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O papel da lingua materna no ensino do francés como lingua estrangeira: uma velha questao
rediscutida a luz das ciéncias do trabalho?

Eliane Gouvéa Lousada?

Resumo

Neste artigo, temos por objetivo apresentar um estudo sobre verbalizagGes de professores de francés, produzidas
pelo método da autoconfrontagdo, procurando discutir qual é o papel da LM no trabalho de ensinar uma LE. Para
tanto, baseamo-nos, em primeira instancia, no Interacionismo Social de Vygotski (1997), como uma orientagdo
epistemoldgica geral; servimo-nos, também, de dois quadros tedrico-metodoldgicos que permitem compreender o
trabalho e a linguagem produzida em situagdo de trabalho: de um lado, a Clinica da Atividade (CLOT, 1999) e
Ergonomia da Atividade (FAITA, 2004, AMIGUES, 2004, SAUJAT, 2004) e, de outro, o Interacionismo Sociodiscursivo
(BRONCKART, 1999). Os dados advém de uma intervengdo junto a professores iniciantes de francés e foram gerados
por meio da autoconfrontacdo cruzada. Os resultados indicam que o uso da LM em aulas de francés pode ser
considerado como um dilema do métier de professor de FLE.

Palavras-chave: LM/LE; Autoconfrontacdo; Conflito; Dificuldade; Dilema.

Le role de la langue maternelle dans I’enseignement du frangais comme langue étrangeére: une vieille question
rediscutée a la lumiére des sciences du travail

Résumé

Dans cet article, nous avons pour but de présenter une étude sur les verbalisations des professeurs de frangais,
produites par la méthode de I'auto-confrontation, visant a discuter du role de la LM dans le travail d'enseignement
d'une LE. Pour cela, nous nous basons, en premier lieu, sur l'interactionnisme social de Vygotski (1997), en tant
gu'orientation épistémologique générale; nous utilisons également deux cadres théoriques et méthodologiques qui
nous permettent de comprendre le travail et le langage produits dans la situation de travail: d'une part, la Clinique
de I’Activité (CLOT, 1999) et I'Ergonomie de I’Activité (FAITA, 2004; AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004) et, d'autre part,
I'interactionnisme Socio-discursif (BRONCKART, 1999). Les données proviennent d'une intervention aupreés
d'enseignants de francgais débutants et ont été produites a partir de I'auto-confrontation croisée. Les résultats
indiquent que I'utilisation de la LM dans les cours de francgais peut étre considérée comme un dilemme du métier
de I'enseignant de FLE.

Mots-Clés: LM/LE; Auto-confrontation croisée; Conflit; Difficulté, Dilemme.

Introdugao

O papel das linguas “maternas” (LM) ou linguas “primeiras” (L1) no ensino das linguas
estrangeiras sempre ocupou papel de destaque. Preponderante e onipresente na metodologia

gramatica-traducao, que predominou desde os primérdios do ensino de lingua até o final do
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século XVIIl, o emprego da lingua materna para o ensino das linguas estrangeiras (LE) comecgou
a decrescer com a metodologia direta (GERMAIN, 1993; PUREN, 1988), pois esta preconizava um
ensino inteiramente na lingua estrangeira, para que o aluno “pensasse” em LE. Essa orientacao
perpassou décadas e metodologias, trazendo a ideia de que, para falar uma lingua estrangeira,
é preciso diminuir a fala em lingua materna durante a aprendizagem da LE, justamente para usar
mais frequentemente a LE.

Essa orientacdo influenciou o ensino-aprendizagem de linguas durante décadas até,
aproximadamente, a chegada da abordagem comunicativa (GERMAIN, 1993; PUREN, 1988) e foi
se modificando aos poucos. Com a publicacdo do CECRL (CONSEIL DE L'EUROPE, 2001), vemos
gue as discussGes sobre plurilinguismo avancaram bastante, dando origem a ideia de que a
convivéncia de vdrias linguas no ensino de uma LE ndo era algo a ser banido, como o fora durante
tantas décadas no ensino de linguas.

Esse breve pano de fundo sobre o papel da LM em diferentes metodologias de ensino de
linguas estrangeiras tem apenas o objetivo de retomar algumas questdes importantes para o
ensino das linguas-culturas, de forma a contribuir para as discussées decorrentes da andlise dos
dados, porém a luz de teorias que procuram compreender o trabalho de ensinar, levando em
conta tanto as prescricdes que subjazem a esse trabalho, quanto o que de fato é realizado em
sala de aula. Portanto, nossa intengdao ndo é de fazer um histérico das metodologias de ensino
de linguas, mas de situar a questdo do uso da lingua materna no trabalho do professor, de forma
a compreender o impacto dessa questdo no cotidiano das aulas de LE.

Também nos parece importante ressaltar que, neste artigo, ndo vamos nos colocar do
ponto de vista das prescri¢des das diferentes metodologias, ou seja, do que deveria ou nao ser
feito pelo professor que ensina uma lingua estrangeira para que seus alunos aprendam,
empregando ou ndo a LM. Ao contrario, vamos nos colocar do ponto de vista do professor,
procurando compreender o que significa para ele, no exercicio cotidiano de seu métier, ter que
decidir se emprega a LM ou ndo em suas aulas e para qué. Nesse sentido, estamos nos colocando
no polo “professor”, como indica Amigues (2004).

Sendo assim, nosso objetivo neste artigo é o de investigar, em verbaliza¢cGes de
professores de francés, produzidas pelo método da autoconfrontacao, qual é o papel da LM no

trabalho de ensinar uma LE. Para tanto, organizamos este artigo da seguinte forma: iniciaremos
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com uma reflexdo sobre o Interacionismo Social de Vygotski (1997) como uma orientagdo
epistemoldgica que guia nossos estudos; em seguida, abordaremos dois quadros tedrico-
metodoldgicos que mobilizaremos para a pesquisa: de um lado, a Clinica da Atividade (CLOT,
1999) e Ergonomia da Atividade (FAITA, 2004, AMIGUES, 2004, SAUJAT, 2004) e, de outro, o
Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999). Dando continuidade, apresentaremos o
contexto do estudo e a metodologia empregada, para, em seguida, apresentar nossas analises e

conclusoes.

O interacionismo social vygotskiano como orientacdo epistemoldgica geral de nossos estudos

Desde os primdrdios do Grupo ALTER-CNPq e ALTER-AGE-CNPq, temos adotado o
Interacionismo Social, tal como proposto por Vygotski (1997, 2003a), como orientacao
epistemoldgica geral para nossos estudos, pois ele permite compreender as relagdes entre
linguagem e pensamento consciente, bem como entender os processos de aprendizagem e
desenvolvimento. Portanto, enquanto pesquisadores da area da Linguistica Aplicada, atuando
na area do ensino de linguas e dos estudos da linguagem, a abordagem vygotskiana revela-se
adequada para embasar os estudos que realizamos.

Neste artigo, vamos retomar apenas alguns dos pressupostos de Vygotski (1997), por
exemplo, o conceito de ZPD (zona de desenvolvimento proximal), que, para ele, significa o
desenvolvimento possivel futuro, ou seja, em devir. Vygotski (1997) opde esse conceito ao de
desenvolvimento presente, ou seja, o que a crianca é capaz de fazer de forma autbnoma, sem
ajuda externa. Portanto, a luz de Friedrich (2010), que estuda o pensamento vygotskiano,
podemos compreender o conceito de ZPD como um movimento que vai do que a crianca sabe
fazer agora ao que ela poderia conseguir fazer mais tarde.

Esse conceito é importante para o estudo que apresentamos, pois ele permite
compreender que os métodos indiretos, com a autoconfrontacdo, cria verbalizagdes que fazem
com que a atividade do professor, compreendida como o que é feito, do ponto de vista interno,
para realizar o trabalho, entre em uma zona de desenvolvimento proximal, durante a discussao
com o interveniente e/ou com os pares.

Isso ocorre, justamente, pois, para Vygotski (1997), a linguagem é um instrumento que
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permite “pensar”. Para ele, “o que existe simultaneamente no pensamento se desenvolve
sucessivamente na linguagem3®” (VYGOTSKI, 1997, p.492). E mais adiante : “E por isso que a
passagem do pensamento a linguagem é um processo extremamente complexo de
decomposicdo do pensamento e de reconstituicdo dele em palavras®”’ (VYGOTSKI, 1997, p.492).

