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Philaminte
L’impudente! Appelerun jargon
le langage
fondé sur la raison et sur le bel usage!

Martine

Quand on se fait entendre, on parle toujours
bien,
Et tous vos biaux dictons ne servent pas
derien!

Philaminte
Hé bien! Ne voila pas encore de son style
Ne servent pas de rien!

Bélise
O cervelle indocile!
Faut-il qu’avec des soins qu’on prend
incessament,
On ne te puisses apprendre a parler
congriiment?
De pas mis avec rien tu fais la
récidive
Etc’estcommeon t’a dittrop d’'une
négative,
Martine

Mon Dieu! Je n’avons pas étugué
comme vous,
Et je parlons tout droit comme on
parle cheux nous.

Philaminte
Ah! Peut-on y tenir?

Bélise

Quel solécisme horribiel
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Philaminte
En voila pour tuer une oreille sensible!
Bélise
Ton esprit, je 'avoue, est bien matériel;
Je n’est que singulier, avons est pluriel,

Veux-tu toute ta vie offenser la grammaire?

Martine
Qui parle d’offenser grand-mére ni
grand-pére?
Philaminte
O ciell
Bélise

Grammaire est prise & contresens
partoi
Etjet’al déja dit d’ou vient ce mot.

Martine
Ma fot!
Qu’il vienne de Chaillot, d’ Auteil ou de
Pontoise,
Celane me faitrien.

Bélise

Quelle dme villageoise!
La grammaire, du verbe et du nominatif,
Comme de I’ adjectif avec le substantif,
Nous enseigne les lois.

Martine
J’ai, Madame, & vous dire

Que je ne connais point ces gens-la.

{(Moliére, Les Femmes Savantes, Acte 11, Scéne VI}
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REesumo

No dominio da aquisi¢@o de conhecimento, da aquisi¢8o e uso de habilidades, os seres
humanos funcionam seguindo processos de aprendizado denominados, pela Psicologia Cognitiva,
processos de aprendizado explicito e processos de aprendizado implicito, e que resultam em
representagdes mentais e organizago do conhecimento distintas, denominadas saber explicito e
saber implicito. Essa dicotomia tem recebido, na literatura, diferentes denominagdes, tais como
aprendizado intencional e aprendizado incidental, processos conscientes e subconscientes,
processos automaticos e controlados, saber declarativo e saber operatério. Na area do ensino/
aprendizagem de lingua estrangeira (LE) ela € geraimente conhecida como aquisi¢io versus
aprendizagem. O debate a respeito da relagdo entre esses saberes, quando se trata do ensino/
aprendizagem da gramatica de LE, tem sido travado, grosso modo, em torno de trés posi¢des: a
hipotese da inexisténcia de interface entre esses saberes, a hipotese da interface forte e a hipdtese
da interface fraca. No ensino da gramatica de LE, estas posicGes assumem configuracdes que
vio da opgdo zero, ou seja, nenhum ensino gramatical, até as diversas abordagens da atengdo a
linguagem e do despertar da consciéncia do aprendiz em relagfo as caracteristicas formais da
LE. Articulando-se a partir de duas preocupagOes centrais, a investigacio teorica sobre as relactes
entre esses saberes e a compreensdo da conducdo desses saberes na sala de aula de LE pela
professora-sujeito da pesquisa, este trabalho procura iluminar uma questdo tedrica central na
4rea do ensino/aprendizagem de LE, ao mesmo tempo em que busca compreender melhor como
esses saberes sdo tratados na pratica pedagogica da sala de aula de LE brasileira.

Palavras-chave: gramatica; lingua estrangeira; aquisi¢do; aprendizagem; saber explicito,
saber implicito; ensino.
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CAriTULO 1

1. DAS BURGUESAS RIDICULAS A STEPHEN KRASHEN: UMA PEQUENA

VIAGEM GRAMATICAL

“A teorta do ensino de linguas tem memoria curta” (H. H. Stern,

Fundamental concepis of language teaching, 1983)

1.1. INTRODUCAO

Philaminte e Bélise, as burguesas pretensiosas, personagens da comédia de
Moliere Les Femmes Savantes, decidem, indignadas, despedir Martine, camponesa
que lhes serve como criada. O motivo? O fato de Martine ter utilizado “uma palavra
selvagem e vulgar, que em termos decisivos condena Vaugelas™', afirma Philaminte.
Nesta cena, verdadeira aula de gramatica normativa, aparece, resumida, concentrada,
uma caracteristica fundamental do uso, socialmente determinado, da Lingua como
fendmeno identificador das classes que dividem a sociedade e de sua
instrumentalizagdo como expressio e afirmacio de poder.

Mas ha aqui, também, e este € o ponto que mais nos interessa, no empenho
que Philaminte dedica (trinta aulas, diz ela) a ensinar a Martine que pas e rien ndo
devem estar juntas na mesma frase, cu que a conjugacio do verbo avoir que ela
utiliza € “incorreta”, a demonstracdoc de um certo nimero de crencas que, ja
fortemente estabelecidas no seéculo XVII, prolongar-se-do até nossos dias. Segundo
essa tradic8o, uma disciplina, a Gramatica, encarrega-se de definir o correto e o
incorreto no uso da lingua, prescrevendo, em conseqiéncia, determinadas construcdes
¢ estigmatizando outras. Além disso, ha a cren¢a na chancela do autor consagrado,
cuja opinido legitima e valida o bon usage. Esta crenga, em resumo, concebe a regra
gramatical como um preceito com forga de let e ¢ ela que esta na base do que Besse

{1994) denomina de concepgdo juridica” da regra gramatical, visto que “a regra
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gramatical &, na ordem linguistica, o equivalente da lei ou do mandamento, na ordem
social, moral ou religiosa” (Besse, 1994, p.57).

Finalmente, e este é sem divida o ponto mais importante para nos, professores
de LE%, o empenho pedagdgico de Philaminte baseia-se em duas crengas
estreitamente solidarias. Em primeiro lugar, a crenca de que ensinar uma lingua é,
essencialmente, ensinar a sua gramatica’ e, em segundo lugar, a crenga segundo a
gual as regras que organizam a gramatica de uma lingua podem ser
ensinadas/aprendidas de forma imediata e transparente, ou seja, de que tudo que €
ensinado € efetivamente aprendido. Essa tltima crenca, € ciaro, ndo € exclusiva dos
professores de linguas, ja que ela € igualmente partilhada pelos professores das outras
disciplinas integrantes do curriculo escolar, o que sem duvida contribui para eludir a
especificidade do processo de ensino/aprendizagem de LE.

E, pois, esse conjunto basico de crencas, mais ou menos articuladas, mais ou
menos explicitas, que muitos professores de LE tém do processo de
ensinc/aprendizagem, concepgdo que eu denomino a “concepgio gramatical
implicita” do professor de LE. E ¢ certamente essa concepgio que alimentava dois
fortes sentimentos, perplexidade e impoténcia, sentimentos esses que estdo, com
certeza, na origem desta tese. Como esses sentimentos estdo estreitamente ligados a
minha experiéncia cotidiana como professor de Frances, na Alianga Francesa de
Manaus, primeiro, e, mais recentemente, na Universidade do Amazonas, pressuponho
que a descrigdo das circunstincias que cercavam essa pratica e das diferengas
existentes entre os aprendizes dessas duas instituigles seja pertinente a esta
introdugdo.

No caso da Alianca francesa, trata-se, como se sabe, de cursos pagos que
oferecem, além da formacio em lingua francesa, cursos avancados de literaturz e
civilizagio francesas para aqueles que tém interesses literarios e desejam aprofundar
seus conhecimentos sobre a cultura e a civilizaggo francesas. Os aprendizes, oriundos
em grande parte da classe média e da classe média alta, n30o raro tiveram contato
prévio com a lingua francesa (viagens de turismo ou de trabalho a paises francéfonos,

cursos anteriores) € seu objetivo €, em geral, a aquisicdo de competéncia
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comunicativa, Para varios desses aprendizes, o Francés é visto como necesséario para
o desempenho de suas atividades profissionais, o que indica a presenca de forte
motivagdo instrumental. Os professores dispdem, além do livro didatico, de uma
razoavel quantidade de material pedagogico audiovisual (fitas cassetes, discos, fitas
de video) que os aprendizes podem utilizar individualmente, se o assim o desejarem.

Ja as circunstdncias do ensino do Francés na Universidade do Amazonas
diferem em varios pontos daquelas existentes na Alianca Francesa de Manaus.
Institui¢o publica, a Universidade do Amazonas reline aprendizes oriundos de
universos socto-econdmicos distintos, de diferentes horizontes culturais e, muitas
vezes, de pouco, ou mesmo, como no caso do Francés, nenhum passado linglistico de
aprendizagem de uma LE. Com efeito, para a maioria dos estudantes inscritos no
curso de Letras, o primeiro semestre de Francés (Francés I) é o primerissimo contato
com essa lingua-alvo.

O curso de Letras da Universidade do Amazonas oferece Licenciaturas plenas
em Portugués, Inglés e Francés, e destina-se a formar professores para o ensino
fundamental, tendo como objetivos, além de desenvolver as chamadas quatro
habilidades (compreensdo e producgdo orais, compreensio e producdo escritas),
fornecer uma certa informacfio tedrica sobre a organizagdo e o funcionamento da
lingua francesa, bem comeo o estudo da literatura de expressdo francesa. A
disponibilidade de material pedagdgico audiovisual ndo é grande, e mesmo a
utilizagdo de um livro didatico comum a todos os professores nfo é a regra.

Entretanto, apesar das diferencas existentes entre essas duas institui¢des e seus
aprendizes, ha um fendmeno recorrente, comum a esses ultimos e fonte do meu
sentimento de perplexidade: a defasagem, por vezes notavel, entre o saber que eles
possuem sobre a lingua-alvo, incluindo-se aqui o dominio de uma certa
metalinguagem gramatical, e o seu uso em situagdo de produgio oral livre, mais
proxima de situagbes de comunicac@o auténticas. As tentativas de diminuir essa
defasagem centrando a atencio dos aprendizes na forma ndc alcancavam gualquer
resultado significativo aparente, resultando, amitde, da parte dos aprendizes, em

frustracdo, e, de minha parte, em agudo sentimento de impoténcia.



