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PARA ALEM DA REPRODUCAO NA ESCRITA EM
LINGUA ESTRANGEIRA?

Rita Maria Diniz Zozzoli'"’

Resumo: Este artigo tem o objetivo de apresentar reflexdes sobre as
possibilidades tedricas e priticas de produgdes escritas em lingua
estrangeira (LE). desde as séries iniciais, defendendo a perspectiva de um
aluno produtor ativo em LE. Para isso, propde uma concepgio de
autonomia relativa do leitor/produtor de textos ji desenvolvida em outros
textos, e utiliza a nogiio de género do discurso (Bakhtin 1992). associ‘udza
a concep¢io de género de atividades (Bernié. 2001). esta ultima
relacionada neste trabalho as dimensdes histérica e ideoldgica. Procura
também refletir sobre as priticas de sala de aula, incluindo abordlugc:m de
temas, enfatizando a interdependéncia entre agoes pedagogicas ¢
formacdo do professor.
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preservem os objetivos supostamente mais imediatos de ensino, como
sera explicitado mais adiante.
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E oportuno salientar ainda que muitas questdes tratadas neste
texto estdo relacionadas com o ensino e a aprendizagem de linguas de
modo geral e, assim, antes de se voltar especificamente sobre a LI=,
boa parte da discussdo que se segue, principalmente as reflexdes sobre
conceitos tedricos, também pode ser levada para o plano do ensino de
LM.

Inter-relacdo escrita/oralidade, compreensio/expressio

Como jd tive a oportunidade de explicitar em outros textos a
respeito da lingua materna’, os questionamentos sobre a utilizaciio da
PEOdUQﬁo escrita no ensino da LE sio fruto de um posicionamento que
ve o ensino e as chamadas habilidades (compreensio e expressdo orais
€ compreensdo e expressio escritas), assim como as modalidades
(oralidade e escrita) numa perspectiva fragmentada e hierarquizada. A
tradicdo  estruturalista que opds oralidade/escrita, concedendo
privilégio a primeira, em oposigio a paradigmas anteriores que
priorizavam a segunda, ainda estd muito viva no ensino de LE.
Muitos”, a exemplo do que estd argumentado no Curso de Lingiifstica
Ge.ral (CLG), ainda falam de “passagem a escrita” (como se [ossem
dOIS.SIStEITIElS distintos) e defendem a idéia de que a escrita seria algo
ser mtroduzido apenas em etapas intermedidrias ou avancadas de
aprendizagem, caso contrario poderia ser elemento complicador.

Nao entrarei aqui na discussio sobre as divergéncias entre o
CLG e 0 que defendem Bouquet e Engler em Ecrits de Linguistique
Générale”: segundo esses autores, o programa cientifico saussuriano ¢
mflznog categdrico do que afirma a visio de Bally e Sechehaye no
primetro livro. Nio desmerecendo essa discussio, o que ¢ relevante na
questdo que exploro € o fato de que toda uma geracio de estudiosos da
linguagem, nio apenas na Lingiifstica, valeu-se do que esti
explicitado no CGL.

Apesar disso, apenas para suscitar o debate e instigar
discussdes posteriores, observo que, no livio de Bouquet e Engler,
duas passagens chamam a atengio por apresentarem uma critica
diferente daquela do CLG a escrita: o ponto de vista do poder da

Ver Zozzoli, 2003, por exemplo.

Lingiiistas, professores, autores de livros diddticos, entre oulros.
' Saussure, 1997, p. 33-41.

' Idem, 2002.
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escrita ligado & manutengiio das culturas e instituigdes™. Entretanto,
antes de comparar Saussure aos lingiiistas contemporineos que
exploram essa questio, como Gnerre (1991) por exemplo, € necessdrio
observar que o ponto de vista acima referido por Saussure ¢ apenas
reforcado em momentos como na pdgina 158, sem que a questdo
venha & tona para transformar-se em interesse particular de reflexdo.
Pelo contririo, Saussure acrescenta que o desaparecimento do gaulés
sem escrita suplantado pelo latim, além do caso de outras linguas
citadas, niio advém de “causas lingiiisticas” e 1850 parece para ele
fechar a discussiio, o que, no meu entender, € coerente com a posi¢io
de que ¢é o sistema que interessa, alids, posi¢ao também dominante nos
escritos do CLG.