Nos dizeres de Friedrich (2010, p.104), ao discorrer sobre os estudos de Vygotski (1997):

A linguagem nado exprime, nao reflete, ndo significa o pensamento, ele funciona
como um meio (médium), ele faz com que o processo de pensamento se realize,
enfim, o pensamento se faz através dele. Assim, a linguagem torna presente o
pensamento realizado pelos sujeitos na forma de conceitos verdadeiros
(FRIEDRICH, 2010, p 104).°

As relagOes entre pensamento e linguagem e a compreensao de que a linguagem permite
“pensar” sdo Uteis para nosso estudo, pois elas permitirdo analisar as verbalizacbes dos
professores como uma maneira de “pensar” o trabalho docente.

Dentre as reflexdes de Vygotski (1997) sobre as relagdes entre pensamento e linguagem,
temos aimportante questao sobre a formacdo de conceitos. Embora ndo possamos abordar essa
questdo em detalhes, por limitacdes de espaco, lembremos apenas que, para ele: “E apenas
enquanto resultando da resolucdo de um problema que um conceito aparece”®. (VYGOTSKI,
1997, p.268). Em nossas andlises, veremos que a questdo do uso da L1/LM aparece como uma
pergunta do colega, que indica um problema, fazendo com que o professor tente “resolvé-lo”.

Em nossas pesquisas, o problema pratico, advindo do trabalho, e a formacao de conceitos
sdo voltados a realidade de adultos que sdo professores. Portanto, parece-nos importante
mencionar que, embora Vygotski (1997) tenha estudado os processos de formacgdo de conceitos
na crianga, por meio da linguagem, ele menciona, em muitos de seus escritos, a questdao dos
adultos. Para ele, os adultos estdao longe de sempre pensar por conceitos, podendo pensar das

formas mais elementares em muitas situacdes e em relacdao a conceitos variados. Os adultos,

3 “ce qui existe simultanément dans la pensée se développe successivement dans le langage” (VYGOTSKI, 1997, p.492).
4 “C’est pourquoi le passage de la pensée au langage est un processus extrémement complexe de décomposition de la
pensée et de reconstitution de celle-ci dans les mots” (VYGOTSKI, 1997, p.492).

5 Le langage n’exprime pas, ne refléte pas, ne signifie pas la pensée, il fonctionne comme un médium, il fait que le
processus de pensée s’accomplit, bref la pensée se fait a travers lui. Ainsi le langage rend présente la pensée réalisée
par les sujets sous forme de concepts véritables (FRIEDRICH, 2010, p 104)

6 “C'est seulement en tant que résultant de la résolution d’un probléme qu’un concept apparait” (VYGOTSKI, 1997, p.268).
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segundo Vygotski (1997, p.260), muitas vezes utilizam apenas conceitos cotidianos, nao
ultrapassando o nivel dos pseudoconceitos.

Friedrich acrescenta, ainda, que, para o autor: “utilizar um conceito ndo significa apenas
generalizar, colocar juntas coisas do mundo, mas pensar o mundo, o que pode conduzir a
ligacBes entre as coisas no mundo que n3o sdo ligacdes factuais” (FRIEDRICH, 2010, p.103)”.

A formagdo de conceitos e o papel da linguagem nesse processo nos conduzem a trazer
mais uma contribuicdo vygotskiana para compreender esse papel enquanto instrumento

psicolégico:

[...] oinstrumento psicolégico produz sempre um desdobramento do sujeito em
S (1) e S (2). O sujeito que utiliza um instrumento psicolégico se transforma ao
mesmo tempo em um “objeto” (S2) sobre o qual o instrumento age. O fato que
o sujeito se desdobra quer dizer que, sendo por um lado o sujeito da acdo, a
acdo provocada pelo sujeito se transforma, por outro lado, em “objeto” de sua
prépria acdo (FRIEDRICH, 2010, p.70).2

Nessa citacdo de Friedrich (2010) sobre a obra de Vygotski (1997), compreendemos o
papel da linguagem como instrumento psicolégico que permite que o sujeito se torne objeto de
sua proépria acao. Como veremos, é justamente o que ocorre quando utilizamos o método da
autoconfrontacdo, por meio do qual o professor vé sua acdo e se torna “objeto” de uma coanalise
da atividade de trabalho.

Também nos baseando em Vygotski (2003a, p.169), vamos trazer uma reflexdo sobre a
ideia de “conflito” como base para interpretacdao de nossos dados. Para discutir essa nocao,
Vygotski (2003a, p.169) apoia-se na histéria do “asno de Buridan”, oriunda da filosofia e segundo
a qual esse asno teria morrido de fome, pois se encontrava a igual distancia entre duas pilhas de
feno e ndo conseguiu escolher entre as duas. Para ele (VYGOTSKI, 20033, p.169), embora se trate

de uma situagcao impossivel, ja que a experiéncia prévia, nesse caso, teria uma influéncia decisiva,

7 “ytiliser un concept ne signifie pas simplement généraliser, mettre ensemble les choses dans le monde, mais

penser le monde, ce qui peut conduire a des liens entre les choses dans le monde qui ne sont pas des liens factuels”
(FRIEDRICH, 2010, p.103)

8[...] Pinstrument psychologique produit toujours un dédoublement de sujet en S (1) et S (2). Le sujet qui utilise un
instrument psychologique se transforme en méme temps en un « objet » (52) sur lequel I'instrument agit. Le fait
que le sujet se dédouble veut dire qu’en étant d’une part le sujet de I'action, I'action déclenchée par le sujet
transforme d’autre part le sujet en « objet » de sa propre action (FRIEDRICH, 2010, p.70).
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a histdria é relevante, pois mostra que, em uma situacao de pleno e ideal equilibrio dos motivos
(as duas pilhas de feno), ha uma inibicdo do ato volitivo. A dualidade, segundo o autor, se
encontra na prépria base do ato volitivo e é essa concepc¢ao que utilizaremos para compreender
a ideia de conflito entre dois motivos. Justamente, em de nossos dados, temos encontrado
exemplos de situacGes em que os professores hesitam entre duas op¢des que vao em direcdes
opostas, muitas vezes ndao conseguindo escolher entre uma e outra. Lembremos, ainda, que
Vygotski (2003b, p.76) afirma que “o comportamento que se realiza é uma infima parte do que
é possivel. O homem esta cheio, a cada minuto, de possibilidades ndo realizadas”. Porém
segundo Vygotski (2003b), as possibilidades nao realizadas continuam atuando na vida psiquica
dos sujeitos. Acreditamos que essa afirmacdo conhecida do autor pode ser mais bem
compreendida quando entendemos a histéria do asno de Buridan. Portanto, essa discussdo sera
pertinente para a interpretacdo de nossos dados.

A partir da orientacdo epistemoldgica geral do Interacionismo Social vygotskiano, temos
mobilizado quadros tedrico-metodoldgicos que nos ajudam, por um lado, a compreender e
estudar o trabalho de ensinar e, por outro, a compreender as relagdes entre linguagem e
trabalho, propondo um modelo de analise textual que usamos para analisar as verbaliza¢des dos

professores. E para esses quadros tedrico-metodoldgicos que se voltam as duas préximas secdes.

A clinica da atividade e a ergonomia da atividade para compreender o trabalho de ensinar:

entre dificuldades, conflitos e dilemas

Desenvolvida no CNAM em Paris, mais precisamente na area da Psicologia do Trabalho,
a Clinica da Atividade proposta por Clot (1999, 2001b) e sua equipe tem procurado investigar a
funcdo psicolégica exercida pelo trabalho, propondo intervencdes em situa¢cdes concretas, com
o intuito de intervir na acdo e na transformacdo das situacées de trabalho (CLOT, 2001, p.7), a
partir das propostas da Psicologia do Trabalho, de um lado, e da Ergonomia Francéfona, do outro.