Diante dessa defasagem e de suas conseqiiéncias aparentes sobre o processo
de aprendizagem da LE, era inevitavel a emergéncia de certas questdes que
desafiassem a certeza estabelecida do que se poderia denominar a minha “consciéncia
ingénua” enquanto professor de LE. Essas questdes, ruminadas a época certamente
ainda ndo em termos técnicos precisos, poderiam ser assim colocadas: Existiriam
duas formas distintas de aprender uma LE? Seria possivel afirmar que essas duas
formas distintas de aprendizado criariam duas formas distintas de dominio sobre uma
LE, um saber sobre a lingua (caracterizado pelo conhecimento de regras gramaticais ¢
pela capacidade de verbalizacdo dessas regras) e um saber #a lingua (caracterizado
pelo uso efetivo dessas regras em situacdo de comunicagdio espontinea) e que estes
dois saberes fossem de natureza absolutamente distintas e ndo mantivessem qualquer
relacdo entre s17 Por qué o ensino deliberado, explicito, de regras gramaticais néo ¢
garantia de apropriacdo e uso espontaneo dessas regras? Por qué, em suma, o que €
ensinado parece no ser aprendido?

A leitura da literatura no dominio da Psicologia Cognitiva fez-me descobrir
que esse fendmeno estranho (embora aparentemente tdo comum) de dissociagio entre
saberes tem um nome e ¢ tratado na liferatura sob a designaclo, que se apresenta em
termos de uma dicotomia, de aprendizado explicito versus aprendizado implicito
(temos aqui a referéncia ao processo de aprendizagem) e saber explicito versus saber
implicito (o termo saber referindo-se ao produio resultante dos processos de
aprendizagem) saber explicito versus saber implicito. No momento, podemos
prescindir de uma defini¢@io rigorosa desses termos, com os quais lidaremos de forma
mais precisa no capitulo seguinte, dedicado a discussio tedrica desses conceitos, que,
como se vera, ocupam um lugar muito importante neste trabalho. Por ora, entretanto,
uma definigio generica pode servir como uma primeira apresentagao a questio que
nos interessa aqui. E possivel, assim, falar do saber explicito e do saber implicito em
termos de saber e saber que se sabe. Mais precisamente, o saber explicito é
caracterizado come um saber cujo contetdo estd claramente presente na consciéncia
dos sujeitos, podendo ser verbalizado a qualquer momento pelos proprios sujeitos,

submetido ao exame e a investigacdo. O saber implicito, ao contrario, opera num
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nivel abaixo da consciéncia, parece ser adquirido independentemente da volicio dos
sujeitos e mostra-se freqlientemente refratario a verbalizagio. Os termos explicito e
implicito referem-se ndo apenas ao produto do aprendizado, caracterizado como um
saber (tanto explicito quante implicito) como também ao processo que conduz a esse
aprendizado, sustentado por duas formas de memoria (explicita e implicita)
resultando, em ultima instdncia, em representacbes mentals e organizacdo do
conhecimento distintas.

Naturalmente, colocados assim como polos opostos de uma dicotomia, a
questio que surge imediatamente quando se comega a refletir sobre a natureza e o
estatuto desses saberes no processo de apropriacio de uma LE € a da relagio
existente entre eles. Dentre as concepgdes tedricas que se ocuparam desta questdo, a
Hipétese do Insumo (/nput Hypoihesis) de Stephen Krashen (1982, 1985, 1994) tem
atraido consideravel atencdo ao longo das duas ultimas décadas e isso por duas
razdes: em primeiro lugar, pela elegincia e simplicidade com que Krashen articula os
construtos gue compdem a sua teoria da aquisi¢do de uma segunda lingua e, em
segundo lugar, pela ostensiva preocupag@o deste autor com as implicagdes de sua
teoria para a pratica pedagdgica do ensino/aprendizagem de LE. Como se sabe,
Krashen € muito claro quanto 4 natureza e o alcance de cada um dos saberes em
questdo. Para este autor, o saber explicito e o saber implicito sfo entendidos como
distintos e irredutivels um ao outro, isto €, o saber explicito ndo se transforma em
saber implicito. Além disso, e este € o ponto central da primeira das cinco hipoteses
gue compdem a sua Hipotese do Insumo, os mecanismos efetivamente responsaveis
pela apropriaco de uma LE (que o autor sintetiza sob a denominagio de “aguisigio”)
sdo de carater implicito, enquanto aqueles de natureza explicita (resumidos sob a
designacgdo de “aprendizado”) ocupam uma posi¢8o periférica e marginal no conjunto
dos processos de apropriagio da LE pelos aprendizes. A Hipdtese do Insumo
apresenta-se, assim, como uma versdo forte da posiciio da ndo interface entre os
saberes. Entretanto, como o proprio Krashen (1994) admite, em certos casos a
aquisi¢3o ndo € a Unica responsavel pela apropriacdo, seja de uma lingua 1%, seja de

uma LE. Para os falantes da primeira, mesmo falantes letrados, existem regras de
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pontuagBo, gramatica e ortografia que ndo s@o adquiridas (o termo “adquiridas” é
usado aqui, € claro, no sentido técnico que ele tem para Krashen), enquanto os
aprendizes da segunda raramente atingem a competéncia integral de um falante
nativo. Mas essa admissdo dos limites do dominio do saber implicito, suscita,
justamente, como nota Nick Ellis (1994) uma quantidade de questdes que este autor
formula assim:
Quais sdo os aspectos da lingua que podem
ser adquiridos implicitamente e qual ¢ o papel do
aprendizado  explicito  nos outros? Como a
complexidade da estrutura e a saliéncia das
caracteristicas definidoras de classe afetam o
equilibrio entre as capacidades de aprendizado
implicito e explicito? Que padrbes podem ser
abstraidos implicitamente? O que é que possibilita a
capacidade de aprendizado explicito - é a memoria
para episédios especificos, a habilidade para
analisar uma sequéncia linguistica na memoria de
trabalho ou o fato de que a prépria lingua permite a
Jormulacdo de regras sumdrias? Quais sdo as
representacdes da lingua existentes na memoria
explicita e na memoéria implicita? Quais sdo os
processos de aprendizado explicito e implicito e que
papel a atencdo desempenha em cada um deles? Hd
diferengas, em termos de desenvolvimento, no
potencial geral para o saber implicito? Se ndo,
(alguns psicélogos véem o aprendizado implicito
como sendo mais invariante, em termos de
desenvolvimento, do que as habilidades explicitas)
por que parece haver periodos criticos apos os quais

alguns aspectos da aquisigdo da linguagem sdo
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menos possiveis? Ha entdo um sistema especial de
aprendizado implicito especifico para a aquisi¢do da
linguagem ou trata-se de um potencial geral de
aprendizado? A aquisicdo de L2 acontece como a da
L1 ou a Gramdtica Universal é inacessivel a L2? (N.
Ellis, 1994, pp. 7-8).

Como se vé, estamos aqui diante de uma verdadeira agenda de pesquisa,
envolvendo diversos aspectos da questdo saber-aprendizado implicitos versus saber-
aprendizado explicitos. Por outro lado, se voltarmos nossa atengfo para a pedagogia
do ensino de linguas veremos que a questdo explicito versus implicito ja ocupava a
atencdo da reflexdo sobre o ensino/aprendizagem de LE desde o inicio do nosso
século, integrando, de fato, um dos trés grandes problemas do aprendizado de LE que
a pedagogia do ensino de linguas enfrentava — e, de fato, continua a enfrentar, neste
final de século (Stern, 1983). A primeira dessas questdes diz respeito ao que Stern
denomina a conexdo L1-L2, e tem a ver com a disparidade entre o conhecimento que
o aprendiz tem da L1 e o dominio da L2, efeito inevitivel do predominio da L1 na
mente do aprendiz. A segunda grande questfio do aprendizado de uma LE — e € ela
que ocupa aqui o centro de nossas atengOes — tem a ver com “a escolha entre
maneiras deliberadas, conscientes ou relativamente cognitivas de aprender uma
segunda lingua e maneiras mais subconscientes, automaticas, ou mais intuitivas de
aprendé-la”(Stern, 1983, p. 402). Stern denomina estas alternativas a “opgio
explicito-implicito”. A terceira grande questdo, enfim, e que constitui praticamente
um desdobramento da segunda, diz respeito & dificuldade, ou mesmo a
impossibilidade, com que o aprendiz se defronta, em prestar atengdo, a0 mesmo
tempo, as formas lingiisticas, isto ¢, & lingua enquanto c¢odigo, e a interagdo
comunicativa que se da mediante o uso desse codigo. E o que Stern chama de o
“dilema codigo -comunicagdo” (Stern, idem, 1bid.)

Estas trés questdes sdo consideradas por Stern como as questdes centrais do
processo de aprendizagem, isto €, sdo questdes que dizem respeito ao aprendiz de LE

e as estratégias e técnicas que ele utiliza para haver-se com a apropriagio de uma
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nova lingua. A essas trés grandes questdes relativas aos processos que ocorrem #o
aprendiz Stern faz corresponder, na tentativa de identificar as estrarégias de ensino
utilizadas pelos professores de LE, seis estratégias principais, agrupadas em pares de
opostos configurando trés par@metros (ou dimensdes). O primeiro é a “dimensdo
intralingual- interlingual” (e também intracultural e intercultural) e diz respeito ao
papel e ao peso que o professor de LE concede as linguas em presenca. Assim,
procedimentos (que Stern denomina “técnicas”) de sala de aula que utilizam
exclusivamente a LE sdo ditas intralinguais, enquanto procedimentos que partem da
L1 e da sua cultura para a construgdo de um quadro de referéncia para o aprendiz s3o
denominados interlinguais ou interculturais. O segundo pardmetro, derivado do
dilema cddigo-comunicagio, constitui a “dimensdo objetiva-subjetiva” (ou analitica-
experimental) e concerne & possibilidade de tratar a LE e sua cultura, seja como um
objeto de estudo e andlise, como um “codigo”, diz Stern, ou como algo a ser
experimentado e vivido implicando a subjetividade de cada um através do contato
pessoal e da interagdo comunicativa. O terceiro pardmetro, enfim, é justamente aquele
que corresponde, no dominio do aprendiz, 4 opg¢o explicito-implicito, e que, entre as
estratégias de ensino, Stern denomina de a “dimensdo explicito-implicito”. Essa
dimensdo refere-se a “técnicas que encorajem o aprendiz a adotar, em relagdio a nova
lingua, uma abordagem cognitiva ou racionalizante, isto €, nos termos de Krashen,
fazer funcionar o Monitor, ou, alternativamente, empregar técnicas que estimulem
uma absor¢gio mais imtuitiva e a automaticidade, nos termos de Krashen, que
desenvolvam a ‘aquisig@io’(Stern, 1983, pp. 506-507). Para Stern, pode-se tomar
como ponto de partida, no exame destas técnicas, a hipotese de que elas ndo sdo
irrreconcilidvels, sua aplicabilidade, entretanto, estando na dependéncia de fatores
tais como “as caracteristicas do aprendiz, os estagios do processo de aprendizagem e
as condicbes de aprendizagem”(Stern, idem, ibid.).