Na atualidade, lingiiistas como Marcuschi (2001), qHE defende
uma perspectiva sociointeracionista a esse respeito, jd discorrem de
forma suficientemente convincente sobre a necessidade de uma
posicio que perceba as interfaces e diferengas entre as dags
modalidades sem os preconceitos que privilegiavam uma ou outrd ei
perspectivas anteriores aos estudos atuais.

Sem separar o par locutor/ouvinte nem 0 par leitor/escritor,
considero o sujeito aluno de LE como passivel de ser, de. acordo 9011_1
as circunstincias de uso da lingua, locutor+ouvinte+[elt0r+<_3-sc‘1‘_1l?'1—
Evidentemente que em fungiio desses usos, previstos nos projetos dt
ensino e aprendizagem, vai-se enfatizar mais um desses pares, O.QIL-]L.
ndo significa que tenhamos que estabelecer cortes entre as chamadas
habilidades e entre as modalidades.

- ; SALEE. © aquela que
E evidente que essa proposta choca-se com aquela

preconiza a fixagio tinica em modalidades ou habi]idude.s ESPCCIIICLI:\L,
como forma de obterem-se “resultados” de aprendizagem mals
riapidos, com economia de tempo ¢ esfor¢o.

Assim, a visdo que exponho neste trabalho leva _e.m conta i
interligacio entre as diferentes modalidades ¢ habilidades da
linguagem, negando, assim a possibilidade de isolar algumas,
ignorando totalmente as outras, sem que haja prejuizo de sua unidade,
da visio do todo complexo® do conhecimento lingliistico.

Ibidem, p. 152 ¢ I58.
Para a nogdo de complexidade, ver Morin (2000, p.175-193).

8]
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Para Bakhtin (1977, p.102-103), as separagdes abstratas
operadas na lingua pela andlise lingiiistica ndo dao conta do “sentido
ideoldégico ou vivencial” da palavra. Segundo esse mesmo autor, a
filosofia da linguagem e a reflexdo lingiiistica (de sua €poca) siao
orientadas para a descricio de uma lingua estrangeira enquanto
“lingua morta” e isso acarreta a apreensdo dessa lingua de forma
abstrata: ¢ uma “‘compreensdo inevitavelmente passiva” (p.106).

A respeito do ensino de linguas estrangeiras, 0 mesmo autor
observa que, ao invés de continuar a adotar a perspectiva de descricao
passiva, esse ensino s6 poderd beneficiar-se de uma perspectiva que
associe e integre dialeticamente a palavra estrangeira aos componentes
de mutabilidade contextual, de diferencga e de novidade (p.101-102).

Assim, é possivel concluir-se que as separagdes operadas em
fungio de uma descricio passiva ndo sejam justificivels numa
perspectiva em que se considere a linguagem em ligacio com us
condi¢des concretas da interaciio verbal ndo desvinculadas dos planos
hfstérico e ideolégico. Por isso, é possivel questionar, desse ponto de
Vista, as propostas de ensino de LE que a perpetuam enquanto lingua
morta, lingua de descrigio passiva, e que se postule, ao contrdrio, um
trabalho que a torne “vivencidvel”, mesmo que em situacdes ficticias.

Nesse sentido, propostas de atividades devem proporcionar
algum grau de vivéncia, de *manipulagdo” da LE e é nesse ponto que
se fazem necessdrias produgdes orais e escritas.