Para além da dicotomia entre trabalho prescrito e trabalho real/realizado, que orientou
os estudos da ergonomia francéfona, Clot (1999, 2001b), inspirando-se em Vygotski (2003b),
propde considerar, também, a dimensdo psicoldgica do trabalho, ou seja, todas as atividades

“concorrentes”, que estavam presentes na situacdo real de trabalho, durante a qual o
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trabalhador/professor fez uma escolha por uma acdo ou por outra, como expusemos
anteriormente. Assim, ele propde o conceito de “real da atividade”, que difere dos conceitos de
trabalho prescrito e de trabalho realizado, pois o real da atividade inclui o que foi realizado, mas,
também, o que ndo o foi. Nessa perspectiva, o realizado, ou seja, o que se materializa de fato na
acdo do professor, ndo tem o monopodlio do real, como diz Clot (2001b), pois ndo abarca todas
as possibilidades de a¢do naquele momento. O trabalho prescrito é visto como a tarefa, como
veremos mais a frente, ou seja, o que as organiza¢des de trabalho esperam que seja realizado
pelo trabalhador.

Com o intuito de fazer com que os trabalhadores se expressassem sobre as atividades
ndo realizadas, mas que fazem parte do real da atividade e que continuam a “pesar” sobre a
atividade de trabalho, Faita propés o método da autoconfrontagdo (FAITA, VIEIRA, 2003), no
qual, por meio de filmagens da atividade de trabalho de condutores de trem, estes eram levados
a assistir a filmagem de sua atividade, primeiramente, e da do colega, em um segundo momento,
com o objetivo de discuti-la e de vé-la sob outro ponto de vista. A autoconfrontacdo (FAITA,
VIEIRA, 2003) foi incorporada aos métodos indiretos utilizados pela Clinica da Atividade (CLOT et
al., 2001b), ao lado, por exemplo, da instrucdo ao sésia, retomada por Clot (2001a) a partir dos
estudos de Oddone et al. (1981), no intuito de realizar intervencdes nas situacoes de trabalho.

O método da autoconfrontagao, utilizado no estudo que apresentamos neste artigo, gera
verbalizacGes sobre a atividade de trabalho que, segundo Clot (1999), fazem com que a atividade de
trabalho entre em movimento. Isso ocorre pois, conforme o que é proposto por Vygotski (2003b), o
didlogo é dinamico, trata-se de uma forgca motriz (CLOT, 1999) capaz de colocar em movimento o
gue é objeto de discussao, contribuindo para a transformacao das situagdes de trabalho.

O método da autoconfrontacdo (FAITA, VIEIRA, 2003) é constituido de quatro etapas. Na
primeira, muitas vezes negligenciada em pesquisas sobre o trabalho de ensino, faz-se reunides
com a equipe de trabalho que deseja participar da intervengdo, para que o0s
trabalhadores/professores falem sobre seu trabalho, expressem suas dificuldades, digam quais
atividades gostariam de discutir, escolham os voluntdrios que participardo da intervencgao.
Nessas reunides, os trabalhadores/professores escolhem as atividades para serem filmadas,
assim como os dois que serdo filmados na execucdo dessas atividades. E importante que as

atividades filmadas sejam semelhantes.
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Em wuma segunda etapa, os trabalhadores/professores filmados assistem,
separadamente, mas com o interveniente, ao filme de seu trabalho. Ambos podem parar a
camera para fazer perguntas e/ou comentarios. Trata-se da autoconfrontagdo simples. Em uma
outra etapa, a autoconfrontagdo cruzada, os dois trabalhadores/professores voluntarios para
serem filmados se relinem com o interveniente, para assistir aos filmes juntos. Nesse momento,
cada trabalhador/professor pode interromper para fazer perguntas sobre as diferentes maneiras
de realizar o trabalho. O interveniente também pode interromper, fazer perguntas, direcionar a
discussdo. Tanto na autoconfrontacdo simples quanto na cruzada, as verbalizacdes dos
professores demonstram a forca motriz do didlogo para fazer com que a atividade de trabalho
entre em uma zona de desenvolvimento proximal. Os debates entre pares contribuem para que
haja mudancas na maneira de representar a situacao de trabalho, fazendo com que o poder de
agir dos trabalhadores/professores seja ampliado (CLOT, 2008).

A ultima etapa do método é a restituicdo do que foi escolhido para filmagem pelo coletivo
de trabalhadores/professores e retomado nas autoconfronta¢des ao grupo inicial. Essa etapa,
como a primeira, é muitas vezes negligenciada nas intervenc¢des sobre o trabalho de ensinar. No
entanto, ela é essencial, pois é nessa etapa que podem ser propostas mudancgas. Nesse momento,
os trabalhadores/professores voluntarios trazem para discussdo excertos dos videos e das
discussdes nas autoconfrontagdes e, conjuntamente, o coletivo de trabalhadores tenta encontrar
solucGes, tecer compromissos, propor modificacdes, entre outros, com o intuito de transformar
concretamente a situacgdo de trabalho a partir de um acordo, uma “combinacdo”, coletivo/a.

O método da autoconfrontacdo também é usado pelos pesquisadores da Ergonomia da
Atividade dos Profissionais da Educac¢do (ERGAPE) para propor intervengdes junto a equipes de
professores e, muitas vezes, ha um acompanhamento dos professores ao longo dos anos. Esse
contexto é semelhante ao nosso, pois temos trabalhado com uma equipe de professores ao
longo de alguns anos.

Nas pesquisas desenvolvidas pelo Grupo ERGAPE, justamente porque elas tratam
especificamente do trabalho de ensinar, encontramos algumas tematicas semelhantes as que
encontramos em nosso contexto, como, por exemplo, a nogdao de reconcepg¢do. Para Saujat
(2002, p.41), a tarefa do professor é um objeto complexo, que compreenderia trés niveis: i) o da

organizacdo do trabalho, ou seja, o da prescricdo da instituicdo escolar que compreende os
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programas, instrucées, recomendacdes, reformulacges, livros didaticos etc.); ii) o do trabalho de
reconcepcdo e de reorganizagdo dessas prescricdes pelos coletivos de professores em seu meio
de trabalho; iii) finalmente, o do “retrabalho”, ou seja, quando cada professor é levado a
personalizar as prescrigdes, a se auto-prescrever tarefas e o que ele deve fazer, a partir das
prescricbes, com tal classe, tais alunos. Nessa definicdo de Saujat (2002), vemos que o0s
professores estdo sempre “reconcebendo” as prescri¢des iniciais, procurando adapta-las para si
e para seus alunos. E o que veremos nas andlises deste artigo.

A reconcepcdo das tarefas prescritas em funcdo de cada contexto esbarra, ou revela,
dilemas do métier. Para Saujat (2002), a atividade do professor o leva a ter que enfrentar uma
série de dilemas do métier que exigem decisdes, compromissos e que podem gerar satisfacdo ou
insatisfacdo. Segundo esse autor, existiriam dilemas préprios ao trabalho do professor, que
aparecem quando nos interessamos por estudar o trabalho de ensino tal como ele realmente
ocorre. Ele acrescenta, ainda, que a execuc¢do da tarefa pode despertar dilemas que fazem parte
da histéria do métier (SAUJAT, 2002).

Saujat (2002, p.19) também retoma a questao do conflito, que resgatamos para comparar
a nocgdo de dilema do métier. Segundo o autor, a luz de Leplat (1982), é a “multifinalidade da
atividade dos sujeitos que esta na origem de varios ‘conflitos de critérios’”. Para ele, seguindo
Leplat (1982), a multifinalildade da atividade retoma o problema da relacdo dos motivos e
intencBes/objetivos colocada por Leontiev. Em vez de nos pautarmos em Leontiev quanto a
nocao de conflito, propomos retomar Vygotski (2003a), trazendo a histéria filoséfica sobre o
asno de Buridan que ja descrevemos neste artigo. Sendo assim, para nds, a utilizacdo da nocdo
de conflito serd pertinente quando se tratar de um conflito de critérios, ou seja, quando tivermos
uma escolha entre dois motivos, intencdes, de um professor. Em Caroly e Clot (2004), temos um
uso do termo conflito como o que encontramos em Vygotski (2003a) e em Saujat (2002), pois os
autores mencionam o conflito de interesses, de motivos, que eles nomeiam “conflits de buts”.

