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«Theory is never more than an extenasion of practice»
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1. INTRODUCAO

No presente trabalho propomo-nos reflectir sobre as priticas pedagégicas e didédcticas no
campo das Linguas Estrangeiras, no contexto universitirio portugués, em Cursos de Formagiio
de Professores de Francés e de Inglés. Deste modo, serd importante salientar que abordaremos
questoes especificas de uma situagio bem definida, com caracteristicas e necessidades préprias.
Tais caracteristicas determinardo praticas docentes também elas especificas, visando os seguintes
objectivos gerais:

I. A aquisicao de uma competéncia de comunicagio tio préxima quanto possivel da do
autdctone da lingua-alvo;

2. A aquisi¢io de uma competéncia linguistica aprofundada que permita uma reflexio
sobre os mecanismos da Lingua Estrangeira, de forma a bascar priticas docentes futuras.

De facto, a formagéo de futuros Professores deve obrigatoriamente visar «une compétence
parfaite d’au moins deux langues, une représentation globale de la languc cnseignée, une
connaissance exacte et diversifiée des suvoirs possibles sur les mécanismes linguistiques et un
niveau €levé de culture générale» (Ibrahim, 1989, p. 18).

A especificidade dos objectivos apresentados far-nos-d seguir opgdes tedricas que sio, a
nosso ver, diferentes das de outros Professores de Linguas Estrangeiras de outros sectores de
ensino, ou mesmo de outros Cursos Superiores cujas finalidades sejam as de formar outro tipo
de profissionais. Referimo-nos. por excmplo, a cursos de Secretariado, de Relagdes Priiblicas ou
Internacionais, de Marketing, de Comunicagio Social ou de Tradugdo/Interpretagio® cujo ensino
das Linguas Estrangeiras se situard no quadro teérico das abordagens funcionais.

A anilise das necessidades («besoins langagiers» — cf. Coste et alii, 1976) do nosso
publico-alvo levard a uma definigdo de objectivos adequados nio s6 numa perspectiva de curto
prazo (nccessidades imediatas dependendo dos préprios processos de aprendizagem) mas, ¢
sobretudo, de médio e longo prazo (necessidades que se prendem ao papel a desempenhar pelos

' Citado in Hutcheon, Linda, 1995, p. 222.

* No que diz respeito 3s vertentes de Tradugde/Interpretagio de alguns Cursos das Faculdades de Letras,
convém referir que a reflexdo formal sobre os mecanismos linguisticos nos parece, lamhém, essencial, embora os
dominios de referéncia e as disciplinas linguisticas visadas sejam diferentes.
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alunos enquanto profissionais do Ensino das Linguas). Deste modo, serd necessério que a apren-
dizagem se situe explicitamente no ambito da «competéncia pratica»’ (que, de forma alguma,
descuramos) mas também, ¢ de uma forma especial, no dominio da «competéncia formal» que
assume uma importéncia fundamental na formagio de base de um futuro Professor.

Serd ainda importante mencionar que o nosso contexto de referéncia corresponde a uma
sttuagdo de aprendizagem formal da L.E. ¢ nio a uma situagldo de aquisigiio de uma L2 (cf.
Dulay et alii, 1982 ¢ Boguards, 1984, pp. 38-39).

2. DA APRENDIZAGEM A ORGANIZACAO DE UMA GRAMATICA

2.1. «Apprendre, c’est organiser» (Lamy, 1987, p. 46)

O processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira implica a CONstrugdo € a organizagao
de um sistema linguistico especifico. Esta construgao parte ndo do nada, mas deverd basear-se
num transfert de conhecimentos ja adquiridos e estruturados aquando da aquisi¢cao da Lingua
Materna. De acorde com Claude Germain (1983, p. 29) «L’apprentissage de la premiere langue
est en effet contemporain de la découverte du monde et du développement cognitif, perceptuel et
mental de I'individu. A I'inverse, lors de 1'apprentissage d'une seconde langue, le terrain est
déji occupé». O papel do Professor de L.E. serd cntio exactamente o de favorecer a «descoberta»
€ a4 «construgiio» do novo sistema linguistico, ajudando o aluno a mobilizar os conhecimenios ja
existentes sobre o sistema da L.M. Toda a lingua é um sistema que representa «un cnsemble
structur¢ de moyens linguistiques qui se trouvent & la disposition des locuteurs» (Gak, 1989,
p. 46) e a aprendizagem faz-se a partir da mobilizacio de instrumentos heuristicos que permitem
compreender a organizagio dessa estrutura.

No entanto, as orientagdes metodolégicas dominantes durante virios anos. ligadas aos
metodos audiovisuais e a uma concepe¢io marcadamente behaviorista do comportamento, afastaram
a aprendizagem do seu aspecto reflexivo, conduzindo apenas 2 aquisi¢io de mecanismos automé-
ticos de produgio. Por outro lado, com a introdugio das «abordagens comunicativas», construfdas
sobre bases de Pragmitica Linguistica, o papel da reflexdo explicita sobre o sistema linguistico-
-alvo foi relegado para um segundo (ou terceiro...) plano®. No primeiro caso, estabeleccu-se um
abismo praticamente intransponfvel cntre a competéncia pritica ¢ a competéncia formal: no
scgundo caso, foi concedido especial relevo a competéncia pratica. Em nenhum deles, o transfert
de competéncias desejavel foi contemplado. Citamos Bourguignon ¢ Dabene (1983, p. 45) a este
propésito: «Les oricntations méthodologiques dominantes qui ont prévalu ces derniéres décennics
en matiere de didactique des langues postulaient explicitement le recours a des stratégies
pédagogiques fondées sur des activités opératoires et imitatives dans I’intention bien affirmée de
développer des capacités de communication, Tout discours descriptif visant i présenter le systeme
de la langue ¢tait connoté négativement. On préférait 1'»implicite» & I’ «explicite» et 1'attention
se portait plus sur la mise au point de schémas de comportement — replacés ou non en situation
— que sur le montage progressif ct conscient d'un édifice bien structurés,

' O bindmio «competéncia priticar vs «competéncia formals € apresentudo por Béacco (1987) ¢ corresponde a
opusiglio entre «competéncia comunicativas ¢ «compeléncia linguisticas.

