nos valer de alguns pressupostos tedricos da Analise de Discurso
pecheutiana, pois concebemos a sala de aula e a aprendizagem de linguas como um espaco e
um processo enunciativos. Consequentemente, a Analise de Discurso contribui com nosso
trabalho no sentido de nortear a constituicdo de nosso corpus, na medida em que seus
pressupostos tedricos se relacionam com as propostas da Linguistica da Enunciacéo.

Na mesma direcdo, concordamos com o que prop8e Pécheux, em sua terceira fase de
elaboragdes, quanto aos procedimentos para trabalhar as materialidades discursivas,
implicando “modos de interrogacdo de dados e formas de raciocinio capazes de abordar
explicitamente o fato linguistico do equivoco como fato estrutural implicado pela ordem do
simbolico” (PECHEUX, [1983]2012, p. 51). Em outras palavras, a linguagem é opaca e 0
equivoco lhe é constitutivo. Isso implica também que, para assumir a posi¢do de enunciador, 0
sujeito se constitui dos esquecimentos de que ndo é origem e nem controlador dos sentidos
que produz com seu dizer.

Consequentemente, foi-nos possivel lidar com a materialidade dos enunciados,
porque, segundo esse mesmo autor, todo enunciado é linguisticamente descritivel e oferece
lugar a interpretacdo através de seus mecanismos de funcionamento. E importante esclarecer
que o procedimento de descricdo comporta um corte estabelecido pelo préprio funcionamento
da lingua, ou seja, “as palavras estdo sempre em falta com alguma coisa — ou, ainda: ha
impossivel de dizer” (MILNER, 2012, p. 69). Nesse sentido, a descricdo vinculada a
interpretacdo sera sempre produzida mediante tragos parciais da materialidade discursiva
(LEITE, 2010). Aqui percebemos fortemente a postura radical de Pécheux em vincular sua
teoria do discurso a base material da lingua (LEITE, 2010). Assim, é possivel pensarmos a
materialidade discursiva com que lidamos quando das transcricGes e descricdes de nosso
material de anélise.

Diante desses pressupostos, um dos conceitos da Analise de Discurso que nos foi caro
na analise dos dados é o de rastros de identificacdo a lingua, como um meio de percebermos o
assujeitamento do aluno ocupando um lugar enunciativo na lingua estrangeira (cf. topico
2.1.2).

A fim de estabelecermos um rigor metodologico a ser perseguido nas analises, ser-
nos-a necessario discernirmos algumas nomenclaturas que utilizaremos, tais como: recortes,

cena enunciativa e excerto.
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As transcrigdes, tanto das entrevistas quanto das filmagens, perfazem o todo da
amostra do nosso trabalho; entretanto, interpelados pela nossa questdo de pesquisa e
assujeitados por essa indagacao, percebemos que havia uma recorréncia de sentido(s) tanto
nas filmagens quanto nas entrevistas. Dessa forma, fizemos alguns recortes, a fim de
empreendermos gestos de interpretacdo sobre eles. Compreendemos recorte como sendo uma
“unidade discursiva, ou seja, fragmentos correlacionados de linguagem-e-situagéo”
(ORLANDI, 1984, p.14). Ao lermos e interpretarmos esses recortes, ou ainda, elencarmos
gestos de interpretacdo sobre eles, estamos realizando um ato simbdlico de intervencdo no
mundo a partir de determinado dispositivo teérico (ORLANDI, 2004). O material de anélise
ora empreendido em detrimento de outros trechos da amostra ja perfaz um gesto de
interpretacdo e o dispositivo tedrico que embasa as tentativas de interpretacdo se apoia na
linguistica da enunciagdo benvenistiana.

As cenas enunciativas (CE) sdo nossos recortes dos registros filmicos, transcritas
com o objetivo de compor a anélise. Chamamos cenas enunciativas apenas para marcar o fator
diferencial que ha nesse recorte, quais sejam, imagens e dizeres que nos possibilitam
discursivizar sobre aspectos verbais relacionados a questbes linguisticas e aspectos nao-
verbais relacionados as reacdes corporais dos alunos, tais como, 0S movimentos, as
expressoes, as entonacdes vocais, dentre outros, que constituem a enunciagdo. Esses aspectos
ndo-verbais remetem para dimensoes do sujeito que “geralmente ndo colaboram, nem mesmo
convivem em harmonia” (REVUZ, 2001); entretanto, é esse sujeito quem esta enunciando, e 0
modo como o faz perfaz também o seu corpo. Reconhecemos que nem mesmo a imagem é
suficiente para dizer ao leitor se had ou ndo uma enunciacdo em jogo por parte dos alunos,
entretanto, trazemos as imagens para, minimamente, tentar mostrar o acontecimento
enunciativo da sala de aula, em uma tentativa de aproximacao. Aos dizeres que destacaremos
das cenas enunciativas, a fim de aprofundarmos alguns pontos na analise, chamaremos
excertos.

Em relacdo ao carater interpretativista que esta pesquisa assume, langamos gestos de
interpretacdo ao corpus visando a problematizacdo dos sentidos que parecem ser atribuidos ao
dizer pelo enunciador e dos sentidos que podem ser produzidos na interlocucdo entre os
enunciadores, a fim de evidenciar uma relacdo possivel entre o sujeito e seu dizer em relacao
a tomada da palavra na LE em uma sala de aula de ensino de lingua francesa. Nesse sentido,
além dos rastros de identificacdo a lingua, os elementos sintagmaticos, organizados no fio do

dizer, nos sdo caros, pois nos autorizam a pensar nos aspectos da semantizacdo
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(BENVENISTE, 1968) sem os quais ndo ha possibilidade de co-referirmos (cf. topicos 2.3.1;
2.3.2).
A fim de passarmos as analises, apresentamos os quadros abaixo, que referem-se as

convencdes de transcrigcdes utilizadas para as entrevistas e filmagens.

QUADRO 1 - Convengdes de transcricao utilizadas neste trabalho
para as entrevistas orais:

SINAL SIGNIFICADO
/ Pausa curta
Prolongamento de vogal
[INCOMP] Trecho Incompreensivel
[..] Corte da Pesquisadora
E Entrevistadora

QUADRO 2 - Convengdes de transcricao utilizadas neste trabalho
para as filmagens em sala de aula:

SINAL SIGNIFICADO
/ Pausa curta
Prolongamento de vogal
[INCOMP] Trecho Incompreensivel
Negrito Refere-se aos destaques das pesquisadoras
Refere-se aos “erros” que as alunas
(Vermelho) cometemq
vermelho Refere-se as correcdes feitas tanto pelas
alunas quanto pela professora
P Professora
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Capitulo Quatro

Analises

4 — Consideragdes Iniciais

Como o foco do nosso trabalho é analisar a possibilidade de tomada da palavra na
lingua francesa em aulas de FLE, capaz de desencadear enunciados extemporaneos por parte
dos alunos, iniciaremos nossas analises tendo sempre em vista a seguinte questdo: o modo
como a oralidade é concebida na sala de aula promove uma tomada da palavra pelo aluno?
Este questionamento nos aponta para a necessidade de, ndo somente responder a uma questdo
gue nos é cara, mas também, e consequentemente, problematizarmos o modo como o trabalho
com a oralidade é feito na sala de aula de lingua estrangeira.

Para isso, nossa analise se pautara em dois temas principais. O primeiro tema refere-se
a tomada da palavra e seus efeitos para 0 ensino e a aprendizagem de lingua francesa, tendo
em vista a perspectiva de que a producdo oral em toda lingua se embasa em um sistema
linguistico®® que possui um funcionamento. Pensar e dimensionar essa tomada da palavra
exige levar em consideracdo o processo de semantizacdo que o sujeito é levado a produzir
para se enunciar na lingua. Ou seja, entra em jogo aqui a questdo da semantizacdo da lingua
que se evidencia no arranjo sintagméatico promovido pelo sujeito e no jogo de interlocucéo,
vislumbrando pensar os possiveis efeitos dos modos como o aluno toma a palavra nessa outra
lingua. O segundo tema remete a tomada da palavra e os aspectos da relacdo corpo e

linguagem, visto que, ao enunciar, “[...] 0 sujeito trabalha a lingua, a0 mesmo tempo em que a

%3 Se estamos considerando a perspectiva de sistema linguistico, é preciso marcar que a producdo oral a ser
considerada nao se reduz a certa vertente normativa da lingua francesa. Entretanto, sabemos que essa vertente
produz certos efeitos para o espaco de sala de aula, inclusive pontualmente para o modo como a professora
legitima ou ndo a producéo oral que o aluno produz em sala de aula.
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lingua trabalha o sujeito” ** (ANDERSON, 1999, p. 107), e essa relacdo ndo s6 passa pelo
corpo, como também marca o corpo de quem se langa no “confronto” de (se) enunciar na
lingua do outro.

Em sendo assim, nesse primeiro momento de analise, abordaremos 0 modo como as
aulas se desenrolaram, trazendo, em seguida, as “cenas enunciativas” que recortamos dessas
aulas. Para cada aula analisada, vamos percorrer as condi¢cbes de produgdo que ali se
instauraram. Faremos isso recortando informacdes do Guia Pedagdgico, utilizado, por vezes,
pelo professor durante o semestre. Essas informacdes sdo importantes por serem uma
referéncia para o professor, na medida em que vai mostrando como é possivel trabalhar cada
uma das competéncias sugeridas pelo CECR.

Além disso, detalharemos como sdo organizadas metodologicamente as aulas, pois
acreditamos que esse percurso deflagra questdes metodoldgicas e de contetdo que figuram
como fatores que colocam em jogo as identificacdes, tanto do professor com relacdo ao que
esta sendo ensinado, como dos alunos com relacdo aos temas trabalhados. Isso porque o modo
como o professor traca a sua metodologia implica o aluno; em outras palavras, apostamos que
a relacdo professor — aluno ancora-se em uma rede de identificacdes que produz efeitos para o
préprio processo de ensino e aprendizagem.

Passemos aos resultados das analises.

4.1 — Aula “A”°

Essa aula do semestre contou com o seguinte tema da unidade: "Et moi, et moi, et
moi...” [E eu, e eu, e eu...], e o tema da licdo um: “Solo mais pas trop” [SO, mas ndo muito].
Para esse conteudo, alguns objetivos foram propostos no Guia Pedagdgico. O primeiro deles
foi o trabalho com conteddo sociocultural, apontando novas maneiras de encontrar a alma
gémea. Para esse contetdo, foram propostas perguntas relacionadas com as imagens que a
unidade trazia, perfazendo uma primeira abordagem mais geral do tema; em seguida,
atividades de leitura e interpretacdo de pequenos textos, incluindo, nesse momento, a
expressao speed dating [namoro rapido].

Na sequéncia, o Guia dispunha de atividades que visavam os conteudos linguisticos

que, nessa licdo, consistiam no emprego da “Negacdo” tanto na lingua familiar como na

34 «...] le sujet travaille la langue autant que la langue travaille le sujet.”

Nomeamos as aulas de “A” e “B” apenas para diferenciarmos uma aula da outra, evitando delimité-las no eixo
temporal em que ocorreram durante o semestre letivo, ja que do modo como estamos trabalhando as analises,
esse dado ndo seria tdo importante, podendo, inclusive, confundir o leitor quanto a proposta da analise.
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lingua padréo. Para isso, 0s seguintes exercicios compunham esta etapa: conceitualizar o uso
da negagdo em determinadas frases, responder negativamente a algumas perguntas propostas
e transformar algumas frases positivas em frases negativas. Além disso, a parte da fonética se
ocupava em diferenciar os sons da negacéo na lingua familiar e na lingua padréo. Por Gltimo,
0 Guia apontava os objetivos comunicativos dessa licdo que eram a apresentagéo de si, falar
dos interesses e do modo de vida. Para alcangar esse objetivo, a proposta era realizar um jeu
de réle (em duplas) em que os alunos estivessem em uma situacéo de speed dating e, em sete
minutos, deveriam falar de si e interrogar o colega. O Guia, inclusive, incentivava o professor
a explorar alguns atos de fala® que pressupunham esse ambiente, além de deixar os alunos se
prepararem por 10 ou 15 minutos antes de se apresentarem.

Frente a proposta didatico-pedagogica apresentada no Guia, a professora explanou os
conteddos da seguinte forma: um primeiro momento de discussdo a respeito da expressdo
speed dating, perguntando aos alunos se eles conheciam essa expressao e ao qué ela se referia.
O momento da discusséo envolveu um bom tempo da aula. Em seguida, um dos alunos leu
um dos textos do livro; ao final da leitura, surgiu uma davida gramatical por parte dos alunos
com relacdo ao final de uma frase, ao que a professora explicou e ainda trabalhou o uso do
pronome “en”, também em decorréncia do texto lido. Nessa etapa da aula, os objetivos
linguisticos propostos pelo Guia foram substituidos pelas demandas gramaticais que se
apresentaram naquele momento. Os exercicios sugeridos pelo livro s6 foram realizados em
uma outra aula, em que a professora retoma a li¢do para trabalhar a parte gramatical.

Apds essa etapa, foi pedido a outro aluno que lesse mais um pequeno texto, propondo,
na sequéncia, um jeu de role nos termos sugeridos pelo Guia. Aos alunos, foi pedido que se
assentassem no centro da roda (cada um na sua vez) e, olhando para uma das mulheres, se
apresentassem em sete minutos; a mesma coisa deveria ser feita pelas mulheres. Entretanto, os
alunos reclamaram da atividade e se esquivaram em fazé-la. Frente a essa resisténcia, foi

apresentada a seguinte resposta:

% Nzo h4 no Guia Pedagdgico uma defini¢do ou mesmo uma explicagdo de como concebem o termo “atos de
fala”. Entretanto, ao pesquisarmos em textos da Didética de Linguas, encontramos o termo associado ao conceito
cunhado por Austin (1962). Um exemplo de atividade que encontramos demanda que o professor liste no quadro
os atos de fala que poderdo ser utilizados, sempre relacionados com uma situacdo de comunicagdo especifica,
por exemplo: Temos um enunciado “I/ fait froid” [Faz frio] — uma situacdo de comunicacdo “un garcon a sa
soeur, d la maison” [um garoto para sua irmd em casa] — Ato de fala sugerido “Ferme la fenétre!” [Feche a
janela] — segundo Austin esse enunciado seria um ato de fala performativo com valor ilocucionario, o que
significa dizer que no momento em que sdo enunciados realizam algum tipo de acdo (BERTOCCHINI;
COSTANZO, 2008). Explicitamos de forma bem superficial o que o termo “atos de fala” indicia em textos da
DLE, com o intuito apenas de identificar qual a filiagdo tedrica, dado que nosso objetivo ndo é aprofundar essa
discussdo.
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Excerto (1)

Vous pensez que vous seriez libre? Non. D’ abord ¢a sera les hommes que vont essayer
de donner des arguments pour convaincre, pour se présenter tout simplement. Aprés
¢a, ca sera a vous [se dirigindo para as mulheres], mais une minute, ¢a sera pas sept
minutes [...] une minute pour chaque femme [...] Nous allons determiner les régles [...]
vous devez faire votre portrait, tout simplement [...] vous dites ce qui vous intéresse
dans la vie et Ia, chaque femme observe pour voir si ses godts et ses préferences sont
les mémes, c’est tout simplement ¢a [...] bon, pour simplifier, vous n’aimez pas tout

by

cette... disons... ce role incroyable, vous allez donc dire a une seule personne,
d’accord? [...] vous pouvez rester la, ce n’est pas nécessaire de vous mettre au
centre, “téte a téte’”™’ (Aula “A” - Dizer da Professora).

Vemos, a partir desse recorte, que a professora fez uma modificacdo na forma de
executar o jeu de réle, demandando dos alunos que eles falassem de si e de seus interesses em
um minuto apenas e que atentassem para os interesses dos colegas, a fim de identificarem
semelhangas e diferengas entre si. Um primeiro ponto relevante a ser destacado no excerto
acima é o dizer (Vous pensez que vous seriez libre? Non.). No momento em que ¢ dito que 0s
alunos ndo estdo ou ndo sdo livres para desenvolver a atividade, é colocado em contradi¢cdo
um dos principios da abordagem actionnelle - tornar o ambiente 0 mais auténtico possivel
(MENAND, 2010). Desse modo, qualquer possibilidade de haver espontaneidade e
autenticidade a partir de uma resposta do aluno a demanda da professora, € ainda mais
esvaziada. Na verdade, escancara-se 0 jogo de poder que perpassa toda sala de aula, em que,
mesmo que o objetivo pretenso do professor e do curso seja promover a producdo oral (cf.
topicos 1.2; 2.3), como anunciado na DLE e no Cadre, a contingéncia da pratica € mais forte.
Assim, o tempo, a ordem e o ritual da aula se colocam como mais importantes do que a
possibilidade do aluno se enunciar e ser enunciado pela lingua, ou seja, ser tomado pela lingua
e tomar a palavra nela. Em outras palavras, a pretensa liberdade necessaria para que advenha
algo da espontaneidade e da autenticidade propagada pela abordagem, praticamente nao existe
no ritual enunciativo da sala de aula. Chamamos de ritual enunciativo porque até mesmo o
carater de improvisacdo necessario a uma cena enunciativa (se nos filiarmos ao campo
semantico do teatro para nos referir a palavra ‘cena’) é esvaziado e o que resta ¢ o ritual

mesmo.

%" Traducfo Excerto (1) Aula “A” - Vocés pensam que estdo livres? N&o. Primeiro os homens véo tentar dar
argumentos para convencer, para se apresentarem. Depois serdo vocés [se dirigindo para as mulheres] mas um
minuto, ndo serdo sete minutos [...] um minuto para cada mulher [...] Vamos determinar as regras [...] vocés
devem fazer suas descric@es [...] vocés dizem pelo qué se interessam na vida e assim cada mulher observa para
ver se 0s gostos e as preferéncias sdo as mesmas, € isso [...] bom, para simplificar, vocés ndo gostam desse papel
incrivel, entdo, vocés vao dizer para uma pessoa apenas, ta certo? VVocés podem ficar onde estdo ndo é necessario
se colocarem no centro “cara a cara”.
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Outro ponto que merece destaque no excerto (1) é a posicao discursiva que muitas
vezes 0 professor precisa ocupar e marcar em sala de aula, negociando ou mesmo insistindo
em algumas atividades com os alunos. Uma maneira de deflagrar esse movimento da
professora que, a0 mesmo tempo em que € contrariada na sua demanda, ainda assim negocia e
aguarda a resposta dos alunos, é o fato de justificar a importancia dessa atividade no final da

aula. Podemos comprovar esse fato a partir do excerto abaixo.