Por outro lado, quando estivermos frente a questdes que ultrapassam o conflito de
interesses (ou seja, uma escolha entre duas op¢des que tém motivos equivalentes) e, portanto,
gue representam algo transversal ao conjunto de trabalhadores de um determinado contexto,
optamos por considerar essa questdao como um dilema do métier. Essa escolha se justifica, pois

o dilema, segundo Saujat (2002), é oriundo de uma determinada “histéria” do métier, ou seja,
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ele traz tracos da dimensdo transpessoal (CLOT, 2017, p.20), que perpassa geracdes e nao
pertence a ninguém. Da compreensao do que propdem Saujat (2002) e Clot (2017), assumimos
gue o dilema pode ser definido como algo transversal ao métier, que ultrapassa o conflito de
interesse, e que se inscreve na memoéria do métier, sendo transmitido por geracdes de
professores/trabalhadores. Essa definicdo ndo é consensual. Ao lermos diversos textos sobre
essa temdtica, vemos que a nog¢do de dilema é usada com o sentido de conflito, ou seja, como
uma decisdo a ser tomada entre dois motivos. Por exemplo, na tese de Saujat (2002) a noc¢do de
dilema flutua: ora aparece como decorrente de uma histéria do métier, como acabamos de
mencionar, ora aparece como, por exemplo “dilemas ligados a suas preocupacgdes vividas de
forma contraditéria®” (SAUJAT, 2002, p.38). Diante dessas variacbes de sentido em torno da
nocao de dilema, optamos por assumir, para as analises que aqui apresentamos, que o dilema
representa algo ligado ao métier, inscrito em sua histéria, como vemos em Clot (2017, p.20). Essa
definicdo nos interessa, pois permite estabelecer uma relagdo com outras no¢des como a de
dificuldade, como discutimos a seguir.

Ao nos voltarmos para os estudos de Clot (1999), Saujat (2002) e outros autores,
observamos que o termo dificuldade é utilizado de forma bastante genérica, aparentemente
antes de andlise. Em alguns textos, vemos que o termo dificuldade esta ligado ao real da
atividade, como em Clot (2001). De qualquer forma, o termo continua tendo sentido genérico,
porém negativo, relacionado aos problemas enfrentados no trabalho.

Embora n3o seja uma definicdo da Clinica da Atividade e da Ergonomia da Atividade,
acreditamos que seja importante nos atermos a definicdo de dificuldade para Brousseau (2003),
tedrico da didatica da matematica. Para ele, “uma dificuldade é uma condi¢ao, um carater de
uma situacdo que aumenta de maneira significativa a probabilidade de ndo resposta ou de
resposta errada dos actantes implicados na situacdo” (BROUSSEAU, 2003, s.p.). Ainda segundo
Brousseau (2003), o actante pode ser um aluno ou um professor e podemos observar as
dificuldades pela repeticao das acdes de um mesmo individuo em uma dada situagdo ou por um
conjunto de respostas simultdneas de grupos de sujeitos considerados como suficientemente

comparaveis e submetidos aos aspectos variaveis da situacdo.

9 “dilemmes liés a leurs préoccupations vécues de facon contradictoire. ” (SAUJAT, 2002, p.38).
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Para compreender melhor a nocdo de dificuldade proposta por Brousseau (2003), é
importante conhecer outra definicao utilizada por esse autor: a de obstaculo. Com base em
Bachelard (1932), o obstaculo é, para Brousseau (2003), provocado por um conhecimento prévio,
um conhecimento “parasita” que impede as novas aprendizagens. Para ele, as dificuldades sao
de varias ordens, porém sdo mais faceis de resolver, enquanto os obstaculos necessitam, para
serem ultrapassados, serem revistos, repensados, ou seja, 0s conhecimentos em sua origem
devem ser considerados “falsos”.

Voltemos, agora as nocdes que discutimos anteriormente: conflito e dilema, para
distingui-las da noc¢do de dificuldade. A nog¢do de conflito nos parece bem delimitada, pois se
baseia em escritos de Vygotski (2003a) a partir da histdria filoséfica que ja mencionamos e é
caracterizada pela situagao em que se deve escolher entre dois motivos, intengdes, ou seja, um
conflito de interesses que se opdem e que tornam dificil a escolha. Por outro lado, a nocdo de
dilema, como dissemos, é bem mais instavel e menos bem definida. Propusemos considerar o
dilema como algo que se inscreve na histéria transpessoal do métier, ndo se confundindo,
portanto, nem com a nog¢ao de conflito e nem com a nogao de dificuldade que, como acabamos
de expor, se caracteriza como algo que pode causar uma “ndo resposta” ou “resposta erronea”
dos actantes (BROUSSEAU, 2003) ou, em outras palavras, pode criar uma paralisia da acdo dos
actantes ou uma ac¢ao que nao contribui para solucionar a dificuldade.

Para avancar na reflexdo sobre essas trés noc¢des, consideremos a nog¢do de obstaculo de
Brousseau (2003) e fagamos uma comparagao com a no¢ao de dilema. O obstaculo se encontra
no préprio objeto de conhecimento e advém de um conhecimento “parasita”, pré-existente, que
impede a aprendizagem de algo novo. Se tomarmos essa definicao, podemos pensar na no¢ao
de dilema do métier de forma parecida: o dilema poderia advir, dessa forma, de algo anterior,
pré-existente, que ja estava de certa forma “consolidado”, ou considerado como “conhecido” e
gue, portanto, causa entraves a novas formas de realizar o métier. Podemos considerar, nesse
sentido, que uma prescri¢ao, ou seja, uma norma “conhecida” anterior, pode entrar em choque
com novas formas de realizar o métier e pode impedir que a nova forma se concretize. Sendo
assim, as prescricGes, explicitas ou implicitas, ao estarem inscritas na histéria do métier,
poderiam funcionar como o conhecimento prévio, como no caso dos obstaculos, e poderiam,

dessa forma, impedir novas a¢Oes para realizar o métier.
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Sdo essas as noc¢des que utilizaremos para analisar nossos dados. Porém, antes de
passarmos para a explicitacdo do quadro tedrico-metodoldégico do qual nos serviremos,
gostariamos de salientar que propusemos nocdes provisorias, que estdo sendo expostas
neste momento para a analise destes dados e que serao reutilizadas em outros conjuntos de
dados, para que possamos testd-las e, apenas assim, adota-las de forma mais ampla e

consolidada.

O interacionismo sociodiscursivo: estudar o papel da linguagem no agir e no

desenvolvimento humano

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), proposto por pesquisadores da Unidade de
Didatica das Linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Genebra no final do século XX, tem sido uma importante base de nossos estudos, pois se trata
de uma proposta de compreensao e utilizacdo das teorias de Vygotski, ao lado de outras, em
nossa época e com objetivos didaticos e educacionais. Esse movimento se propde, segundo
Bronckart (1999), a investigar o papel da linguagem no desenvolvimento humano. Além disso,
no quadro do ISD, Bronckart (2008) prop&e estudar o agir humano realizado por meio da
linguagem, considerando que o trabalho é uma das formas de agir.

Neste artigo, por questdes de espago, ndo poderemos nos deter na apresentagdo de
todos os conceitos que embasam o ISD e que estdo na base de nossas anadlises, porém vamos
detalhar alguns deles que utilizaremos neste artigo, sobretudo, o modelo de andlise de textos
proposto por Bronckart (1999) e que foi elaborado, é importante ressaltar, com fins didaticos.

Bronckart (1999) propde considerar, antes de qualquer analise, a situacdo de acao
linguageira, ou o contexto de producdo dos textos, sem os quais ndo se pode compreender de
fato a macro e a micro-organizacdo dos textos. Portanto, antes da andlise textual, faz-se um
levantamento de hipdteses sobre o contexto fisico (emissor, receptor, momento e local fisico) e
sobre o contexto sociossubjetivo (enunciador, destinatario, objetivo da comunicacdo, local
social) que deram origem ao texto. Apds esse levantamento de hipdteses sobre o contexto,
Bronckart (1999) propde 3 niveis de analise: a infraestrutura geral do texto, os mecanismos de

textualizacdo, responsdveis pela coeréncia tematica do texto, e os mecanismos enunciativos,
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responsdveis pela coeréncia pragmatica do texto. No nivel da infraestrutura geral do texto,
temos o plano global dos conteldos do texto, que é uma sintese linear do texto, como se fosse
um resumo; temos também os tipos de discurso (discurso interativo, discurso tedrico, relato
interativo e narracao) e as eventuais sequéncias (descritiva, narrativa, injuntiva, explicativa,
argumentativa e dialogal). No nivel da coeréncia temdtica do texto, temos a coesdo nominal,
com retomadas anafdricas e catafdricas e a conexdo entre as macro-ideias do texto. Finalmente,
no nivel da coeréncia pragmatica, temos as vozes e modaliza¢cGes. Para Bronckart (1999), as
vozes podem emanar do autor empirico, de personagens ou serem vozes sociais. Por outro lado,
as modalizagdes podem se dividir em légicas (com valor de verdade ou de certeza), dednticas
(indo da obrigacdo, do dever, a permissdo), apreciativas (imprimindo um valor subjetivo ao
enunciado, como bom, mau etc.) e pragmaticas (indicando as capacidades de ag¢do, o poder
fazer).