“ «Dans les options ainsi prises, les essuis d"articulation entre grammaire et pragmatique restent I'exception, la
tendance générale allant plutdt vers une juxtaposition ol les actes de parole occupent le devant de a seéne et oin la
grammaire apparail plus en coulisse et en annexe». Cosic, 1985, p. 14,
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Como rentabilizar assim, neste quadro. o fransfert de conhecimentes necessario i construcio
de uma competéncia real em LE? Abordando o sistema linguistico de uma forma nao-reflexiva,
o aluno serd levado a memorizar elementos linguisticos isolados, sem estabelecer qualquer co-
relagio entre eles, o que ndo lhe permite re-utilizar suberes jd existentes. Esta €, com certeza,
uma das razdes que explicario uma desarticulagiio entre a gramaticalidude ¢ a aceitabilidade dos
enunciados produzidos por muitos alunos. Além disso, uma outra consequéncia deste tipo de
metodologias serd a incapacidade de olhar a Lingua como Sistema, redundando em erros que,
em principio, seriam facilmente evitados mas que, em alguns casos, acabam por sofrer uma
fossilizagiio (cf. Béacco, 1993, p. 60), impedindo o desenvolvimento ¢ u progressao das com-
peténcias no seio da prépria interlingua.

2.2. «Organiser, ¢’est faire de la grammaire» (Lamy. 1989, p. 22)

Se a actividade reflexiva sobre a Lingua nos parece, assim, de extrema importdncia, se
«aprender é organizar», quais serio entie os modelos gramaticais a adoptar de forma a conduzir
esta reflexao?

0 modelo-base do ensino gramatical, que tradicionalmente foi imposto durante largos
anos, foi o da gramatica normativa: «L’art d’exprimer ses pensées par la parole ou par I'écriture
d'une maniére conforme aux régles établies par le «bon usage» en se servant des «livres ou les
régles du langage sont expliquées» {1ittré).

Nao reproduziremos aqui todas as criticas feitas a este tipo de ensine da grumatica, sendo
ja do scnso comum que nido basta memonzar as regras de uma lingua para dominar o sistema em
utilizagiio. Conhecer as regras de uma lingua nio ¢ necessariamente conhecer essa lingua.

No entanto, ainda hoje sofremos as consequéncias desta tradi¢io no ensino das Linguas,
pelo que nos deparamos, em todos os nivels da aprendizagem, com alunos que se sentem
completamente perdides quando tém quc justificar o valor do emprego concreto de uma regra ou
uma «nuance» semdintica entre enunciados. A Gramdtica Normativa, na primazia que concede ao
aspecto formal da Lingua (sob forma de enunciag@o de regras), acaba por amiquilar qualquer
tentativa do aluno para ultrapassar com sucesso uma situagiio de comunicagio imprevista. O
mero conhecimento formal da regra niio leva ao desenvolvimento da criatividade linguistica do
individuo. E se ndo mobilizar a sua criatividade lingufstica, o individuo torna-se incapaz de
viver tudo o que de novo, imprevisivel, inesperado, ha na Lingua come fendmeno humano e
social em constante mutagio.

Face a este quadro, € necessario encontrar um modelo descritivo ¢ explicative da Lingua
que a conceptualize como sistema funcionalmente organizado. E a este tipo de Gramitica que
Besse se refere quando a define como «une construction intellectuelle, élaborée en continuité ou
en rupture avec des traditions culturelles et méthodiquement organisée pour rendre compte, de
manicre systématique et particllement hypothétique, de certains aspects de activité verbale ou
scripturale» (Besse ¢ Porquier, 1984, p. 22).

S6 um modelo deste tipo permitird basear e incentivar um trabalho reflexive do aluno,
partir do qual a gramdtica scja uma construgiio continua e pessoal que apoic sistematicamente a
compreensdao e a4 expressao em L.E. Seri esse tipo de modelos que fundamentard a pritica do
docente de linguas, ao dirigir e auxiliar as actividades de estruturagio do conhecimento dos seus
alunos. Esta hipdtese de trabalho. que tem vindo a ser valorizada por virios investigadores a
partir da década de 70, poderi facilitar a passagem do abismo até cntio criado entre a teoria e a
pratica da/na compreensio do fendmeno linguistico.
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2.3. Apprendre, ¢’est faire de la grammaire

Demonstrada a necessidade da opgio por modelos gramaticais descritivos, por-se-i o
problema do relacionamento entre os modelos adoptados para a descri¢io da LM. e das L.E.s.
Esta questiio torna-se ainda mais premente numa altura em que, cada vez mais, as L.E.s fazem
parte dos curricula escolares nos diversos niveis de ensino. O que sucede normalmente € que o
adolescente sc debute simultancamente com uma diversidade de abordagens que, nio se
complementando, apenas geram confusdes®. A L. M. ¢ as diferentes L.E.s apresentam-se como
disciplinas estanques, o que impede qualquer «transfert» de competéncias cntre as aprendizagens
cm desenvolvimento.

A fim de ultrapassar esta nio-conciliagio dos diferentes saberes, parece-nos urgente que o
professor de qualquer L.. encorage os scus alunos a pdr em pratica processos de sistematizagio
que, partindo dos conhecimentos jd adquiridos, levem i descoberta ¢ a compreensio do sis-
tema da(s) L.E.(s) em estudo. (cf. Bourguignon e Dahéne, 1983, P. 469). Para wl, ¢ nccessdrio
que professores de L.M. e de L.E. adoptem umu abordagem pedagogica integrada, partindo do
principio que todos sao professorces de Lingua, para além das diversidades dos sistemas linguis-
ticos que cada um ensina. Além disso, parece-nos ainda guc a aula de L.M. constitui © momento
mais propicio a aquisigio:

— dc um saber linguistico geral;

— da reflexao sobre essc saber;

— da consciéncia da importincia dessa reflexao;

-— de uma metalinguagem consciente, que nio se quer normativa, mas que constitua um
conjunto de conceitos operacionais de reflexio e de abordagem do sistema (instrumentos
heuristicos) — (cf. Adamczewski, 1975, p. 34).