Temos aqui, assim, sintetizadas de forma admiraveimente clara, questdes
centrais tanto para a dimens3o concernente ao aprendiz quanto para aquela que diz
respeito aos esforgos do professor de LE na sua tentativa de guiar, estimular e

acelerar 0 processo de apropriagiio da LE.
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A lertura do texto de Stern ajuda-me a mapear com clareza os problemas que
interessam € a delimitar os objetivos e o escopo desta tese. No panorama descrito por
Stern, fica claro que o detalhe da paisagem que interessa particularmente é, no que
concerne o ponto de vista do aprendiz, a op¢lo explicito- implicito, e, no que diz
respeito & visdo do professor de LE, a dimensfo explicito- implicito. Enquanto
aspecto relacionado a face do ensino, a dimensio explicito-implicito pode ocupar-se,
certamente, dos varios niveis que estruturam as linguas naturais, a fonologia, a
morfologia, a sintaxe, o léxico. Mas foi, sem duvida, para a morfologia e a sintaxe,
isto €, para o que tradicionalmente ¢ denominado como a gramudtica de uma lingua
natural, que a dimensdo explicito-implicito do ensino de LE centralizou sua atengio.
E ¢ justamente a questdo do ensino/aprendizagem da gramética de LE, considerada a
partir da opgdo e da dimensdo explicito-implicito que constitui o tema central deste
trabalho.

Stern, por outro lado, preocupa-se, o que nfo parece ser freqiiente na
Linguistica Aplicada, com a dimensdo histérica das questdes relativas ao
ensino/aprendizagem de LE, e em especial com a evolugdo das concepgdes
metodoldgicas do ensino de LE. A tomada de consciéncia da dimensfo histérica das
Metodologias do ensino de LE é uma atitude fundamental para todos agueles ~—
professores € pesquisadores — envolvidos com o ensino/aprendizagem de linguas,
em primeiro lugar porque o conhecimento historico é capaz de colocar (ou recolocar)
certas questdes no contexto de uma tradigio e do seu desenvolvimento ao longo do
tempo. Aprenderemos, assim, que certas concep¢bes metodoldgicas que
impressionam olfatos mais desavisados pelo perfume da (aparente) absoluta
novidade, sio na verdade formulagdes contemporineas de questdes que nossos
antecessores ja se colocavam, revestidas, ¢ claro, de termos e de uma linguagem que
pertencem aos momentos historicos que foram os deles. Em segundo lugar, porque a
Historia, ao nos fazer refletir sobre as nossas concepg¢des em relaco a Linguistica
Aplicada, ¢ capaz de oferecer-nos ligdes de modéstia, de prudéncia e de reserva
quanto as pretensdes e as reivindicagdes das diferentes concepgdes metodologicas

surgidas a longo do tempo (Puren, 1988).
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A4 licdo de reserva é, parece-me, a mais
importante dentre elas, pois ela pode armar-nos de
uma  sauddvel  reticéncia em  relugdo oo
“voluntarismo, ao maximalismo, e mesmo ao
messianismo demasiado freqgiientes na pesquisa e na
Jormagdo em DLVE [Didatica de Linguas Vivas
Estrangeiras]’. A historia traz, com a percepcdo da
complexidade e da permanéncia dos problemas
Jundamentais do ensino/aprendizagem das LVE
[Linguas Vivas Estrangeiras], um recuo salutar face
a fodo discurso que se pretenda fundado na
autoridade, seja em nome da ciéncia (uma ou outra
das teorias de referéncia da DLVE), seja da
experiéncia  {a  prdtica  individual ou a
experimentagdo coletiva) e/ou da consciéncia (em
nome de saberes ndo-diddticos tais como a sociologia

. ou a propria historia ) (Puren, 1988, p. 396. Eo
autor que sublinha).

O recurso a Historia, guardid da memoria, serd capaz de mostrar-nos, nao
apenas a origem da tradicBio dominante no ensino escolar da gramatica de LE, mas
também a existéncia de uma outra tradi¢3o, a qual, sem jamais ter tomado plenamente
assento nos bancos escolares, permaneceu sempre como uma possibilidade alternativa
ao procedimento consagrado no ensino de LE. E esta outra tradicfo, durante muito
tempo marginal a escola enquanto instituicio, que constitui, COMOo Veremos a seguir, a
ancestral de muitas das abordagens contemporaneas do ensino de LE que privilegiam
o foco no sentido, a interagdo, a comunicagio.

Um olhar a histéria do ensino de LE, portanto, ¢ indispensavel, a fim de que
possamos colocar as questdes que nos interessam no curso de seu devenir historico e

vé-las apropriadamente inseridas na tradigdio do ensino/aprendizagem de LE. Assim
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procedendo, este breve passeio histdrico servird como uma introduclc as razdes que
justificam este trabalho.

Mas antes de comegarmos este passeio, € precisc apresentar ao leitor os
objetivos deste trabalho, as perguntas que ele propde, as justificativas que o
sustentam € a metodologia utilizada na condugdo da investigagdo, analise e

interpretag@o dos dados empiricos.

1.2. OBJETIVOS E PERGUNTAS DA PESQUISA

Os aprendizes de LE nfo s3o apenas sujeitos psicolinglisticos. Suas
estratégias para internalizar, interiorizar, apropriar-se, enfim, de uma LE, por
individuals e pessoais que sejam, slo também praticas sociais. Aprender e ensinar
uma LE sd@o praticas intimamente ligadas as representacles que circulam na
sociedade da L1 sobre o pais, a cultura e os falantes da LE, sobre a propria LE, a
historia do contato entre as linguas e culturas em questdo e, sobretudo, a histdéria das
praticas sociais de ensino de linguas, cristalizadas, na pratica de cada professor de
linguas, no que Almeida Filho (1993) denomina “abordagem de ensinar”. Almeida
fitho define abordagem de ensinar como

o comjunto de disposices de que o professor
dispbe para orientar todas as acdes da operagdo
global de ensinar uma lingua estrangeira [..] A
abordagem ¢ uma filosofia de trabalho, um conjunto
de pressupostos explicitados, principios estabilizados
ou mesmo crencas intuifivas quanto a natureza da
linguagem humana, de uma lingua estrangeira em
particular, de aprender e ensinar linguas, da sala de
aula de linguas e de papéis de aluno e de professor
de uma outra lingua (Almeida Filho, 1993, p.13).

O conceito de abordagem de ensinar tem como contrapartida o de “culturas

de aprender”, que Almeida Filtho define como sendo “caracterizadas pelas maneiras
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de estudar, de se preparar para © curso, e pelo uso real da lingua-alvo gue ¢ aluno tem
como normais” (ibid ). Essas maneiras de aprender tidas como “normais”, precisa
Almeida Filho, s8o aquelas “tipicas da sua regido, etnia, classe social e até do grupo
familiar restrito em alguns casos. Essas culturas (abordagens) de aprender evoluem
no tempo em forma de tradi¢des. Uma tradigdo informa normalmente de forma
naturalizada, subconsciente e implicita, as maneiras pelas quais uma nova lingua deve
ser aprendida” (ibid.).

Um exemplo muito interessante da influéncia que uma determinada cultura de
aprender pode exercer sobre a percepgiio que os aprendizes tém de uma LE e da
orientagdc que estes ultimos, a partir dessa percep¢do, podem imprimir ao
aprendizado de LE encontra-se na descrigdo feita por Chu (1990) do impacto da
escrita sobre o aprendizado do Francés por estudantes chineses, a ponto de subverter
procedimentos de ensino baseados em cursos de inspiragdo audiovisual, nos quais
imperava uma rigida separa¢@io entre a escrita e a oralidade, a introdugio da primeira
sendo considerada como subsidiaria e complementar da segunda. De acordo com a
ortodoxia audiovisualista, a escrita s6 deveria ser apresentada aos aprendizes depois
do trabalho com a lingua oral. Ora, como se sabe, a escrita tem uma enorme
importéncia na cultura chinesa, servindo como instrumento de comunicagdo entre
variantes dialetais ininteligiveis entre si oralmente. Nessas circunstancias, todas as
tentativas de apresentar a Hingua francesa aos aprendizes chineses, unicamente na sua
forma oral, desvinculada da lingua escrita, fracassaram irremediavelmente. Mesmo
métodos mais modernos, afirma Chu, nos quais o equilibrio entre a lingua oral e a
lingua escrita era maior ndo tiveram methor sorte. “Vimo-nos obrigados, escreve
Chu, a substituir os cursos orais por textos escritos, relegando os métodos novos,
concebidos entretanto como cursos principais, a um lugar subsididrio, e isto
independentemente dos objetivos visados” (Chu, 1990, p. 5§5). O caso chinés €, sem
diivida, o exemplo mais espetacular da influéncia de um passado linglistico
modelando as percepgdes dos aprendizes e até mesmo obrigando a uma revisio

radicai dos principios metodologicos que orientavam um determinado curso.



O conceito de cultura de aprender apresenta certos pontos de contato com o
que Beacco (1993) denomina “culturas gramaticais”, que diz respeito as interagdes
dos aprendizes na sala de aula de LE enquanto “pertencentes a comportamentos
proprios a uma dada coletividade”. Com efeito, prossegue Beacco, cada aprendiz,
além do estilo de aprendizagem que lhe € proprio, marca caracteristica de sua
irredutivel individualidade, esta imerso em uma dada organizacZo social que tem em
relagfo a4 lingua e a linguagem, ao aprendizado de lingua materna e a presenga € ao
papel de linguas segundas e estrangeiras em seu seio todo um conjunto de idéias,
sentimentos € preconceitos. E todo esse complexo de fatores que ira modelar, assim,
uma dada cultura gramatical. Uma caracteristica fundadora das culturas gramaticais €
o que Besse e Porquier (1984), denominam “percep¢les metalinglisticas™. As
percepgbes metalingiiisticas sdo constituidas por

conjuntos  heterogéneos de preconceitos
linguageiros, de esteredtipos lingiiisticos, de
conhecimentos  gramaticais, de  julgamentos
ideologicos adquiridos e aprendidos com a lingua de
partida,  particularmente no momento de seu
aprendizado no meio escolar. Estas espécies de
representacdes metalingiiisticas do que é uma lingua
e do seu funcionamento, do que é a lingua-alvo que
se estd aprendendo, desempenham o papel de um
modelo metalingiiistico ingénuo na apreensdo dos
dados lingitisticos estrangeiros: eles sdo percebidos
afravés de seu prisma, eles sdo vistos de seu ponto de
vista (Besse e Porquier, 1984, p. 109).