Opcdes tesrico-metodolégicas

~ Do ponto de vista da orientacio teérico-metodologica, um
caminho provdvel para guiar o trabalho a ser executado em sala de
aula com g producio oral ou escrita nio serd (como também niao o ¢
Para a leitura) aquele que elege uma via tedrica Unica para a
compreensio de fendmenos tio multifacetados. Conforme  ji
argumentei em outros textos sobre leitura ¢ produciio, no processo de
producdo de textos orais ou escritos estio implicadas dimensoes
cognitivas, lingiifsticas (o previsivel e o ndo previsivel no sistema da
lingua), interacionais (no sentido mais imediato ¢ mais mediato no
plano intersubjetivo), e sécio-histéricas ainda mais amplas  que
remetem ao nivel superestrutural. Como levar em conta (antas
dimensdes € um desafio niio resolvido com o recurso a abordagens ¢ a
métodos homogeneizantes e, por isso, essa ¢ ainda uma questio a ser
discutida e explorada.
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A formagdo do professor, na qual deveria se incluir seu
conhecimento tedrico e pritico das dimensdes jd citadas, ndo costuma
ser objeto de a¢des continuadas que proporcionem leituras e reflexdes
capazes de orientd-lo nesse sentido. Dessa forma, o que se costuma
obter é a adocio de um método, de uma perspectiva teorica unica que
¢ considerada pelo formador e pelo professor em formagio como uma
panacéia. Como exemplo disso, temos, em meio a vdrias uplicggécs de
teorias lingiiisticas ou de dreas afins, o recurso a nocoes 'dd\fllr]Fius de
modelos psicolingiiisticos, que apenas apostam no lado cognqu da
questio e por isso ndo dio conta de fendmenos FJISCUE‘SI_VOS
complexos, como, entre outros, aqueles das implicagoes ideoldgicas
do dito e do nio dito.
arecer que nao se pretende
a tnica situagao
processo  de

Em contrapartida, ¢ necessirio escl
dar conta de toda a complexidade da questdo em um
de aprendizagem, em um Unico momento do ) e
aprendizagem, mas que se trata mais uma vez de defender a ideia
atualmente comum em Lingiifstica Aplicada, segundo a qual nenhum

i : y . 5 e : io de um
fendmeno de linguagem é reduzivel a simples ap!zcag:aol o
o =Y s ag eoen
modelo teérico ou de uma abordagem. Assim, MESMO eleg

temporariamente, durante o processo de aprendizagem, fllg““_"' prismi
como prioritdrio, é necessdrio reconhecer-se que 0 fenémeno -t‘edmill-:
amplo. Esse reconhecimento ji modifica a postura do pesquisacor €
do professor.
mais de uma contribui¢ao lﬁél'iC“-
e, por isso, apresenta potencial para contribuir com a 00111[)1‘6?;1?:851]0
fendmeno da produgiio em sala de aula, € defendida Por-Be; mc}. 2 )
p.155-171). O referido autor apdia-se na nogao de genero do )(mf.ur‘}(
de Bakhtin (1992) e de género de atividade, retirada dﬂ.'f(j()fr[[:;)é;f
atividade de Clot (1999, apud Bernié, 2001) ¢ em Bronckart ( '
apud Bernié, op.cit.).

Para Bakhtin (1992, |

Uma proposta que conjuga

y. 279), “a riqueza ¢ a vuricclqclg dos
géneros do discurso sio infinitas, ]}OiS a V’d]'icd{llldcl virtual da atividade
humana é inesgotdvel, ¢ cada esfera dessa atl\’ld‘flf.je comporta um
repertério  de bgéneros do discurso que vai diferenciando-se e
ampliando-se & medida que a prépria esfera
complexa”™.

se desenvolve e fica mais

Sem minimizar essa heterogeneidade dos géneros do discurso,

Bakhtin divide-os em primdrios (simples) ¢ secunddrios (complexos).
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Os géneros secunddrios, como O romance, O teatro ¢ 0 discurso
cientifico, “aparecem em circunstincias de uma comunicagio cultural.
mais complexa e relativamente mais evoluida, principalmente escrita:
artistica, cientifica, sociopolitica”. Jd os géneros primdrios ou simples
constituem-se em circunstincia de uma comunicac@o verbal espontanca,
como a “réplica do didlogo cotidiano” ou a “carta pessoal”. Dentro
dessa mesma concepgio, os géneros secunddrios, durante o processo de
sua formacio, “absorvem e transmutam os géneros primdrios de todas
as espécies”, como, por exemplo, a réplica do didlogo cotidiano ou a
carta podem ser inseridas no romance (p.281).

Na vis@io que acaba de ser exposta, percebe-se que os géneros ja
sio classificados levando-se em conta a questdo da atividade de
linguagem, o que torna a nocfio de género menos voltada pura o aspecto
taxiondmico da questio e mais voltada para o dspucto “vivencial™ da
lingua, ji salientado por Bakhtin nesta ¢ em outras obras’.