Excerto (2)

Ce tour de role la c’est tout simplement pour vous faire réflechir a comment utiliser ce
temps minuscule pour convaincre® (Aula “A” — Dizer da Professora).

Houve dois momentos marcantes de producdo oral: o primeiro logo no inicio da aula
em que houve a discussdo sobre o tema, discussdo essa que correu mais “livre”, pois alguns
alunos deram sua opinido; e o segundo momento, quando da realizacdo do jeu de role. Nesse
segundo momento, o tempo parece ser o foco central no jogo, no sentido em gque importa mais
conseguir falar em um minuto do que o conteudo a ser dito pelo aluno. A atividade, no
entanto, fica s6 no “faz de conta” que da a palavra ao aluno, porque na verdade ndo é o que

ele diz que estd em jogo e sim o tempo que ele gasta para dizer, como discutiremos a segulir.
4.1.1 — A discussao do tema speed dating

Cena enunciativa (1)

Discussdo desencadeada pela professora ao perguntar se os alunos conheciam a
expressdo speed dating. Os alunos Timéteo (T); Jodo (J); Maria (M) e Gabriela (G)
compdem a seguinte cena, juntamente com a Professora (P):

T: Parler de tout sa vie

P: Toute votre vie

T: Vous devez conquistar

P: Conquérir

T: Conquérir en sept minutes.

P: C’est une aventure moderne

[...]

P: Quelqu 'un veut dire quelque chose?

J: Chaqu’un parle sept fois, sept minutes chaque fois/ et nous parle sept minutes
pour tous les femmes?

Alguns Alunos: Non, sept minutes chaque femme.

% Traducfio do Excerto (2) Aula A - Essa alternancia de papéis é td0 somente para fazer vocés refletirem em
como utilizar um tempo muito pequeno para convencer.
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M: Oui, ¢ est trés intéressent! [rindo]

[todos riem da resposta de Maria — o0 clima na sala é de descontracéao]

P: Madame?

M: Oui, [risos] é uma pena que eu ja td velha, sendo eu ia participar desse
negocio [risos].

[...]

P: C’est [’homme qui se présente!

[...]

M: C’est la femme qui fait le choix?

J: Chaque homme, chaque fois/ il y a dans la salle seulement deux personnes: le
présentateur/ [’homme et la femme?

T: Non, ¢ ’est une salle avec tous le monde.

J: Cest... tres fatigué...

[enquanto isso Timdteo pega uma cadeira para fazer a demonstragdo de como
funciona o speed dating]

M: Ah non Monsieur Jodo! [expressdo de indignacdo com a reagao do Joéo]

J: Tres fatigue! [Jodo acirra a sua opinido sobre 0 jogo]

P: fatigante/

T: [pegou a cadeira e se posicionou de frente com Maria] — Sept minutes/ [vira a
cadeira para outra garota e diz] sept minutes [repete 0 gesto mais umas duas
vezes]

M: Mais sept homme et sept femme [direcionando a explicacdo para Joéo]

[-]

J: Dans cette situation je serais célibataire pour tout ma vie/

M: ah non... moi non

T: Je crois qu’il y a des autres manieres pour trouver l’ame soeur

M: [Ao mesmo tempo em que Timoéteo fala, Maria diz]: Non, mais c’est trés
intéressant/ ¢ est un jeu/

P: Monsieur, vous avez une opinion tout a fait difféerent de madame/ oui/ a partir
de votre fagon d’observer j’ai vu que vous n’étes pas d’accord avec [’opinion de
madame

[-]

G: Je pense que cette chose de coeur?

P: Du Coeur

G: Du coeur ne pait pas/pai?

P: Ah... ne peut pas étre?

G: Non...

T: Il y a une petite possibilité de trouver [’dme soeur.

P: L ’dme soeur [corrigindo a pronuncia do aluno]

P: [se dirigindo para Gabriela diz]: Mais vous ne croyez pas!®°

» Traducdo da CE (1) - T: Falar de toda sua vida
: Toda sua vida

T: Vocé deve conquistar

: Conquistar

: Conquistar em sete minutos.

- E uma Aventura moderna

P

p
T
P
[

P
J

]

: Alguém quer dizer alguma coisa?

: Cada um fala sete vezes, sete minutos cada vez/ e falamos sete minutos com todas as mulheres?

Alguns Alunos: N&o, sete minutos cada mulher
M: Sim! E muito interessante! [rindo]
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Identificamos na cena enunciativa acima, pelo menos quatro mo(vi)mentos dos alunos
que nos saltam aos olhos. Utilizamos essa grafia para essas analises pelos dois dos sentidos
que a configuracdo proposta para a palavra mo(vi)mento nos permite. A primeira diz respeito
ao “movimento” do sujeito na direcdo de apropriar-se da lingua; a segunda refere-se ao
“momento” em que essa apropriagdo se da, sendo, portanto, da ordem do singular, o tempo
proprio do sujeito, conforme ja exposto na introdugdo deste trabalho. Nesse sentido,
gostariamos de destacar primeiramente, 0 engajamento de Timoteo na discussdo tentando
tornar mais clara a expressdo speed dating. Ele é o primeiro aluno a falar sobre o tema e o faz
de modo bem simples sem o uso de conectores, lancando frases soltas sem nenhuma
articulagdo entre as ideias: “Parler de tout sa vie [...] Vous devez conquistar [...] Conquérir en
sept minutes”.

Mais adiante, como um segundo mo(vi)mento, ha a ddvida de Jodo que parece ser
ponto inicial para a discussdo em si, porque € a partir de sua duvida que Timoteo se engaja

mais na discussdo e Maria entra em cena. Simultaneamente, Jodo esta confuso quanto ao que

[todos riem da resposta de Maria — o clima na sala é de descontracao]

P: Senhora?

M: Sim, [risos] é uma pena que eu ja td velha, sendo eu ia participar desse negécio [risos].

[]

P: E 0 homem que se apresental

[]

M: E a mulher que faz a escolha?

J: Cada homem, por vez/ had uma sala somente com duas pessoas/ 0 apresentador o homem/ e a mulher?
T: Né&o, é uma sala com todo mundo

J: E... muito cansativo...

[enquanto isso TimG4teo pega uma cadeira para fazer a demonstragdo de como funciona o “speed dating ]
M: Ah ndo Senhor José! [expressdo de indignacdo com a rea¢do do José]

J: Muito cansativo!

P: cansativo/

T: [pegou a cadeira e se posicionou de frente com Maria] — Sete minutos/ [vira a cadeira para outra garota e diz]
sete minutos/ [repete 0 gesto mais umas duas vezes]

M: Mas sete homens e sete mulheres [direcionando a explicagdo para José]

[]

J: Nessa situacao eu seria solteiro por toda a minha vida/

M: ah ndo... eu ndo

T: Acredito que existem outras maneiras de encontrar a alma gémea

M: [Ao mesmo tempo em que Timoteo fala, Maria diz]: N&o, mas é muito interessante/ é um jogo/

P: Senhor, vocé tem uma opinido diferente da Maria/ sim/ a partir da sua maneira de observar eu vi que vocé
ndo concorda com a opinido da Maria

[-]

: Eu penso que essa coisa do coragdo?

: Do coracéo

: Do coracéo néo pode/ pode?

: Ah... ndo pode ser?

> non...

: H& uma pequena possibilidade de encontrar a alma gémea

: Alma gémea [corrigindo a pronuncia do aluno]

: [se dirigindo para Gabriela diz]: Mas vocé n&o acredita!

VD04 OTUTOUO
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seja o speed dating, parece ndo querer aceitar as explicacdes por ndo acreditar que essa pratica
seja viavel, dada a maneira como se refere a ela nos dizeres: “C’est... tres fatigué... [...] Dans
cette situation je serais célibataire pour tout ma vie/”. Nesse breve enunciado, observamos
fortemente a questdo da semantizacdo da lingua evidenciada no jogo de interlocucéo
estabelecida entre Timdteo, Maria, Professora e Jodo. O aluno emite sua impressdo com
relacdo a prética de speed dating a partir, primeiramente, de um juizo de valor que pode ser
apontado pelo uso do verbo “é” e da relagdo de adverbializa¢do e adjetivacdo (é... muito
cansado), isso se referindo principalmente a regra do jogo (sete minutos para cada mulher).
Jodo comete um “erro” ao dizer “fatigué” em lugar de “fatigant”, prova disso € o fato de a
professora corrigi-lo. Contudo, o “erro” ai cometido pode apontar para uma possivel
implicagdo do aluno com a discussdo, que se materializa linguisticamente no “erro” ao usar o
adjetivo “fatigué”. Assim sendo, podemos inferir que Jodo remete a como ele proprio parecia
se posicionar diante da atividade. A forma como ele articula a expressdo aponta para certo
efeito de resisténcia a pratica em questdo e, por isso mesmo, uma certa resisténcia com a
prépria discussdo do tema.

Como o enunciado acima foi produzido em meio a discussao, é importante pensarmos
na troca estabelecida entre os alunos, visto que a préatica da oralidade pressupde minimamente
que haja uma troca entre interlocutores, e nessa situacdo, podemos perceber como cada aluno
se posiciona frente ao outro na tentativa de tomar a palavra e se fazer compreendido e aceito
com aquilo que diz, ou tenta dizer. A “conclusdo” (é... muito cansativo) a que Jodo chega é
fruto da troca estabelecida entre os participantes do dialogo. Inclusive ha uma tentativa (por
parte de Maria, principalmente) de convencer Jodo de que o speed dating é apenas um jogo e
por isso é algo interessante, entretanto, Jodo resiste a ideia e faz isso verbalmente se valendo
de sua experiéncia de linguagem que vem construindo ao longo do tempo. Ao construir o
enunciado acima, Jodo sintagmatiza a lingua por meio de indices especificos (“dans cette -

29, 6 99, <

nessa’; “je - eu”; “ma - minha”), que apontam para uma referéncia interna no discurso, por
meio dos quais e possivel identificar as pessoas do discurso e a situacdo em que 0 ato se
realiza. Concomitantemente, Jodo, por meio de indices acessorios (“situation — situagdo”;
“serais celibataire — seria solteiro”; “pour tout vie — por toda vida”) semantiza a lingua para
um alocutario, esses indices parecem ser 0s responsaveis pela producdo de sentidos na lingua
em funcionamento.

Aqui chama-nos a atengdo a expressdo “nessa situagdo” referindo-se a pratica de speed
dating, e a0 mesmo tempo mostrando certo distanciamento, por usar um termo téo indefinido

(situacdo) para nomea-la. Ao utilizar a forma verbal (seria solteiro) futuro do pretérito, Jodo
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se compromete fortemente com a ndo aceitacdo para si da pratica de speed dating,
posicionando-se no tempo da enunciagdo com relacdo a opgdo que faria frente a essa prética.
Para finalizar, esse comprometimento se liga sintaticamente com a expressédo (por toda minha
vida), em que o uso do adjetivo feminino (toda) acirra ainda mais seu posicionamento de que
ndo sé seria solteiro, como o seria por toda a vida.

A experiéncia de linguagem de Jodo é fortemente evidenciada nesse enunciado pela
forma como ele agencia as palavras de modo a dizer de sua posicéo discursiva frente ao tema
proposto. Isso sO é possivel porque a0 mesmo tempo em que ha um agenciamento formal da
lingua por parte do sujeito, estd em funcionamento também o semantismo social, por meio do
qual é possivel (com)partilhar com o outro os sentidos.

Contrariamente a opinido e postura de Jodo, Maria demonstra bastante empolgacao
com relacdo a préatica do speed dating, como é possivel perceber no dizer: “Oui, [risos] é uma
pena que eu ja td velha, sendo eu ia participar desse negocio [risos]”. Aqui, diferente de uma
resisténcia que se materializa por meio de adverbializagcdo e adjetivacdo, 0 gesto parece se
inscrever no e pelo corpo. E relevante o fato de Maria expressar sua empolgacao e curiosidade
em lingua portuguesa, ja que o tempo todo ela se dispde a falar em francés nas aulas. Essa
atitude ndo significa que ela ndo tivesse competéncias linguisticas para produzir a frase em
questdo na lingua francesa, mas, ao contréario, deixa flagrar o quanto, em alguns momentos, na
sua relacdo com o aprendizado dessa lingua, a incidéncia da lingua materna é mais forte no
corpo daquele que diz. Isso pode ser comprovado a partir das reflexdes de Revuz quando a
autora afirma que:

[...] o exercicio requerido pela aprendizagem de uma lingua estrangeira se
revela tdo delicado porque ao solicitar, a um tempo, nossa relacdo com o
saber, nossa relagdo com o corpo e nossa relagdo com nés mesmos enquanto
sujeito-que-se-autoriza-a-falar-em-primeira-pessoa, solicitam-se as bases
mesmas de nossa estrtuturacdo psiquica, e com elas aquilo que é, a um
mesmo tempo, 0 instrumento e a matéria dessa estruturagdo: a linguagem, a
lingua chamada materna (REVUZ, 2001, p. 217).

No auge da discussdo de Maria, em que parece haver urgéncia em expressar-se, 0 que
escapa é a lingua materna pela qual conseguimos apreender sua empolgacdo. E nesse sentido
que a historia com sua lingua materna interferira sempre em sua maneira de abordar a lingua
estrangeira, além de deflagrar também o encontro sempre tdo problematico, suscitando
reacOes tdo vivas, diversificadas e enigmaticas (REVUZ, 2001).

A partir dos dizeres de Jodo e Maria identificamos um terceiro mo(vi)mento na
discussdo, que perfaz 0 momento em que Timoéteo pega a cadeira para representar como seria

a pratica do speed dating. Esse movimento de Timdteo abre vias para pensarmos na
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espontaneidade que marcou esse momento da aula, pois ndo houve uma demanda por
representacdo por parte da professora, ao contrario, a iniciativa partiu do préprio aluno que se
ocupou em fazer com que a expressdo fosse melhor compreendida entre os colegas através de
uma rapida representacdo de como o speed dating funciona. A troca ali instaurada abriu
possibilidade para certa autenticidade nos dizeres, porque os alunos estabeleceram relagdo um
com o outro pela lingua francesa. Além disso, essa (re)acdo de TimoOteo demonstra certa

inscricdo no e pelo corpo desse aluno. E isso que tentamos demonstrar nas imagens recortadas

abaixo:

02:22 02:24

02:26 02:28

Nas quatro imagens acima, além da performance de Timdteo, a expressividade e
participacdo de Maria nos chamam a atencdo: bracos estendidos na primeira imagem, olhar
fixo em TimoOteo e gestos com 0s bragos na segunda imagem, na terceira e quarta imagens o
olhar atento e novamente os bragos como que acompanhando o que estava sendo feito. Maria
participa ativamente da cena envolvendo seu corpo e sua expressividade; mesmo com poucas

palavras nesse momento, a atitude parece ir além de uma mera explicacdo, indiciando, na
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forma como ela se expde, certa tentativa de convencimento. Aqui a troca é fortemente
evidenciada entre Maria e Jodo, ja que ambos demonstraram divergéncias quanto a aceitacao

e ndo aceitacdo da pratica de speed dating, conforme vemos no excerto abaixo:

Excerto (3)

T: [pegou a cadeira e se posicionou de frente com Maria] — Sept minutes/ [vira a
cadeira para outra garota e diz] sept minutes [repete 0 gesto mais umas duas
vezes]

M: Mais sept homme et sept femme [direcionando a explicacdo para Jodo]

J: Dans cette situation je serais célibataire pour tout ma vie/
M: ah non... moi non
T: Je crois qu’il y a des autres manieres pour trouver l’ame soeur

No final do excerto, ao intervir na discussao, Timdteo expde sua conclusdo a respeito
da prética de speed dating: “Je crois qu’il y a des autres maniéres pour trouver l’dme soeur”.
O indice especifico que aponta para a pessoa nesse enunciado é o pronome (je - eu) seguido
do verbo (crois - creio) com o qual Timoteo expde seu juizo de valor sobre o tema; os outros
elementos sdo os procedimentos acessorios dos quais Timoéteo se vale para influenciar os
demais colegas. A forma (sintagmatica) como o aluno articula o enunciado, a partir da relacéo
interlocutiva, pode apontar para o efeito de uma tomada da palavra na lingua, dada a
singularidade com que o ato enunciativo foi produzido, levando em conta o jogo com a
experiéncia de linguagem desse sujeito. Contudo, é importante explicitar que a tomada da
palavra ndo estd necessariamente ligada ao fato de o aluno falar ou ndo na outra lingua; esse
fato de falar, pode ser entendido como um efeito. O ponto central é que esse evento esta para
além das palavras literais que podem ser ditas; ele é da ordem de uma inscri¢do subjetiva na
lingua (cf. topico 2), o que implica ser tomado por ela para poder toméa-la e enunciar-se, ainda
que com poucas palavras.

Por fim, como um quarto mo(vi)mento destacamos a entrada de Gabriela na discussao.
Até esse momento, as intervencgdes da professora, corrigindo e emitindo alguns comentérios,
parecem nao ter impedido o engajamento dos alunos na discussdo. A auséncia da palavra da
professora em varios momentos parece indiciar alguns efeitos na forma como os alunos se
engajam na discussao, por exemplo, se identificando a ela e aos interlocutores com os quais a

troca se da. Entretanto, com Gabriela, ocorre uma interferéncia que se da diferentemente, no
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sentido de deslegitimar o0 modo como a aluna “tenta” tomar a palavra. Isso parece ser feito
apenas em proveito da legitimacdo de certa vertente normativa do que seria falar francés,
colocando de lado uma intervenc&o® que pudesse levar a aluna um pouco mais adiante em
seu exercicio de tomada da palavra.

Excerto (4)

G: Je pense que cette chose de coeur?

P: Du Coeur

G: Du coeur ne pait pas/pai?

P: Ah... ne peut pas étre?

G: Non...

T: Il'y a une petite possibilité de trouver I’dme soeur.

P: L dme soeur [corrigindo a prondncia do aluno]

P: [se dirigindo para Gabriela diz]: Mais vous ne croyez pas!