Besse e Porquier reconhecem que essas representacdes, ou “crivos’
metalingiisicos podem constituir-se em obstaculos ao aprendizado da lingua-alvo,
enquanto Beacco acredita que elas podem ao mesmo tempo entravar ou ajudar ©
processo de apropriagdo de uma LE. A resposta que Besse e Porquier propdem a

essas percepgdes como possivels entraves a apropriagdo da LE estd no que eles



denominam “exercicios de conceitualizacio” (exercices de conceptualisation).
Voltarei a essa questdo no momento da discussio sobre 0 ensino da gramatica de LE,
no capitulo 3. Por outro Iado, esses autores reconhecem que, embora presentes em
todo aprendiz, essas representagles sfo mais fortes entre os adultos que receberam
uma formagdo gramatical do que entre aqueles que n#o tiveram tal formac#o ou entre
as criangas.

O que interessa aqui € reconhecer que essas percepgdes, Crivos
metalinglisticos, fazem parte, de forma irredutivel, daquilo que o aprendiz, no
momento do contato com uma LE, ja possui: a linguagem, a experiéncia linguageira,
enfim o “ja-presente’(déja-la, Trevisse, 1993), ou seja, toda a massa de
conhecimento, explicito e implicito que o passado de aquisi¢do da Llconstituiu e
modelou. E esse passado linguageiro que o aprendiz traz para a salade aulade LE, e
que pode manifestar-se sob a forma de demandas metalingiiisticas. A sala de aula de
LE surge assim como um espago onde se cruzam cultura de aprender, demandas
metalinglisticas e abordagem de ensinar.

O que importa destacar € o fato de que os conceitos de abordagem de
ensinar, cultura de aprender, culturas gramaticais e percepgdes metalingtisticas lidam
com fendmenos (ensino e aprendizagem) que, embora tendo como locus o aparetho
psiquico e cognitivo dos individuos, estdo imersos na cultura, banham-se nela, sio
por ela informados, ganham forma e expressdo por meio dela e, talvez, sejam até
mesmo influenciados e modificados por ela.

Para Beacco {1993), a metodologia do ensino de linguas,

centro instavel da diddtica na tradicdo
Jrancesa, funda-se a partiv de trés dominios
disciplinares de antigiiidade desigual e, portanto, de
influéncia desigual na reflexdo e nas prdticas de
ensino: as descricdes do lingua-alvo organizadas
pela  tradicdo  gramatical ou concebidas pelas
ciéncias da  linguagem  contempordneas, as

descricOes dos processos e dos comportamentos de



aquisicdo-aprendizagem de linguas estrangeiras e as
descrigbes ideologicas desses ensinos-aprendizagens
enquanto perfencenies a comporiamentos proprios a
uma dada coletividade (ibid.).

A estes trés dominios disciplinares Beacco faz corresponder uma triade
composta pelos “objeto de aprendizagem-aprendiz-meio”.

Este trabalho pretende articular-se sobre dois dos elementos dessa triade,
tendo, portanto, um duplo objetivo. De um lado, do ponto de vista tedrico, examino a
guestdo das relagOes entre o saber explicito e o saber implicito do ponto de vista do
aprendiz e discuto o que o debate sobre essas questdes pode nos oferecer sobre o
ensino da gramética de LE. Por outro lado, entendo que o debate sobre um tema como
este, longe de ser uma questdo de importdncia apenas tedrica, interessa de perto a
pratica pedagogica dos professores de LE, na escolha, como vimos, da dimensio
explicito-implicito. Assim, busco compreender, apoiando-me nos conceitos de
“culturas gramaticais” (Beacco, 1993), “abordagem de ensinar e cultura de aprender”
(Almeida Filho, 1993) e de “percepgbes metalingiisticas” (Besse ¢ Porquier, 1994)
como a professora-sujeito orientada pela abordagem de ensinar que € a sua, concebe
as relagdes entre o saber explicito e o saber implicito e como, a partir dessa
concepgdo, a professora-sujeito, na sua pratica pedagogica cotidiana, lida com o
foco na forma e o foco no sentido.

Definidos os objetivos do presente trabalho, as perguntas que o orientam
podem ser assim formuladas:

1. Do ponto de vista tedrico, como se poderia conceber as relagdes existentes
entre o saber explicito e o saber implicito no processo de aquisi¢io de uma LE?

1.1. Que repercussdes o relacionamento entre esses saberes poderia suscitar no
ensine da gramatica de LE?

2. Como a professora-sujeito desta pesquisa concebe a relagdo entre os saberes
explicito ¢ implicito € que importancia, no conjunto de sua abordagem de ensinar, a
professora-sujeito atribui a cada um desses saberes para o processo de apropriagdo de

uma LE pelos aprendizes?
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2.1. Como a professora-sujeito, na condugdio de sua pratica pedagodgica,
ordena e administra as relagdes entre forma e sentido?

2.2. Quando, no decorrer dos eventos da sala de aula, um e outro dos termos
desta oposi¢do ganha proeminéncia?

Ao lado dessas questSes, que formam, por assim dizer, o cerne das
preocupagdes empiricas deste trabalho, ja que centradas na sua personagem principal,
a professora-sujeito, outras questdes, desta vez relativas aos aprendizes, fazem parte
das minhas inquieta¢des e podem ser assim formuladas:

2.3. Ha, da parte dos aprendizes, demandas metalingiisticas dirigidas a
professora-sujeito? Como os aprendizes formulam essas demandas? Como a

professora-sujeito responde a elas?

1.3. JUSTIFICATIVA DO PROJETO

O surgimento da abordagem comunicativa {AC) foi acompanhado de um
curioso mal-entendido, tanto mais notavel quando se verifica que, do ponto de vista
da sua articula¢@o tedrica, os modelos que ofereciam uma definigdo da competéncia
de comunicacdo (Canale e Swain, 1980; Canale, 1983; Moirand, 1982) ndo podiam
ser mais claros quanto a incluso, nessa competéncia, de um componente relacionado
especificamente a propria lingua, enquanto forma.

Para Canale e Swain, por exemplo, a competéncia comunicativa € constituida
pela competéncia gramatical, pela competéncia socio-linguistica e, enfim, pela
competéncia estratégica. A competéncia gramatical compreende o conhecimento
fonolégico, morfologico, sintatico, lexical e semantico. A competéncia socio-
lingtistica é dividida em dois grupos de regras, regras sdcio-culturais e regras de
discurso. As regras socio-culturais dizem respeito a adequagio entre os enunciados,
suas funcOes comunicativas e o contexto socio-cultural que os envolve. SZo essas
regras que determinam quem pode dizer o qué, a quem, onde, quando e como. As

regras de discurso lidam com as nogdes de coesdo e coeréncia discursiva



(Widdowson, 1991). A competéncia estratégica, finalmente, ¢ concebida como sendo
constituida por
estratégias de comunicagdo verbal e ndo-

verbal que podem ser ativadas para compensar
falhas na comunicagdo devido a varidveis no
desempenho ou a competéncia insuficiente. Tais
esiratégias sdo de dois tipos: as que dizem respeito o
competéncia gramatical (p. ex. parafrasear formas
gramaticais nao dominadas ou que,
momentaneamente, ndo sdo lembradas) e as que
concernem a compeléncia socio-lingiiistica (p.ex.
varias estratégias de desempenho de papéis, dirigir-
se a estranhos quando se esta em duvida sobre o
estatuto social deles) (Canale e Swain, 1980, pp. 30-
31).

Canale (1983), embora introduzindo modificagbes na concepgdo teodrica
proposta por Canale e Swain, mantém a competéncia gramatical como um
componente fundamental da competéncia comunicativa. Para Moirand (1982), a
competéncia comunicativa inclui quatro componentes assim definidos:

- uwm componente lingiiistico, isto €, o
conhecimento e a apropriacdo (a capacidade de
utiliza-los) dos  modelos  foréticos, lexica_is,
gramaticais e textuais do sistema da lingua;

- um componente discursivo, isto é, o
conhecimento e a apropriacdo dos diferentes tipos de
discurso e de sua organizacdo em funcdo dos
pardmetros da sifuacdo de comunicacdo na qual eles

sdo produzidos e interpretados;



- um componente referencial, isto é, o
conhecimento dos dominios de experiéncia e dos
objetos do mundo e de suas relacdes,

um componente socio-culural, isto é, o©
conhecimento e a apropriacdo das regras sociais e
das normas de interacGo entre os individuos e as
institui¢des, o conhecimento da historia cultural e
das relagdes entre os objetos sociais. (Moirand, 1982,
p. 20).

Como se vé, a despeito das diferencas existentes entre essas concepgdes
tedricas da competéncia comunicativa (para Moirand, por exemplo, as estratégias que
o aprendiz pbe em pratica no momento da materializagio da competéncia
comunicativa no s#o concebidas como fazendo parte de uma competéncia especifica,
a “competéncia estratégica” como pensam Canale e Swain. Ao invés, essas
estratégias, denominadas por Moirand de “fendmenos de compensagdo” estariam
ligadas, pensa essa autora, em maior ou menor grau, a todos os componentes da
competéncia de comunicacdo), todas elas incluem o componente lingiistico como
parte integrante da competéncia de comunicagio.

Além disso, todos esses autores sustentam a importincia da competéncia
gramatical (ou lingiiistica) na relacdo com os outros componentes da competéncia de
comunicagdo. Para Canale e Swain esta competéncia € vista como sendo nem mais
nem menos importante do que as outras competéncias, para o desempenho
comunicativo; de fato, ela é concebida como importante para a compreensio e
producdo do “significado literal dos enunciados™ (Canale e Swain, 1980, p. 32). Para
Moirand, “ensinar a comunicar conduzira, portanto, a interrogar-se sobre essas
estratégias [relacionadas aos fenomenos de compensagio] bem como sobre o papel
dos diferentes componentes da competéncia de comunicagdo na produgdio e
interpretagio dos enunciados” (Moirand, 1982, p. 20. Note-se, ainda, a presenga, em

todas as concepgdes tedricas aqui em questdo, da competéncia sdcio-cultural.



N#o seria exagerado, assim, partir da hiptese de que essas duas
competéncias, a saber, a competéncia lingiiistica e a competéncia socio-cultural,
formariam o nucleo central da competéncia comunicativa, estruturando um nivel de
conhecimento e apropriacdo da LE essencial, indispensavel, sem o qual a passagem
da competéncia ao desempenho comunicativo simplesmente ndo poderia ter lugar.