Entretanto, o fato de relacionar os géneros secunddrios
(complexos) “principalmente & escrita” pode desconsiderar cn,nuos
complexos da oralidade (mesmo que talvez menos freqiientes)” que
apresentam caracteristicas de formalidade, como “discursos festivos’ iy
ou o cardter que prefiro classificar de hibrido de alguns discursos.
como € o caso da conferéncia académica. Dependendo das condigoes
de produgdo, a conferéncia académica poderd ter como base um texto
escrito que vai ser mais ou menos reproduzido na situagao ¢ conter
mais ou menos trechos de oralidade, ou apenas pode ser efctuada
partir de tépicos de um plano previamente elaborado, muitas vezes
escrito, e ser prioritariamente construida na oralidade.

Apesar dessa ponderagio, a classificagao de Bakhtin (1992)
mostra o interesse de se considerar a atividade de linguagem ¢ as
ctﬂmcl:{;ﬁcs de produgio como intrinsecamente articuladas com o
genero, o que torna qualquer classificagio bastante complexa.

Sem entrar nesses pormenores, mas em consonincia com o
que acabo de expor, Bernié (2001, p.158) defende a idéia de que “todo
género discursivo se integra na realidade a um género social de
atividade”. Para Bernié e Clot (apud Bernié, 2001, p.157), o

7 Cf. Bakhtin, 1977.

Como ndo efetuei nenhum estudo especifico sobre a freqiiéneia de
géneros, essa observaco tem o cardler apenas especulativo.

*  Marcuschi, 2001,
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dinamismo da significaciio deve ser relacionado & intersignificagiio
social dos discursos e a polifonia dos meios sociais. Assim, segundo o
primeiro autor, a nocio de género de atividade instaura uma relacio
entre atividade, linguagem e subjetividade, na qual siio as “priticas
sécio-linguageiras dos sujeitos”, articuladas a suas priticas sociais.
que se tornam “o centro da constru¢do dos conhecimentos”™ (p.159).

E vidlido ressaltar que o cardter histérico e ideolégico das
préticas linguageiras, tanto no plano educativo e institucional como no
plano social mais amplo, nio mencionado pelo autor citado, pelo
menos no texto referido, deveria, para mim, ser objeto da discussiio,
como fator determinante na defini¢iio das nogdes supra-citadas, que
correm o risco de se tornar excessivamente psicologizantes (mesmo
que incluam o plano social), se desvinculadas desse cardter.

Um exemplo pritico disso € a freqiiéncia com que a escola
introduz femas'® e atividades de escrita vinculados a ideologia
dominante. Vergosa (1999, p.99), em um trabalho de campo numa
escola pablica, investigando séries do ensino fundamental, mostr;’} que
a proposta da escola é a preservagio “do ideal da Ordgm z}lruves do
ritual da autoridade e da obediéncia”. Assim, 0 texto dld{mcq (nesse
caso, texto do manual ou nio) var ser instrumento de uma visio do

mundo que se propde inculcar nos educandos os “Principios morals

respeitavers que sintetizam o BEM, buscado como o‘ fim dltimo da
educagdo e que estd em luta permanente com 0 reprovivel, que ocupa
o MAL” (p.196).

Levando essa reflexiio de Vergosa para 0 z“m::bi[o do ensino de
adultos universitdrios', percebe-se que o maniqueismo determinado
pela Ordem a que ele se refere, jd tendo sido O_bJeto flil_ escola nos
niveis fundamental e médio, adequando-s¢ a faixa etdria a que se
destina o processo educativo, é menos aparente {(nem pOF 1SS0 gasete)
¢ jd ndo se destina especificamente inculcagiio de principios morais