A partir do quadro tedrico do ISD, temos analisado varias entrevistas em
autoconfrontacdo e pudemos identificar uma importante alternancia de dois tipos de discurso:
o discurso interativo e o relato interativo (LOUSADA, 2006). Assim, vemos dois planos
enunciativos que se alternam e permitem a reconstituicio da experiéncia vivida, em relato
interativo, para poder comenta-la, refletir sobre ela, em discurso interativo, o que possibilita se
libertar dela para poder viver outras experiéncias. Assim, esse recurso coloca lado a lado o
mundo narrado e o mundo comentado, propostos por Weinrich e retomados por Bronckart
(1999), permitindo a reflexado, ja que, pensar sobre o mundo narrado abre espago para comenta-
lo e, portanto, pensar sobre ele, ou seja, sobre o trabalho.

Também dentro do quadro tedrico-metodoldgico do ISD, utilizamos a categoria das
modalizacOes para observar a atitude do professor em relacdo ao que é dito sobre o trabalho.
Temos observado uma grande ocorréncia de modalizacdes ldgicas, apreciativas, pragmaticas e
deodnticas, atuando para dar outros contornos aos enunciados e contribuindo para a reflexao
sobre o trabalho. Ainda no nivel dos mecanismos enunciativos, a categoria das vozes (do autor
empirico, dos personagens e vozes sociais) tem sido bastante util para a analise dos dados. Em
pesquisas anteriores, observamos uma grande ocorréncia de inser¢do de vozes: do professor
durante a aula (autor empirico); dos alunos (personagens); e inUmeras vozes sociais, incluindo a

das prescricbes da didatica. Para analisa-las, além de Bronckart (1999), temos utilizado outros
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autores, tais como Maingueneau (2001) para compreender sobretudo que essas vozes
introduzidas por meio de discurso direto, tentando reconstituir o que fora dito ou pensado
durante a aula, sdo, na verdade, “simulacros” do real, uma vez que sdo reconstituidas pela
memoria. Nossa contribuicdo para esta analise foi a de duas categorias de vozes que advém do
autor empirico: i) a voz da fala interior exteriorizada (LOUSADA; DANTAS-LONGHI, 2014), que
ocorre quando o professor, durante a autoconfrontacdo, passa ndao mais a se dirigir ao
interveniente ou ao colega, mas comeca uma fala mais desconexa, com muitas hesitacdes,
geralmente voltando o olhar para outro local, indicando indicios de um pensamento em curso;
ii) a voz da fala interior reconstituida, que ocorre quando o professor, durante a
autoconfrontacdo, reconstitui o que teria dito ou pensado no momento da aula, como uma
forma de explicar o que estava ocorrendo naquele momento (LOUSADA; DANTAS-LONGHI,
2014). Como dissemos, essa voz da fala interior reconstituida é, na verdade, um simulacro
(MAINGUENEAU, 2001) do que de fato ocorreu, pois a reconstituicdo do que teria sido dito ou
pensado é feita pela memodria, o que ndo garante que seja fidedigna.

Paralelamente ao quadro tedrico-metodoldgico do ISD, temos utilizado outros conceitos
tedricos de estudiosos dos textos e discursos, sempre que alguma outra categoria de analise se
faz necesséria. E o caso, por exemplo, dos estudos de Mondada (2002), Sitri (1996, 2006) e
Marcuschi (2001) quando se trata de analisar a sequéncia dialogal caracteristica das
autoconfrontac¢des. Em Marcuschi (2001) vemos que as pausas e hesitacdes, bastante frequentes
nas autoconfronta¢des sao mostras de um pensamento em curso, sendo realizado, o que nos
mostra a funcdo da AC para pensar o trabalho. Em Mondada (2002) e Sitri (1996, 2006), vemos
a proposta de analise de dados orais evidenciando a construcdo de objetos do discurso, o que
nos permite acompanhar o desenvolvimento e sua transformagao durante as verbalizagdes. Os
objetos de discurso adquirem novos sentidos, se modificam ao longo da interacdo, mostrando o

dinamismo do didlogo e seu impacto na construcdo e reconstruc¢do de sentidos.

O contexto da pesquisa e a metodologia de gera¢ao e andlises de dados

O contexto de nossas intervencdes e, também, de nossas pesquisas, sdo 0os cursos de

extensdo da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de S3o Paulo.
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Esses cursos sao oferecidos a comunidade interna e externa da universidade, proporcionando
ajudas de diversos tipos, desde bolsas para estudantes da Universidade e para funcionarios, até
bolsas para a terceira idade ou professores da educac¢ao bdsica.

Os professores desses cursos tém que ter um diploma de graduacgao, em qualquer drea e
podem, ou ndo, ter vinculo com a Universidade. No caso de terem vinculo, podem ser bacharéis
cursando licenciatura, ou estudantes de mestrado ou doutorado. Eles tém geralmente nenhuma
ou pouca experiéncia de ensino, pois, apesar de terem diploma de graduacdo, podem: ter
diploma em outra area; serem recém-formados em Letras-Francés; terem se dedicado ao
mestrado ou doutorado, sem experiéncia significativa de ensino. Muitas vezes, eles ja deram
aulas particulares, mas ndo em grupos, o que é mais desafiador. Além disso, o fato de ensinar
uma lingua estrangeira ja é algo dificil, pois causa inseguranga em jovens professores que ainda
ndo a dominam perfeitamente.

Portanto, eles tém interesse em ensinar nesse contexto, pois sabem que hd uma
formacdo para o trabalho de ensino de lingua francesa, com reunides pedagdgicas frequentes,
um acompanhamento para preparar as aulas e, ao mesmo tempo, poucos riscos de um grande
insucesso em sua primeira experiéncia de ensino. Na verdade, quando esses professores se
inserem em escolas de ensino de lingua, eles enfrentam situacdes com as quais ndo conseguem
lidar e que lhes causam insatisfacdo. Esses problemas na gestdo das situagdes de aulas muitas
vezes fazem com que sejam demitidos e esta é a razdo pela qual eles se interessam pelos cursos
extracurriculares: trata-se de um espaco para poder “errar”, poder arriscar, realizar acdes nao
apropriadas. Em outras palavras, os cursos extracurriculares de francés sdo um espaco para que
os professores tenham a liberdade de agir, acertando ou nao, porém sempre com o apoio do
coletivo de professores que os constituem. Em outras palavras, € um espaco, para, como diria
Darré (1994) exemplificando o conceito de género de atividade, evitar de errar sozinho diante
da extensdo de besteiras possiveis.

Nesse contexto, temos proposto varias intervencdes ao longo dos ultimos anos que foram
objeto de varias publicacbes (LOUSADA, 2017, 2020a, 2020b). Desde o segundo semestre de
2016, os cursos extracurriculares sofreram certa transformacdo, o que gerou impacto no
trabalho dos professores que ja trabalhavam nesse contexto e que também influenciou os

professores que iniciaram nesse momento ou um pouco depois. Neste artigo, propomo-nos a
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apresentar as andlises de uma intervencdo ocorrida entre 2018 e 2020 que procurou contribuir
para: i) a reflexdo sobre o novo contexto de ensino, ja que algumas modificagdes haviam
ocorrido; ii) a formacdo de professores de francés que tinham recentemente comecado a
trabalhar naquele contexto.