A prop6sito deste dltimo ponto, serd importante referir que uma pedagogia integrada nio
terd sucesso s¢ o professor de L.M. impuser ao aluno uma metalinguagem que ndo passe de um
conjunto de rétulos que niio correspondam ao desenvolvimento cognitivo do aluno e A ope-
racionalizagio de conceitos. Por exemplo, serd initil saber de cor a lista das preposigoes sc
ndo s¢ conhecer o significado funcional do que chamamos «preposiciio». Sendo assim, & impor-
tante que cada professor adapte as propostas metalingufsticas teéricas a situagiio especifica da
sua aula e dos seus alunos, de forma a que a teoria sirva constantemente a interrogagiio sobre o
«porgué» do fendmeno linguistico: «nommer pour reconnaitre, ¢’est aussi nommer pour produire»
(Lamy, 1987, p. 44).

Ao adquirir uma capacidade reflexiva sobre o sistema linguistico, os alunos poderao fazer
interagir de uma forma constante e articulada as suas aprendizagens de LM. e L.E. O movimento
¢ duplo, e a descaberta do sistema da L.E. poderd também auxiliar a compreensao do sistema da
propria .M. E todo um suber global sobre a Lingua que se pretende desenvolver através da
construgiio gradual de saberes nao estanques.

Cremos que, desta forma, o fosso entre a L.M. e qualquer L.E. (e isto parece-nos lanto
mais verdade quanto as linguas forem aproximadas) serd ultrapassado e transformado numa
fonte produtiva de conhccimento (saber, suber-fazer e integragio cultural).

* «Nous sommes arrivés au point o un adolescent. dans le systeme scelaire, doit upprendre simultanément
plusicurs langucs, maternelle et &trangére, dans la disparate la plus ficheuse. [...] CTest un miracle di 3 la capacité
extraordinaire de "apprenant de tirer parti des données les plus hétéroclites. gue 1'adolescent. dans ces conditions.
finisse par acquérir tant bien que mal plusieurs lungucs. (Roulet, 19K3, p. 23}
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E evidente que nos situamos, assim, no ambito do quadro tedrico proposto por E.Roulet
(1980 e 1983) em que a andlise contrastiva se torna importante, nao enquanto mero processo de
prevengio de possivels erros provocados por fendmenos de interferéneia, mas, sobretudo, enquanto
abordagem global e integradora do(s) sistema(s) linguistico(s).

Assim, propomos o seguinte esquema de Prdticas Pedagdgicas integradas que sistematizard
tudo aquilo que acabiamos de referir:

QUADRO 1
I
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- — Pritica da Lingua . — Aquisigio de duas competén-
{ — Construgao progressiva de um i cias: pratica ¢ formal
saber formal
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ENSINAR
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3. DO SABER APRENDER AO SABER ENSINAR

QUADRO 2

O processo de aprendizagem ideal ndo corresponde, no cntanto, i realidade que expe-
rimentamos no nosso dia-a-dia. O pereurso escolar, que sintetizamos no Quadro 2 é marcado
por lacunas, saltos, desarticulagGes, ndo sé entre o ensino da L.M. e das L.E.s, mas também

Lingua Materna

Lingua Estrangeira

ALd a escolarizagao

UTILIZAR

— Pritica da Lingua
— Construgao de uma gramdtica
implicita

Ensino Basico e Secunddrio

UTILIZAR
APRENDER
(APREENDER?)

— Pritica da Lingua
— Ensino atomizado de um saber
formal

Escolarizagio (do Bdsico ao Superior)

APRENDER
(APREENDER?)

— Ensino de um saber formal
=7

UTILIZAR

Ensino Superior (Cursos de F.P.)

APRENDER
APREENDER?
RETFLECTIR?
UTILIZAR

— Aquisigio de competéncias
(em muitos casos, cstanques)

ENSINAR

mas como? sobre que saberes?
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no seio das préprias abordagens formais da Lingua (no decorrer das aprendizagens de LM e/ou
de LEs).

No que diz respeito & L. M., os problemas nido se pdem no periodo que antecede a
escolarizagdo. A crianga descobre simultaneamente 0 Mundo e a Lingua através da sua experiéncia
pessoal e empirica, construindo uma gramatica implicita que deveria bascar o posterior processo
de aprendizagem formal da Lingua.

Todavia, ao iniciar a sua escolarizagio, muitas vezes, a aprendizagem da L.M. ¢ circuns-
crita & um ensino formal da mesma, sem recurso A reflexdo pessoal sobre priticas individuais
e baseada na memorizacgio de regras ¢ de listas. Neste caso, nio ¢ estabelecida a ponte entre o
Aprender € o Apreender e o aluno nin € incentivado a colocar-se «dans une situation de
recherche et d’expérimentation devant la langue a acquérir» (Roulet, 1980, p. 11). Assim, o
Aprender divorcia-se do Utilizar ¢ a barreira entre teoria e pritica comeca a ser levantada com
resultados (im)previsiveis. Sio criados «automatismos de inibigio» (cf. Germain, 1983, p. 29)
que dificultardo a aprendizagem futura de uma L.E. Quando o pré-adolescente inicia a sua
aprendizagem da L.E., o problema agrava-se ainda: a desarticulagiio entre teoria e pritica é
ainda maicr, dado que a L.E. ¢ abordada sob um ponlo de vista quase exclusivamente comuni-
cativo, sendo deixado de lado o recurso i capacidade reflexiva acerca da L M. ¢ da L.E. O aluno
entra, cnlao, em contacto com uma metalinguagem que, muitas vezes, ndo compreende nem
domina e a L.E. é-lhe apresentada como algo completamente novo, ignorando todo um manancial
de conhecimentos pré-existentes que se poderiam transformar em facilitadores da aprendizagem.
Estas prdticas pedagégicas geram ainda um outro tipo de obsticulos: nio reflectindo sobre a
lingua enquanto sistema articulado, atomizando estruturas e nogdes, o aluno é levado a cometer
erros (que poderiam ser evitados) e a cristalizar esses mesmos erros. De facto, o aluno ¢ incapaz
de compreender o funcionamento da Lingua e os tinicos instrumentos que manipula sio meras
etiquetas que nio sabe descodificar.