- ; ; = g sta por Bakhtin, é
" Para ndo confundir com a nogiio de remda propost l ol l\“"”- ¢ 11llll
explicitar que o sentido atribuido ao terme neste trabalho ¢ o mais

comum, equivalendo a assunto gue se quer clc-*.\‘c.nmh'er. . |

"' Minha pesquisa de sala de aula tem s¢ localizado na universidade. A
anterior tinha como titulo Leitura e produgdo de rextos na sala de aulg o
lingua: a constinii¢do de wma gramdtica do t{r’ff.l'i(". A :1_111:1I. que acabo de
ini;:i:u'. intitula-se A awronomia relativa do sujetio leitor ¢ produtor (o
textos em LM ¢ LE. As reflexdes desse lexto (€m como base as duas

investigagoes citadas.
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respeitiveis. Porém, a escolha dos textos, as atividades propostas ¢ a
conducdo das agdes em sala de aula pelo professor continuam se
enquadrando na perspectiva de transmissdo de informagdes ¢ no
estabelecimento de habitos, habilidades (ou outros termos, segundo a
teoria dominante) como ideais para a formagao de um sujeito também
idealizado, homogéneo e obediente a essa Ordem. Isso significa que
ndo hd espago para o heterogéneo, o diferente, o que foge ao padrao
estabelecido, enfim, nenhuma autonomia do sujeito, mesmo que
definida como relativa.

E indispensdvel explicar que a nogio de autonomia relativa,
que jd explicitei em outros trabalhos, permite pensar em uma atividade
para o sujeito fora de uma perspectiva individualista. Essa posic¢io
pressupde uma definicio de sujeito que representa uma terceira
alternativa entre a concepcdo de sujeito individualista e a de sujeito
efeito: aquela de sujeito autor (BAKHTIN, 1992), divergindo dos dois
paradigmas jd aceitos e que sdo reconhecidos pelos discursos-fonte da
maioria dos trabalhos académicos em Lingiiistica e em Anilise do
Discurso: o de sujeito individualista, representado, entre outras
tendéncias, pela fenomenologia e pelo interacionismo simbolico; e
aquele de sujeito assujeitado, numa perspectiva estruturalista que pode
ou ndo articular trés tipos de assujeitamento: pela estrutura historico-
social, pela estrutura lingiifstica e pela estrutura do inconsciente.

Por isso é ainda necessdrio esclarecer que propor uma posigao
flti\'a para o sujeito ndo significa defender um ponto de vista
individualista, mas postular uma autonomia relativa, a partir de
filésofos como Galissot, Lantz ¢ Renaut'?., Galissot (1991, p.7)
defende a concepgdo de um sujeito fundado “em um projeto de
cmancipagio pessoal que é parte de uma emancipagdo coletiva™,
cnquanto que Lantz (1991, p.53) nos afirma que “sé pode haver
sujeito no sentido pleno do termo se sua atividade ndo € somente o
cumprimento de uma tarefa proposta por um grupo social”. Nesse
mesmo sentido, ¢ ainda Wtil acrescentar cue lomar €ssa posigao
significa recusar a ideologia do “‘consumo-recepticulo” denunciada
por Certeau (1990, p.262) e procurar, ainda segundo essc mesmo
autor, “descobrir uma atividade criadora ali onde foi negada™.

12 Renaut, 1995, p. 63.



PARA ALEM DA REPRODUGAOQ NA ESCRITA EM LINGUA ESTRANGEIRA? 85

O acréscimo do termo “relativa” na pesquisa que desenvolvo,
deve-se ao fato de que a autonomia é concebida como oscilante, nunca
estdvel, mesmo quando remete a um tnico sujeito.

Na pritica de sala de aula, 1ss0 significa procurar abrir espaco
para “atitudes responsivas ativas” (BAKTHIN, 1977 e 1992),
procurando acdes opostas as praticas de reconhecimento ¢ reprodugio
tio dominantes nas instituicdes de ensino e na sociedade. Assim. a
concepciio de compreensio responsiva ativa é aqui acrescida de uma
proposta de producio ativa, definida, na investigagiio que realizo
atualmente, como a continuidade da atitude ativa que se instala nas
atividades de compreensio e produciio e se desenvolve para além do
texto produzido. Identificar-se como leitor ¢ produtor ativo, mesmo
que de forma incompleta e nunca concluida parece, entio, ser o
desafio que se apresenta ao aluno desde as serics iniciais até sua
maturidade e até seu agir no mundo enquanto cidaddo.