Na tentativa de emitir sua opinido a respeito do tema, Gabriela o faz de modo muito
inseguro: “Je pense que cette chose de coeur?”, querendo com a entoacdo ascendente, que
evidencia uma indagacdo, certificar-se, primeiramente, quanto a acuidade da palavra e da
pronuncia. O que vem em seguida é a correcdo: “Du coeur”. Gabriela continua a tentativa a
partir da correcdo e 0 que vemos é mais uma exclamacdo em busca de uma confirmagao: “Du
coeur ne pait pas/pai?”’. Nesse momento da cena enunciativa o didlogo instaurado entre
Professora e Gabriela ndo nos parece fazer nenhum sentido, ja que a aluna sé emitiu seus
comentarios entoando-0s como perguntas e ndo como assertivas que pudessem evidenciar seu
posicionamento sobre o tema. Além disso, pensando na estruturacdo sintagmatica que ela
deveria promover, percebemos que a aluna comega a colocar o enunciado no eixo
sintagmatico fazendo uso dos indices especificos e dos procedimentos acessorios da lingua. A
falta de mais elementos que completem esse enunciado, entretanto, nos autoriza a pensar no
efeito-resisténcia que a aluna sofre frente a forma da lingua, que parece se acirrar via correcdo
da professora.

A professora, como que “tateando” no dizer da aluna (“Ah... ne peut pas étre?”;
“Mais vous ne croyez pas!”) elabora frases que imagina completar aquilo que a aluna gostaria
de dizer. A discussédo é encerrada com Gabriela e passa-se para outra etapa da aula sem que a

aluna tenha tempo para emitir outro comentario. Percebemos nessa cena a dificuldade da

% Ao utilizarmos ‘interferéncia’ no primeiro momento e logo depois, ‘intervengdo’ é por apreendermos esses
dois termos de modos diferentes. A interferéncia, entendemos como sendo aquela que em geral se da de modo
invasivo na fala do aluno, que por sua vez mantém-se ‘colado’ & norma (im)posta pelo professor, ndo
mobilizando outros recursos linguisticos (AGUSTINI; ARAUJO; LEITE, 2013). A intervencdo, entendemos
como sendo aquela a qual o professor aposta a partir de uma tomada de posicéo discursivo-enunciativa, de modo
a desestabilizar e possibilitar deslocamentos ao aluno (GOMES, 2013).



78

aluna em expor sua opinido, mas também observamos um silenciamento dela tanto em relagéo
ao préprio agenciamento, quanto causado pela forma como a discussdo € finalizada,
limitando-a, ou cerceando-a em seu “percurso de sentidos” (ORLANDI, 2004), ou seja,
censurando qualquer tentativa de enunciar-se na lingua.

Outro ponto interessante que observamos nesse trecho que chamamos de quarto
mo(vi)mento é o fato de Gabriela colocar a professora enquanto sua Unica interlocutora
naquele momento. Essa atitude ndo foi observada nos outros mo(vi)mentos, ao contrario, 0S
alunos estavam o tempo todo interagindo entre si, em uma troca de informacdes e opinifes a
respeito do tema. Observamos isso na postura de Maria em evidenciar sua empolgacéo a Jodo
e questiona-lo; na postura de Timédteo, em explicar e representar; na postura de Jodo em
contrariar a opinido de Maria. Gabriela, no entanto, parece nao estabelecer relagdo com os
outros alunos, limitando-se apenas em elaborar frases feitas que ainda assim, demandam a
aprovacao da professora. Quanto a Maria, Timédteo e Jodo no que se refere as analises acima,
parece ter havido um forte movimento em torno de apropriarem-se da lingua, tomar a palavra,
uma vez que, ao enunciar, o aluno tanto agencia a lingua quanto se lanca na (inter)locucéo
com o outro. Consideramos que a enunciacgdo ai produzida é um dos efeitos que pode apontar
para a tomada da palavra na lingua estrangeira. Quanto a Gabriela, 0 modo como tenta se
engajar na discussao ndo nos permite identificar ali algo da ordem de uma enunciagdo. Ha de
fato uma tentativa, mas a resisténcia em falar acirrada pelas interferéncias da professora

parece limitar a possibilidade da aluna se enunciar.

4.1.2 — Os Jeu de Role

Como mencionamos anteriormente, houve dois momentos de producdo oral em sala de
aula. O primeiro foi o analisado acima com relacdo a discussdo do tema speed dating; o
segundo momento foi na execucdo do jeu de r6le, em que se instaurou a necessidade de
negociar com os alunos a forma como fariam a atividade. Houve certo equilibrio entre a
proposta por parte da professora e as inquietac6es dos alunos. Entretanto, como veremos nos
recortes abaixo, essa producdo oral para alguns alunos ndo passou de uma ardua e breve
producdo, enquanto outros permitiram-se lancar um pouco mais no jogo sugerido. Para
circunstanciar melhor, esclarecemos que ndo houve tempo para a preparagao dos alunos antes

do jogo.
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Com o proposito de averiguar essas situagdes, mobilizamos abaixo algumas cenas
enunciativas em que foi possivel observar a producdo oral dos alunos. Em seguida,
lancaremos nossos gestos de interpretacdo para cada uma das cenas.

Cena enunciativa (2)

Timoteo e Maria (Primeira dupla de alunos a se apresentarem na sala de aula
representando um contexto de speed dating).

T: Bonjour... (Maria abre o leque e comeca a ventilar, a turma ri do gesto) je
m’appelle Jacques... (eles riem e ficam sem graca).

M: Enchantée monsieur!

T: Vous venez toujours ici? (mais uma vez os alunos riem; Timodteo olha para a
professora e diz em tom de exclamag&o: je ne sais pas?!)

P: Vous devez vous présenter!

T: Bon, Je m’appelle Jacques/ Je m’appelle monsieur Jacques ...

P: Monsieur non, ¢a ne va pas marcher/

T: Je suis tres riche (risos)

P: Si vous voulez faire connaissance ¢a va pas marcher de se présenter comme
monsieur/madame, non, je m’appelle Jacques!

T: Oui/ Je m’appelle Jacques, je suis [INCOMP], tres riche...

P: trés religieux

T: N&o, soO sou rico (a turma ri bastante!) ah... j 'ai quarante ans, je suis divorcé ... je
sais pas qu’est-Ce que je veux parler... (olha para a professora)

P: Je sais pas ce que je vais dire

T: je sais pas ce que je peux parler...

P: Ce que je veux parler

T: Eu ja ndo sei mais o que falar... Je participerais jamais de ce type de chose (risos)
P: ¢a c’est créatifl vous devez étre convainquant.

T: Mais il a passé une minute!

P: Il manque encore quelque vingt seconde/finissez!

T: je m'interessezlm interessez beaucoup pour votre personne/ je vous trouve  trés
interessante...

M: La personne que tu cherches ¢ ’est moi! (risos)

T: Je crois qui peut étre*

* Tradugéo da CE (2) - T: Ol4... (Maria abre o leque e comeca a ventilar, a turma ri do gesto) eu me chamo
Jacques... (eles riem e ficam sem graca).

M: Encantada senhor!

T: Vocé vem sempre aqui? (mais uma vez os alunos riem; Timéteo olha para a professora e diz em tom de
exclamagéo: eu ndo sei?!)

P: Vocé deve se apresentar!

T: Bom, eu me chamo Jacques/ eu me chamo senhor Jacques...

P: Senhor ndo, isso ndo vai “‘funcionar”l

T: Eu sou muito rico (risos)

P: Se vocé quiser se relacionar dessa forma ndo vai “rolar”, se apresentar como senhor/senhora, ndo, eu me
chamo Jacques!

T: Sim/ eu me chamo Jacques, eu sou [INCOMP] muito rico...

P: Muito religioso

T: N&o, s6 sou rico (a turma ri bastante!) ah... eu tenho quarenta anos, sou divorciado... eu ndo sei 0 que eu
quero falar... (olha para a professora)
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Nessa CE, observamos a tentativa e a dificuldade de Maria e Timoteo em entrarem no
jogo proposto. Maria, apesar de ndo falar muito nessa cena, parece entrar no jogo por causa
dos gestos e encenacgdes que ela faz, enquanto Timoteo lhe direciona algumas frases feitas.
Nessa cena, Timoteo demonstra estar incomodado com a atividade sem saber ao certo o que
deveria fazer, prova disso € o fato de repetir 0 nome por cinco vezes, depois repetir que € rico
por duas vezes e acrescentar apenas informagdes soltas como: “ah... j 'ai quarante ans, je suis
divorcé [...] 7. Timédteo exclama por quatro vezes que ndo sabe o que dizer, a professora tenta
ajuda-lo, mas ele parece ignorar as colocagdes sugeridas por ela, porque nao repete os dizeres
sugeridos finalizando com muita dificuldade seu didlogo com Maria.

Trés fatores nos chamaram a atengdo nessa cena. O primeiro deles foi que Maria
parece entrar no jogo emitindo algumas expressdes como: “Enchantée monsieur! [...] La
personne que tu cherche c’est moi! (risos) [...]”, mas, e principalmente, interagindo com
Timdteo por meio de gestos e expressdes corporais como podemos visualizar nas imagens

abaixo:

: Eu ndo sei o que vou dizer

: Eu ndo sei 0 que eu posso falar...

: O que eu quero falar

: Eu j& ndo sei mais o que falar... Eu jamais participaria desse tipo de coisa (risos)

: Isso é creativo/ vocé deve ser convincente.

: Mas ja passou um minuto!

: Falta ainda vinte segundos/ termine!

: Eu me interesso/ me interesso muito pela sua pessoa/ eu te acho muito interessante...
M: A pessoa que vocé procura sou eu! (risos)

T: Creio que pode ser

4 U4 U4 TUTHTDT
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25:24

25:34

O fato de Maria ter procurado um elemento externo (o leque) para compor a cena diz
muito sobre como ela realmente se engaja na atividade. O modo como segura o leque e olha
para Timéteo produz um efeito estético na tentativa de comunicacao ali empreendida, 0 que
indicia um envolvimento do corpo na expressdo da emoc¢do e na possibilidade que ai se
apresenta de “ser outro” na lingua francesa (cf. topico 1.2). Indicia também o que afirmamos
anteriormente de que ndo € preciso dizer muito para evidenciar-se que alguém tomou a
palavra. A iniciativa de Maria destaca-se significativamente porque apesar de a atividade ter
sido (im)posta e ter havido resisténcia por parte dos alunos em pratica-la, a aluna em questédo
apresenta-se de modo “extemporaneo”, valendo-se de algo da ordem do inesperado,
subvertendo, em certo sentido, a expectativa de uma atividade mecanizada e superficial. Esse
momento parece se delinear como uma possivel tomada da palavra, visto que hd uma tentativa
inicial de interlocucdo materializada ndo em dizeres, mas nos gestos e expressdes dos alunos.

O segundo fator que nos chamou a aten¢éo foi o fato de Timo6teo ndo conseguir entrar
no jogo, ndo conseguir representar. 1sso porque ele ndo possui dificuldades em se expressar na

sala de aula, pelo contrario, ele sempre faz questdo de colocar sua opinido e discutir com 0s
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colegas e professora, como vimos na CE 1. Por outro lado, em entrevista conosco, Timoteo
enfatizou sua dificuldade com esse tipo de atividade especifica como podemos comprovar no

recorte abaixo:

Recorte (1)

“muitas vezes em aula a gente tem que criar do zero, eu tenho muita dificuldade com
isso, principalmente por ndo gostar, se € um tema que eu ndo gosto ai a dificuldade é
maior ainda [...] quando é um assunto assim eu travo... quando € alguma coisa que é
pra criar... imagine-se em um lugar e vocé tem que fazer isso, isso e isso... eu nao
gosto, eu particularmente ndo gosto [...]” (Entrevista — Timéteo).

Nesse sentido, podemos identificar dois pontos de resisténcia para que Timoteo
entrasse no jogo. O primeiro por ndo gostar desse tipo de atividade e o0 segundo por ndo se
identificar com o tema proposto. No momento em que o aluno diz: “Eu ja ndo sei mais o que
falar... Je participerais jamais de ce type de chose (risos)”, ele se volta para a professora
com as maos para cima, o tom é de questionamento ao mesmo tempo demonstrando ter
atingido um limite naquela situacdo. Aqui o efeito-resisténcia parece se inscrever no e pelo
corpo de TimOteo, a0 mesmo tempo em que os elementos contidos no enunciado nos
autorizam também a pensar essa resisténcia. O protesto vem em lingua materna “eu ja ndo sei
mais o que falar”, e a decorréncia que o aluno da para a situacdo € a seguinte: “Je
participerais jamais de ce type de chose (risos)”. O uso do tempo verbal no futuro do pretérito
(je participerais — eu participaria) atrelado ao advérbio de tempo (jamais — jamais/nunca)
indiciam uma tomada de posicao do sujeito frente a instancia de discurso. O fato de Timdteo
utilizar a expressao (ce type de chose - esse tipo de coisa) aponta para o distanciamento e o
teor negativo com o qual ele esta concebendo essa prética.

O terceiro fator que nos chamou a atencdo na CE 2 foi a presenca dos risos e
constrangimentos materializados nos gestos e expressdes corporais dos alunos, e também no
fato de Timdteo ndo aceitar as sugestdes da professora, 0 que para nos soaria ainda mais
artificial no jogo. Ele reluta na representacdo e ndo se submete aquilo que a professora
intervém, nem mesmo quando ela o faz para corrigi-lo. Ele diz de outro modo, mas ndo repete

a correcdo feita:
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Excerto (5)

T: [...] je suis [INCOMPY], tres riche...

P: tres religieux

T: N&o, s6 sou rico (a turma ri bastante!) ah... j’ai quarante ans, je suis divorcé ... je

sais pas qu’est-Ce que je veux paler... (olha para a professora)

P: Je sais pas ce que je vais dire

T: je sais pas ce que je peux parler [...].

Essas evidéncias nos apontam para o quanto essa cena foi pura e simplesmente para
contemplar a uma demanda do ritual da sala de aula, parte integrante do processo de
aprendizagem de uma lingua. Embora resistindo, Timoteo parece tomar a palavra ao falar de
sua resisténcia a tarefa imputada, porque o faz em lingua francesa e ainda resiste as correces
sugeridas. Maria, por sua vez, pareceu tentar e talvez tivesse conseguido (se)enunciar caso lhe
tivesse dado a chance para isso. Em todo caso, a atividade ndo passou de mera artificialidade.
Além disso, ndo observamos na CE 2 nenhuma expressdo que pudéssemos apontar como nova
a partir do tema trabalhado. Ao contrério, o didlogo estava bem travado, cerceado o tempo
todo pela posicdo e interferéncia da professora, prova disso € 0 momento em que Timéteo diz:
“Je sais pas qu’est-Ce que je veux parler” e a professora o corrige dizendo “Je sais pas ce que
je vais dire”. Aqui o aluno utiliza o verbo (veux — quero) e ndo o (vais dire — vou dizer) como
sugerido pela professora. O verbo querer esta para uma relacdo com o todo do didlogo bem
mais complexa do que simplesmente o verbo (aller) como auxiliar, j& que o tempo todo o
aluno revela algo de sua resisténcia em entrar nesse jogo. Ele ndo sabe exatamente o que quer
dizer, diferente do (vai dizer) sugerido pela professora. Em seguida, Timéteo replica
reformulando e recusando a correcdo “je sais pas ce que je peux parler”, e nesse momento o
aluno nos introduz, a partir de sua sintagmatizacdo, em uma pluralidade de sentidos
imbricados ndo somente nesse enunciado como em toda a cena.

Destacamos pelo menos dois sentidos que a locucdo verbal (peux parler — posso falar)
nos convoca nesse enunciado: limitagdo e contencdo. Ou seja, € exatamente daquilo que pode
ser dito que essa cena se trata; daquilo que € possivel falar em uma situacéo irreal, em que o
foco é o tempo e a acuidade do que se diz e ndo o que se diz. O sentido de censura e
cerceamento introduzido pelo verbo (pouvoir — poder) ndo é nada menos do que o
acirramento de um discurso pedagogico (que tenta estabelecer o como e o que se falar) e a
posicdo discursiva de professor que porta as marcas, as insignias de um francés que foi

“eleito” como sendo “correto” ou “padrao”.
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Ao sintagmatizar, Timoteo ndo realiza somente uma simples combinagéo de palavras;
essa acao implica toda uma operagcdo semantica, até mesmo ldgica no interior da frase, a fim
de promover determinados efeitos de sentido (MELLO, 2012). As palavras em jogo aqui sdo
todas verbos, desse modo, 0 aluno parecia portar certo saber da lingua, porque se deixa tomar
por ela para fazer valer sua estranheza diante da situagdo. Mesmo que Timéteo ndo tenha
entrado no jogo de papéis (jeu de réle), ele entra no jogo da lingua com a professora e dessa
maneira toma a palavra para falar de si, sem se dar conta desse efeito. Se fosse outro aluno
que talvez ndo demonstrasse seguranca com o saber da lingua, a postura dele frente a
interferéncia da professora poderia ser de silenciamento ou de repeticdo da forma proferida
pela professora, o que nos leva a considerar que esse conjunto de fatores (artificialidade da
atividade; a resisténcia do aluno; a interferéncia da professora, etc) pode ser responsavel por
acirrar a resisténcia do aluno em tomar a palavra nesse tipo de situacdo, impedindo, ou mesmo
dificultando, significativamente, a inscri¢do nessa outra lingua. Vejamos na cena enunciativa

abaixo como a possibilidade dessa tomada da palavra pode se dar entre Jodo e Sara:

Cena enunciativa (3)

Jodo e Sara (segunda dupla a se apresentar)

J: Je m’appelle Jodo. Vous pouvez m’appelez monsieur Mouton/

P: Non, petit Mouton/ mon petit Mouton/ Monsieur Mouton ¢a ne va pas marcher/

J: vous pouvez m’appeller petit Mouton (risos)/ Je suis une personne tres
agréable/ j’adore la littérature, la musique, le pecheur/

P: La péche

J: De la péche et tous les femmes tranquilles/

P: Aimables

J: Aimables

P: Timide

J: Timide aussi/ mais je n’aime pas [INCOMP] je veux dire que je suis une
personne trés compagnon?

P: tres, tres proche

J: je peux le dire

P: Vous dire

J: Je peux vous dire que je suis une personne trés compréhensible/ aimable/ et j’adore
sortir avec les fin de semaine/ tous les week-end pour aller au cinéma, au Louvre...

P: c’est fini votre temps!

J: Je peux parler un peu en portugais?

P: Mais non monsieur/ c’est interdit!

J: un peu!

P: Démie minute!

J: O bom vendedor que ndo é o meu caso, nesse exato momento porgue eu ndo me
preparei, 0 bom vendedor ele tem que vender o peixe dele em um minuto.

P: Tout a fait! Je pense que vous n’avez pas réussi.
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J: Esse jogo de sete minutos levou o homem a ser um mediocre a meu ver e a mulher

também. Vocé gastar sete minutos para convencer alguém?! Vai ter que mentir

adoidado!