A despeito dessas inequivocas indicagdes concernentes a presenga € a
importidncia da competéncia gramatical como parte integrante da competéncia de
comunicacio, a questdo do foco na forma, da reflex3o sobre a lingua, passou a figurar
entre parénteses na reflexdio e na pratica do ensino comunicativo de linguas, as
primeiras experiéncias com a AC tendendo a eliminar pura e simplesmente o ensino
da gramatica (Bérard, 1995). O fato € que a reflexdo tedrica, ao introduzir a nogdo de
competéncia de comunicagdo e ao incluir a competéncia gramatical como uma dentre
outras competéncias que, em conjunto, construiriam a competéncia comunicativa,
exigia uma redefini¢do do papel e do lugar da gramatica no ensino de LE. Ora, como
nota justamente Bérard (1991), a dificuldade comeca no interior da nogdo mesma de
competéncia comunicativa, na medida em que os modelos propostos mostravam-se
imprecisos sobre pontos importantes da sua construgiio. Com efeito, ndo ¢ suficiente
pensar a competéncia comunicativa como sendo constituida por determinados
componentes; seria ainda necessario pensar as relagdes entre eles, 0 que nenhum dos
modelos {Canale e Swain, Canale, Moirand) explicita. Quais as relagSes existentes
entre o componente cultural e a comunicagfo, por exemplo? Que relagdes existem
entre o social e o individual no que concerne 4 competéncia estratégica, isto €, a
competéncia estratégica pertenceria exclusivamente ao dominio do individuo ou seria
possivel conceber essa competéncia como pertencendo também ao dominto do social
e do cultural?

Por outro lado, acrescenta Bérard, existe um desequilibrio entre as descrigdes
disponiveis dos diversos componentes da competéncia comunicativa, dada a
inexisténcia de descrigdes dando conta das regras sociais que regem a comunicagio,
enguanto a competéncia lingiistica tem sido descrita abundantemente. Mas,

certamente, do ponto de vista pedagdgico, a questio mais espinhosa € a da relacdo
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entre competéncia e desempenho, ja que, como nota Bérard, nenhum dos modelos
propostos faz referéncia & nogdo de desempenho. Assim, ¢ legitimo indagar-se sobre
as relacdes da competéncia comunicativa enquanto conhecimento abstrato subjacente
ao uso efetivo da lingua com sua arualizacdo, isto é, 0 uso em situacOes reais de
comunica¢io. Além disso, a nog¢do de competéneia comunicativa pressupde que o
aprendiz domine igualmente fodos os componentes dessa competéncia janasuall, o
que € uma situagdo absolutamente ideal. O ensino de competéncias em LE que néo
sdo dominadas, ou sdo dominadas de forma desigual pelo aprendiz na L1, € um
elemento complicador na complexa questio da passagem da competéncia ao
desempenho comunicativo.

E uma constatagio trivial, hoje, afirmar que a predominéncia da pragmatica e
da nogdo de atos de fala significou um deslocamento, em termos do inventario dos
contetdos do programa de ensino de LE, para o dominio do significado. Mas n3o é de
forma alguma trivial o reconhecimento de que o advento da AC provocou um mal-
estar no que diz respeito & articulagio entre gramatica e significade que ainda hoje
nio foi superado. Bérard (1991), resume assim a diferenca entre a MAV
(Metodologia Audiovisual) e a AC, concernente ao inventario dos conteiidos do
programa: Do lado da MAYV, esses contetidos sdo organizados reunindo-se estruturas
+ léxico, enquanto para a AC essa organizacgio € feita a partir das no¢des de “macro-
atos de fala + categorias semantico-gramaticais” (p. 40). A questio que se levanta é,
entdo, como articular atos de fala e gramatica. Alexander (1977, gpud Bérard, 1991),
propde quatro arranjos possiveis do contetdo de um programa comunicativo, o
esquema funcional, o esquemna funcional/estrutural, o esquema estrutural/funcional e,
enfim, uma organizac80 por areas tematicas. No primeiro esquema tem-se um
apagamento completo da gramaética, pois o programa organiza-se exclusivamente
sobre os atos de fala; no segundo, a énfase € concedida a gramatica; no terceiro, trata-
se de incluir um pouco de tudo ao mesmo tempo e, finalmente, no quarto esquema,
elege-se um tema, organizado a partir de um macro-ato e explora-se a fundo o que
esse tema pode sugerir (inclusive, imagina-se, as questdes gramaticais neke contidas).

A leitura dessas propostas ndo ¢ possivel deixar de sentir um certo mal estar. Tudo se



passa cOmMO se, na organizagdo do contetido, estivéssemos restritos a trés alterpativas
possiveis: seja a recusa pura e simples da gramaitica, seja o retorno as praticas
tradicionais da Metodologia Tradicional (MT), seja enfim a uma combinagio de
praticas tradicionais com aquelas vigentes na abordagem estrutural-global.
Aparentemente, a abordagem gramatical estaria condenada ao destino de um
divorcio amistoso da AC, pelo menos no caso do ensino do Francés como lingua
estrangeira (FLE). Evidentemente, enquanto professor de Francés, ndo estou
informado do que se passa no ensino de outras LEs, como o Alem&o e o Inglés, por
exemplo, mas na qualidade de professor de FLE posso avaliar perfeitamente as
hesitacbes € compromissos que Bérard (1995) identifica nos livros didaticos
concebidos para o ensino de FLE, quando ela escreve que
No dominio da gramdtica, o deslocamento de
uma fradicdo gramatical normativa em direcdo a
uma abordagem gramatical globalizante, tal como na
gramdtica nocional, e na direcdio de uma gramatica
semdntica, so ¢ possivel apds uma reflexdo tedrica
muito freqiientemente ausente dos programas de
Jormacdo de professores, ou percebida como uma
perda de tempo pelos professores, que devem
enfrentar no cotidiano dificuldades de outra ordem.
Face a essa necessidade, que suporia repensar
totalmente os conteudos de gramdtica, duas atitudes
sdo identificdveis nos manuais: seja o reforno a
gramatica fradicional, seja wma mistura entre uma
abordagem tradicional e uma abordagem de ftipo
estrutural-global (Bérard, 1995, p. 13).
No caso europeu, a elaboragio da AC foi fortemente marcada pelos trabalhos
do Conselho da Europa e a elaboragfo, para o Francés, de Un Niveau-Sewil. Por uma
dessas curiosas coincidéncias historicas, (ou, na verdade, tratava-se de uma reago

inevitavel & Metodologia audio-oral (MAO) e a MAV que ja estava no ar e que viria
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a ser de qualquer maneira) a formulagio do modelo do monitor krasheniano da-se
mals Ou menos no mesmo momento em que a constituicio da AC comega a ter lugar,
e ndo € irrazoavel pensar que a convergéncia, num mesmo momento historico, de
tendéncias tedricas que tinham em comum uma forte énfase no significado tenha
desempenhado um papel importante nessa forma, se ndo de censura, como na MAYV,
pelo menos de marginalizagdo do componente gramatical da competéncia
comunicativa. Por outro lado, ndo se deve ignorar a tendéncia, na recepgdo das 1déias
no dominio do ensino-aprendizagem de LE, a rejeitar em bloco, a cada movimento do
péndulo teodrico, as concepgdes dominantes no periodo imediatamente anterior, sob a
sedugdo da aparente descoberta, enfim, de uma panacéia universal, que viria colocar
um ponto final a todas as nossas duvidas e incertezas a respeito da condugdo das
nossas praticas pedagdgicas na sala de aula de LE.

Certamente, entre a profissio de fé tedrica e as praticas efetivas de sala de aula
de LE a separagdo pode, por vezes, ser abissal. Quanto, das praticas de sala de aula
que reivindicam o titulo de “comunicativas”™ podem ser efetivamente consideradas
como tal? De todo modo, a rejei¢io, e mesmo um completo apagamento, a partir da
reflexdo teodrica, do foco na forma, € um dado evidente em certos circulos da pesquisa
e do ensino de LE. A esse proposito, a adverténcia de Gaonac’h (1991) a respeito da
persisténcia de certas praticas behavioristas consideradas como “reacionarias”, pode
ser aplicada, mutatis mutandis, a ades8o irefletida a voga comunicativa:

Ha atualmente, na diddtica de L2, como em
outras disciplinas, wuwma quantidade de prdficas
pedagogicas  absolutamente  correntes, e cuja
persisténcia corresponde sem duvida a uma ceria
eficacia, e que ndo encontrariam justificacdo no
quadro das concepgdes tedricas dominantes do
momento, que reivindicam o qualificagdo de
‘pedagogia moderna’! (Gaonac’h, 1991, p. 12).
Chegamos aqui a0 eixo articulador das questdes que este trabalho deseja

discutir. Como o lettor ndo deixard de ter notado, parte da discussdo precedente fo1
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ocupada pelas nogdes de aprendizado e saber explicitos e implicitos, nogdes que
dizem respeito ao aprendiz enquanto sujeito psicolingiistico. Esses conceitos dizem
respeito ao aprendiz, considerado como processador de informag8o, e 4 maneira como
ele recebe e processa o insumo ao qual ele é exposto, transforma esse insumo em
iniake e apropria-se enfim da LE, “desestrangeirizando-a” (Almeida Filho, 1993).
Esta-se aqui na presenca de uma metafora, a metafora do insumo, que, como mostra
Ellis (1997), tem orientado a reflexdo tedrica e a investigagdo empirica no dominio do
estudo da Aquisicdo de Segunda Lingua (Second Language Acquisition, em Inglés,
geralmente referida pela sigla SLA) e que ja se consolida como uma sub-disciplina
independente dentro do campo mais vasto da Lingiistica Aplicada.

Mas o aprendizado de LE, ¢ claro, ndo acontece no vacuo, sem relagdo
alguma com toda a teia de relagdes e interagbes sociais que se ddo em torno do
aprendiz. E isso € tanto mais verdadeiro quando se pensa nesse aprendizado tendo
lugar na sala de aula. A sala de aula, como por vezes a AC parece ndo se dar conta,
com a sua insisténcia em trazer a “‘vida real” para dentro dela, também faz parte da
“vida real”, ainda que ela obedeca a leis que lhe sdo proprias. Quando aprendizes e
professores se reinem num lugar e num tempo dados, eles trazem para esse lugar e
esse tempo a soma de todas as suas experifncias anteriores de ensinar e de aprender
linguas, inclusive, certamente, a da propria L1, e esse passado linguageiro €, por sua
vez, modelado por todas as crengas, procedimentos e tradigbes que envolvem o ato de
ensinar/aprender numa determinada sociedade e numa determinada cultura.

Num texto recente, Ellis {(1997), chama a atencdo para o fato de que o
professor, inclusive o professor de LE, constitui um fator importante, talvez mesmo o
fator mais importante, entre todos aqueles que organizam a vida da sala de aula
Neste trabalho, entendendo, em acordo com Ellis (1997), a Lingiiistica Aplicada
como uma disciplina mediadora entre as disciplinas de contato (Psicolingiiistica,
Sociolinglistica, Lingiistica, Ciéncias da Educaco) e a pedagogia das Linguas, entre
o que esse autor denomina “conhecimento técnico” e “conhecimento pratico”,
pretendo articular, por um lado, a discussio tedrica sobre a constituigdo, no aprendiz,

de saberes explicitos e implicitos (essa discussio tendo a ver, portante, com o
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conhecimento técnico) com a maneira como ¢ professor de LE organiza, conduz,
propicia, favorece (ou ndo) na sua pratica pedagogica cotidiana (isto €, mediante as
artes e técnicas do seu conhecimento pratico) a emergéncia desses saberes na sala de
aula, o foco privilegiado, tanto em termos do debate sobre o conhecimento técnico
quanto da investigagdo do conhecimento pratico em ato na sala de aula, centrando-se
na construgdo da proficiéncia gramatical.