A partir da defini¢io dessa nogio de autonomia 1‘el;11inval do
sujeito que compreende e produz textos, proponho, para efeito de
andlise de dados, obtidos através de instrumentos utilizados na
pesquisa de sala de aula, que sejam considerados r'ndr’cl'io.s' de
compreensdo e/ou de producdo ativas, ou sejam, tragos ou pistas de
que o sujeito se desviou do previsivel em seu discurso. Em outros
termos, a compreensio ou a produgio podem apresentar (ragos que se
desviam de caracteristicas de homogeneidade de um grupo, também
passiveis de serem identificadas nos discursos.

Junto a essa nocio, as concepgdes de género do discurso e
género de atividade e as caracteristicas do rema abordado, colnl'c’n'?nc
id foram explicitadas antes neste texto (incluindo 0s ASpECIOs h]SlO’t‘l.L‘O
¢ ideoldgico vinculados a essas nogdes), possibilitariam uma an;ihse
suficientemente aprofundada do conjunto de elementos que compoem
a situaciio de compreensio e/ou de produgao.

A sala de aula de LE

No caso especifico da sala de aula de LE, é previsivel que em
cursos de iniciantes os alunos necessitem de um periodo maior de
atividades de compreensio (oral ou escrita) e que a expressiio (oral ou
escrita) reduza-se a tentativas breves, incipientes ¢ muitas vezes mais
calcadas na reproducio. Mesmo assim, as situagoes jad vividas em sala
de aula mostram que as atividades de compreensio ¢ producio podem
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alternar-se sem a hierarquia pretendida nos cursos que scguem uina
perspectiva tedrica dicotdmica (separacdo entre escrita/oralidade ¢
compreensio e produgio).

Evidentemente, a atuagio do professor € constante nos
momentos fregiientes de divida ou desconhecimento de “como se diz
tal coisa em LE”. Por isso, permanece ainda o desafio de como fazer
evoluir essa situacdo inicial de dificuldade de producio, que corre o
risco de se perpetuar no decorrer do curso, caso ndo sejam dadas ao
aluno oportunidades de escapar dessa posigdo limitada pela falta de
conhecimento da lingua e evoluir para tentativas de producido orais e
escritas relativamente auténomas.

Pelo que denota a pritica nas situagdes de pesquisa, essas
oportunidades sio justamente criadas através da diversidade
“controlada didaticamente” dos géneros do discurso, dos gbneroys de
atividades e através do interesse do tema abordado, levados em conta
desde o primeiro ano (primeiro nivel ou qualquer que scja a
nomenclatura e forma de agrupar os alunos em funcao de secus
conhecimentos).

Em outros termos, conforme o que expus na parte imicial deste
€xto, ndo considero que € preciso estabelecer um certo nivel de
Compreensio idealizado pelo professor e/ou pelo método para que se
abordem atividades de produgdo, ainda que essas produgdes possam
S€r curtas e limitadas pelo pouco conhecimento da lingua.

Quanto ao “controle diddtico™ da diversidade dos géneros de
discurso, dos géneros de atividades e dos temas abordados, exercido
pelo professor, desde a elaboracio do programa até a execucio das
agdes em sala de aula, sua necessidade se explica pelo argumento de
que a questio nio se resume na pura aplicagdo dessa diversidude,
quando se visa a alguma contribui¢dio efetiva para a dutononiia
relativa do aluno.

Ai entra o papel da formagio do professor, quc lhe
proporcionari uma visio critica ¢ aprofundada das condigoes de
producio para decidir sobre a escolha do género do discurso, do
género de atividade e do tema abordado, além de outras escolhas, até
de mudanca de percurso, que ocorrem muitas vezes, sem que possam
ser antecipadamente planejadas.
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A pesquisa de inlervengﬁo”, quando situada dentro de um
erupo de estudos, do qual participam professores pesquisadores de
diversos niveis e no qual se discutem as dificuldades ¢ descobertas.
sem que se tenha em vista propdsitos experimentais da pesquisa
positivista, nem a aplicagiio de receitas elaboradas por pesquisadores
mais experientes ou graduados, parece ser o espago vidvel no plano
institucional e interinstitucional para proporcionar ao professor um
ambiente de reflexfo sobre sua prdtica.