Em 2018, em razdo das transformacdes, decidimos pedir aos professores para falarem
sobre seu trabalho, descrevendo pontos positivos, negativos, problemas, satisfacdes etc.
Fizemos duas reunides gerais, com todos os professores, cujo objetivo foi esse. Nessas reunides,
identificamos algumas tematicas recorrentes e perguntamos se alguns professores gostariam de
serem filmados para podermos discuti-las. Dentre todas as tematicas abordadas, as abaixo foram
as mais frequentes:

e ’aisance en salle de classe!® (8 vezes)

e La gestion du temps et de la parole!? (6 vezes)

e Le portugais en classe de FLE'? (5 vezes)

No final da segunda reunido geral, perguntamos aos professores quem gostaria de ter sua
aula filmada e em qual situa¢do/turma. Quatro professores se propuseram a serem filmados,
dois deles em cursos regulares, que ocorrem com o uso de livro didatico e dois outros em cursos
em que o professor tem que criar o material didatico. Dos quatro professores, um deles,
pertencente a segunda dupla, acabou ndo podendo participar das filmagens no dia combinado
por questdes pessoais. Com dois dos professores que foram filmados em turmas regulares, foram
feitas autoconfrontag¢des simples e cruzadas. Apds as autoconfrontagdes, temos trazido varios
excertos para discussdao com os outros docentes, em reunides de restituicdo ao coletivo.

Os dois professores filmados comegaram a dar aulas, ou seja, iniciaram o métier de
professor, em nosso contexto. Um deles, Flavio, tem um pouco mais de experiéncia como
professor, pois comecou a dar aulas antes. Ele tinha aproximadamente cinco anos de experiéncia
guando fizemos a filmagem. A professora, Fabiana, tinha acabado de comecar a dar aulas, tinha
apenas um semestre de experiéncia quando foi filmada e trés semestres de experiéncia quando

fez as autoconfrontagdes.

100 termo “aisance” é de dificil traducdo, mas pode ser compreendido como “desenvoltura”, como uma certa
facilidade para agir em determinada situagdo. Entao, poderiamos traduzir como: desenvoltura em sala de aula.

11 A gestdo do tempo e da fala.

120 portugués na aula de Francés como Lingua Estrangeira.
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Das tematicas elencadas acima, trouxemos a terceira para discussdo neste artigo, o
portugués nas aulas de francés, pois, embora ndo seja a mais frequente nos dados analisados,
ela ja tinha aparecido em vdrias outras interven¢cdes no mesmo contexto. Sendo assim,
acreditamos que a sele¢do desses excertos para analise podera contribuir para a compreensao

do papel da lingua materna ou L1 no ensino do FLE.

A presenga do portugués no ensino do francés: uma reflexao sobre o papel das LM no ensino

das LE

Neste artigo, por questdes de espaco, fizemos escolhas para a apresentacdo da andlise
dos dados, portanto, ndao mostraremos todas as categorias do ISD, pois vamos nos concentrar
em algumas categorias que servirdao especificamente para discutir os dados visando a alcancar
nossos objetivos.

Os excertos que trouxemos para andlise foram extraidos da entrevista em
autoconfrontacao cruzada com Flavio e Fabiana. Apesar de que, como dissemos, encontramos
seis momentos em que o uso do portugués foi objeto de discussdo, analisaremos apenas dois
excertos neste artigo. Antes de passarmos para o primeiro, é importante salientar que ambos os
professores observaram, na aula do outro, que houve uso do portugués e ambos escolheram
esses momentos para discussdo na autoconfrontacdo cruzada. Além disso, é importante
mencionar que o uso do portugués se transforma em “objeto do discurso” (MONDADA, 2002;
SITRI, 1996, 2006), representado da seguinte forma: usar o portugués, porque usar o portugués,
ndo ajuda usar o portugués. Ha 30 ocorréncias do termo « portugués » no excerto, o que atesta
a importancia da tematica e o fato de que ocorre a construcdo de um objeto de discurso que é
dinamico, ou seja, a representacao inicial sobre essa tematica ndo é a mesma no inicio e no final
da autoconfrontacdo.

No primeiro excerto, Flavio observa que Fabiana usa o portugués na aula e traz esse uso
para discussdo. Em um primeiro momento, Fabiana comeca a explicar que estava com pressa e,
para ndo perder tempo, usa o portugués. No entanto, essa escolha ndo foi facil para ela.
Podemos perceber isso pela quantidade de explicacdes que ela da para sustentar esse uso da LM

e pela necessidade que ela sente de explicar que a pressa a induziu a traduzir, para ter tempo de
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fazer outras atividades com os alunos. Nesse excerto, vemos a voz da professora no momento
da aula, sendo reconstituida tanto para mostrar o que ela teria dito aos alunos, quanto para
indicar o que ela teria possivelmente pensado no momento da aula. A voz da fala interior
reconstituida (LOUSADA, DANTAS-LONGHI, 2014) é importante, pois é ela que mostra o que a
professora teria pensado naquele momento, para tomar a decisdo entre duas possibilidades:
usar o portugués e ir mais rapido, indo contra uma prescricdo; ou ndo usar o portugués e
demorar mais, indo contra outra prescricdo: a de terminar a aula com uma atividade oral para
os alunos. Podemos inferir que terminar com uma atividade oral é uma prescri¢ao, pois ela
aparece duas vezes associada a modalizacdes deonticas (“era preciso propor uma atividade de
expressdo oral no final, eu tenho que terminar com a atvidade oral”*3). Ela comenta, também,
gue, se tivesse mais experiéncia, teria provavelmente conseguido explicar o vocabuldrio
rapidamente, evitando perder tempo e cumprindo as duas prescricdes: ndo usar a LM e terminar
com uma atividade oral para os alunos. Ela faz, assim, uma reconcepc¢ao (SAUJAT, 2002) das
prescricles, gerais e para si mesma, em termos de preparacdo de aula, procurando adaptar o
gue tinha previsto para a sua aula. Explicar o vocabulario em francés e mais rapidamente parece
ser, dentro da perspectiva que propusemos neste artigo, uma dificuldade, que é apresentada
por Fabiana nesse contexto e que poderia ndo ocorrer com professores com mais experiéncia

diferente. Vejamos o excerto:

Excerto 1: Autoconfrontagao cruzada

Prof. | Minutos | Excerto

Fl 13'11” Et la derniére chose, mais encore... parce que la... je trouve le moment d’usage du/du
portugais en salle (...)

Fa 17'42" Je vais étre tres sincére. J'étais pressée. Vraiment pressée. Parce que ::: on a fait beaucoup
de choses dans ce cours : on a corrigé le devoir, on a travaillé une double page, le point
langue, euh...

FI 17'54" Probléme technique...

Fa 17’57 Les problemes techniques qu’on a eus, je pense que j'ai gaspillé sept minutes... I'activité

de/de ::: de plus qui c’était I'activité d’Amélie Poulain et, a la fin j’ai encore travaillé
« quelqu’un qui », « chercher quelqu’un qui » donc, c’est vraiment beaucoup de choses,

donc je pense qu’a la fin... j’ai méme dit ¢a aux éléves, dans |’activité de « chercher

13 il fallait proposer une activité d’expression orale a la fin; il faut que je termine avec I'activité orale.
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quelqu’un qui», j’ai dit aux éléves : « je vais traduire parce que je suis pressée». Et je veux
proposer |'activité. J'ai dit ¢a. Je vais traduire tout de suite parce que... pour moi, a cette ::: a
ce moment-la c’était plus intéressant de faire pratiquer la langue, de travailler la::: I'activité
que::: de::: d’essayer d’expliquer en frangais pour un niveau 1, qui est difficile, je fais pas ¢a,
pour le niveau 4, j’essaye vraiment de/de/de ::: d’expliquer en francais... mais la, j’étais
vraiment pressée.

Fl 18'53” Non, c’est ¢a que je veux dire, méme ici, tu fais pas ¢a tout le temps, hein ? a 17 et 31 t'as
montré, t’as utilisé d’autres outils...