P: C’est fini! C’est fini!*

Nessa CE vemos a presenca de Jodo, mas ndo a de Sara. Apesar de o aluno estar diante
de Sara para realizar o didlogo, a aluna ndo se manifesta em nenhum momento, somente a
professora o faz emitindo suas correcdes a cada frase de Jodo. A interlocucdo, portanto, se
restringe apenas ao aluno e professor. Nesse caso, 0 que estd em jogo, mais uma vez, ndo é o
dizer ou a possibilidade de tomar a palavra na lingua estrangeira, mas a acuidade do dizer. A
enunciacao entre professor e aluno se da em torno disso e usa-se (literalmente!) a lingua
estrangeira apenas para falar da lingua, ou seja, faz-se 0 tempo todo um “meta-dizer”*’. O
aluno evidencia no inicio da aula que esse tipo de conquista proposto no speed dating ndo o
agrada, como podemos perceber no dizer: “C’est... trés fatigueé... [...] Dans cette situation je
serait célibataire pour tout ma vie/” (cf. tépico 4.1.1). Contudo, diferentemente de Timoteo,
Jodo parece querer entrar no jogo. Dessa forma, ao observarmos no video o didlogo de Jodo
com Sara, percebemos que a postura de sua companheira de didlogo ndo o ajuda na dindmica

do jogo, visto que Sara ndo emite nenhum som oral, expressdo ou qualquer outra marca que

*2 Tradugdo da CE (3) - J: Eu me chamo Jo&o. Vocé pode me chamar de senhor Mouton/

P: Ndo, pequeno Mouton/ meu pequeno Mouton/ senhor Mouton ndo vai “rolar”/

J: Vocé pode me chamar pequeno Mouton (risos)/ Eu sou uma pessoa muito agradavel/ adoro a literatura, a
musica, o pecador/

. A pesca

: A pesca e todas as mulheres tranquilas/

: Amaveis

: Amaveis

: Timida

: Timida também/ mas n&o gosto [INCOMP] eu quero dizer que eu sou uma pessoa muito companheira?

: muito, muito proxima

> eu posso lhe dizer

> Ihe dizer

: Eu posso Ihe dizer que eu sou uma pessoa muito muito compreensivel/ améavel/ e adoro sair nos finais de
semana/ todos os fins de semana para ir ao cinema, ao Louvre...

P: Acabou seu tempo!

J: Eu posso falar um pouco em portugués?

P: Mas néo senhor/ é proibido!

J: Um pouco!

P: Meio minuto!

J: O bom vendedor que ndo é 0 meu caso, nesse exato momento porgque eu ndo me preparei, 0 bom vendedor ele
tem que vender o peixe dele em um minuto.

P: Muito bem! Eu penso que vocé ndo conseguiu..

J: Esse jogo de sete minutos levou o homem a ser um mediocre a meu ver e a mulher também. Vocé gastar sete
minutos para convencer alguém?! Vai ter que mentir adoidado!

P: Acabou! Acabou!

* Expressao articulada por TAVARES, Carla ao refletir, a partir dessa situacao, sobre o uso que se faz da lingua
estrangeira para falar do que é correto dizer nessa lingua. Essa expressdo designa justamente um dizer que parece
deslocado da fungdo de producéo de efeitos. O que acontece na cena é um dizer sobre o dizer correto ou ndo do
aluno. Assim sendo, a producdo de sentidos entre dois interlocutores parece ser o que menos importa.

CTUC UV VDY TUVTC T
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pudesse dizer de seu engajamento com aquela atividade. Ao contrério, ela fixa o olhar em
Jo&o e apenas o ouve falar. Outra dificuldade que se coloca diante de Jodo s&o as intervencdes
da professora na direcdo de corrigi-lo.

E possivel perceber, a partir da entonagio de Jodo, sua preocupacdo com a forma da
lingua, a prondncia correta das palavras; isso porque ele fala pausadamente e no momento em
que tem davida com relagdo ao uso de uma palavra, ele a utiliza em francés, com entonacéo
ascendente, como uma interrogativa, esperando a confirmagdo ou correcdo da professora:
“[...] je suis une personne tres compagnon?[...]. Em entrevista conosco, Jodo enfatizou seu

cuidado em falar bem a lingua. Para ele:

Recorte (2)

“falar bem [...] é falar corretamente, pronunciar as palavras como elas devem ser
pronunciadas sem nenhum vicio de linguagem [...] Professor pode me corrigir, ele ndo
vai me bloquear” (Entrevista - Jodo).

Aqui a relacdo do sujeito com a lingua parece ser “normatizada pela gramatica”
(TAVARES, 2010), ainda mais quando o aluno, na cena analisada, compara-se a um vendedor
ao dizer: “[...] O bom vendedor que ndo é o meu caso, nesse exato momento porque eu nao
me preparei, 0 bom vendedor ele tem que vender o peixe dele em um minuto...”. Em outras
palavras, basta ser bom, para ter sucesso; o bom aqui é o fato de conhecer a lingua e estar
preparado para fala-la. Nesse sentido, esse dizer de Jodo nos chama a atencdo, porque a
necessidade dele de se preparar para falar nos diz muito a respeito de sua relacdo com a
lingua. Podemos inferir por esses dizeres, que o aluno parece ter uma ilusdo de controle sobre
a linguagem, que bastaria se apropriar das regras da lingua para ter certa autonomia no que diz
(TAVARES, 2010) e, por conseguinte, “vender seu peixe”.

A lingua para ele parece ser um meio “domdvel” e utilitarista que o possibilita
alcancar aquilo de que precisa. Essa concepg¢do vai na diregdo contraria daquilo que estamos
defendendo neste trabalho. Para nds, ndo basta ser bom e estar preparado para conseguir falar
na lingua estrangeira, ou seja, ndo é na acuidade ou proficiéncia que estamos apostando aqui.
Na verdade, estamos tratando de um processo que para nos é complexo porque envolve
identificacbes com a lingua. Uma tomada da palavra pode se dar inclusive em niveis mais
basicos do aprendizado da lingua como, por exemplo, quando alguém que mesmo sem saber

muito bem a lingua e como dizer-se nela se langa nessa tentativa e, no processo de errancia
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(termo que sera melhor desenvolvido no topico 4.2.1), se vale do que sabe da lingua
estrangeira para dizer de si, em uma mistura de lingua materna e lingua estrangeira.

A preocupacdo excessiva com uma linguagem correta pode ser um fator que inibe
Jodo a lancar-se na lingua. Até porque a palavra “langar” nos remete a inumeros sentidos,
dentre os quais destacamos o fato de arriscar-se e entregar-se, que perfazem esse mo(vi)mento
do sujeito frente a lingua estrangeira. Jodo, dado o modo sistematico e cauteloso com relagéo
a forma da lingua, ndo parece ter o perfil de alguém que se arrisca, até porque possui o0 habito
de sempre escrever e sistematizar antes aquilo que ira falar.

Outro fator inibidor possivel de ser apontado é a pratica de correcdo, constitutiva do
ritual de sala de aula, o que parece bloquear Jodo no processo de sintagmatizacao-
semantizacdo da lingua. Apesar de Jodo dizer em entrevista que ndo € bloqueado por essa
pratica, o que percebemos no todo da CE2 é o oposto, visto 0 modo e o teor das corre¢bes
que, de inicio, ndo parecem permitir ao aluno escolher a prépria maneira como deseja se

apresentar:

Excerto (6)

J: Je m’appelle Jodo. Vous pouvez m’appelez monsieur Mouton/

P: Non, petit Mouton/ mon petit Mouton/ Monsieur Mouton ¢a ne va pas
marcher/

J: vous pouvez m’appeller petit Mouton (risos)| Je Suis une personne tres
agréable/ j’adore la littérature, la music, le pecheur/

P: La péche

J: De la péche et tous les femmes tranquilles/

P: Aimables

J: Aimables

P: Timide

J: Timide aussi/ mais je n’aime pas [INCOMP] je veux dire que je suis une
personne trés compagnon?

P: tres, tres proche

O “didlogo” continua (se ¢ que podemos dizer que ele existe!) e o que percebemos ¢
um jogo de palavras (im)postas. Jodo parece engajar-se mesmo que timidamente, porque ele
se apresenta, cita caracteristicas dele que o tornariam atraente e uma boa companhia, contudo
o faz em um processo de errancia. Parece-nos que a enunciacdo nesses moldes ndo satisfaz
aquela esperada pela professora, nem a que o ritual da pratica prevé sendo, portanto, contida

justamente pelas intervengdes da professora.
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Para encerrar as andlises das cenas enunciativas desta primeira aula, traremos em
seguida, nossa ultima cena escolhida para compor essa primeira etapa de anélises.
Salientamos que outras cenas estdo presentes na filmagem, entretanto, varias delas seguem
certo padréo de apresentacdo e se parecem muito com a cena de Jodo, em que a interlocutora
foi a professora. Houve bastante cautela com uma linguagem correta, percebemos o uso de
frases feitas e quase nenhuma encenacdo ou expressdo que nos remetesse de fato a um

ambiente de speed dating, 0 que ndo significa que uma enunciacao ndo tenha ocorrido.

Cena Enunciativa (4)

Maria e Francisco (Ultima dupla a se apresentar)

M: [INCOMP] étre mon copain pour tout la vie (risos) non, non, c’est une blague
parce que... je ne crois pas... eh... un copain pour tout la vie... ce n’est pas
interessant/

P: Vous ne croyez pas a l’éternité de I amour

M: Non... en ce moment je suis seule/ je m’appelle Maria et j’ai trente ans (risos) si
j’ai soixante-deux ce n’est pas possible de convaincre ce jeune gargon de rester vec
moi (risos)

T: Il a quarante-cinq

M: Oui, et moi j ai trente ans, en pleine fleur de |’dge (risos)... eh... je... j’aime la
langue francaise et je sais que toi aussi/eh.... je pense que si tu veux rester avec moi,
nous pouvons voyager pour tout le monde/ spécialement pour la France/ eh... je
pense méme gque nous pouvons rester la pour quelque...

P: Pendant quelque temps

M: Pendant quelque temps/eh... je... épargne d’argent? (pergunta para a professora)
P: Epargnier

M: j ai épargner de [’argent

P:j’épargne

M: Oui, une belle épargne

P: Une belle caisse d’épargne

M: une belle caisse d épargne/ et toi tu ne dois pas se préocuper avec de [ 'argent,
parce que moi j’ai beaucoup d’argent (risos)

P: Et voila, c’est fini votre temps/

M: Non! Je veux dire une chose/ j aime faire de la danse/

F: Mais moi je sais...

M: Non, mais je t‘enseigne (risos)

P: Enseigner!

F: [INCOMP] je suis convaincu/ (risos)**

* Tradugdo da CE (4) - M: [INCOMP] ser meu companheiro por toda a vida (risos) ndo, ndo, é uma
brincadeira porque... eu ndo acredito... eh... um companheiro para toda a vida... ndo é interessante/

P: Vocé ndo acredita na eternidade do amor

M: N&o... nesse momento estou sozinha/ eu me chamo Maria e tenho trinta anos (risos) se eu tenho sessenta e
dois anos ndo é possivel convencer esse jovem garoto em ficar comigo (risos)

T: Ele tem quarenta e cinco
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Nessa CE Maria parece lancar-se ao jogo por pelo menos dois motivos: o primeiro por
causa da expressividade com que ela dialoga com Francisco, 0s gestos, 0 sorriso, a disposi¢cdo
em falar e a expressdo facial quando olha para o parceiro de cena demonstrando ao mesmo
tempo um pouco de timidez, mas também certa ousadia naquilo que estd dizendo. Nas

imagens abaixo podemos perceber alguns desses detalhes:

M: Sim, e eu tenho trinta anos, em plena flor da idade (risos)... eh... eu... eu amo a lingua francesa e eu sei que
vocé também/eh.... eu penso que se vocé quiser ficar comigo, nds podemos viajar por todo o mundo/
especialmente pela Franga/ eh... eu penso que nés podemos ficar por algum tempo...

P: Durante algum tempo

M: Durante algum tempo/ eh... eu ... poupei dinheiro? (pergunta para a professora)

P: Poupar

M: Eu poupei dinheiro

P: eu poupo

M: Sim, uma bela poupanca

P: Uma bela poupanca

M:Uma bela poupanca/ e vocé ndo deve se preocupar com dinheiro porque eu tenho muito dinheiro(risos)

P: é isso, acabou seu tempo/

M: Nao! Eu quero dizer uma coisa/ eu adoro dansar/

F: Maseu ...

M: N&o, eu te ensino (risos)

P: Ensinar!

F: [INCOMP] Eu estou convencido/ (risos)
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36:51 37:27

37:29 37:45

39:17 39:21

O segundo motivo que evidencia o fato de Maria ter entrado no jogo é devido aquilo
que ela resolve falar para seu interlocutor. Maria, de maneira criativa, da-se uma nova idade e

fala de si, de seus interesses:
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Excerto (7)

M: Oui, et moi j ai trente ans, en plaine fleur de ’dge (visos)... eh... je... j’aime la

langue francaise et je sais que toi aussi/eh.... je pense que si tu veux rester avec moi,

nous pouvons voyager pour tout le monde/ spécialement pour la France/ eh... je
pense méme que Nous pouvons rester la pour quelque...

A aluna sintagmatiza a lingua por meio de alguns indices especificos que remetem as
pessoas presentes na interlocucdo (Je — eu; nous — nos) e também que remetem ao espaco
dessa instancia enunciativa (la — la se referindo a Franca em oposicao ao aqui se referindo ao
Brasil). Além disso, a semantizagdo parece ocorrer em concomitancia, ja que Maria se mostra
presente por meio dos indices especificos e comeca a se dizer por meio de procedimentos
acessorios, que sao todo o arranjo de elementos morfoldgicos, lexicais e sintaticos que podem
ser articulados no enunciado, a partir da experiéncia de linguagem daquele que enuncia (cf.
topico 2.3.2). Ela faz isso a fim de (com)partilhar de seu “mundo” com seu interlocutor.

Esses dizeres ndo parecem ser ficticios, ja que em entrevista conosco, por varias vezes,
a aluna fala de sua paixdo pela Franca e a vontade de morar nesse pais, materializada na
expressao “rester la”, em que o advérbio “la” nos aponta para esse lugar em que ela deseja
estar. A relacdo dessa aluna com a lingua é uma relacdo extremamente marcada pela vontade
de falar essa lingua, o encantamento com a cultura, com o pais, com o0 povo. Essas marcas
podem ser evidenciadas a partir de recortes que fizemos da entrevista que realizamos com

Maria, em que ela diz:

Recorte (3)

“[...] eu sei que o fato é que é uma paixao [...] foi uma coisa que eu praticamente fiz a
vida inteira assim, estudo um pouco, passo muitos anos sem estudar, volta de novo a
paixdo eu retorno [...] é tdo maravilhoso o pais deles, a lingua deles (rindo) tudo
deles é tdo bacana [...] sou apaixonada por francés [...] eu tenho um sonho [...]
qualquer dinheiro que eu receber se der pra um més, € um més, dois meses um ano
ficar na Franga pra ver se eu consigo realizar esse meu sonho [...] eu sou tao
apaixonada, eu chego até a me emocionar, eu choro vocé quer saber, porque eu ndo
sei por que, quando eu vou escrever em francés eu fico emocionada [...] ”(Entrevista
— Maria).

Percebemos nos dizeres acima uma recorréncia em torno de uma afetividade
relacionada a imagem ideal da lingua francesa, da Franca e da cultura. Percebemos, inclusive,
a identificacdo de Maria a essa imagem, a qual parece possibilita-la lancar-se nessa lingua que

Ihe é estrangeira, na tentativa de se apropriar dela e se deixar falar por ela, seja falando de si,
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se posicionando e se expressando em francés, seja na curiosidade e mistério que ela sugere ao
retomar sua historia tentando encontrar ai uma origem francesa, como vemos nos recortes

abaixo:

Recorte (4)

“[...] na minha familia ninguém nem meus pais nem meus irmdos ninguém se
interessou pelo francés, so eu... sabe assim... mas de qualquer maneira como eu nao
conhego meus antepassados, [...] entdo pode ser que esteja ligada a isso. Mas ai
depois eu descobri uma coisa que tem uma ligacdozinha é a seguinte: minha mae
nasceu no Maranhdo e ai eu descobri que os franceses é/ eu tinha esquecido desse
detalhe que os franceses estiveram/ é... invadiram la o Maranh&o estiveram por algum
tempo como... é... tomaram conta né/ e dominaram e... tem muita influéncia é...
tiveram muita/ influenciaram demais [...] E ai eu pensei quem sabe algum
antepassado meu |4 no Maranhdo era de origem francesa né/ e se teve algum
relacionamento com algu/ sei la/ se eu tenho alguma descendéncia/ ndo sei/ eu sei
que o fato é que é uma paixao [...] ” (Entrevista — Maria).

A lingua francesa para Maria parece constituir a possibilidade de ir a origem. Talvez
seja por isso que ao narrar sobre seu interesse em estudar francés, ela fala do inicio, tenta
encontrar na sua histéria uma origem que pudesse ter desencadeado a eleicdo do objeto, que
no caso, € estudar a lingua francesa. A relacdo da aluna com a lingua é de tal ordem que a
identificacdo extrapola os limites do encantamento com a lingua, com a cultura e com o pais,
deixando entrever em seu discurso um certo desejo de pertencimento a esse outro que a seduz.
Lembramo-nos de Prasse quando diz que o desejo pelas linguas estrangeiras se alimenta ndo
sO da inveja de como 0s outros gozam, mas também da “inquietacdo de ndo estar no lugar
necessario, de nao poder encontrar seu proprio lugar na lingua materna” (PRASSE, 1997, p.
71). Parece-nos razoavel pensar que Maria esta em busca desse “lugar necessario”.

Retomando as anélises da CE 4 e da CE 1, a postura de Maria é melhor compreendida
quando trazemos esses recortes e flagramos em seu dizer, marcas de identificacdo com a
lingua que parecem possibilitar uma relagao de constituicdo: *j 'aime la langue francaise”;
“nous pouvons rester la”; “Non! Je veux dire une chose”. Nas trés expressdes podemos
perceber a identificacdo de Maria a lingua; na primeira ela fala de seu amor pela lingua, na
segunda, o desejo de ficar naquele pais e na terceira, ela ndo aceita ser interrompida pela
professora, ¢ nesse momento ¢ bem incisiva com o “ndo”, levantando, inclusive, as méaos para
a professora, como que barrando a interferéncia para continuar falando. Aqui a empolgacao de
Maria se inscreve no e pelo corpo, a0 mesmo tempo em que os elementos do enunciado

também apontam para essa empolgacdo. Esse amor pela lingua aparece agora em uma



93

atividade pedagdgica em que ndo necessariamente precisaria aparecer. Nada no jeu de role
sugere que ela use isso como argumento para convencer alguém de que vale a pena namorar
com ela, 0 que se mostra como mais um indicio da re(l)acdo dela com a lingua.