Apenas para situar melhor a discussdo, tomando como
exemplo o que foi observado numa situagdio de ensino de Lingua
Francesa (LE) a universitdrios iniciantes (déburants), © tema da
apresentacao pode aparecer tanto num género “conversa” (dificilmente
espontinea em sala de LE), como num género “carta” (formal ou ndo).
como ainda em pequenos antincios de encontros na INTERNET ou em
revistas. Muitas atividades tanto com a modalidade oral quanto com @
escrita podem ser efetuadas em sala de aula de forma e
relacionada, na qual a reflexdo lingiiistico-discursiva. queé existird ’([e
acordo com as necessidades do préprio discurso e do texto, ‘d-UXlll'dI'il a
esclarecer as dificuldades mais especificamente  lingiiisticas e/ou
discursivas na composigio dos textos.

Sobre o interesse de uma interagiio entre andlise ]ingiifsl»mu ¢
andlise discursiva, Pécheux (1990, p.315-16) alerta para a ”CCCSSIJ:‘MC
de nido separi-las em momentos estanques, com i seguimte
argumentacgiio:” “[...] esta interagio traduz nos pl'ocedimc_n_lOS @
onta a incessante desestabilizacio

preocupacio em se levar em cont _ .
das formas ‘evidentes de

discursiva do ‘corpo’ das regras sintdticas ¢

0 lermo infervengao significa

No ambito da investigacio que conduzo,
gagio q ¢ _
ue ha envolvimento

que se ultrapassa o estdgio da simples observagio ¢ :
com a pritica da sala de aula ¢ com 08 sujeitos que nela atuam. Lsse
envolvimento ocorre ao longo de um processo de formagio, paralelo a
processos de ensino e de aprendizagem que acontccem no percurso da
pesquisa. Mas isso se dd, como sempre costumo pontuar ¢m Imcus
rrabalhos, nos moldes da pesquisa agdo, segundo a qual, “para designar o
tipo de colaboragiio que se estabelece entre pesquisadores participantes do
meio observado, ¢ algumas vezes utilizada a nogao de “estrutura de
aprendizagem conjunta” (THIOLLENT, 1988, p.60). Nio utilizo o termo
pesquisa-a¢do para o tipo de investigagio que desenvolvo por considerar
que esla ¢ mais restrita ¢ localizada socialmente do que costuma ser

aquela, tal qual ¢ definida pelos seus estudiosos.
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seqiiencialidade (por exemplo narrativo/descritivo, argumentativo)
[...]". A argumentacio é mais longa, explicitando mais ainda as
razdes da necessidade de interacdo entre as duas analises, que antes
eram executadas em etapas separadas da AD. Mesmo que ndo se
destine ao ensino de linguas e sim aos procedimentos de andlise da
AD, essa argumentacdo, juntamente com o que se segue no texto de
Pécheux a respeito desse assunto, cabe muito bem em procedimentos
de sala de aula, quando se adota uma perspectiva discursiva e nio se
isola a lingua como objeto de estudo.

E 1t notar que todas as consideragdes deste texto tomam
como base de discussdo uma LE “vizinha”, o francés, e é provivel que
a proximidade lingiifstica facilite a proposta. Por isso seriam
Interessantes tentativas com linguas menos “préximas”, como o
inglés, para que se possa verificar até que ponto o grau de
proximidade das linguas interfere na proposta de trabalhar com
produgio desde o inicio do processo de aprendizagem.

) Mas o que parece sustentdvel para o ensino de qualquer
lingua, mesmo a materna, que muitas vezes ¢ tratada como “lingua
morta” (BAKHTIN, 1977), ¢é a idéia de que o interesse da utiliza¢iio
da diversidade dos géneros do discurso, bem como das atividades ¢
Clps femas na sala de aula,, nio se reduz a um reconhecimento
tipolégico e a uma aplicagio subsegiiente, como se houvesse bijeciio
entre as duas coisas, mas, ao contrdrio, o campo do ensino ¢ da
aprendizagem de linguas é complexo, varidvel, por envolver
condicdes de produgiio e, por isso, é pouco sujeito a propostas
generalizantes. Mais uma vez, aqui, é a formagdo do professor que vai
fﬂ?x;r a diferenga para que ele esteja em condi¢des de decidir, de forma
critica e nao autoritdria, se tal tema, tal género ou tal atividade
ild_equam~sc ou ndo a situagdo de ensino e aprendizagem (tambdém
SUJeIta a mudangas constantes) na qual ele se insere.
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