Fa 19'02” Oui, bien sQr que si j’étais plus expérimentée, méme pressée, ¢a serait possible d’expliquer
en frangais, avec la bonne explication, vous voyez ? parce qu’on a un répertoire d’explication
en francgais pour les mots du vocabulaire, et quand on est expérimenté on a tout de suite,
I’éleve demande, on répond, en frangais, et ils vont comprendre, parce que c’est la bonne
explication, c’est rapidement, c’est rapide, mais::: moi non, et ::: |a je voulais aller
rapidement parce qu’il fallait proposer une activité d’expression orale a la fin, c’était mon
intention, je voulais pas perdre beaucoup de temps, pour euh... donner beaucoup
d’explications, parce que mon répertoire ne ::: ne m’a pas permis de donner la bonne
question on frangais pour qu’ils euh... je m’en souviens d’un cours a toi (en se dirigeant a
I'intervenante 2), parce que j'essayais de... d’expliquer ::: euh... c’était quel mot... sucré ::: je
sais/du sucre... jai donné plusieurs phrases a I'éléve, en francais, elle ne comprenait pas, j’ai
pris du temps, et tu es arrivé et tu as dit : ah, ce qu’on met dans le café, pour euh... ((rires)).
Tu vois, c’était ¢a, c’était un manque, de la bonne explication, I’explication rapide, pour que
les éléves du niveau 1, puissent comprendre, donc, j’étais pressée, je me suis dit: «Mon
dieu, il faut que je termine avec l'activité orale». ((rires)).

Fl 20'39 Je dois courir... hum, hum...

12 20'42” La tu as fait le bon choix ? alors, donc ::: choisir de traduire pour garder I'activité orale a la
fin.

Fa 20'50” Avec les outils::: que j’avais a I'époque, oui. Parce que je/je... je savais que j’irais tarder, si

je/je commencais a expliquer en francais, pour le niveau 1... mais c’est vrai qu’il y a des
facons de le faire rapidement, c’est notre répertoire en tant que prof, on commence a
acquérir, petit a petit, la bonne explication pour le/le/le vocabulaire.

Fonte: Intervengdo nos Cursos Extracurriculares de Francés — 2018-2021; Lousada, E., G.; Silva, D. B.

Nesse exemplo, vemos que havia um conflito de interesses, pois Fabiana ndo queria usar
o portugués para explicar o vocabulario, porém, se explicasse em francés, ela ndo teria tempo
de fazer uma atividade final de producdo oral. A atividade oral no final aparece como uma
prescricao, sendo modificada pelas modaliza¢des dednticas, assim como o fato de ndo usar a LM.
Essa prescricdo, além de marcada por aspectos linguisticos, encontra respaldo na meméoria
transpessoal do métier, como mencionamos na Introdugdo. O conflito de interesses, motivos,

ndo a impede de escolher uma acdo: tal como indica Vygotski (2003a), ndo temos a situacdo do
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asno de Buridan que paralisaria a tomada de decisdo, pois alguma experiéncia prévia influencia
a escolha. Nesse sentido, temos o que também indica Vygotski (2003b) em outro texto: o homem
estd cheio de possibilidades a cada instante e o comportamento nada mais é do que a
possibilidade que se concretizou, que venceu. Porém, tanto em Vygotski (2003b), quanto em Clot
et al. (2001), vemos que as possibilidades que ndo “venceram” continuam atuando na vida
psiquica das pessoas, o que explica que a questdo da LM para Fabiana, embora tenha sido
resolvida naquele momento da aula, continua interpelando-a, a tal ponto que ela escolhe essa
tematica para discussdo na autoconfrontacdo simples e cruzada, tanto ao observar sua acao,
guanto a ac¢do de Flavio, como veremos no préximo excerto.

Fabiana, que havia explicado o uso que fez da LM em um momento de sua aula, também
escolhe um momento em que Flavio, professor mais experiente do que ela, fez uso do portugués.
Essa escolha é interessante, pois ndo é frequente que um professor menos experiente selecione
para discussdo um momento em que o professor mais experiente faz algo que vai de encontro
as prescricdes. Como o professor experiente ja havia notado e comentado o uso do portugués
na aula da professora menos experiente, ele acaba comegando a explicar porque ele usa a LM
naquele momento da aula. As explicacdes sobre a funcdo da LM na aula de LE sdo muitas e estdo
em diversas partes da ACC, portanto, ndo podemos mencionar todas neste artigo. Algumas delas,
gue podemos abordar em outras publicagdes, sdo: se aproximar dos alunos; nos momentos de
angustia; quando falamos de coisas ligadas ao portugués. Porém, a necessidade de ambos os
professores de explicar o uso da LM, nos faz compreender que ha uma prescri¢cdao que reforga o
ndo uso do portugués na aula de francés. Essa prescricdo é explicita em algumas abordagens
metodolégicas de ensino de linguas, como discutimos na Introdugdo e, pelo que compreendemos
das verbaliza¢Oes desses professores, ela aparece de forma implicita no exercicio de seu métier.

Essa questdo pode ser observada no excerto abaixo, em que o Flavio reflete sobre seus
usos da LM em aula, procurando compreender quando e o porqué ele a usa, chegando a uma
conclusdo inusitada. Vemos que a questao do uso do portugués, da traducao do francés para o
portugués, é trazida pelos alunos, que tentam encontrar correspondentes para aspectos
gramaticais. Nesse momento, Flavio utiliza a voz da fala interior reconstituida (LOUSADA,
DANTAS-LONGHI, 2014) para dizer que, quando eles vao falar “do portugués” (ou seja, do

funcionamento da lingua portuguesa), ele “fala em portugués”. No final do excerto, uma das
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intervenientes faz uma pergunta decisiva: vocé acha que o uso do portugués ajuda? Nesse

momento, vemos que Flavio faz uma pausa longa, para pensar sobre a questdo, e seus gestos
mostram isso. Aqui temos um exemplo da voz fala interior exteriorizada: o fato de parar para
pensar e dizer frases entrecortadas por hesitagdes (Au moins ¢a aide... je ne sais pas si ¢a aide...
je ne sais pas si ¢a aide), mostram que ele esta pensando no momento em que estd falando e,
ao dizer algo aparentemente contraditério (ajuda, ndo sei se ajuda...), ele mostra que perdeu de
vista seu destinatario. Depois disso, novamente, a voz da fala interior reconstituida é utilizada
para mostrar o que ele teria dito aos alunos para explicar que traduzir sempre para o portugués

nao vai funcionar. Vejamos o excerto abaixo.

Excerto 2: Autoconfrontagao cruzada

Prof. | Minutos Excerto

Fl 0'04” (...) Toujours par exemple quand on explique les pronoms les pronoms COI COD surtout le y
en ... ils essaient toujours de trouver le correspondant portugais ... pour parler du portugais,
je parle en portugais, et jJannonce, je dis: «bon, on va parler du portugais, on parle en
portugais», j'essaye d’étre bien... euh, euh... j'essaye de/de/de/d’aller vite, j'essaye de ne
pas perdre du temps, mais en méme temps, si on parle du portugais on parle portugais.
Pour ce moment-la, plus a I'aise, je ne sais pas, la c’est pas controlé, peut-étre.

12 1'05” Entre le portugais et le francais, c’est ¢ca?

Fa 1'08” Je me souviens d’une partie, je crois qu’a la fin de ta vidéo, tu as parlé portugais aussi. Ah...
pour la question de noir, négre... comment on dit ¢a en portugais, quem pode falar preto,
quem ndo pode, se é negro, se é preto que fala, je crois que tu as parlé en portugais aussi.

12 1'35” Et tu penses que ¢a aide, le portugais ? par exemple, avec le pronom, si tu parles en
portugais, a propos du portugais pour enseigner le pronom en, y, etc, COl...tu penses que ¢a
aide, c’est ¢a?

Fl 1'52” Hummm.... (pausa longa, Flavio mexe em sua barba), oui. Au moins... ¢a aide... je ne sais
pas si ¢a aide... euh... pour qu’ils comprennent mieux... les structures en francais, je ne sais
pas, mais ¢a aide a... au moins a déconnecter... euh... de ne pas penser en portugais. Il vaut
mieux pas penser en portugais parce que... Tu vois? portugais fonctionne comme ¢a (gst de
la main de séparation — un doigt éloigne une main, et aprés l'autre) «nous sommes en
train de voir ¢a, et ... vous voyez? si tu commences a ... vous voyez ? si vous commencez
a/a/a.... Essayer de/de toujours traduire ou penser a... ¢ca ne va pas marcher parce que
nous n’utilisons pas ¢a en portugais, hein ? parce que voila, da-lhe alguma coisa, ce n’est
pas comme ¢a!» On pourrait parler::: ce type de chose que je/je trouve que ¢a aide, pas
forcément a/a.... Finalement comprendre les structures en frangais, mais au moins de
quitter la dépendance de/des structures en portugais (...)