Como consequéncia directa deste quadro, o aluno chega ao Ensino Superior (e especifica-
mente aos Cursos de Formagdo de Professores) ignorando estruturas basicas da L.E. (e da L.M.),
nao sendo igualmente detentor de instrumentos ¢ capacidades que lhe permitam superar as suas
dificuldades e progredir no conhecimento da Lingua. Qualquer salto qualitativo no scio da
interlingua ¢ dificultado por pidginizacées que siio tanto mais graves quanto impossiveis de
serem analisadas individualmente pelo préprio aluno. F o que ¢ mais grave € que todo o ensino
formal ¢ explicito sobre os mecanismos da lingua, quc ¢ realizado em disciplinas de Linguistica,
ndo ultrapassa a Teoria, uma teoria desvinculada de uma prética e de uma investigagio pessoal.
Aprende-se mas nio se aprende a reflectir. aprende-se mas nio se aprende a questionar,
aprende-se mas ndo se apreende. O utilizar continua scparado do aprender e o seu aperfei-
¢oamento vai ficando cada vez mais comprometido.

No seguimento deste panorama (bem triste!) da situagdo no Ensino Superior, questionamo-
-nos seriamente sobre a qualidade ¢ funcionalidade do futuro Ensinar. Em que saberes serd cle
fundamentado? Como ensinar algo que ndo se percebe nem domina? Que futuros professores
¢stamos nés a formar?

4. O SABER COM QUE NOS CONFRONTAMOS: ANALISE DE SITUACOES CONCRETAS

O panorama que referimos anteriormente como «triste» € real e, embora possa parecer
exagerado para quem nao contacte diartamente com produgdes (orais e escritas) dos alunos do
Ensine Superior, caracteriza, de facto, 4 situacdo que vivemos quotidianamente.
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Na tentativa de caracterizar ¢ analisar esta situagio, partindo dos dados concretos da nossa
experiéncia docente, recolhemos alguns exemplos de produgoes em Inglés e em Francés dos
alunos do 3. ano do Curso de Francés/Inglés da Faculdade de Letras da Universidade Catélica
Portuguesa. O corpus da nossa investigagio ¢ constituido por 40 provas de avaliagio (frequéncias
¢ exames) de Inglés ¢ de Francés, escolhidas aleatoriamente do conjunto das provas corrigidas
em 1994/95. As provas sio constituidas por respostas a questdes abertas (de desenvolvimento
e/on de compreensao textual). Todos os exemplos que citamos sdo transcritos das provas sem
qualquer correcgao.

De todos os crros observados, selecciondmos aqueles que se prendem com o fendmeno da
pronominalizagiio, em estreita relagdo com processos de anaforiza¢do ¢ concordincia morfo-
-sintdctica. Desta selecgio resultou um corpus de 144 ocorréncias nas provas de Francés e
de 169 nas de Inglés. Estabelecemos. entdo, wma tipologia de andlise, de forma a agrupar os
erros de acordo com a sua origem. Considerimos, assim, as seis classes seguintes:

A — fungdo morfo-sintictica do pronome

vel

— auséncia de pronome com valor de monema pessoal / presenca desnecessiria de
pronome com valor de menema pessoal

C — concordincia SN — SV quando o SN nio se encontra pronominalizado
D —- relagdo entre referente ¢ co-referente

E — escolha paradigmatica: confusdo entre formas gramaticais diferentes

F — posigiio/auséncia sintagmiitica da forma com valor anaférico

A distribuig@o das ocorréncias pelas seis classes referidas pode ver-se no quadro scguinte:

LINGUA
TIPO DE ERRO [
knglés ' Francés
A 2 57
i 20 §
C 29 a 18
b 77 20
- N y ——
_— F : | i
Total 169 I? 144
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Representando estes valores em grifico, obtém-se a scguinte configuragio:

80
60
Irgles
A0 -
A | ances
264
iJ -
A H L L L F

No que diz respeito & classc A, erros cuja origem provém da incapacidade de adequar
a forma pronominal 4 fungao sintactica na Frase, verificamos que a incidéncia ¢ muito maior
na Lingua Francesa (57) do que na Lingua Inglesa (2). Esta grande diferenga explica-se, pri-
meiramente, pela confusio entre os relativos gui ¢ que, em casos determinados pela oposigac
SUI /COD. No Inglés, o uso especifico do pronome relativo depende mais do referente (humano/
/nido-humano) do que da fungdo sintictica do mesmo, pelo que a maioria dos erros no emprego
do pronome relativo se vai incluir na classe D. Por outro lado, hd ainda a considerar os casos de
confusio entre as formas do pronome pessoal COD /CO1 em Francés, ao nivel da 3.° pessoa do
singular (le/lui) e do plural (les/leur) que, em Inglés, correspondem « uma forma unica (him/
them) sendo a oposi¢io DO/IO realizada através da presencga/auséncia de preposigao.

Dentro desta clusse, situam-se, pois, formas como:

qui a besoin de quelqu’un qui le donne de 'amour (1A)

*

il y a des choses gui on ne doit pas connaitre {8A)
un ancien éléve Marc gue lui rend des visites (8A)

with the Buttler Act, whom objectives were created free instructions for all children (40).

Poder-se-ia considerar este tipo de erros, sebretudo ao nivel do pronome relativo, como
um excmplo de interferéncia da Lingua Materna dado que o pronome que em Portugués pode
assumir fungdes de CD e de CI. Tal facto determinaria dificuldades na manipulagio de um
puradigma-outro, transferindo os alunos as tformas bisicas da .M. para o uso da L.E. Sendo isto
verdade, serd aindu mais pertinente que, esperando erros deste tipo, os Professores de L.E.
promovessem uma descrigdo contrastiva em que se desse especial realce as especificidades
funcionais de cada um dos sistemas. No entanto, mesmo gue o Profesor de L.E.. tente realizar
este tipo de abordagem, ele depara-se com um problema gravissimo e de dificil solug@o: os
alunos nao conseguem descodificar, compreender e relacionar termos de metalingua como Sujeito,
Complemento Directo, Complemento Indirecto, Complemento Circunstancial... As nogdes bésicas
de organizacao funcional do sistema ndo foram apreendidas e daf a dificuldade na sua aplicagio
refiexiva ¢ pratica.
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Quanto a classe B. optdmos por marcar tanto a auséncia do monema® de pessoa verbal
través da forma de pronome pessoal como a sua presenga desnecessdria (casos de duplo sujeito
— Nome ¢ Pronome). No Inglés, verificam-se 20 ocorréncias destes casos, enquanto que em
Francés foram levantados 8. As ocorréncias levantadas podem ser exemplificadas com as seguin-
tes estruluras:

* But is common knowledge that...» (9)

® Other negative uspect in independent schools it is the severe education they give (4)

* Est un état de complete satisfuction (TA).