Nessa CE 4 os elementos que Maria articula em seus enunciados, combinados com a
forma e a expressividade com que ela os elucida, nos autorizam a pensar no efeito-fascinio
que essa lingua esta exercendo sobre essa aluna. Kristeva (1988) afirma que um estrangeiro,
ao aprender uma lingua, é capaz de, nela, produzir audacias as mais imprevisiveis. Parece-nos
ser esse 0 caso de Maria, pois, como mostramos até aqui e ainda vamos evidenciar nas
proximas andlises, a aluna ndo mede esfor¢cos para se langar nessa lingua e, inclusive, parece
aceitar e se animar com situacOes inusitadas (como por exemplo, sua empolgacdo com o
“speed dating” na CE 1), indiciando uma certa inscricdo a lingua.

De posse do que foi observado e analisado nessa aula selecionada para a anélise, 0
trabalho com a oralidade teve um espaco privilegiado. Primeiro, pelo tempo que lhe foi
concedido; segundo, porque houve uma énfase em atividades que visaram os didlogos e as
performances entre os alunos. Entretanto, com um olhar atento para as analises e para o que
observamos na sala de aula, chegamos a algumas possiveis consideracdes a respeito do
trabalho com a oralidade nessa primeira aula.

Um primeiro fator que nos chamou a atencdo foi que nem todos os alunos emitiram
suas opinides na CE 1, ja& que naquele momento o objetivo era falar sobre o que achavam da
pratica do speed dating. A conversa ficou apenas entre Maria, Timéteo e Jodo. Depois de
algum tempo, Gabriela resolve emitir sua opinido, mas nao é possivel compreendé-la, porque
a aluna fala algumas palavras soltas, com muita dificuldade e sem nenhuma coeréncia, o0 que
demonstra o quanto sua relacdo com a oralidade nessa lingua é rarefeita. Outros trés alunos
gue estavam na aula, ficaram apenas como ouvintes nesse momento. Nessa situacdo, tém-se
sempre 0s mesmos alunos falando, enquanto os mais timidos ndo conseguem espaco ou ndo
se sentem a vontade para emitirem suas opinides.

Um segundo fator que observamos € que no jeu de role todos os alunos foram
convocados a falar. Entretanto, os dialogos ndo passaram de uma resposta muito artificial a

atividade proposta e nesse sentido, concordamos com Anderson quando diz que:

[...] a producdo linguageira dos aprendizes é veridica na realizagcdo, mas
muito longe do que se passa na realidade, ou entdo, a realizacdo linguageira
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é totalmente falsa no seu cumprimento, mas conforme o0s objetivos
pedagdgicos subjacentes” (ANDERSON, 1999, p. 287).

Parece-nos ser esse exatamente 0 caso que acontece nesse jeu de réle. Com excecéo de
Maria, nenhum outro aluno demonstrou interesse pelo tema, tdo pouco em seus dialogos
apontaram para uma situacdo que poderia se dizer real, seja por meio de expressdes corporais
ou de palavras especificas daquele tema. Ao averiguarmos marcas de uma tomada da palavra
considerando aspectos da semantizacdo, percebemos que, em grande parte dos didlogos, o que
tinhamos eram frases feitas e uma sintagmatizacdo pouco harmoniosa em se tratando de
coeréncia; concomitantemente foi-nos possivel apreender algo da relagdo corpo-linguagem,
seja na resisténcia dos alunos em enunciarem, seja ha empolgacdo se inscrevendo no e pelo
corpo. Em todo caso, observamos a artificialidade no cumprimento da tarefa e,
consequentemente a dificuldade dos alunos em se implicarem naquilo que estavam
realizando. Em véarios momentos, os alunos eram cerceados por correc@es e interferéncias, o
que dificultava ainda mais uma possivel tomada da palavra na lingua francesa.

Muito ainda poderia ser explorado nessa primeira aula, no entanto, nosso objetivo ndo
é esgotar as possibilidades de sentidos que séo produzidos em uma analise como essa, mas, ao
contrario, recortarmos aquilo que para a nossa discussdo nos € mais relevante, e a partir dos
recortes lancarmos nossos gestos de interpretacdo que nos possibilitem uma leitura

discursivo-enunciativa do trabalho com a oralidade na sala de aula.

4.2 — Aula “B”

A proposta de conteudo para a segunda aula tinha como tema: “Vous, moi, toit”
[Vocé, eu, telhado] em que a pratica da “colocation™*® deveria ser trabalhada como contelido
sociocultural. Outros objetivos eram propostos pelo guia pedagdgico, como por exemplo, 0s
objetivos comunicativos: apresentar as razoes de uma escolha; e os contetdos linguisticos,
que deveriam objetivar o trabalho com a gramatica em torno das expressdes de causa. Para
cada um desses objetivos o livro previa algumas atividades que vao, basicamente, na mesma
direcdo do que apontamos no topico 4.1.1, diferindo no contetdo, mas seguindo o mesmo

padrdo nas abordagens e no formato: atividades de compreensdo de pequenos textos,

#*[...] la production langagiére des apprenants est véridique dans sa rélisation mais trés loin de ce qui se déroule
dans la réalité, ou alors la réalisation langagiere est totalement fausse dans son accomplissement mais conforme
aux objectifs pédagogiques sous-jacents.

*¢ Expressao francesa para designar a locagdo conjunta de um imével, em outras palavras, viver junto com outras
pessoas.
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atividades de gramatica, que objetivavam aplicar as regras aprendidas e, por fim, as atividades
que visavam a pratica da escrita e da oralidade.

Para trabalhar esse contetdo, foi passado um filme francés chamado “L’Auberge
Espagnole” de Cédric Klapisch®’. Essa postura da professora indicia uma possivel
identificacdo a abordagem actionnelle (cf. topico 1.3), em que o foco é fazer do aluno um ator
social, que possui tarefas a cumprir e que minimamente deve saber agir em uma sociedade. A
professora ndo se prende ao livro e, para além dele, parece querer mostrar como as questdes
de colocation se ddo na pratica, na tentativa de aproxima-las da realidade de seus alunos.
Foram dedicados dois dias de aula para essa finalidade. O filme em questdo mostra, em linhas
gerais, a vida de um jovem francés que precisava falar muito bem a lingua espanhola, a fim de
conseguir um trabalho no ministério das financas em Paris. Para se capacitar melhor, ele parte
para Barcelona objetivando estudar naquela cidade por um ano para aprender a lingua. Em
Barcelona, ele se aproxima de um grupo de estudantes ERASMUS* e juntos dividem um
apartamento, realidade essa muito comum no cotidiano de varios estudantes que partem para
estudar fora de suas cidades. E essa realidade que o filme tenta mostrar, além de retratar as
varias experiéncias vividas por esse estudante, fazendo com que o curso de sua vida tome
caminhos até entdo inesperados.

Apos ter passado o filme, foi proposta uma réapida discussdo na sala de aula em que
cada aluno teve a oportunidade de emitir suas opinides a respeito do final do filme. E desse
momento que recortamos duas CE que, para nos, sdo representativas daquilo que estamos
guerendo mostrar ao longo desse trabalho, qual seja, a possibilidade (ou ndo) de uma tomada
da palavra na lingua francesa na aula de FLE. A partir dessas cenas sera possivel percebermos
0 processo de semantizacdo que 0 sujeito produz para se enunciar, sendo evidenciado no
arranjo sintagmatico e no jogo de interlocucdo que ele realiza, a fim de conseguir expor sua
opinido sobre o filme. O objetivo dessa atividade era promover a interacdo de forma
espontanea e com isso, averiguar a compreensao oral dos alunos, ja que o filme foi assistido
em francés, em um primeiro momento com legenda em francés, e no final do filme sem
legenda. Basicamente a professora interrogou cada um dos alunos de maneira bem direta e

rapida.

*" Diregdo: Cédric Klapisch. Franca, 2002. 1 filme (124min), son., color.

* «O Programa Erasmus é um programa europeu de intercAmbio de estudantes, que ja existe desde o final de
1980. Sua finalidade é oferecer opgdes de cambio para os estudantes de dentro da Unido Europeia e que envolve
muitas das melhores universidades e lugares de aprendizagem no continente”. Informagdo disponivel em:
<http://www.erasmusprogramme.com/the_erasmus.php>. Acesso em: 03 abr.2013.
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4.2.1 — A resposta de Gabriela

Ap0s assistirem ao filme, os alunos partiram para a producéo oral em sala de aula a
partir da seguinte pergunta: “La fin du film ¢a vous a enfin surpris ou non?**”. A pergunta foi
direcionada a todos os alunos objetivando que cada um falasse daquilo que Ihes chamou mais
atencdo. No momento em que foi demandado a Gabriela para expor suas impressdes com

relacdo ao final do filme, a aluna emite o seguinte comentario:

Cena Enunciativa (5)
Professora e Gabriela

(G) — Ah... jai compris/ j ai compris

(P) — J’ai compris/

(G) — J’ai compris (peau) du film parce que sans (legenda?)
(P) - sans le soustitrage

(G) - c’est tres difficile pour moi, (ma)l mais... (le) fin du film/
(P) - lafin/

(G) - la fin/ je pense que c’est bon parce que je pense qu'il est (jeune?) ih... il (pait)
changer de profession/

(P) — Haham

(G) - Je pense que c’est important(e) (faite) (se) (escolha!)

(P) - son choix

(G) - son choix

(P) - C’est important de faire son propre choix™°

Na tentativa de tomar a palavra na lingua francesa, a aluna ja inicia o seu comentario
demonstrando certa inseguranga ao dizer que “entendeu pouco do filme” e que tem

“dificuldade de assistir filme sem legenda”. Essa estudante, durante todo o semestre,

* Traducéo: O final do filme surpreendeu vocés ou ndo?

%0 Traducdo da CE (5) - Professora (P) e Gabriela (G):

(G) — Ah... eu entendi/ eu entendi

(P) — Eu entendi/

(G) — Eu entendi (pouco) do filme porque sem... (legenda?)
(P) — sem legenda/

(G) — é muito dificil pra mim, (ma)/ mas... (o) final do filme/
(P) — o final/

(G) — o final/ eu penso que é bom porque eu penso que ele é (jovem?) ih... ele (pode) mudar de profissao/
(P) — haham

(G) - eu penso que é importante (fazer) (sua) (escolhal)

(P) — sua escolha

(G) —sua escolha

(P) — E importante fazer sua propria escolha.



97

apresentou muitas dificuldades com relagdo a lingua no que diz respeito a prondncia das
palavras e ao vocabulario. Em entrevista com Gabriela, ela nos contou que possui formacéo
em Artes Cénicas, 0 que aparentemente nos fez imaginar que ela poderia ter uma desenvoltura
e uma performance mais livre e, consequentemente, menos timida. Entretanto, o que
encontramos durante o semestre foi exatamente o contrario. Além disso, a aluna também nos
apontou um pouco do seu percurso com a lingua francesa o qual acreditamos ser importante

para nossa analise:

Recorte (5)

Ai eu quan/ fiz tantas tentativas/ que eu comecei... terminei 0 meu mestrado em 2005,

eu acho que em 2006 eu comecei a fazer o francés, mas eu fiz em duas escolas e

sempre nao terminava o curso, por algum... horario ou... porque eu nao tava

gostando mesmo, agora aqui na ESCOLA DE LINGUAS... tem/ eu acho que no
quarto ano?! Quarto ano/ (Entrevista — Gabriela)

O fato de a aluna dizer que fez “tantas tentativas” ja ¢ um indicio de que se “envolver”
com a lingua estrangeira para ela ndo é um exercicio tranquilo, no sentido de que ha uma
tensdo constante entre “tantas tentativas” e “sempre ndo terminar”. EXiste ai uma
representagdo muito forte de que “terminar” o curso € saber tudo da lingua. 1sso porque, a
palavra “terminar” é da ordem de uma concluséo; se no lugar desse verbo Gabriela tivesse
utilizado “interromper”, outros sentidos seriam produzidos, dentre os quais, destacamos a
possibilidade de que o processo de aprendizagem da lingua francesa estaria para a ordem de
uma continuacado e nao da busca pela concluséo.

O advérbio de tempo “sempre” parece intensificar o peso das interrupgdes no processo
de aprendizagem, quando, na realidade, pelo que a aluna informa nesse trecho, ocorreram
duas interrupgdes (“eu fiz em duas escolas”). Além disso, a hesitagdo no dizer de Gabriela
guanto a razdo de “tantas” interrupcdes no curso (“por algum... horario...”) parece sugerir
pelos menos dois sentidos: o primeiro deles é a tensdo materializada no processo enunciativo;
e 0 segundo sentido é um adiamento da possivel real razdo que a fez interromper o curso por
duas vezes. Possivelmente, a razdo denegada seja enunciada em outro ponto do dizer, em que
Gabriela retoma o tema da aprendizagem e declara “néo estar gostando mesmo”.

Olhando para a CE (5), observamos algumas pronuncias bastante problematicas, que
podem entrever certo efeito-resisténcia que a aluna ainda apresenta em se assujeitar a lingua,
mesmo com um percurso de estudos de “quatro anos”. N&o queremos dizer com isso que a
inscricdo do aluno na lingua esteja relacionada com o nivel em que ele est4, mas, ao contrario,

que essa inscri¢do tem a ver, dentre outros processos, com a tomada da palavra, a demanda
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psiquica envolvida, os processos identificatérios que vdo permitir que alguns sons sejam
rapidamente captados e outros jamais.

A aluna ndo faz muita questdo de falar durante as aulas, fazendo-o somente em
momentos em que Ihe é demandado. Isso é confirmado na entrevista por ela mesma no recorte
(5) em que ela diz: “eu me poupo 0 maximo que eu posso pra falar (risos)”. Na CE em
questdo observamos que a voz da aluna oscila consideravelmente, de modo que Vvarias vezes,
em uma mesma sequéncia de palavras, ela “afirma”, mas com uma entonagdo ascendente,
como que indagando para obter uma confirmacdo, como se estivesse sempre precisando de
ajuda para dizer alguma palavra ou para trazer a tona aquela que foi esquecida. Geralmente a
aluna fala a palavra em portugués, esperando a traducdo que, em seguida, sempre € feita pela
professora. E como se o locutor ndo se autorizasse a dizer na lingua do outro e ficasse na
dependéncia daquele a quem ele reputa essa autoridade. Alguns alunos se colocam nessa
posicdo, esperando que alguém diga por eles.

A partir da CE (5), notamos que por varias vezes, a aluna comete alguns “erros” que,
olhados por outras perspectivas tedrico-metodologicas, se constituiriam em um problema
aparentemente “grave”. Por exemplo, quando nos lembramos do meétodo gramética e
traducdo, observamos que o foco era o0 conhecimento das regras do idioma, énfase no estudo
do vocabuléario e na forma padrdo da lingua. Com o método audiolingualismo o estudo da
lingua passou a privilegiar o vocabulério cotidiano de textos, a prondncia era fortemente
enfatizada desde o inicio da aprendizagem, evitavam-se ao maximo os erros cometidos pelos
alunos, eram trabalhadas informac6es estereotipadas sobre a Franca e, além disso, ndo havia
grande preocupacdo com o contedo, o importante era a manipulacdo da linguagem
(BERTOCCHINI; COSTANZO, 2008). Para essas perspectivas de ensino os “erros”
deveriam de fato ser combatidos, porque ndo demonstravam o rigor no conhecimento das
regras da lingua, nem na pronuncia das palavras.

Apesar de o ensino da lingua francesa estar fortemente atrelado, atualmente, a
abordagem actionnelle, ndo é de se espantar quando percebemos, por vezes, a énfase na
correcdo dos alunos. Ao mesmo tempo em que € possivel se inscrever em uma abordagem de
ensino considerada atual, a pratica das correcOes, a énfase no aspecto cultural da lingua, a ndo
preocupacdo com o contetdo daquilo que os alunos dizem em seus momentos de pratica oral,
indiciam outras identificagcdes que constituem o fazer da sala de aula, como por exemplo, a
identificacdo ao discurso das abordagens mais estruturalistas, que preconizam a acuidade na
producdo linguageira como prioritaria e desvalorizam a negociacdo de significados entre os

interlocutores.
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Entretanto, a partir do olhar discursivo-enunciativo que queremos lancar sobre essa
pratica da sala de aula, vamos conceber esses “erros” como sendo momentos de errancia, em
que a aluna estd em uma tentativa constante de se apropriar da lingua do outro. Para construir
um espaco enunciativo na lingua do outro é necessario propor-se como sujeito, isso nos afasta
da possibilidade de identificarmos essas errancias como “erros” quaisquer.

Essa tentativa € marcada pelo desejo e dificuldade que h&d em construir um espacgo
enunciativo na lingua francesa, espaco esse que requer do aluno pensar nessa outra ordem
linguistica que € a lingua do Outro. Observamos essa dificuldade da aluna quando falta uma
palavra, sendo necessario que ela fale em portugués e espere que a traducgdo seja feita pela
professora. Nessas ocorréncias, a professora, enquanto Unica interlocutora da aluna na CE em
analise marca fortemente a sua posi¢cdo discursivo-enunciativa produzindo intervencdes,
confirmando ou reprovando a fala da aluna, prova disso é o som “haham” produzido pela
professora materializando ali um ponto final. Na sequéncia, percebemos que a aluna ja
direciona o dialogo para uma conclusdo. Essa troca instaurada ndo parece possibilitar uma
re(l)acdo menos incisiva sobre o aluno, e uma das consequéncias dessa (im)posi¢do sobre
Gabriela é o fato de a aluna ter-se alienado de tal forma a correcdo empreendida no ritual da
sala de aula, que impossibilitasse uma apropriagdo da lingua, um “manejo”, para usar a
expressao de Benveniste ([1958]2005).

Outro momento em que essa dificuldade vem a tona é quando a aluna parece
“confundir” algumas palavras. Por exemplo: “c’est trés difficile pour moi, (ma)/ mais... (le)
fin du film/” a troca do ma (que em portugués seria 0 mas), € exatamente a palavra que ela
deseja usar nessa sequéncia; entretanto, em francés, ela deveria utilizar o mais, e € isso que
ela faz ao se corrigir. Mais a frente ela utiliza (le) fin du film, enquanto, na realidade, “fim”
em francés é uma palavra feminina, sendo necessario utilizar o artigo definido (la), correcédo
essa que a professora faz imediatamente.