Quando se constata que metade das palavras que utilizamos sdo itens
gramaticais (Bickerton, 1990) e que esses itens desempenham um papel crucial na
construgdo do sentido, poderemos entdo avaliar a extensdo do mal-entendido em
relagdo ao foco na forma na AC, como se o foco na forma fosse um luxo dispensavel,
um acréscimo irrelevante face & énfase no sentido e ao desenvolvimento da
competéncia de comunicagio. Bickerton deixa este ponto muito clare quando escreve
que:

Mas em geral, sendo flexdes ou palavras, itens
gramaticais ndo podem ser omitidos sem mudar o
significado da frase ou tornando-a de alguma
maneira incorreta (freqgiientemente ambos). Nenhum
verbo (exceto por um punhado como cut ou put) pode
ser usado sem que se indique se o seu tempo estd no
presente ou no passado, e nenhum substantivo
{exceto por alguns poucos como sheep ou fish) pode
ser usado sem que se indique se ele é singular ou
plural. Mesmo assim, fenémenos de concorddncia
existem para mostrar que as nogbes de passado e
pluralidade estdo ainda presentes, mesmo gue elas
ndo sejam claramente marcadas. Os  itens
gramaticais, assim, desempenham um papel crucial
para o significado tanto quanto os itens lexicais,

embora, ao contrario desses ultimos, raramente
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possamos escolhé-los, ou inventar e adicionar novos
ifens (Bickerton, 1990, p.54).

A oposigio entre gramatica e comunicagio €, portanto, uma falsa
dicotomia. Mas seriam igualmente falsos a opgo explicito-implicito e o dilema
codigo-comunicag¢@io, do lado do aprendiz, e as dimensGes objetiva-subjetiva e
explicito-implicito, do lado do professor de LE a que Stern (1983, v. infra pp.15-16)
se refere? Certamente que nfio. Ao postular a existéncia, da parte do aprendiz, dessa
op¢do e desse dilema, Stern reconhece a presenca de operagles e processos
cognitivos efetivamente existentes no aprendiz, a0 mesmo tempo em que admite que
as dimensOes relativas as estratégias de ensino sfo um reconhecimento, uma
admissdo e uma resposta, da parte do professor de LE, da realidade desses processos
cognitivos no aprendiz. Como veremos, a historia das concepgdes metodoldgicas no
ensino de LE ¢ atravessada, ao longo de toda a sua evolug@io, por essas questdes,
podendo-se afirmar que elas estdo solidamente ancoradas na tradi¢do do
ensino/aprendizagem de LE. E, em parte, no reconhecimento dessa tradi¢io que este
trabalho encontra sua razio de ser. Por outro lado, o apagamento da dimensdo
explicita nas estratégias de ensino que tedricos como Krashen, por exemplo,
preconizam, a partir de uma determinada visdo do papel do saber explicito no
conjunto dos processos de apropriagio de uma LE por parte do aprendiz, é
problematico, tanto em termos tedricos quanto do ponto de vista da pratica
pedagdgica.

Desse ponto de vista, uma outra questio, por outro lado, € a de saber como
conduzir as praticas da sala de aula diante das novas exigéncias que a abordagem
comunicativa propde ao professor de LE. A escola, enquanto institui¢do, tende a
aferrar-se a praticas estabelecidas, a ponto de criar, como notou Daniel Coste em
recente conferéncia na Universidade de Campinas, “uma consciéncia metalingiistica
culpada” entre aqueles por ela formados. Se gramatica e comunicago, como vimos,
ndo sio mutuamente excludentes, penso ser imperativo articular uma reflexdo tedrica

que, rompendo com essa “consciéncia culpada”, mas sem recair na armadilha



gramaticalista, recoloque a questio do foco na forma nas preocupagdes dos
professores de LE.

A investigagdo na drea do ensino-aprendizagem de LE, dado o seu caréater de
pesquisa aplicada, deve ter como uma de suas preocupagbes o oferecimento de
subsidios aos professores de LE que lhes permitam uma mirada reflexiva sobre suas
praticas em sala de aula, ndo certamentte no sentido de impor-thes o que
pretensamente deveria ser, mas simplesmente no sentido de compreender os
fundamentos de suas escolhas e decisdes na sala de aula. Essa € um postura que
responde adequadamente a responsabilidade social da pesquisa de natureza aplicada
(Ellis, 1997). Por outro lado, é uma postura que ndo descura do compromisso
fundamental da investigacdo cientifica, nas Ciéncias Sociais, que € ¢ de compreender
e explicar o funcionamento do mundo e da vida social. Assim, € fundamental, diante
da opclo implicito-explicitc com que se deparam os professores de LE, a
investigacdo das maneiras com que eles enfrentam os dilemas que essa opg¢lo lhes
coloca. Compreender o que os professores de LE realmente fazem no enfrentamento
desses dilemas € o primeiro passo para, num esfor¢o conjunto entre a reflexdo tedrica
e a investigacdo empirica, sugerir caminhos que possam contribuir para a melhoria da

qualidade do ensino de LE em nosso pais.

1.4. A METODOLOGIA DA PESQUISA.

A patureza das perguntas que esta pesquisa formula coloca o seu desenho, na
escala dos desenhos de pesquisa indo do paradigma exploratorio-interpretativo ao
analitico-nomoldgico (Nunan, 1989), do paradigma qualitativo ao quantitativo
(Larsen-Freeman e Long, 1991), das abordagens quantitativas as abordagens
qualitativas (Chaudron, 1988), mais proximo do polo qualitativo-interpretativo,
daquilo que Alves (1991} denomima “pesquisa qualitativa em educac@o”. De fato,
pelo uso de observagdo ndo-controlada, pelo seu cunho mais descritivo e indutivo,

pela sua orientagdo sobre o processo, mais do que sobre o produto, pelo seu desejo de
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compreender as articulagbes que se ddo entre o dizer e o fazer, essa pesquisa
inscreve-se no dominio da pesquisa de carater qualitativo.

Como ja disse, a personagem principal da pesquisa ¢ a professora-sujeito, e o
foco da observagio, a sala de aula e os procedimentos dessa professora-sujeito no que
diz respeito a questdo da relagdo entre a forma e o sentido no tratamento das questdes
gramaticais. Esta pesquisa adota assim um viés que a orienta efetivamente na diregio
da pesquisa educacional tal como entendida por Ellis (1997) na sua reflexdo sobre os
problemas de mediagBo entre a pesquisa em aquisi¢io de segunda lingua, a
Lingtiistica Aplicada e a pratica pedagdgica. Como mostra Ellis, uma das questdes
que fazem parte da agenda de pesquisa em educacdo ¢ a investigag@io sobre como os
professores conduzem o seu ensino, o que € exatamente o objetivo deste trabalho.
Trata-se aqui de colocar em cena uma sala de aula de LE — que, como vimos, € um
espaco contratual no qual professor e aprendizes comprometem-se a desempenhar
certos papéls e nutrem determinadas expectativas sobre os respectivos
comportamentos e condutas, 0s quais, nunca € demais repetir, variam de uma cultura
para outra — C€Om Seus personagens e observar seu comportamento diante do tema da
dimensdo explicito-implicito no tratamento do ensino da gramatica de LE.

Parece-me, assim, que dada a natureza mesma das perguntas que esta
pesquisa faz, seu viés metodologico nfo poderia ser outro sendo um viés de carater
etnografico (van Lier, 1988; Chaudron, 1988), interpretativo (Geertz, 1978),
orientada pela atitude de observagdo nfo-participante (Larsen-Freeman e Long,
1991), inclinando-se, dessa forma, em larga medida, para o paradigma exploratorio-
interpretativo (Nunan, 1989) e pela decisdo de centrar a observacgio sobre o professor,
enquanto organizador, mediador e modelador das interagbes que tém lugar na sala de
aula (Cortes, 1987; Ellis, 1997; Bailey e Nunan, 1996).

Uma palavra deve ser dita, entretanto, sobre a inclusdo da entrevista com a
professora-sujeito entre os instrumentos utilizados na coleta dos dados empiricos. De
fato, esta entrevista tem um caréter ad hoc inegavel. A professora-sujeito desta tese,
tendo tido acesso a uma das primeiras versdes deste trabalho, contestou vivamente

alguns pontos da interpretagdo apresentada sobre o seu fazer na sala de aula. O
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carater incisivo da contestagdo da professora fez-me ver que ela parecia ter pontos de
vista bastante definidos sobre os seus procedimentos na conducio da intervengio
pedagdgica e que esses pontos de vista deveriam ser investigados, sem o que uma
dimensdo importante desse fazer  permaneceria encoberta, mmpedindo uma
compreensdo mais clara do proprio fazer da professora, das razdes e do porqué das
suas escolhas pedagodgicas. Como se vera no quarto capitulo deste trabaiho, dedicado
4 analise dos dados empiricos, o perfil da professora € bem mais rico e complexo do
que eu supunha no comego desta investigagido.

Um outro pontc que precisa ser enfatizado, e este ponto € crucial para a
compreensdo da conducdo metodoldgica adotada neste trabalho, diz respeito a
escolha da professora e do seu fazer como o eixo central da observagdo e coleta dos
dados empiricos. Penso que a atuagdo do professor de LE e as escolhas pedagogicas
que ele faz na conducdo da intervengdo pedagodgica sdo fatores muito importantes
para a compreensao do que realmente se passa na sala de aula de LE. Esta tese tem
como um dos seus eixos a discussdio, em termos tedricos, das relagdes enire o
aprendizado e o saber explicitos e implicitos. Ela tem a ver, portanto, num primeiro
momento, com 0s processos que se dio no e com o aprendiz. Entretanto, uma teoria
sobre como se aprende/adquire uma LE n#o deve estar dissociada de uma teoria do
ensinar uma LE. Na verdade, ensino/aprendizagem sio faces solidarias e
complementares de um fendmeno Unico: a aquisicdo de uma LE em situagdo
institucional.