Quer no Inglés, quer no Francés, concluimos que se trata efectivamente de uma interferéncia

directa da L.M., pelo que a proposta de trabalho sugerida no caso A serd também vilida para B,
com explicitagio das marcas morfoldgicas de pessoa verbal em cada uma das linguas.

Os dados recolhidos em Inglés e em Francés no que se refere a classe C referem-se i falta
de concordincia entre Sujeito e Verbo, em formas de 3° pessoa do singular ¢ do plural, quando o
Sujeito nao ¢ pronominalizado. Em francés, os casos mais frequentes sio dc SN plural e verbo
singular [ex: * Tous les deux aime la liberté (TA): * les gens des colonies se sent dans le
droit (26A)] seja o monema de pessoa fonologicamente marcado ou ndo. Em Inglés, ha que
observar as seguintes situagdes:

— no caso do presente simples. em gue a 3* pessoa do singular ¢ marcada pelo monema
pessoal -5 ¢ suas variantes (-es, etc), sdo comuns crros do tipo: * the picture show
exactly (14), em que o SN ndo € pronominalizado ou * the secondary schools who
includes children (10) em que o SN é anaforicamente referenciado por um proncme
sem marcas de nimero,

— no Presente do Verbo fo have, quando o Sujeito sc¢ distancia sintagmaticamente do
Verbo, surgem estruturas do lipo * The successive trials from all the govermments to
improve the education has alwavs been criticised (13);

— em estruturas do tipo there is/there are encontramos falta de concordancia entre o
verbo e o SN que se the segue (ex: * there is different habilities).

Parece-nos que os exemplos apontados nas duas linguas provém da incapacidade de
reconhecer no SN as marcas de pessoa que os alunos estao habituados 2 memorizar e a reconhecer
quando aprendem o paradigma verbal com pronome sujeito. O erro é provocado pela dificuldade
na passagem SN — Pronome e Pronome — S.N.. ou seja, pela impossibilidade de reconheci-
mento de fendmenos de anaforizagido pronominal.

A classe D revelou-se a mais «produtiva» em Inglés, com 77 ocorréncias. Estes erros
advém de uma relagdo referencial problemitica aquando do uso dos pronomes relativos em
Inglés ¢ dos determinantes possessivos e dos pronomes pessoais nas duas linguas. Em todos os
casos, a relagio referente/co-referente (référant / référé num processo de referéncia interna’) nio

" Relerimos «monemis no conceito alargado de Martinet. 1970,
" Cl. Lundquist, 1980, p. 32.
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é correctamente cstabelecida, tal como se pode verificar pelos exemplos representativos que
apresentamos:

* understand that all children niust be equal despite his colour, race or social status (71

* In grammar schools, children are prepared for a national exam who is such a (10}

These schools are then soctally divisive, it creates social bareers based on economic
prejudice (8)
* Les personnes sont égoistes ils ne regardent... (19A}

tout les hommes ont le bonheur comme son but (21A).

Nio cremos gue tais erros se expliquem apenas por influéncia da L.M. Se tal aparentemente
seria justificado no caso dos Pronomes Relativos e Determinantes Possessivos, em que efecti-
vamente ndo hd paralelismo de estruturas com o Portugués, o caso dos pronomes pessoais revela
que o problema vai para além da simples interferéneia. Novamente, o problema-base reside na
incapacidade de reconhecimento de fendmenos de referéncia interna (ou co-referéncia).

A classe E abarca todo um nmimerce de confustes cntre formas gramaticais distintas, mas
homéfonas ou pardnimas. As 35 ocorréncias em Inglés e 39 em Francés denotam a incapacidade
de reflectir gramaticalmente sobre a fun¢iio das diferentes categorias. Surgem erros como:

This picture interprates clearly the state of mind from this people (10) — sendo people
claramente um plural no contexto (=pessoas)

Parents are obliged to make considerable sacrifices so that they children can be inde-
pendently educated (37)

People make considerable sacrifices in order to send there children to independent
schools (37)

In fact it’s «surviving» came from the fees children pay and from investments (23)
* Ca visite de Melle Drexfus (8A)
La vie est si petite qui nous devons profiter tous les moments de bonheur (20A)

.autres choses gqui nos donne heavcoup d'informations (22A)

C'est contradictions sont assez fréquentes (28A)

* Cet a partir d’ici (30A).

Os casos citados em F (no total 8) incluem a auséncia sintagmitica de co-referéncia quando
ela é necessiria por questdes de coeréncia textual (ex: * Many of them {independent schools| are
able to hire the better teachers which is a significative measure if we compare [X] with the public
schools (22)), co-referéncias que nao sc explicam por qualquer referéncia anterior [ex: * In fact,
this tast one wanted to maintain the selective system (centered on the 11+ exami-nation) as most
of them came really from grammar schools (38)] ou co-referéncias mal posicionadas no sintagma
com consequente problema de relagiio co-referente/referente [ex: * Ayant ['intention d'offrir un
exemplaire de Gros Calin a un ami, gue je ne trouve plus en librairie (28A)].
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Todos os erros que acabamos de apresentar parecem-nos, assim. provir de dois grandes
problemas que sdo comuns as duas linguas:

I. A incapacidade de o aluno raciocinar gramaticalmente: o aluno nio cstd habituado a
refiectir sobre o porqué da utilizagiio de formas ¢ estruturas®. Por outras palvras, observa-se a
incapacidade de o aluno instrumentalizar a sua aprendizagem e de descrever o sistema que
utiliza. Nao hd qualquer passagem entre a gramdtica imterna de cada um (implicita) e a forma-
lizagao deste conhecimento (gramadtica explicita). Parece-nos, assim, que estamos diante de uma
aquisi¢do sem aprendizagem. ¢ como esta aquisigdo ¢ feita num meio artificial em que o contacto
com d lingua € restrito, nio s¢ desenvolvem as condigOes para uma progressio da mterlingua e
criam-se pidginizagdes.

2. A ncapacidade do aluno gerir fendmenos de gramdtica textual, Os alunos nio reconhe-
cem fenémenos de co-referéncia porque sio incapazes de estabelecer a relagao entre referente e
co-referente. Este facto, para além de gerar problemas de coeréncia’ textual, estd nu base de
muites erros detectados ao nivel da pronominalizagdo e da concordincia verbal.