Na frase “J’ai compris (peau) du film” no lugar de dizer (peu [pg]) vocabulo ideal
para a frase em questdo, a aluna diz (peau [po]). Talvez essa troca se justifique pelo fato de
equivaler ao som da palavra “pouco [p'owku]” em portugués. Da mesma forma a frase “il
(pait ) changer de profession”, no lugar de dizer (peut [pg]) a aluna diz (pait [pe]). Essa troca
pode indiciar uma aparente “confusdo” com relagdo aos sons, ora de sua lingua materna, ora
da lingua francesa, no sentido de que, em portugués, a palavra nessa sequéncia seria (pode
[p"od]) som mais aberto, enquanto que em francés seria (peut [pg]), que possui uma vogal
mais fechada. Na sequéncia, a palavra important(e), dando énfase a vogal (e), que nesse caso,

em francés, ndo deve ser acrescentada a palavra, enquanto na lingua portuguesa dizemos
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(importante). Esses exemplos nos apontam fortemente para 0 quanto a experiéncia de
linguagem de Gabriela esta em jogo, convocando, por vezes, a lingua materna para que o0 seu
dizer possa fazer sentido, mesmo que nos seja possivel notar apenas rastros dessa lingua
materna, materializados nos sons confundidos pela aluna.

Além disso, pensando sobre a resposta em si a questdo posta pela professora, Gabriela
limita-se a respostas muito simples, sem uso de conectores e sem muita explicacdo, usando
adjetivos como “bon” et “important”, que sdo cognatos do portugués e, por isso, mais faceis
de serem usados e lembrados. Ao fazer uso desses adjetivos a aluna fica na superficie da
lingua, ndo demonstrando uma entrada, ou mesmo uma tentativa de ir além nessa outra ordem
discursiva.

Esse tipo de analise nos direciona a pensar o quao complexo é o processo de (se)
enunciar na lingua do outro. A premissa de que para construir um espaco na lingua do outro é
necessario propor-se como sujeito nos afasta da possibilidade de identificarmos essas
errancias (que estdo para a ordem da gramatica) como “erros” quaisquer. No momento em
gue a aluna tenta converter a lingua em discurso, ela produz um agenciamento de formas
linguisticas de tal modo a dizer, nesse processo de conversao, algo de si. No trecho transcrito
CE (5), podemos perceber que Gabriela marca uma posi¢do na lingua do Outro a partir dos
efeitos que sua lingua materna exerce ali. Essa posicdo pode ser identificada como uma
posicao de “ndo-saber”, de alguém que ¢é barrado por um Outro bastante consistente e que
pode ser materializado pela sua propria lingua, pela posicdo que a professora ocupa e pelo
campo enunciativo da sala de aula.

Falar deste campo para nés se configura como uma questdo chave para nossa
argumentacdo, visto que a sala de aula é um espaco socialmente definido, que possui um saber
especifico e por isso, reuni um grupo e um professor (FRANZONI, 1991). A partir disso, 0
professor é quem geralmente porta o saber e é o responsavel por transmiti-lo. Ele é colocado
pelos alunos em uma posicdo de ideal de lingua, acirrando ainda mais sua posi¢ao de suposto-
saber.

Na sala de aula em que fizemos nossas observag¢des havia uma metodologia declarada
como autbnoma, mediadora, entretanto, uma postura da professora parecia ser contraria
porque diante das demandas que lhes eram impostas, ela definia muito bem seu lugar no
espaco-sala assumindo uma posicdo que lhe permitisse lidar com o contingencial e provisério
que a todo o0 momento se instauravam na aula. Esse contingencial pode ser percebido por
meio das recusas e das resisténcias dos alunos, por causa das representagcdes de lingua e

aprendizagem que estdo em jogo, dentre tantas outras formas aparentes ou ndo que se
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delineiam no espago-sala. Ao evidenciarmos o aspecto contingencial que encerra as relagdes
de ensino e aprendizagem na sala de aula, estamos apostando que nesse espaco-sala ha um
acontecimento de linguagem que sustém o conflito, a contradicdo e o insucesso, e por isso
mesmo lida-se o tempo todo com aquilo que é inesperado e que desestabiliza na
materializacdo de sentidos e do sujeito (LEITE, 2010).

Retomando a analise da CE (5) fica evidente que Gabriela ndo consegue dar um passo
além. A aluna demostra muita dificuldade em construir um espaco enunciativo na lingua
francesa, principalmente pela sua postura de escolher, na grande maioria das vezes, ndo se
langar (por si mesma) nesse desafio de encontro-confronto com a lingua. Nos momentos em
que é necessario que ela se lance na tentativa de construgdo daquele espaco, 0 que vemos é
uma forte interferéncia da lingua que a constitui. Nesse sentido, a aluna sofre a interferéncia
de sua lingua materna, mantendo-se também alienada a ela.

Em seu texto “A lingua estrangeira entre o desejo de um outro lugar e o risco do
exilio”, Revuz (2001) aponta para essa tensdo que existe entre uma lingua que é fundadora do
sujeito e através da qual teve acesso a linguagem, e a lingua estrangeira como o objeto do
desejo, lugar enunciativo em que héa risco de exilio, ou seja, de ndo se reconhecer naquele
lugar, ndo se ‘““sentir em casa” e, consequentemente, “risco de ver sua palavra capturada pelo
discurso do Outro” (p.5). E nesse espaco de tensdo que a autora defende o fato de que a
“lingua estrangeira vem questionar a relacdo que esta instaurada entre o sujeito e sua lingua.
Essa relacdo é complexa e estruturante da relacdo que o sujeito mantém com ele mesmo, com
0s outros, com o saber” (p.5). Nesse sentido, parece que alguns alunos experimentam essa
tensdo ao extremo, recusando arriscar-se na lingua do Outro devido ao medo, quem sabe, de

ali ndo encontrar uma posicao enunciativa da qual possam ser enunciados e se enunciar.

4.2.2 — A Resposta de Maria

Na mesma aula, tendo como pano de fundo aquilo que ja relatamos no tépico 4.2,

observamos abaixo a reposta de Maria a pergunta da professora.
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Cena Enunciativa (6)
Professora e Maria

(P) - La fin du film ¢a vous a enfin surpris ou non? Madame!

(M) — Pourquoi moi?

(P) — Je sais pas, mais...

(M) — Bon! Moi... je... dis que... j ‘entends trés peu qu’est que [INCOMP]

(M) — Eh... pendant tous le temps j’ai révé avec le temps que j’ai vecu pendant... ma
jeunesse/

(P) — Cette expérience!

(M) — Mon expérience c’est trés différent (d’elle)!

(P) — De celle 1&/

(M) = De celle la parce que a Brasilia parce que... ¢ est... un autre/ (Un autre temps)?
(P) — Une autre époque/

(M) — Une autre époque eh... [INCOMP] un peu limité...

(P) — Haham

(M) - Eh... mais... le... meilleur/ pour moi a été trés intéressant parce que c’est
(retourner) [INCOMP] a ma jeunesse/

(P) — De revenir...

(M) — De revenir & ma jeunesse/ ¢ est tout/

(P) — D’accord!™

Nesse recorte, em que a aluna também deveria dizer o que achou de mais interessante
no filme, ela direciona sua resposta para sua propria experiéncia. Entretanto, ndo conta que
experiéncia foi essa. Ela apresenta nos dizeres muitas hesitacbes como se ndo soubesse o que
queria ou deveria dizer. O tom de voz da aluna oscila o tempo todo em que estd falando,
prova disso € nossa dificuldade em compreender determinados trechos do recorte. Quando
tem duvidas com respeito a alguma palavra, ela diz com entonagdo ascendente: “un autre

temps?”, esperando da professora uma corre¢do ou uma confirmacao com respeito ao que diz.

%! Tradugéo da CE (6) - (P) — O final do filme surpreendeu vocé ou n&o? Senhora!

(M) — Porque eu?

(P) — N&o sei, mas...

(M) — Bom! Eu... eu... digo que... eu escuto muito pouco o que [INCOMP]

(M) — Eh... durante todo o tempo eu sonhei com o tempo que vivi durante... minha juventude/
(P) — Essa experiéncia!

(M) — Minha experiéncia é muito diferente (dessa)/

(P) — Daquela/

(M) — Daquela porque a Brasilia porque... é... um outro/ (um outro tempo)?

(P) — Uma outra época/

(M) — Uma outra época eh... [INCOMP] um pouco limitada...

(P) — Haham

(M) - Eh... mas... 0... melhor/ para mim foi muito interessante porque é (retornar) [INCOMP] a minha
juventude/

(P) — De retornar...
(M) — De retornar & minha juventude/ é tudo/
(P) - Ok!
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As correcOes da professora nesse recorte nos chamaram atengdo: “(d’elle) - De celle
la/; “(un autre temps)?- Une autre époque/”; “(retourner) - De revenir...”. Com excegdo da
primeira correcdo, que € de cunho gramatical, é possivel perceber que a preocupacdo da
professora ao corrigir a aluna nao se restringe somente a correcdo gramatical, mas também a
expressdes ditas francesas; é isso 0 que acontece com as duas Ultimas expressdes destacadas
acima.

Mais uma vez a professora faz uso da expressdo “haham” e o faz com tom
ascendente, podendo perfazer um sentido de continuidade daquilo que estd sendo dito pela
aluna; porém, o que se tem em seguida € a conclusdo do didlogo. Nesse trecho percebemos
um forte movimento de Maria em torno de se apropriar da lingua para torna-la discurso.
Mesmo errando e se confundindo, ela parece conseguir dizer de si, porque ela relaciona sua
experiéncia a do filme e o faz em lingua francesa, apesar de fazé-lo com muita dificuldade.

Nesses casos, identificamos pelo menos dois fatores inibidores para que a enunciacéo
na lingua estrangeira ndo ocorresse de fato: o primeiro é o fato de a professora demandar
exatamente aquilo que elas deveriam falar em um momento especifico da aula, em que
metodologicamente falando, seria 0 momento em que a producado oral deveria ser espontanea,
seguindo as referéncias do CECR. E interessante ressaltarmos que o CECR se refere ao termo
espontaneo quase sempre ao lado da palavra “aisance”, que significa facilidade, ser natural
nos gestos, na fala e nos comportamentos. Entretanto, a pergunta “o que vocé achou do final
do filme” dé& brechas para respostas muito diretas como a de Gabriela, “achei bom, achei
importante”.

Consideramos que uma pergunta relevante nessa situacdo seria aquela que pudesse
levar os alunos a uma reflexdo do tema proposto, problematizando-o e relacionando-o as suas
experiéncias de vida. Até porque isso traria indicios de uma construgdo subjetiva dos alunos,
ja que a relacdo que o aluno constrdi com a lingua ndo esta dissociada da histéria de vida dele.
O segundo fator de inibicdo para que a enuncia¢do nao ocorresse seria o fato de a professora
corrigi-las o tempo todo, acirrando essa dificuldade das alunas em (se) enunciarem. Isso
porque, como ja abordado no capitulo dois deste trabalho, a enunciacdo pressupbe o
inesperado, o0 contingente, e, portanto, a possibilidade de errancia. Ela € um processo de
apropriacdo da lingua pelo sujeito. Essa apropriagdo € uma das operagdes inconscientes, ou
seja, operacdes nas quais o locutor ndo tem dominio sobre elas. Benveniste afirma que essa
capacidade do locutor de se propor como “sujeito” € a “subjetividade” e que ela “ndo ¢ um
sentimento que cada um experimenta de ser ele mesmo”, isso porque “esse sentimento, na

medida em que podemos considera-lo, ndo ¢ mais que um reflexo”. Para Benveniste, a
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subjetividade “¢ uma unidade psiquica que transcende a totalidade das experiéncias vividas
que reune, € que assegura a permanéncia da consciéncia” (BENVENISTE, [1958]2005, p.
286).

A0 mesmo tempo em que 0 propor-se como sujeito € uma operacdo do inconsciente,
esse processo requer também um mo(vi)mento do sujeito em direcdo a esse saber, que no
nosso caso, ¢ a lingua francesa. Com relag@o a esse “momento” podemos pensar no quanto o
processo de apropriacdo € relacional com a instancia de discurso.

Essa instancia de discurso nao é empirica (BENVENISTE, [1956]2005), ela tem a ver
com o modo como o aluno se vé na sala de aula. Ela nos permite entrever tanto o aspecto
dialégico da linguagem quanto a exterioridade que € constitutiva do processo. Nos casos
analisados acima vemos que, tanto com Gabriela quanto com Maria, além dos aspectos
historicos e sociais que compdem esse cenario da sala de aula, temos também a professora
enquanto Unica interlocutora no momento do didlogo e os outros alunos, que apesar de sé
falarem em seus turnos, estdo presentes como ouvintes. Tudo isso compde o aspecto dialdgico
da linguagem e os fatores “externos” que constituem o sujeito € o processo que o envolve.
Pensar essa exterioridade (AUTHIER-REVUZ, 1998) que é constitutiva de toda lingua é
considerar que ha elementos sendo incorporados ao linguistico, tais como, a historia, a
memoria, o inconsciente (TAVARES, 2010). E por que processo? Porque apropriar-se de uma
lingua se trata, sobretudo, de uma experiéncia de linguagem, e processo aponta para aquilo
que estd continuamente modificando, incidindo para que o0 momento da apropriacdo se dé.
Entretanto, ndo ha garantias de que de fato ela possa se dar.

A partir dessa compreensdo podemos admitir que pode haver momentos em que
alunos se apropriem de certos aspectos da lingua, mas ndo dela toda, sendo possivel, dessa
forma, que a aluna enuncie em determinados momentos e em outros ndo. Quando a
enunciacao de fato ndo ocorre, podemos inferir que a aluna continua em um mo(vi)mento de
apropriar-se da lingua, passando por momentos de errancia em seu dizer, mas também
experimentando uma posi¢ao de “entre-lugar”, em outras palavras, ndo estando nem na lingua

gue a constitui nem na lingua que deseja (REVUZ, 2001).
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Consideracoes Finais

Ao longo deste trabalho, pautadas em uma perspectiva discursiva-enunciativa
procuramos identificar a possibilidade (ou ndo) de ocorrer em sala de aula de lingua francesa
uma tomada da palavra que desencadeasse na producdo de enunciados extemporaneos nessa
lingua. Fizemos isso ao mesmo tempo em que problematizamos o(s) modo(s) como a préatica
oral era trabalhada em sala de aula, questionando se ela possibilitava ou ndo essa tomada da
palavra. Partimos para isso do pressuposto de que, para ocorrer a producdo de enunciados
extemporaneos, € fundamental que ocorra identificacbes entre aluno e lingua.

Iniciamos nosso trabalho com a problematizacdo de dois instrumentos para o ensino da
lingua francesa (0 Cadre e a DLE). Mostramos algumas nog¢des principais envolvendo a
questdo da comunicacdo oral e as prescri¢des para o trabalho com a oralidade em sala de aula.
Percebemos fortemente o tom didatico e metodoldgico que perfaz esses documentos e,
principalmente, identificamos uma linha tedrico-metodolégica que concebe lingua como um
instrumento de comunicacdo, reduzida a servico do falante; uma nocdo de sujeito
cognoscente, que possui o controle daquilo que diz; e uma nocao de ensino e aprendizagem
reduzida a(s) necessidade(s) do “aprendiz”.

Teoricamente delimitamos nossos pressupostos contrastando-os as nogdes elencadas
anteriormente nos dois instrumentos tedrico-metodoldgicos para o ensino da lingua francesa.
Percorremos por alguns conceitos da Analise de Discurso Pécheutiana que nos ajudaram a
analisar tanto o Cadre e a DLE quanto nos possibilitaram um olhar discursivo para a sala de
aula e as relagdes que ali se materializaram. Ao considerar os processos de identificagéo pelos
quais 0 sujeito passa para, como consequéncia, se subjetivar a algo ou a alguém, foi-nos
essencial tocarmos na nogdo de sujeito de linguagem. Investimos também fortemente na
nogdo de enunciacdo elaborada por Benveniste e as decorréncias dessa nogéo na instancia de

tomada da palavra. Delimitamos as fronteiras tedricas entre enunciacdo e producdo oral no
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sentido em gque uma esta para um processo de apropria¢do, uma inscri¢do subjetiva na lingua
e a outra esta para uma producdo mecanizada do dizer, atendendo consideravelmente as
exigéncias utilitaristas. 1sso ndo significa que a producdo oral acontece em detrimento da
enunciacdo ou vice-versa. Ao contrario, queremos evidenciar que um evento pressupde o
outro. Contudo, na sala de aula de FLE, a producéo oral parece ganhar relevancia em funcao
de poder ser comparada ao produto final ansiado pelo ensino e aprendizagem: se o aluno
produziu, ele aprendeu. O proprio verbo que perfaz a expressao “produgdo oral” aponta para a
injuncdo em jogo na sala de aula de linguas de que é esperado do aluno o produto de sua
aprendizagem, o que ndo necessariamente implica que o tal produto serd “entregue” (para usar
um termo do discurso do marketing) com qualidade.

Procuramos explicitar, orientadas pela hipotese, que os discursos sobre comunicagdo
oral e trabalho com a oralidade, que compdem o ambiente e as representacfes de oralidade na
sala de aula, ndo conseguem garantir que o aluno tome a palavra na lingua estrangeira, por
mais que esses discursos venham impregnados de prerrogativas e métodos diferenciados. Foi
possivel compreender, a partir das analises, que a despeito de todo esse discurso decorrente da
DLE, as atividades orais promovidas em sala de aula ndo impulsionam, necessariamente, a
tomada da palavra. Para isso, mobilizamos cenas enunciativas recortadas das aulas de francés
observadas e também trechos das entrevistas que realizamos com os alunos, com a finalidade
de analisar a possibilidade de uma tomada da palavra na lingua francesa.