Entretanto, € preciso, enquanto pesquisador, fazer escolhas e delimitar o
campo de observagdo. Neste trabaltho, escolhi centrar a minha investigagdo sobre o
professor de LE por duas razdes. Em primeiro lugar, pela importincia do professor na
condugdo da investigaciio pedagogica, como ja disse. Em segundo lugar, essa escolha
esta diretamente ligada a uma questo de ordem tedrica. Como se vera, uma questdo
muito importante € o como da abordagem dos fatos gramaticais, a maneira, a forma
escolhida pelo professor para chamar a aten¢io dos aprendizes sobre os aspectos
gramaticais da lingua. O espectro de alternativas que o professor de LE tem diante de

si € suficientemente amplo para oferecer perspectivas diferenciadas na abordagem
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desses aspectos. Uma consequiéncia previsivel da discussio teodrica aqui travada sobre
as possibilidades abertas ao como da intervenglo pedagogica sobre os aspectos
gramaticais ¢ a curiosidade a respeito dessa intervengdo tal como ela realmente
acontece, tal como ela efetivamente se d4 no cotidiano de uma sala de aula de LE no
contexto brasileiro. Este, penso, € o primeiro passo numa agenda de pesquisa de
longo folego e que, certamente, ndo se esgota aqui. Os alvos seguintes devem ser,
necessariamente, a investigacdo empirica das determinacdes que pesam sobre o
aprendiz de LE em situagdo institucional (idade, maturidade cognitiva, estilo
cognitivo, cultura de aprender, entre outros) e que condicionam e relativizam o
didlogo entre os saberes aqui discutido em termos teéricos. Um outro item ndo menos
importante dessa agenda de pesquisa ¢ a investigagdo experimental sobre o como da
abordagem dos aspectos gramaticais em sala de aula. Isso implica, certamente, no
planejamento e na montagem de experimentos destinados a testar hipdteses de
trabalho sobre o funcionamento dessas determinagSes frente a abordagens
pedagobgicas precisas, o uso de tarefas gramaticais comunicativas, por exemplo. Mas,
antes de comecar a investigar o que poderia, ou deveria ser, € preciso partir do que é.

E preciso, enfim, colocar um ponto importante a respeito da escolha feita, e
esse ponto diz respeito a concepgdo que fago da Lingtiistica Aplicada (LA). Entendo,
em acordo com Ellis (1997) e especialmente com Stern (1983), que a LA nfo é
subsidiaria da Lingtistica ou de qualquer outra das Ciéncias da Linguagem. Ela tem
um dominio e um objeto proprios de estudo, dentro do qual obviamente se destacam
ensino/aprendizagem de linguas em situac3o institucional. Se nos colocarmos do
ponto de vista do ensino, € inegavel que uma teoria do ensino de linguas deve ter
uma concepsdo da natureza da linguagem, do aprendiz e da natureza do aprendizado
de linguas, do professor, do ensino de linguas (Stern, 1983). Na construgio dessas
concepgdes, a Linglistica Aplicada podera recorrer a varias disciplinas cientificas,
tais como a Lingiistica, a Sociologia, a Psicolingiiistica, a Histéria do ensino de
linguas, entre outras. Stern (1983), deixa muito claro, entretanto, que a relagio entre
essas disciplinas e a LA (ou a Lingiistica Educacional, como ele prefere dizer), nfo é

uma relagdo de méo Unica, essas disciplinas informando de forma unilatera!l a teoria e
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a pesquisa na LA . Ao contrério, a LA possui um corpo tedrico e um escopo de
pesquisa que the sfo proprios; além disso, se as disciplinas citadas podem contribuir
para a elaboragdo teorica e a pesquisa na LA, o inverso também pode se dar, isto €, a
teoria e a pesquisa produzidas na LA podem contribuir para iluminar a teoria e a
pesquisa nas outras Ciéncias da Linguagem. O fato de que Stern denomine a
disciplina que estuda os fatores que intervém no processo de ensino aprendizagem de
linguas (aprendizado, linguagem/linguas, ensino, contexto) Lingtistica Educacional é
muito significativo e aproxima a sua concepgio da constituigdo da Didactique des
Langues francesa, (constitui¢io que abordo num outro momento deste capitulo,
v.n.5). Isto mostra que este autor considera esta disciplina como estando proxima das
Ciéncias da Educagdo, e que a empreitada de ensinar uma LE € uma empreitada que
pertence, de fato e de direito, a um projeto educativo entendido no seu sentido mais
amplo, como projeto civilizatorio, destinado a formar pessoas de mentes e coragdes
livres, capazes de pensamento e ag¢#o criticos sobre o mundo. Se a LA ¢ assim
entendida como uma disciplina clentifica que se debruga sobre o
ensino/aprendizagem de LE como projeto educativo, € compreensivel que o othar
empirico se dirija para a professora e o seu fazer na sala de aula de LE.

Uma altima observagio, enfim: ndo € possivel falar de tudo ac mesmo tempo.
Se, neste trabalho, a discuss@o tedrica se concentra sobretudo no aprendiz enguanto
sujeito psicolingliistico, penso que, enquanto linguista aplicado, tenho pleno direito
de assim proceder, na medida em que essa reflex@o puder contribuir para iluminar
uma das facetas do par ensino/aprendizagem. Por outro lado, nossas escolhas também
sdo ditadas por nossas preferéncias e interesses intelectuais. Nesse sentido, a escolha
de olhar o sujeito-aprendiz pelo viés psicolégico foi feita em virtude da paix3o
intelectual que é a minha, o que n3o significa dizer, ¢ claro, que outros olhares ndo
sejam possivels e Necessarios.

Os sujeitos da pesquisa sfo a professora e os aprendizes de um grupo-classe
de Francés escalados, na gradagio do curriculo, no nivel 11l do curso de Francés de
uma grande Universidade publica brasileira do Sudeste do pais. A escolha desse nivel

ndo foi aleatéria: era importante que os aprendizes j& tivessem passado pela fase de
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introdugdo a lingua, possuindo assim um esbogo de gramatica interiorizada (Besse e
Porquier, 1984) que permitisse a professora-sujeito um leque mais amplo de opgdes
na escolha dos procedimentos em sala de aula no que toca 4 dimensdo explicito-
implicito. Nao se trata de um curso de Letras, normalmente destinado a formagio de
professores para o ensino médio, mas sim de um curso aberto a todos os estudantes
dessa Universidade, matriculados na graduago e na poOs-graduagio, oriundos dos
diversos cursos nela oferecidos, com formagio e interesses académico-profissionais
bastante diversificados. O grupo-classe era formado por cerca de 15 participantes. As
aulas, organizadas em torno de dois encontros semanais com duragio de duas horas
para cada encontro, no 1° semestre do ano letivo de 1996, foram registradas em audio,
durante os meses de maio e junho daquele semestre. Ao todo, foram gravadas oito

sessoes.

1.5. A EVOLUCAOHISTORICA DO ENSING DA GRAMATICA DE LE

Como vimos, ensinar uma LE e sua gramatica foi, desde sempre, considerado
praticamente uma sO e mesma coisa, a tal ponto que, como sabemos, a primeira
metodologia de ensino de linguas modernas a constituir-se no ambito escolar
terminou por ser conhecida como a metodologia da gramatica e da tradugio, ou
metodologia tradicional (MT). Nao insistirei sobre o papel, j& muito conhecido, da
metodelogia do ensino das linguas classicas, especialmente do Latim, na constituicio
da MT. O que talvez seja menos conhecido ¢ o fato de que a metodologia do ensino
do Latim, tal como ela serviu de modelo ao ensinc das linguas modernas, nem
sempre foi constituida pela atenc@o exclusiva a complicadas regras de gramatica e a
gxercicios de tradugdo e versdo sobre os textos dos grandes autores latinos. Ao
contrario, durante toda a Idade Meédia, o Latim, lingua de comunicacdo da elite
intelectual e administrativa do periodo, foi ensinado e aprendido como uma lingua
viva e, portanto, destinada a ser falada (Puren, 3988)6 No inicio da era Moderna, a
invengdo da imprensa e a difus@o dos autores classicos que ela propiciou, a

conseguente valorizagio da lingua em que esses autores escreviam ( € preciso lembrar
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que o Latim medieval ndo era o Latim dito “classico” do século de Augusto), o
prestigio nascente dos vernaculos, que terminardo por suplantar o Latim como lingua
de cultura, tudo isso alterou o estatuto do Latim que, de lingua falada, passou a lingua
literaria e, enfim, a lingua morta.

Um dos primeiros testemunhos que possuimos sobre essa mudanga de estatuto
do ensino do Latim vem-nos de Montaigne (1533-1592) que, em seus Essuais, conta
como se deu o seu aprendizado de Latim, ainda na infincia. Seu pai, tendo contratado
um preceptor alem&o para ensinar esssa lingua a crianga, exige do professor que este
dirija-se a crianga unicamente em Latim. O resultado, diz-nos Montaigne, foi
“excelente” pois “sem método, sem livros, sem gramatica, sem regras, sem chicote
nem lagrimas, aprendera um latim tdo puro quanto o do meu professor” (Montaigne,
1595, [1984]). Aos seis anos de idade, seu pai decide enfim envid-lo a uma das
instituigdes educacionais mais prestigiosas da época, o collége de Guyenne, em
Bordéus. Apesar do Latim fazer parte do programa de estudos do colégio, seu Latim,
conta-nos Montaigne, “abastardou-se”, e, por desacoustumances, perdeu o uso que
ele fazia dessa lingua. Na verdade, o relatoc de Montaigne di-nos um duplo
testemunho: por um lado, temos aqui a percepgio de um ensino do Latim, no collége,
j& desligado do uso dessa lingua como algo vivo e presente, instrumento de
comunicacio efetiva entre os locutores. Por outro, no relato do banho lingiistico
integral propiciado pelo seu preceptor alemdo, Montaigne confia-nos um dos
primeiros testemunhos dos primérdios de uma tradi¢io que esta na origem daquilo
que sera denominado posteriormente “Método Naturai” expressdo de uso corrente ja
no século XVII (Puren, 1988). Essa expressdo designava justamente o ensino de
linguas estrangeiras dispensado as criangas da aristocracia e da grande burguesia
européia por professores (ou mesmo governantas) estrangeiros contratados para
ensinar a elas suas linguas nativas. A literatura oferece-nos um retrato muito vivo
dessa tradigdo: os personagens da aristocracia russa que, em “Guerra e Paz’, de
Tolstol, passam com naturalidade do Russo ao Francés no curso de uma conversa, ou
os grandes burgueses protestantes alemaes, integrantes da alta burguesia comercial da

regifo de Hamburgo, no norte da Alemanha, que empregam a mesma espontaneidade
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ao exprimirem-se nessa lingua em “Us Budenbrook”, romance de Thomas Mann,
ddo-nos uma idéia muito saborosa dessa tradigo, que se estendera até o inicio do
século XX.