Convém, ainda. salientar que, tanto no Inglés como no Francés, encontrimos uma tendéncia
para a repetigdo do mesmo tipo de erros no seio de cada prova analisada. Isto significa que n3o
se trata de erros esporddicos de «falta de atengdo» (argumento muitas vezes comodamente
utilizado por alunos e professores...) mas de estruturas firmemente ancoradas na interlingua que,
ao nivel de um 3.° Ano de um Curso Universitdrio, podem constituir cristalizagOes irreversiveis.

5. CONCLUSOES

Parcce-nos claro que os problemas levantados no dmbito deste trabalho ultrapassam
claramente dificuldades de aprendizagem especifica das L. E.s. Com efcito. eles encontram-s¢
cnraizados na propria posi¢io dos alunos face 4 Lingua enquanto Sistema. Os problemas surgem
em L.E. porque existem jd anteriormente e niio sio resolvidos ao nivel da reflexio sobre a L.M.
Tendo a sua origem no inicio da escolarizacao dos alunos, as dificuldades subsistem mesimo
para além da Universidade. Continuamente, os alunos utilizam sem reflectir, aprendem sem
apreender... Se isto ji € grave 1o nivel dos Ensinos Bisico ¢ Secundirio, parcce-nos muito mais
preocupante ao nivel do Ensino Superior. Afinal o Ensino Superior, através da interdisciplinaridade
(inexistente!) entre matcrias de Linguistica e de Lingua seria a dltima ocasidio para solucionar o
(in)remedidvel! Mas o que sc observa, de facto, é a primazia de um quadro de Linguistica
Tedrica em detrimento da Linguistica Aplicada, terreno propicio a reflexao concreta e consciente
sobre a Lingua. Por outro lado, ao nivel das préprias disciplinas de L.E.. muitas vezes nio
reflectimos suficientemente sobre a origem dos erros dos nossos alunos. limitando-nos a gastar
metodicamente as nossas canetas de tinta vermelha ao longo das provas que vamos corrigindo,
mas, sobretudo, classificando.

Afinal, que Professores somos noés?

Afinal, que Professores de Lingua estamos nés a formar?

* Segundo a teoria upresentada por Dulay, Burt e Krashen (1980). 1al facto significard um recurso muito
diminuto a0 «monitors, senda privilegiada a fun¢io do «orpanizadors.

! Tomamas coeréncia no seu sentido lato. comprendendo fendmenos gue para alguns autores s inserem no
dominio dit cueséo (cl. Charolles, 1978, p. 14).
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ANEXOS

Apresentamos seguidamente todos os erros por nés Jevantados ¢ analisados. Todas as frases foram fielmente

transcrilas dos originais dos testes dos alunos, sem qualquer correegdio. Assinaldmos. apenas, os crros que se prendem
vom & pronominalizagio.

. Corpus Inglés

6.

9.

Finally it is important 10 show this [the independent scctor] have been rising in spite ol his size and fees
people who has money...

because there is different ahilities

but the Labour Party was aguinst this system, because they said the 11+ was wrong in principle, divise and
cducational testing weaknesses. Secondly. they considered....

Finally the picture shows us that children has rights and....

I gucss that because in this schools children do not deal with...

And there is another problem concerning private schools, specially those whe have boarding...

they give importance to other disciplines like music. sports. parnting, literature, theatre, besides those who are
usual ke English, Maths. ...

besides fhis schools have. .

with the old system a children whe failed the cleven plus examination would be labelled, she wouldn’t any
chances....

there is always those who passed unfuirly. ..

Parents are obliged (0 make sacrifices so that they children can be... .
ot grammar schoel which are considered to be, ..

Normally parents feel very attracted to independent schools hecause it is «in» and if is a symbol of social status
ather negative aspect in independent school it is the severe education

- 1o send their children 1o independent schools hecause it carrics prestige
..the quality of this independent schools

those who failed they went to the secondary modern or sccondary technological schools whe reccived a pratical
training...

1t created a Ministry of Education whe was 1o control .

The indepencdent setor cater sume 7,6 per cent of all school children

... all children must be cqual despite his colour, race or sociul status

The Labour fought to climinated the cleven plus, arguing that it 1s wrong in principles, socially division and the
selective fest was weakened. They wanted to abolish the 11+

When the Labour party Government introduced Comprehensive schools |...) So they wanted a more cyual
sOCIcty

These schools required no examinations and prepared ifs students...
These schools are then socially divisive, if creates social barrers

Its financing depends partly upon the investments that the children's parents have to pay. On the other hand
they also depend on its charitable and tax exempt status 1o survive. ifs income is not taxed if they arc able
1o show..,

-.10 associate this sehools with the old grammar schools

But [X ] is common know]wdge thar..,

- but in 1976. again with the Labour Party in the government, |X | was passed an education act .,
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_whut type ol secondary school the children would atiend hut also his prospects in life. Ais carnings and s
social status

10. This system is divided in 3 stages. The first one is the primary school whe includes children between 5 and 12
years. The second one is the sccondary schools whe includes...
children are prepared for a national exam whe is such a .
Every school has fis specification
4 nationul comprchensive system who would give every student
The fabour party argued that the cleven plus was principally not good. There was socially divisive and /e had
testing weaknesses
They [the Labour Party] maintained that the eleven plus exam
They wanted to establish a national compichensive system. Who would give every student the same
vpurtonities. Whe would not be in-sensitive,
This picture interprates clearly the state of mind from this pcople

11, The Laboor Party argued that the 11+ was wrong [...] They wanted to abolish
The independent [...] school sector is different from the state school sector; have some 7.6 per cent of school
children at all levels; they accept all school children with .
Independent schools are developing faster and become more and more attractive bhesides its high fees
The arguments for is that these type of schools allow the access of all
1t°s unfair (o the state schools whe have to pay incomes
the 11plus examination was wrong hecause [X | decided the children’s turure.

13, _headed by a ministry whe scerelary stale was responsible...
The suceessive trials from all the governments to improve the cducation has always been criticised
only children of the wealthier could achieve this positions

The Comprehensive School System [...] because also élitist because they didn’t have also the support of the old
grammar ey tried to find

14. 'The picture show exactly
This sector it s not selective, all children can enter into...