Fonte: Intervengao nos Cursos Extracurriculares de Francés — 2018-2021; Lousada, E., G.; Silva, D. B.
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Vimos acima como Flavio reflete sobre o uso da LM em sua aula, observado por uma
professora menos experiente, e, interpelado pela interveniente, conclui que esse uso ndo ajuda
a compreender as estruturas em francés, mas ajuda, ao menos, para que os alunos nado
dependam do portugués. Segundo ele, a inten¢do é de usar a LM para mostrar que nem tudo
funciona bem quando traduzimos para o portugués. Em outras palavras, falando em portugués
para mostrar que as linguas nao tém estruturas idénticas e que é dificil tentar encontrar sempre
equivalentes, ele acredita que os alunos vao se tornar menos dependentes da LM.

Nesse exemplo, vemos que Flavio usa a linguagem para “pensar” o trabalho do professor
de FLE, como menciona Friedrich a respeito de Vygotski (FRIEDRICH, 2010), para refletir em como
ensinar uma lingua estrangeira levando em conta o papel da LM em seu ensino. Assim, ele passa
de uma prescrigdao que impede o uso da LM, para uma outra compreensao, um outro sentido
para esse uso: o portugués pode ser Util para desconectar do portugués, ou seja, ele ndo precisa
ser banido, seu uso poder ser apenas problematizado. Durante o didlogo da autoconfrontagdo
cruzada, os sentidos atribuidos ao uso do portugués vao se modificando. O objeto de discurso
“uso do portugués em aulas de francés” se transforma. Portanto, a linguagem, nesse processo
de reflexao sobre o trabalho, atua como um instrumento psicolégico, como aponta Vygotski
(1997), que permite ver a situagao de um ponto de vista externo.

O movimento que observamos nessa autoconfrontacao em relagdo ao uso da LM é que,
primeiramente, o professor mais experiente observa o uso pela professora menos experiente.
Em um momento posterior, ela faz a mesma pergunta a ele e, em seguida, a interveniente faz
uma pergunta de dificil resposta, ou seja, ela coloca um “problema”, para retomar Vygotski
(1997), que leva Flavio a pensar sobre seu trabalho. Nessa reflexdo, o sentido do uso da LM
muda: de algo que era prescrito como algo a evitar, esse uso se torna benéfico para evitar que
os alunos facam incessantemente correspondéncias com o portugués. Assim, Flavio “reconcebe”
(SAUJAT, 2002) uma prescricao do ensino de LE, em funcdo de seus alunos, seu contexto.

Enxergar o uso do portugués como uma prescricao, considerada como um conhecimento
prévio sobre o ensino de linguas estrangeiras que se inscreve na memadria do métier, nos permite
compreendé-lo como um dilema, algo que, como os obstaculos descritos por Brousseau (2003),
dificulta as novas aprendizagens, é um conhecimento anterior “parasita”. Corrobora com essa

interpretacdo, o fato de que o uso do portugués suscitou questionamentos de ambos os
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professores, com mais ou menos experiéncia, e também foi objeto de discussdo em outras

pesquisas (DUARTE, 2017; LOUSADA; DUARTE, 2021).

Conclusoes

Neste artigo, tinhamos por objetivo discutir o papel da LM nas aulas de FLE com base nas
verbalizacGes de professores em entrevistas em autoconfrontacdo. Para tanto, discutimos,
brevemente, o papel da L1 em algumas metodologias de ensino de linguas, procurando
compreender seu papel enquanto “prescricdo” para o trabalho do professor. Também
abordamos a questdo da linguagem como instrumento psicolégico que permite pensar o mundo
(FRIEDRICH, 2010) ou, em nosso caso, pensar o trabalho de ensinar. Sendo assim, vimos que as
autoconfrontacdes sdo um espaco em que os professores verbalizam sobre sua atividade de
trabalho, refletindo sobre ela e construindo novas representagdes, atribuindo diferentes
sentidos, ao longo das verbalizacdes, a suas agdes.

Uma importante contribuicdo da andlise das verbalizacdes dos professores nas
autoconfrontacdes, foi a definicdo de trés nocdes frequentes em pesquisas em que hd uma
coanalise do trabalho (dificuldade, conflito, dilema), mas em relacdo estreita com exemplos
praticos. Assim, vimos que quando a professora se encontra entre duas possibilidades, tendo
gue escolher entre uma delas, e que essa escolha ndo é facil, ainda que seja possivel, estamos
diante de um conflito. Em nossos dados, isso ocorreu quando a professora inexperiente teve que
escolher entre traduzir o vocabuldrio para ir mais rapido e fazer a atividade oral, ou ndo traduzir
e nao fazé-la. Quando o professor relata algo que resultou em algum impedimento ao seu agir,
ou seja, houve uma “ndo resposta” ou uma “resposta errada”, nos dizeres de Brousseau (2003),
podemos estar diante de uma dificuldade, quando, por exemplo, a professora com menos
experiéncia reconhece que, se tivesse mais experiéncia, teria outras maneiras de “responder” a
dificuldade, encontrando uma solu¢ao mais apropriada do que traduzir.

Por outro lado, quando se trata de um conhecimento advindo de uma norma anterior,
uma prescricdo, quer seja implicita ou explicita, que causa entraves a maneiras novas de fazer o
trabalho, ou seja, traduzindo algumas coisas para o portugués, dependendo da situacao,

podemos estar diante de um dilema, que funcionaria para o métier como o obstaculo funcionaria

Periddico Horizontes — USF — Itatiba, SP — Brasil —e021038

(23]


https://doi.org/10.24933/horizontes.v36i2

® ARTIGO

T
DOI: https://doi.org/10.24933/horizontes.v39i1.1285

ﬂ§£ HORIZONTES

para os alunos. Mais do que isso, para considerar que o uso da LM é um dilema do métier,
baseamo-nos também em outras pesquisas que abordaram a mesma questdo, ainda que trazidas
por professores diferentes, como mencionamos.

Porém, mais do que as discussdes que trouxemos acima, este artigo permitiu mostrar que
a linguagem usada nas autoconfrontagdes se torna um meio, um “médium”, para citar Friedrich
(2010), que permite pensar sobre o trabalho, transformando a relagao dos professores com as
prescricées, como, por exemplo, o fato de ndo usar a LM em aulas de LE. Nesse sentido, pudemos
observar que a construcdo do objeto do discurso “uso do portugués” em aulas de francés foi se
transformando na dinamicidade do didlogo e foi sendo compreendido de outra forma pelo
professor. Assim, ao final da autoconfrontacdo cruzada, ao invés de algo que ndo deve ocorrer,
o professor mais inexperiente percebe, “toma consciéncia” de que, o préprio uso do portugués
pode sinalizar aos alunos que eles devem evitar uma equivaléncia absoluta. Isso ilustra o fato de
gue, no decorrer da ACC, ha uma mudanca de sentidos atribuidos aos objetos de discurso, uma
mudanca de representacdes sobre o uso da L1 em aulas de francés. Essa mudanca de sentido
induz a uma reconcepcao das prescri¢cdes, podendo fazer, possivelmente, que a representagao
sobre o uso da LM em aulas de LE se transforme.

Embora as discussdes que trouxemos para este artigo ndao sejam totalmente conclusivas
e necessitem de mais analises e confrontacdes com outros dados e outros contextos,
acreditamos que contribuimos, do ponto de vista tedrico, para a reflexdo sobre as no¢des de
dificuldade, conflito e dilema e, do ponto de vista da caracterizagdao do trabalho de ensinar
linguas, demos um passo a frente na compreensdo do uso da LM nas aulas de FLE. Considerar o
uso da LM como um verdadeiro dilema no ensino das linguas estrangeiras pode ser uma reflexao
importante para a formacdo de professores e para uma visdo plurilingue do ensino-

aprendizagem de LE.
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