O modo como construimos 0 nosso corpus de pesquisa se orientou pelos estudos de
Pécheux ([1983]2012) quanto aos procedimentos para trabalhar as materialidades linguisticas,
0 que abriu vias para pensarmos nos aspectos da semantizacdo materializados nas relagoes
paradigmaticas e sintagmaticas e também na relagdo corpo-linguagem que evidencia a
presenga do “homem na lingua”. Em um primeiro momento, esses dois aspectos se
configuravam como possibilidades de eixos norteadores para a analise. Contudo, essa foi uma
das dificuldades que encontramos ao longo das andlises, porque ndo conseguimos delimitar
separadamente 0s eixos, ja que os dois, 0 tempo todo, se imbricavam. Ao langarmos gestos de
interpretacdo para os elementos materializados discursivamente pensando nos aspectos da
semantizacdo, nos depardvamos, ao mesmo tempo, com a re(l)agdo corpo-linguagem que ali
se presentificava, ou vice-versa.

Nossa op¢do metodoldgica frente a essa dificuldade encontrada foi estabelecer esses
aspectos (semantizagéo/relagdo corpo-linguagem) como temas norteadores para analisarmos
as cenas enunciativas e os dizeres dos alunos. Por isso, foi-nos possivel tragar, no trabalho de

analise as relacOes entre questdes de ordem linguistica, mas também aquelas que extrapolam
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essa relacdo, que em nosso caso se delineou como sendo a inscri¢do subjetiva na lingua,
evidenciando, dessa forma, as relacdes de identificacdo (ou ndo) que os alunos estabelecem
com a lingua francesa. A possibilidade da tomada da palavra era a nos evidenciada, na medida
em que pudessemos perceber as marcas de apropriacdo da lingua pelo sujeito, culminado na
producgéo da enunciacao.

N&o nos adentramos na questdo da identificagdo como dito em outros capitulos.
Entretanto, essa marca materializada nos dizeres e nas reacGes dos alunos, foi fundamental
para discernirmos indicios de inscricdo na lingua. Ao identificar-se com a lingua, o aluno se
subjetiva nela e por meio dela para enunciar. Essa acdo, como mostramos ao longo das
analises, diz respeito a apropriacao da lingua de forma que o sujeito a mobiliza para dizer de
suas questbes. Conforme ocorre esse agenciamento dos elementos na lingua, o sujeito vai
construindo e descontruindo um espago enunciativo na lingua do outro, pondo em relagédo a
auséncia e presenca desse lugar, dado que as varias possibilidades de agenciamento da lingua
n&do se esgotam e, por isso mesmo, sempre restam outras possibilidades que fazem com que o
sujeito esteja em constante processo de apropriacdo desse lugar. A instancia da tomada da
palavra como concebemos nesse trabalho, é evidenciada a partir da producdo de enunciacéo,
pois sinaliza ndo somente que o aluno esta sendo dito pela lingua e, por isso, consegue dizer
nela, como denuncia o fato de o aluno ter se colocado como sujeito, se assujeitado a uma
posicdo discursivo-enunciativa na lingua do outro.

Em nossas analises ficou evidente que o trabalho com a oralidade da forma como foi
realizado neste contexto e nesta sala de aula, dificulta e em alguns casos, até impede que a
tomada da palavra ocorra. No entanto, reconhecemos mais uma vez que a despeito de toda
essa estrutura, ha alunos que conseguem enunciar-se na lingua estrangeira. Esse fato nos é
significativo porque ndo nos cabe propor nessas consideracdes finais, algo que seja da ordem
de uma novidade ou, ainda, que pareca revolucionario. Ao contrario, acreditamos que um dos
ganhos deste trabalho € propor, para o ensino da lingua francesa, particularmente o trabalho
com a oralidade, um olhar que enseje o0 aspecto contingencial e provisorio que existe na
enunciagdo e, por consequéncia, na tomada da palavra. Isso significa dizer que h4 um caréter
subjetivo e intersubjetivo que envolve a enunciagdo e que pode ser considerado pelos
professores, a fim de problematizar e se posicionar discursivamente frente a uma atividade
meramente artificial que ndo ensejaria a instancia da tomada da palavra. Além disso, as
interferéncias que visam pura e simplesmente a acuidade do dizer e o uso formal da lingua

mediante padrdes pré-estabelecidos pelo professor podem ser revistos de modo a ndo possuir
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tanto um carater de cerceamento, mas, ao contrario, suscitar no aluno que ele se posicione
frente a instancia de discurso que se coloca para ele na lingua estrangeira.

Quanto aos alunos, apreendemos que a apropriacao da lingua com vistas a enunciacao
¢ também da ordem do contigencial. Por mais que eles se identifiquem ‘“positivamente” a
partir de elementos que nos fazem pensar no efeito-fascinio para com a lingua, a instancia de
tomada da palavra ndo esta a servico do sujeito, podendo ocorrer quando menos se espera, ou
seja, quando o aluno parece se colocar como sujeito na lingua francesa.

Consideramos que as discussdes empreendidas ao longo deste trabalho se abrem para
alguns desdobramentos que podem e merecem ser aprofundados, a fim de contribuir para as
pesquisas no campo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. Como exemplo,
destacamos as discussbes sobre DLE, FLE e LA como um viés possivel a ser melhor
aprofundado e problematizado a partir de uma perspectiva discursiva. Também consideramos
importante as discussdes sobre o “erro” na sala de aula, o qual neste trabalho ganhou um
estatuto de errancia, apontando justamente para uma compreensdo que elaboramos a partir de
um viés discursivo-enunciativo. Ressaltamos também a importancia de se trabalhar com a
implicacdo do corpo no ensino e aprendizagem de linguas, como uma possibilidade de
apreensao de algumas marcas da subjetividade daquele que (se) enuncia na lingua do outro.
Outra tematica que para nés se apresentou essencial no decorrer da pesquisa, e que merece ser
aprofundada, é a questdo abordada por Kristeva (1994) de que o estranho ou estrangeiro nos
constituiu, por isso a autora vai trabalhar com a afirmacdo de que somos estrangeiros para nds
mesmos. Citamos aqui alguns desdobramentos que consideramos importantes para futuras
investigacbes no campo, ndo ignorando outras possibilidades que porventura podem se abrir
por meio das leituras que serdo empreendidas.

A partir desta pesquisa, apresentamos algumas reflexdes tedrico-analiticas com
respeito a instancia da tomada da palavra na lingua do outro. Compreendemos, contudo, que
nossa leitura sobre o trabalho com a oralidade e a possibilidade de uma tomada da palavra é
uma dentre tantas outras possiveis, inclusive dentro da perspectiva tedrica a qual nos filiamos.
Também entendemos a importancia de langarmos esses gestos de leitura, ainda que restritos;
até porque, depois de conceber a nogdo de enunciagcdo como a apresentada nessas paginas, nos
percebemos fortemente as voltas com esse processo, em que nos apropriamos de partes de um
saber e nunca dele todo. Porém, na tentativa de agenciarmos esse saber e nos colocarmos
como sujeitos dessa enunciacdo, apresentamos nestas paginas, entre muitas auséncias e
algumas presencas, um lugar possivel, ao qual nos assujeitamos, para pensarmos 0 ensino e a

aprendizagem da lingua francesa que nos é apresentada, a todo 0 momento, como estrangeira.
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Apéndice 1

Instrumento de Coleta de Dados

Roteiro da Entrevista a ser realizada com os alunos

O que levou vocé a aprender a lingua francesa?

O que voce espera dessa lingua?

O que é falar francés para vocé?

Ao falar em francés vocé consegue identificar qual a sua maior dificuldade?
Existe algum tema especifico que vocé prefira conversar em francés?

Em uma discussdo em sala de aula vocé consegue expor as suas ideias de maneira
satisfatoria?

Em uma atividade de conversacdo, quando falta uma palavra, de que maneira vocé reage?
Qual 0 momento da aula de francés que vocé mais gosta?

Vocé tem contato com a lingua francesa fora da sala de aula? De que forma?

10. O que te chama mais atencdo nessa lingua?
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Apéndice 2

TranscrigOes das entrevistas orais

Entrevista 1 — Gabriela

E: O que levou vocé a apender o francés.

GABRIELA: Posso falar em portugués?

E: Pode

GABRIELA: Ai que bom, (risos), eu tava tdo apreensiva... Eu/ porque eu tinha terminado o
mestrado, tinha feito como lingua estrangeira o espanhol, eu tava bem animada em terminar o
mestrado e fazer o doutorado, eu precisava estudar uma outra lingua, entdo meu primeiro
motivo foi esse, depois com o tempo foi me envolver com a lingua, gostar, querer aprender
um pouco mais da cultura francesa.

E: E tem quanto tempo que vocé estuda?

GABRIELA: Ai eu quan/ fiz tantas tentativas/ que eu comecei... terminei 0 meu mestrado em
2005, eu acho que em 2006 eu comecei a fazer o francés, mas eu fiz em duas escolas e sempre
ndo terminava o curso, por algum... horario ou... porque eu nao tava gostando mesmo, agora
aqui na CELIN... tem/ eu acho que no quarto ano?! Quarto ano/

E: E o que te chama mais aten¢do na lingua?

GABRIELA: Na lingua?...

E: Ou vocé esta fazendo mais por necessidade mesmo?

GABRIELA: Néo, hoje ja ndo é/ hoje é a lingua/ pela lingua mesmo/ o que mais me chama
atencdo acho que é a beleza// ndo entendo os termos técnicos, mas eu acho que é a fonética, a
sonoridade.

E: O que é falar francés para vocé?

GABRIELA: Falar... eu gosto muito de aprender/ entdo seja em qualquer area, aprender
alguma coisa € um desafio/ e falar o francés pra mim é... um novo desafio de aprendizagem
tambem (a aluna silencia)

E: Mas ai quando vocé esté falando...

GABRIELA: Néao/ tenho muita dificuldade/ ( o desafio é parafraseado, se desdobrando em
dificuldade)

E: Mas quais séo suas impressoes...

GABRIELA: O que mais pega pra mim/ é... e eu acho que é uma das grandes dificuldades € o
medo de errar/ de falar errado/ entdo eu ainda fico/ talvez por causa de falta de repertério... é...
eu fico tentando juntar as palavras corretamente/ e as vezes eu até ndo ouso a ir falan... é... de
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vocabulario mesmo... de... verbo/ de concordancia verbal/ e ai eu fico presa assim/ acho que o
que mais pega é essa dificuldade de ser fluente/ talvez falta de repertrio mesmo/ falta de... de
pratica/ de um estudo/ como a gente... é... 0 audio/ o livro didatico € muito mais audio e
escrita/ audio e escrita/ e 0 momento que tem pra falar é na sala/ e eu sou bem timida pra falar
em sala/ eu fico... eu me poupo 0 maximo que eu posso pra falar (rs) e ai eu acho que uma das
dificuldades, essa falta de ousar mesmo/

E: Ao falar em francés vocé consegue identificar qual a sua maior dificuldade?

GABRIELA: Acho que falta vocabulario e... talvez um pouco mais disso que eu te falei/ de
falar mais/ ¢/ tem um site que eu encontrei a pouco tempo que € “francés/auténtico francés” e
ele da algumas sugestdes pra falar em casa/ falar sozinha/ construi/ comegar pensar em
francés/ entdo... vem pra aula um dia eu t6/ falo comigo/ faco gravacoes eu falando/ acho que
falta pra mim um método de estudo pra falar/ porque pra compreender eu ja té
compreendendo/ eu acho que compreendo melhor e... escrevo melhor e... leio melhor do que
falo/ minha grande dificuldade ¢é a fala/ talvez criar um método/ uma metodologia de... pra
treino assim/ é complicado sozinha em casa falando...

E: Existe algum tema especifico que vocé prefere conversar em francés?

GABRIELA: Néo/ eu acho que eu falo melhor quando eu falo sobre a arte/ sobre filmes/
sobre musicas/ sobre a cultura mesmo de |4/ gastronomia/ alguma coisa mais cotidiana
assim... um tema menos aprofundado... engenharia... sabe/ nas areas que nao dizem respeito a
mim/ acho que quando é um tema mais aberto/ mais cotidiano eu tenho mais interesse

E: Acha que tem vocabulario nas areas mais especificas pra vocé?

GABRIELA: E... eu acho que sim// ndo sei porque as experiéncias que eu vivi quando eu
tinha falar/ foram apresentacdes de seminario pra professora, entdo vocé acaba lendo, se
envolvendo com o tema, e na hora da apresentacdo tem menos dificuldade

E: Em uma discussdo em sala de aula vocé consegue expor as suas ideias de maneira
satisfatdria?

GABRIELA: humhum/ ndo/ ndo/ primeiro é porque eu fujo né (rs) // eu tento falar o menos
possivel/ entdo assim, porque eu sou lenta pra construir € 0s meninos eu percebo que eles
estdo mais a frente assim... (a aluna faz gestos com os dedos estalando, demonstrando que 0s
outros alunos estdo mais adiantados do que ela) entdo eu fico mais acanhada/ entdo/ porque
quando eu tenho esse tempo pra falar/ me ddo a voz/ até eu construir... e pensar, fazer
associacdo pra falar certo/ eu acho que é muito tempo/ ai eu falo ndo/ eu prefiro ndo falar.

E: Em uma atividade de conversacao, quando falta uma palavra, de que maneira vocé reage?
GABRIELA: Nao devia ser, mas a minha primeira reacdo é falar em portugués (rs) é
perguntar/ as vezes a gente ta conversando eu quero falar ‘“cadeira” eh t6... *“cadeira?
Cadeira!” e pergunto a palavra... entdo...

E: Qual o momento da aula de francés que vocé mais gosta?

GABRIELA: // eu acho que é quando ndo t4 muito preso em livro/ eu acho meio chato/
quando...// quando as pessoas tdo conversando espontaneamente/ contando coisas, falando de
filmes, ou um site que viu, ou... gosto de ouvir assim/ quando ta preso em livro e em
gramatica eu acho meio chatinho...

E: E o que é falar espontaneamente pra vocé?

GABRIELA: E falar... ¢/ talvez seja falar... é... 0 que tem a ver com 0 universo pessoal da
pessoa, 0 que diz respeito, é... // ndo sei, vocé me compreende? Eu esqueci o nome dela/
aquela loira que acabou de falar... a Maria/ ela € muito espontanea pra falar/ entdo ela fala
assim, me envolve assim/ é facil de compreendé-la falar/ e até porque ela faz bastante
associacOes né quando ela ndo sabe a palavra/ entdo eu gosto assim/ mesmo o Davi/ eu ja vejo
gue quando o Jodo vai falar/ ele é mais técnico/ entdo ele é um pouco mais metddico assim
igual eu/ fica buscando os termos/ ai parece que ja ndo flui/ ndo é muito fluido/ ndo é muito
gostoso/ é bem... parece que passa pelo racional/ pela dificuldade/ a Maria ndo/ ela ja vai
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falando o que ela vai pensando... é espontaneo porque ela vai falando muito de uma coisa que
td vivendo/ que ela t& sentindo.. e ele/ as vezes ele escreve/ eu vejo ele escrevendo no
caderno, ai ele pede a palavra, ai ele olha no caderno/ assim é um metodo dele né/ de
aprendizagem dele/ mas eu acho que eu absorvo mais quando ta mais espontaneo.

E: Vocé tem contato com a lingua francesa fora da sala de aula? De que forma?

GABRIELA: Entdo/ ultimamente eu estou/ até esse semestre eu estou buscando mais do que
0S anteriores porque agora eu t6 com mais tempo/ antes eu vinha na aula, por conta que eu
trabalhava e ndo tinha esse tempo de estudo/ eu estou pesquisando bastante em site, tentando
ouvir bastante no youtube, palestras/ alguns temas que eu gosto/ nos Ultimos meses tenho
assistido filme, pelo menos uma vez na semana eu loco um filme/ é isso.

Entrevista 2 - Maria

E: O que levou vocé a apender o francés.

MARIA: Ah... bom é uma resposta bem dificil/ porque é uma coisa que vem desde que eu era
crianga e eu ndo sei te explicar porque. Eu até ja pensei muito nisso porque na minha familia
ninguém nem meus pais nem meus irmados ninguém se interessou pelo francés, so eu... sabe
assim... mas de qualquer maneira como eu ndo conhe¢co meus antepassados, assim, como eu
ndo conheci muito assim meu avd por parte de mée... entdo assim eu ndo sei muito a historia
familiar dos meus antepassados, entdo pode ser que esteja ligada a isso. Mas ai depois eu
descobri uma coisa que tem uma ligacdozinha € a seguinte: minha mée nasceu no Maranhé&o e
ai eu descobri que os franceses é/ eu tinha esquecido desse detalhe que os franceses estiveram/
é... invadiram 14 o Maranhdo estiveram por algum tempo como... €... tomaram conta né/ e
dominaram e... tem muita influéncia é... tiveram muita/ influenciaram demais tanto que S&o
Luiz a capital [INCOMP] Luiz XV Luiz XIV sei la, qualquer um deles ai. E ai eu pensei
guem sabe algum antepassado meu la no Maranhdo era de origem francesa né/ e se teve
algum relacionamento com algu/ sei l&/ se eu tenho alguma descendéncia/ ndo sei/ eu sei que
o fato é que € uma paixdo e eu assim eu tenho consciéncia de que eu ndo tenho dom/ eu tenho
consciéncia de que eu nédo falo direito/ que eu ndo tenho assim aquele acento sabe/ que tem
gente que fala lindamente eu fico assim babando/ entdo é sé uma questdo de gostar mesmo/
ndo é uma questdo de... nem por necessidade, por nada, foi uma coisa que eu praticamente fiz
a vida inteira assim, estudo um pouco, passo muitos anos sem estudar, volta de novo a paixao
eu retorno, entdo isso pra mim foi muito dificil porque eu perdi muita coisa, sabe ficaram
varios intervalos no meu aprendizado, muita coisa se perdeu, muita coisa eu ndo vi, sabe,
entdo eu tenho muitas falhas na gramatica tem muitas coisas que pra mim eu... € uma coisa... €
eu por exemplo, a gramatica francesa apesar de que é importante estudar, mas eu gostaria de
saber o francés sem precisar estudar a gramatica, ndo gosto de estudar gramatica, nem
portugués, nunca gostei/ entdo como eu ndo sei a gramatica em portugués, porque eu nunca
me interessei por gramatica em portugués, eu fiz economia, sabe, entdo, eu nunca gostei de
portugués, entdo, eu sempre gostei da area de exatas/ entdo/ eu ndo sei a gramatica em
portugués e logicamente tenho dificuldade com a francesa por... sdo similares/ tem muita
semelhanga/

E: O que te chama mais atencéo na lingua?

MARIA: Na lingua? Tudo/ tudo/

E: Tem alguma coisa que chama mais atencao?