15. The independent schools arc not the best for the children for it helps to developpe class feeling
it is that this sehools ofended uppon it's charitable tax-cxempt social status
for instance this independent school still have traditional subjects
According to this piclurc the children was rying Lo express fus feelings about ...

16. These schools which main product is from...
Those who passed the exam, which majonty belonged o upper-moddle class, could it [X ] wanted...

17. There are the exame cleven plus that selects

18, 1t was created a Ministry of Education and his munistric
It he [each student] passed he would go to grummar school, where they would be prepared...
There is no examinations
They say that only people with money can enter in a Public school, and 1f he’s there it is because ke wasn't
accepted in State school and that means that ke's not a god student
This systems showed some weaknesses
In 1965 Labour Partie was in the government and e invited LEAS (o
[n the 80s, other acts would appeared, such the one of 1986 it consist in the provision
The picture shrow us a child that say ...

19. Schools will be State Schools bul receives the funds. .,

20.
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21.

24,

ok

29
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When children has 11 years old

The system of training were produced by, .

The independent sehools were scparated by the public schools. fts financing depended.. .,

Many parents did many sacrifices so they children could be

The independent schooly cater children [...] and ifs Ninancing. .

The public schools caters children between the age 13 and 18 and other independent schooly caters them....
The independent sehools has a quality superior as if gave acess Lo,..

And there are one thing very bad

A school when there aren’t children..,

private schools where a simple boy or girl without possihilitics of paid fees they have Lo study among pupils
whal 18 not correct

this message if 1s that it 1s wrong

The independent schoals are known because of its reputation

Many of them |of independent schools ] are able to hire the better teachers which is a significative maesure if
we compare | X | with the public schools

The Labour party | .| they wanted a secondary school for all students, They wanted o abolish the eleven plus
exarmination and they made it in 197

In factit’s «survivings came from

In spite of this improvement people doesn’t seem w be happy. In fact. sonte people doesn’t considered that....
But we know that are pood comprehensive school and others that are not so good, so if depends in the local
where...

The world inside school is very different because of their rules

These independent schools are only confined to moddle and upper classes and it’s known as o selective
system....

In the independent schools, students when fo go te grammar schools or other independent schools,...

Here, if the children passed the 11+ examination [X ] went to a grammar school if they failed |X | could go
The access to further higher education is more casy than if they had attend other kind of secondary schaol
This situation was much criticised by the Labour Purty becanse |X | lead to a social division of society that
caused many conflies bur [X § wus defended by the Conscrvative Party,

When the Labour Party constitued a Government [X ] changed the system

the introduction of sccandary comprehensive schools where students didn't had 1o made any cxam in order to
attend it

A Ministry of Educatton was created, and it function was 10 orgamze...

- which is a contradictory aspect for those countries whe huve a democracy
Is very difficult 1o stablish

Well we can say it but it will never happen -— fs uthopical — but it....

It [the Butler Act] creates the educational authoerities in order to control the schoal ares and in order o make
his commands obeyed

Butler Act tried to achieve |...] They try to prepare persons for life,

The enter to this independent schools is based

They ure good public schools as Kent and Harrow who huve good names...

One example of this 1s what happened nowadays in Portugal with the named «Geragio Rascar, they have
labeled are generation even ...

They {sem gualquer antecedente] must fight for their nghts

.4 Ministry of Education, whe along with the LEAs, tricd to...

The Labour Party [...] So they are favour of Comprehensive schoots

Many parents protested against this «selections hecause their children, due to the fact [X | attended secondary
modern and ..
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37.

40).

Parents don't huve to pay fees but if they had most of them couldn’™t altord 10 pay it.
. or Technical Schools were they would be prepared. .
Ld.b()l.ll’ Party was apainst this system because it was 100 selective and they believed that.
The message that child is trying to send is that at tirst they were labeled with the 11+ examination, and then
social dilferences are makiy them feel labeled,

. & ¢hild that doesn™t want 16 be labelled ar the age of 11 or at any age tor that matter. heeause her futur
depended upon .

. by the schools whe are authonzed by the LEA,.
The local educational authority [...| They were the one's whe 2ave the money Lo the schools
~the local authority would loose if’s power and the headteachers of the school would be the one responsible
for the hudget....
There are still a division

These schools were mainly frequenied by middle-class pupmls and was the «future of the school children» since
they knew that better and well paid jobs, social status and other things like this were at the..
This can be called as u selfish ar snobb system but at the same is the one whe provides. ..

. because there are valuable arguments that shows it but,..
In the independent school ehildren is given more attention
because the classes are small with few students so that |X | offers the teacher .,
they know they children are quite well
This schools also have their own rules
. hy teachers fram this schools
So this schools arc often for wealthy children
The Comprehensive schaol was introduced by labour party which fought against the Conservative who wanted
the grammar schools

There was some confrontations
In 1976, here was u Labour Government |...] During their government there was an Education Act

Inspite indcpendent schools prepare children intelectually, it fail in all the other components for a good
educaton

Peaple make considerable sacrifices in order (o send there children 1o independent schools

[n fact. this last one wanted to maintain the selective system (centered on the 11+ examination) us mast of
them came really from Grammar schools

the futur of a children as student, but also it was really all of her lifc ...
This changes will pravide | ] for the entry into this schools was no Jonger a selective one.
. W enter in this schools

We have as better examples of independent schools Eton, Winchester. And their students they're prepared {or
the university entrance

Althought all the fight from the Conservative Party against comprehensive Schools, because they wanted the
existence,.,.

With the Butler Act, whom objectives were created free instruction...

II. Corpus Francés

1A - gui a besoin de quelqu’un qui le donne de 1'amour

on peut considérer cette phruse ironique parce que n'a rien aveir avee la realité concrale
Melle Dreyfus viens de dire



2A -

4A -

SA -

6A -

TA -

HA -

9A -

IDA -

LA -

T4A -
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a cause e sa salitude, gu’ & mon avis est lu source de tous ses problémes
elle vivre i Paris
1ls pensent que som destin est déjd marqué dés le premier jour de sa vie

toutes ces expériences lui donne la sensation
qui n’a pas unc vie familiale dont clle regretie et elle désire pour trouver son équilibre affectif

Il'y a des moments dans la vie des personnes qui les fait fuiblir
pour nofres aspirations
les personnes le trouve nidicule

1y 4 déja heaucoup de choses qu’on dit gue peuvent nuir
le plus grand probleéme gui les gens ont aujourd hui est de n’étre capable d'atteindre te bonheur.

Tous les deux aime la iberté
Elle et lui sont personnes gui partagen! sa vic avec un animal
Est un €tat de compléte sauslfachon

dont les racines pewt étre (rouvées

ga visite de Melle Drevlus

et un ancicn ¢léeve Marc. gue lui rend des visiles
il y a des choses gué on ne doit pas connaitre

... est un moyen d'oublier ce gui on ¢st vraiment
dans le cas de Cousin est une métaphore

Il y a des personnes gui crodt

il y a beaucoup de gens que depuis sen existence n'ont connu que la misére
il y a beaucoup de gens gue soulfrent

pour I'atteindre. le toucher nous mains

rien vaux 1a peine

au amour gui Marc a envers elle

clle a conclu s’est éuudes supéricur en Alger

ol les mégots symbolise |es problémes

le déplacement de tous les obstacles nous fent sentir plus torts

au centre des veuvres gui on a ¢ludié pendant celte annde.

elle pense gui quand on i soxante ans on ne peuy pas avoir

¢ est un lagon de vivre el que, peut-8ire, donne encore plus de temps de vie
Les PeErsunmes. ...

~.] Iy doivent chercher des bons moments, des choses gui les font plaisir
Cettes personnes completent sa vie avec le bonheur
Les gens gui profient des bons moments gui la vie les donne

Jacques 1" a demandé demandé le divorece

qu’il v ait des choses gui ¢’esl mieux (u’on ne sache pas
ce que peul étre bonheur

on ee sent le plus miserable de ['univers

les personnes... [...] ifs ne s'intéressent
la personne gui on veut
il ¥ a touwjours gui surmonter des petits problemes
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I5A - Le peuple dit gui «quand I'aumone est trop...»

16A - lui fail oublicr ce gue s'esl passé
les arrache 'envic de penser
bilen gue se soil par un jour

I7A - L'homme a besoin d &tre bien avee la vie et doive profiter feurs plaisirs.

IRA - Mimi, qui est divorcée. est une personnsye faguelle la solitude 1'entoure
Ceci est un €lre trisle
quand il communique est une calastrophe
Ce premiere renconire
l.e bonheur gui nous vivons

19A - tout 'amour gue *11 avail hesoin
une mauvaise experience gue 1'a marqué profondement
ils dorvent counr derriere le bonheur ¢ cssayer de réaliser ses réves
ont peut voir cela tous les jours
les personnes sont egoistes ifs ne regardent

20A -1l n'a personne gue 'aime, gue lui donne d'attention, que le préte la main
Ccst un état gui tout le monde desire atteindre
nous ne fe profitons au maximum
La vie esl si pelile qui nous devons profiter tous les moments de honheur

21A - Elle Pavair demandé si elle
tout les hommes ont le bonheur comme sen but
elle aame Marc gue |aime dussi
pour §#f la naissance ¢est quand...
I'amour est un sentiment g’ elle a besoin mais clle sait vivre sans lui

22A - spécialement s1 est un sourire «négatif»
autres choscs qui mes donne beaucoup dinformations
ce qui provogue le comique dans cetle oeuvre, [X ] sont les propres personnages

24A - Ces contradictions rend le lecteur confus

25A - clle trouve tout ce gu’ elle a hesoin
Elle s'appergoit qui Cousin

26A - un contexte gui sculement fuf connait
les gens des cotonies se sent dans le droit
un sentiment gui toutes les personnes ont
Ca difficulté en se communiguer avee les autres

27A - elle le lui menace de choisir d'entre Gros Calin et Melle Dreyfus
celte contradiction sers pour augmenter les sentiments
la solidité de sen |des noirs| character
ils sont habitués & &re dignes, a devenir forts sur ges capacités

28A - Ce Mclle Dreytus veut taire de la charité
’est contradictions sont assez fréquentes
sans le donner un sens trés lourd
des attitudes qui nous semble Charlic Chaplin
Ayant |"intention d oftrir un exemplaire de Gros Calin a un ami, gue je ne trouve plus en librairic
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29A - 1l y a aussi d’autres

30A - Cet i partir d'1ci
Tout sa dans la téte de Cousin
Cousin aussi a des sounres tristes, il sc met a sa place
il n"attendait pas sen question

31A - Cert extruit ce déroule
le personnage gue aide Cousin
tout cc que Melle dreyfus fait lut donnent des fausses illusions

32A - on peut justificr cer afirmalion
elle aimne ¢a liberté
s [les personnes| sont malheureux
pas d'accord avee cef idée

A3A - scs origines que sont les mémes que Gros-Cilin
Ca peut noy arriver
car elles ont sent amour propre, sa valenr
c’est I'hubitude d'Ctre ruité de divers manigres qui lui donnent de la digmié

34A - cllec 'a demandé de soi Gros-Cilin
c'est ga que i fant rélléchir
on peut dire qu'clle est sincere, gue ne méprise Cousin
elle Iui remerci
yuand Cousin ¢ demande de marier 4 lui
yut en (cllement besoin d'amour
Cest ce gque arrive 3 Cousin
un langage différent avssi guee nous fait penser
il dit des choses gue ne sont pas valables

35A - Ces parents sont morts quand il érait encore petit
comme §i éfaient deux choses difterents

36A - des sujetes qui nous cencerne i lous

37A - yuand Cousin le demande si elle veut
les valeurs qui leur transforment en &tre humains
c’est pour cela gui les sourires sont souvent Iristes
Son ntolerance, sen ¢goisme [des noirs] envers 1 autre
ta femme de ménage portugwse lui va accuser
(a fagon de dire les choses

IRA - il lui u répondu gui oui

39A - pour le bien comprendre
un exemple de la fagon & laguelle 1] éenit dans toute M'peuvre

40A - alors on mélange yes deux sentiments

si les autres ne pensent pas comme lui ou le frouve un peu bizarre
tous ce gui sont difiérents

Ils s’en habituent

cela lewrs donne une dignité

avee gui gue se soil

¢l qui jo ne réussi pas a trouver

que ¢’est ce que jai payé