MARIA: Nao/ ndo/ eu gosto ndo da musica atual, mas da mdsica antiga né/ do meu tempo
mesmo/ eu gosto da comida/ eu gosto da maneira deles se vestirem/ gosto do perfume (rindo)/
eu gosto da Franga/ eu gosto da natureza/ eu gosto de tudo, s6 ndo gosto dos franceses. Vocé
sabe que eu respondi isso em francés quando fizeram a entrevista pra prova/ de entrevista
agora quando eu fui fazer aquele curso/ e eu disse isso pra duas mulhe/professoras que me
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fizeram essa pergunta em francés e eu falei exatamente isso que eu td te falando em
portugués, falei em francés e disse que a Unica coisa que eu ndo gostava na Franca era dos
franceses/ e elas até/ pode ter sido grosseiro mas eu expliquei porque, porque os franceses eles
tém muito preconceito, eles sdo muito racistas, eles sdo muito intolerantes, sdo muito
intrataveis entendeu? Entdo € por isso que eu ndo gosto deles. Mas mesmo assim eu respeito
porque eles até também tem uma razdo de ser assim/ até dou razdo de eles serem assim/
porque é tdo maravilhoso o pais deles, a lingua deles (rindo) tudo deles é tdo bacana que eles
tém esse direito entdo...

E: O que vocé espera dessa lingua? VVocé espera alguma coisa com esse aprendizado?
MARIA: Nao/ assim de objetivo, ndo/ finalidade ndo/ s6 assim alguma coisa objetiva, ndo/ s6
aprender com amor mesmo/ tudo é amor que envolve o meu estudo do francés/ € s porque eu
sou apaixonada por francés mesmo/ s6 por isso... porque eu nao vou em lugar nenhum/ eu ja
tenho sessenta e dois anos eu ndo vou a lugar nenhum, ndo vou fazer nada com nada,
entendeu é s6 por gostar mesmo/

E: O que é falar francés para vocé?

MARIA: Ai é uma coisa... ai € um sonho/ é uma coisa assim que eu ndo sei nem explicar/ é
uma coisa inatingivel pra mim... sabe?

E: Porque inatingivel?

MARIA: Porgue eu sei que eu nunca vou chegar la

E: Mas vocé ndo fala?

MARIA: Ah muito mal muito feio (risos) entdo... sabe assim... mas assim no meu pensamento
é legal, sabe assim, é muito interessante sabe/ eu assim penso muito em francés até as coisas/
mesmo assim quando eu vou escrever/ por exemplo eu adoro escrever em francés e é
engracado que eu ndo paro nem um minuto/ eu comego a escrever, eu nem releio depois/ sabe
¢ como... eu vou escrevendo qualquer coisa um texto, um comentario de uma coisa, eu nao...
n&o paro pra pensar nNo que eu vou escrever/ eu pego a caneta, li, comego a escrever/ eu adoro
escrever em francés e gosto de pensar em francés também/ sabe/ e assim/ eu acho bom
porque quando eu escrevo sé eu e o papel né/ entdo é uma relacdo bacana/ s6 nos dois/ e
quando eu penso também s6 eu e meus pensamentos/ entendeu? N&o tenho que mostrar pra
ninguém sabe, entdo pra mim é melhor. Porque o problema de falar sdo os bloqueios, é o
julgamento das pessoas entendeu? porque até quando eu t6 empolgada, entusiasmada com
algum tema, eu até nem preocupo se td falando certo ou errado, eu vou falando pelo
entusiasmo entendeu? Mas ai quando eu tenho que apresentar alguma coisa nossa/ ai eu erro
mais ainda sabe porque vocé fica preocupada em falar bem e sabe que todo mundo ta ali te
julgando te olhando, quando eu t6 discutindo eu fico em éxtase, eu fico fora de mim entdo eu
num/ nem sei se alguém ta julgando/ entdo eu acho assim, o mais bacana é vocé ndo parar pra
pensar no que ta falando sabe é vocé falar... t& meu sonho é um dia falar francés ah igual eu
falo portugués sabe assim eu ndo raciocino, eu ndo penso pra falar se ta certo/ se o verbo/ o
tempo/ o complemento/ oh mais isso é tdo complicado ndo é?/ e eu acho lindo essa danada
dessa lingua/

E: Ao falar em francés vocé consegue identificar qual a sua maior dificuldade?

MARIA: com os verbos... ndo é com conjugacao, porque até se vocé mandar eu conjugar 0s
tempos verbais eu sei todos/ é saber empregar o tempo certo... sabe como € que é? Quando eu
descubro, quando eu sei 0 tempo, por exemplo, 0 presente pra mim ndo tem problema
nenhum, o futuro, o imparfait, 0 passé compose, mas 0s outros tempos verbais ai eu... eu ndo
tenho muita... ai ja fica dificil, entendeu? Mas... 0 basico eu acho simples, tanto eu sempre/ a
gente/ eu sempre procuro, claro, falar nos tempos verbais que eu conheco, ai quando eu tenho
necessidade de empregar 0s outros... eu ndo sei... eu sei que ta tudo errado, porque tinha que
ter uma técnica, que eu ndo sei qual é que... ... deve ter algum dispositivo no ser humano que
teria que ser acionado que as pessoas ainda ndo descobriram pra gente ter mais facilidade de
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falar a lingua sabe/ Por exemplo, tem que ter um método mais eficaz eu acho sabe/ porque
poxa eu to nessa tecla, batendo nessa tecla, tem milhGes de tempos/ assim/ claro que tenho
assim/ igual eu te falei/ eu paro/ mas/ era bem/ como eu disse pra Geovani/ o0 Geovani foi meu
colega de curso né/ e outro dia/ ele é muito sincero/ e eu também sou/ eu falei, Geovani vocé
ndo acha que eu ja devia saber falar francés? Ele falou acho/ (risos) entendeu? Eu falei oh ndo
precisava me responder com tanta sinceridade/ entendeu? Mas é porque/ por isso/ sabe/ ndo
sei 0 que as pessoas fazem pra conseguir esse... feito sabe/ conseguir falar/ eu tenho um sonho
que/ até escrevi um texto pra Stela/ aquela/ eu estou no ponto de... fazer/ mudar de vida/

Entrevista 3 — Jodo

E: O que levou vocé a apender o francés.

Jodo: Quando eu era crianca eu sonhava em ser marinheiro, porque os marinheiros no final da
vida sabem muitos idiomas....

Estudei os quatro anos de ginasio, francés, inglés e espanhol.

E: O que é falar francés para vocé?

Jodo: Saber me comunicar com os franceses ja que eles sdo exigentes com falar a lingua deles
no pais.

E: O que é falar bem para vocé?

Jodo: Falar melhor é primeiramente ndo usar giria. Em portugués eu evito usar giria com
origem tdo marcante como a nossa. A nossa etimologia la no latim principalmente, la no
grego muitas vezes... n6s temos obrigacdo de falar melhor. Falar melhor € falar corretamente.
Cem por cento corretamente. E impossivel? E... porque as vezes a gente comete alguns
deslizes mesmo quem tem, domina o idioma, mas temos por obrigagcdo de falarmos a nossa
lingua da melhor maneira possivel...

Falar bem para eu, é falar corretamente, pronunciar as palavras como elas devem ser
pronunciadas sem nenhum vicio de linguagem

Professor pode me corrigir, ele ndo vai me bloquear, eu gostaria de dar uma resposta melhor
em sala de aula/ Sou perfeccionista e perfeccionista se cobra muito... quando falta uma
palavra fico constrangido por dentro.

Entrevista 4 - Timo6teo

E: Existe algum tema especifico que vocé prefira conversar em francés?

Timdéteo: Nao, eu ndo tenho um tema especifico, meu problema com tema, sempre falo isso
em aula, eu ndo tenho criatividade nenhuma. As pessoas ficam meio chocadas pelo fato de eu
trabalhar com arte, mas eu trabalho com a arte ja feita, eu so reproduzo o que ja fizeram e
muitas vezes em aula a gente tem que criar do zero, eu tenho muita dificuldade com isso,
principalmente por ndo gostar, se & um tema que eu ndo gosto ai a dificuldade é maior ainda
[...] quando é um assunto assim eu travo... quando € alguma coisa que é pra criar... imagine-se
em um lugar e vocé tem que fazer isso, isso e issO... eu ndo gosto, eu particularmente nao
gosto, mas € um jeito de aprender. Prova oral, por exemplo, eu preferiria muitas vezes... ndo
me da o tema antes, fala na hora, pergunta na hora o que vocé quer saber, j4 que é pra eu
praticar, poque ai eu teria muito menos dificuldade do que preparar [...]
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Apéndice 3

TranscricOes de Cenas da Sala de Aula

Aula “A” — 17 de outubro

Unité 1 — Et moi, et moi, et moi...
Lécon -1 — Solo mais pas trop

Inicio da aula: A professora inicia a aula com uma discussao a partir do tema “trouver l’ame
soeur” por meio dos “speed datings”. (Discussdo prevista pelo livro do prof. como “Contenus
socioculturels - Les célibataires, les nouveaux moyens de rencontrer ['dme soeur”.

P: pergunta se eles conhecem a expressao “speed datings”.

Timoteo: parler de tout sa vie

P: Toute votre vie

T: Vous devez conquistar

P: Conquérir

T: Conqueérir en sept minutes.

P: C’est une aventure modeérne

P: quelqu’un veut dire quelque chose?

J: Chaqu’un parle sept fois, sept minutes chaque fois/ et nous parle sept minutes pour tous les
femmes?

Alunos: Non, sept minutes chaque femme.

M: Oui, c’est tres intéressent! (rindo)

Alunos: (todos riem da resposta de Maria — o clima na sala é bem de descontragéo).

P: Madame?

M: Oui, (risos) € uma pena que eu ja t velha, sendo eu ia participar desse negécio (risos).

T: (fala com José ao mesmo tempo em que Maria responde a chamada da professora) La
femme [INCOMP] quelques questions, mais en générale c’est I’homme qui parle!

P: C’est I’homme qui se presente!

M: C’est la femme qui fait le choix?

J: Chague homme, chaque fois/ il y a dans la salle seulement deux personnes: le présentateur/
I’homme et la femme?

T: Non, c’est une salle avec tous les monde.
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J: C’est... tres fatigué. ..

Enquanto isso Timoteo pega uma cadeira para fazer a demonstracdo de como funciona o
“speed datings”.

M: Ah non Monsieur José! (expressdo de indignacdo com a reacao do Jose)

J: Tre fatigue!

P: fatigante/

T: pegou a cadeira e se posicionou de frente com Maria — Sept minutes/ vira a cadeira para
outra garota e diz sept minutes...

M: Mais sept homme et sept femme (direcionando a explicacéo para Jose)

J: dans cette situation je serait célibataire pour tout ma vie/

M: ah non... moi non

T: Je crois qu’il y a des autres manicres pour trouver 1’dme soeur

M: (Ao mesmo tempo que Timoteo fala ela diz): Non, mais c’est trés intéressant/ c’est un jeu/
P: Monsieur, vous avez une opinion tout a fait differente de madame/ oui/ a partir de votre
facon d’observer j’ai vu que vous n’étes pas d’accord avec 1’opinion de madame

Os alunos conversam ainda alguns minutos sobre o tema...

G: je pense que cette chose de coeur?

P: du Coeur

G: du coeur ne pait pas/pai?

P: Ah... ne peut pas étre?

G: non...

T: il y a une petite possibilité de trouver I’ame soeur.

P: I’ame soeur (corrigindo a prontncia do aluno)

P: se dirigindo para Gabriela diz: Mais vous ne croyez pas!

A professora se volta para o livro e pede para Gabriela ler o texto sobre Michéle...

Surge uma duvida de gramatica com relacdo ao final da frase lida “Je n’ai pas croisé Hugh
Grant, mais je me suis fait trois nouveaux copains avec qui je suis sortie diner depuis” (Le
nouveau taxi 3, p. 11).

P: Voila comment on appronfondit la grammaire, a partir de ces nouvelles experiences que
vous venez de faire, la lecture d’un témoignage, le témoignage de Michele a propos de ce que
nous venons de discuter. A professora trabalha o uso do pronome “en” presente no texto lido.
A professora pede para mais um aluno ler o ultimo texto e propde a seguinte atividade:

P: Maintenant vous allez jouer le role et nous avons ici quatre femme... vous avez un minute
pour se présenter.

Os alunos reclamam da atividade e se esquivam de praticar 0 “jeu de réle”.

P: Vous pensez que vous seriez libre? Non. D’abord ca sera les hommes que vont essayer de
donner des arguments pour convaincre, pour se présenter tout simplement. Apres ¢a, ¢a sera a
VOus, mais une minute, ¢a sera pas sept minutes [...] une minute pour chaque femme [...] Nous
allons determiner les réegles [...] vous devez faire votre portrait, tout simplement [...] vous
dites ce que vous intéresse dans la vie et la chague femme observe pour voir si ses godts et ses
préferences sont les mémes, c’est tout simplement c¢a [...] bon, pour simplifier, vous n’aimez
pas tout cette... disons... ce rble incroyable, vous allez donc dire a une seule personne,
d’accord? [...] vous pouvez rester la, ce n’est pas nécessaire de vous mettre au centre, téte a
téte.

A professora insiste um pouco mais dizendo que os homens deverdo comegar e depois as
mulheres se apresentarao.

P: Nous allons determiner les regles: une minute pour chaque femme; vous devez faire votre
portrait; vous dites ce que vous intéressez dans la vie et la chaque femme observe si ses golts
et ses preférences sont les mémes, c’est tout simplement c¢a/
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Manuel: Mais on va dire la méme chose pour tout le femme?
P: Vous pouvez changer/ donc, pour simplifier si vous ne veux pas tout cette... disons... ce
role incroyable/ vous aller donc dire a une seule personne, d’accord? ... vous pouvez rester 1a,
ce n’est pas necessaire de vous mettre au centre/ téte a téte/...

Cena 1 - Timoteo e Maria —

T: Bonjour... (Maria abre o leque ¢ comeca a ventilar, a turma ri do gesto) je m’appelle
Jacques... (eles riem e ficam sem graga).

M: Enchantée monsieur!

T: Vous venez toujours ici? (mais uma vez eles riem e ele olha para a professora e diz em tom
de exclamacdo: je ne sais pas?!)

P: Vous devez vous présenter!

T: Bon, Je m’appelle Jacques/ Je m’appelle monsieur Jacques...

P: Monsieur non, ¢a ne va pas marcher/

T: Je suis tres riche (risos)

P: Si vous voulez faire connaissance ¢a va pas marcher de se présenter comme
monsieur/madame, non, je m’appelle Jacques!

T: Oui/ Je m’appelle Jacques, je suis [[INCOMP], tres riche...

P: trés religieux

T: Nao, so sou rico (a turma ri bastante!) ah... j’ai quarante ans, je suis divorcé ... je sais pas
qu’est-ce que je veux paler... (olha para a professora)

P: Je sais pas ce que je vais dire

T: je sais pas ce que je peux parler...

P: Ce que je veux parler

T: Eu ja ndo sei mais o que falar... Je participerais jamais de ce type de chose (risos)

P: ¢a c’est créative/ vous devez étre convainquent.

T: Mais il a passe une minute!

P: 1l manque encore quelque vingt seconde/finissez!

T: je m’interessez/m’interessez beaucoup pour votre personne/ je vous trouver tres
interessante...

M: La personne que tu cherche c’est moi! (risos)

T: Je crois qui peut étre

Cena 2 — Jodo e Mariana -

J: Je m’appelle Jodo. Vous pouvez m’appelez monsieur Mouton/

P: Non, petit Mouton/ mon petit Mouton/ Monsieur Mouton ¢a ne va pas marcher/

J: vous pouvez m’appeller petit Mouton (risos) Je suis une personne trés agréable/ j’adore la
littérature, la music, le pecheur/

P: La péche

J: De la péche et tous les femmes tranquilles/

P: Aimables

J: Aimables

P: Timide

J: Timide aussi/ mais je n’aime pas [INCOMP] je veux dire que je suis une personne tres
compagnon?

P: trés, trés proche

J: je peux le dire

P: Vous dire

J: Je peux vous dire que je suis une personne trés compréhensibles/ aimables/ et j’adore sortir
avec les fin de semaine/ tous les week-end pour aller au cinema, au Louvre...
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P: ¢’est fini votre temps!

J: Je peux parler um peu em portugais?

P: Mais non monsieur/ ¢’est interdit!

J: un peu!

P: Démi minute!

J: O bom vendedor que ndo é o meu caso, nesse exato momento porque eu ndo me preparei, 0
bom vendedor ele tem que vender o peixe dele em um minuto.

P: Tout a fait! Je pense que vou n’avez pas réussi.

J: Esse jogo de sete minutos levou 0 homem a ser um mediocre a meu ver e a mulher também.
Vocé gastar sete minutos para convencer alguéem?! Vai ter que mentir adoidado!

P: C’est fini! C’est fini

Aula “B” — 22 de outubro
Professora e Maria

(P) - “La fin du film ¢a vous a enfin surpris ou non? Madame!

(M) — Pourquoi moi?

(P) — Je sais pas, mais...

(M) — Bon! Moi... je... dis que... j’entends trés peu qu’est que [INCOMP]

(M) — Eh... pendant tous le temps j’ai révé avec le temps que j’ai vecu pendant... ma
jeunesse/

(P) — Cette expérience/

(M) — Mon expérience c’est trés différent (d’elle)/

(P) — De celle I&/

(M) — De celle 1a parce que a Brasilia parce que... c’est... un autre/ un autre temps?

(P) — Une autre époque/

(M) — Une autre époque eh... [INCOMP] un peu limité...

(P) — Haham

(M) - Eh... mais... le... meilleur/ pour moi a été trés intéressant parce que c’est retourner pour
rendre & ma jeunesse/

(P) — De revenir...

(M) — De revenir a ma jeunesse/ ¢’est tout/

(P) — D’accord!

Professora e Gabriela

(G) — Ah... j’ai compris/ j’ai compris

(P) — J’ai compris/

(G) — J’ai compris (peau) du film parce que sans (legenda?)

(P) - sans le soutitrage/

(G) - c’est tres difficile pour moi, (ma)/ mais... (le) fin du film/
(P) - la fin/

(G) - la fin/ je pense que c¢’est bon parce que je pense qu’il est (jeune?) ih... il (pait) changer
de profession/

(P) — Haham

(G) - Je pense que c’est important(e) (faite) (se) (escolha!)

(P) - son choix

(G) - son choix

(P) - C’est important de faire son propre choix

(G) — Oui
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(P) - C’est trés bien n’est pas? Et le choix qu’il avait fait ¢’était le choix de son pére, ¢’était
lui qui avait décidé quelle profession suivre et tout ca/