E interessante constatar a contemporaneidade, desde o inicio, das duas
tradicdes e, mais ainda, o fato de que a tradigdo dominante, no ambiente escolar, sera,
justamente, ¢ metodo da gramatica e da tradugdo. E ainda mais interessante
descobrir, quando se comega a investigar o passado do ensino de linguas {(inchuindo-
se aqui tanto as linguas classicas quanto as modernas) a existéncia , ao longo dos
séculos XVIL, XVIII e XIX, como por exemplo em Comenius, com suas obras
Didactica Magna e Orbis Sensualium Pictus (1638 e 1648, respectivamente), Pluche
(La mécanique des langues et ['art de les enseigner, 1735) ou, j4 mais proximo de
nosso tempo, F. Gouin (L'art d’enseigner et d’étudier les langues, 1880) de um
pensamento pedagogico reformista que, desde os primeiros momentos de sua
elaboragdo, colocou-se contra a corrente dominante no ensino de linguas, baseado na
utilizagdo maciga da tradugio, das listas de palavras e da consulta a rebarbativos
tratados de gramatica. O ensino de linguas estrangeiras, que sera introduzido,
timidamente, nas instituicdes escolares no comego do século XIX (Puren, 1988),
calcard, como sabemos, sua metodologia sobre esse ensino do Latim (e também do
Grego) mumificado pelo luxuriante aparato de regras gramaticais (e pelo ainda mais
vigoroso arsenal das excecdes a essas regras) bem como pelo convencionalismo dos
exercicios de traducdo e versio.

Na verdade, pode-se dizer que a questio do ensino/aprendizagem da
gramética € uma das questdes fundadoras de toda a reflexdo sobre o
ensino/aprendizagem de LE, ja que, como escreve H. Besse (1994) “uma das questdes
que, no Ocidente, atravessam toda a historia da didatica de L2 € a de saber em que
medida o ensino de uma RG [representacdio gramatical] favorece ou n#io o
desenvolvimento da GI {gramatica interiorizada] conforme a essa L2 entre os
aprendizes” (p. 56). Essa €, sem diavida, a questio central, pois “em didatica de
linguas, ¢ claro que o que € visado prioritariamente, € a interiorizacdo da gramatica

estrangeira, qualquer que seja ¢ publico envolvido”. (Besse e Porquier, 1984, p. 30).
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Assim, o fim dltimo da intervengdo pedagdgica no dominio do ensino de LE € a
constituicdo de um saber implicito, interiorizado, saber esse que estd na origem da
producdo espontanea e da fluéncia do aprendiz na LE.

N&o ¢ surpreendente, assim, que a Metodologia Direta (MD), a primeira
metodologia concebida especificamente para ¢ ensino de LE (Puren, 1988) tenha-se
colocado, desde os primeiros momentos de sua elaboracfo, em aberta posigio a MT,
nfio apenas em termos das estratégias e técnicas de ensino, mas também em termos
dos contelidos ideologicos que justificavam a inclus@io de linguas estrangeiras no
curriculo escolar, pois a MT tomou emprestado ao ensino do Grego e do Latim tanto
o ensino dedutivo da gramética e os exercicios da tradugdo e da versdo quanto as
justificativas de ordem 1deoldgica para o ensino de LE na escola. Assim, esse ensino
deve ter como metas trés grandes objetivos: a formagfo intelectual, moral e estética
(objetivo formativo), a constitui¢do de uma cultura humanista (objetivo cultural) e o
dominio da norma culta da lingua-alvo, sobretudo da lingua escrita (objetivo
lingaistico) (Puren, 1988). Nesse contexto, toda mencio a objetivos de ordem pratica
(dominio da compreensdo oral e especialmente da producio oral, por exemplo) era
vista como indigna de figurar entre os altos objetivos da formagdo escolar. Nio por
acaso, os adeptos da Metodologia Tradicional de LE, nota Puren, denominario a MD,
desdenhosamente, na exaltagio da violenta polémica que se seguird a implantagio
desta metodologia no ensino francés, de méthode de bonnes (método de criadas)
referindo-se & méthode naturelle (método natural), que é claramente uma das
inspiragdes do método direto.

A MD rompe com esta tradigio de cultura humanista “desinteressada” e
volta-se resolutamente na diregdo de objetivos ditos “praticos”, como se pode ver pela
leitura deste trecho da instrucio ministerial de 1901, que institui 0 Método Direto no
ensino de LE nos estabelecimentos escolares publicos franceses:

O conhecimento prdtico das linguas vivas
fornou-se uma necessidade para o comerciante e o

industrial tanto quanto para o artista e o literato.
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No liceu e no colégio, as linguas vivas ndo
devem, portanto, ser ensinadas como as linguas
mortas. Ndo se deve fazer delas um instrumento de
cultura literdria ou de ginastica intelectual
E preciso empregar o método que dard mais
segura e rapidamente ao aluno o dominio efetivo
dessas linguas.
Esse método é o método direto (citado por
Puren, 1988, p.99)
Esse rompimento com o passado manifesta-se em trés aspectos fundamentais:
recusa da utilizag@o da L1 (e, portanto, recusa da tradugfo), recusa da escrita (€ a
lingua oral que cabe agora a primazia) recusa, enfim, do recurso a uma reflexdo
gramatical excessivamente detalhista, operando sobre regras consideradas supérfluas.
A MD funda-se e articula-se, portanto, a partir da aplicagio de trés métodos’ que

constituemn o seu “nucleo duro”, o0 método direto, 0 método oral e o método ativo.

1.6. A METODOLOGIA DIRETA

O método direto estabelece o uso da lingua-alvo desde as primeiras aulas do
curso, relegando a L1 a uma situagdo marginal, o recurso 4 traducdo sendo utilizado
como procedimento de controle da compreensio lingiistica. O método oral prioriza a
pratica oral em sala de aula, o ensino da produgfo escrita sendo entendido como
auxiliar e acessorio em relacdo a produgdo oral. O método ativo, enfim, utiliza toda
uma série de procedimentos visando a suscitar no aprendiz a participacio efetiva nas
atividades que lhe sdo propostas em sala de aula, procedimentos que incluem o apelo
a atividade fisica do aprendiz e mesmo o recurso a dramatizacio.

O ensino da gramatica passa a ser indutivo, o procedimento dedutivo utilizado
pela MT sendo absolutamente proscrito. Trata-se, na MD, de passar dos exemplos as
regras e ndo mais, como na MT, da aplicaglio mecénica da regra gramatical aos

exerciclos de tradugdo. A descoberta da regra € feita pelos proprios aprendizes “a
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partir dos exemplos disponiveis, inclusive os de suas proprias producdes” (Puren, op.
cit., p. 132).

Como se v€, a MD, na escolha das dimensSes relativas as estratégias de
ensino descritas por Stern (1983), opta, em aberta oposicdo a MT, pelas dimenstes
intralingual e implicita, pela recusa a traducdo e a preferéncia pelo uso da LE e, no
que diz respeito ao ensino da gramatica, pela utilizagdo de procedimentos de ordem
indutiva, de carater mais implicito do que explicito. De fato, o que se pode entrever
na articulacdo dos trés métodos constitutivos da MD ¢ a referéncia ao “método
natural”, entendido como o “método que a mie, a governanta ou ¢ preceptor
estrangeiro utilizam com as criangas, ou ainda os nativos de um pais com os
estrangeiros” (Puren, op. cit, p. 34). Na verdade, a reflexdo sobre a aquisi¢do
“natural” de LE constitui, como vimos, um elemento do pensamento pedagdgico
ocidental desde o século XVI, e é justamente a essa aquisi¢do natural de LE que a
MD faz referéncia na tentativa de justificar e legitimar os procedimentos de sala de
aula que ela preconiza.

Entretanto, justamente porque, em primeiro lugar, ela é uma metodologia a ser
aplicada em situagdo institucional e, em segundo lugar, porque ela deve justificar a
legitimidade de seus procedimentos no quadro do ensino escolar, os conceptores da
MD precisam marcar as fronteiras que a separam do método natural e do empirismo
que o caracteriza, E assim que surgem as nogdes de agrupamento lexical por analogia,
de reflexdo sobre a lingua, de progressio gradativa e sistemética. Como nota
justamente Puren, o

discurso direto sobre ¢ mélodo natural é,
portfanto, constanfemente ambivalente, visto que este
método serve a MD de garantia tedrica, sendo ‘o
método  que a prépria  mnatureza  fracou’
(GUILLAUME, 1907), mas do qual, ac mesmo
tempo, o respeito aos objetivos especificamente
escolares  (cultural e formative), o realismo

pedagogico (levar em conta as situagdes concreias de
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ensino/aprendizagem) e as necessidades idticas
(evitar os perigos de dervapagem no empirismo)
obrigam-no a distanciar-se no momento mesmo em
que se reivindica sua caugdo (Puren, op. cit., p. 114).

Na verdade, a MD fundara, a partir de seus pontos fortes e de suas ambigdes
tedricas, mas também de suas insuficiéncias e contradigdes, a matriz historica da qual
derivardo todo os problemas que ainda sfo os nossos. O surgimento da MD inaugura
uma tensdo, que se tornara a partir de entdo um tema permanente no dominio do
ensino/aprendizagem de LE, expressa quase sempre em termos dicotdmicos, entre
discurso auténtico versus discurso pedagdgico, aprendizado explicito versus
aprendizado implicito, situagdo de aprendizagem em meio ndo-institucional versus
situagdo de aprendizagem em meio institucional, ou, dito de outra forma, aquisi¢io
“natural” de linguas versus aprendizagem escolar, entre a lingua como objeto de
estudo e analise versus o uso da lingua como instrumento efetivo de expressdo e
comunicagio, entre objetivos formativos, por um lado, e objetivos praticos do outro.*
O que vemos, na verdade, servindo de pano de fundo a esses pares de opostos é, em
filigrana, a referéncia ao método natural, referéncia essa que permanecera sendo, sob

diversas designagdes, uma presenga constante no dominio do ensino/aprendizagem de
LE.

i.7. O ENSINO/APRENDIZAGEM DE LE E A METODOLOGIA DIRETA NO BRASIL

A rigor, segundo Chagas (1957), n3o havia nada, no Brasil, nas duas primeiras
décadas do século, que ecoassse ou mesmo lembrasse o violento debate que se
desenrolava na Europa a propésito da MD. Enquanto na Franca, como vimos, a MD é
adotada oficialmente no ensino secundario desde 1901, no Brasil estdvamos ainda
aferrados aos procedimentos da MT e mesmo assim “foi somente a partir de 1931 que
se comegou a levar a sério o estudo destes idiomas [estrangeiros] em nosso ensino
secundario oficial ou oficializado” (Chagas, 1957, p.83). Segundo Chagas, com

efeito, a modernidade, em termos do ensinc de LE s6 aportard em terras brasileiras
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apds a revolugdo de 1930, com a criagdo do Ministério da Educacgio e Saude Pablica
e a promulgacdo da reforma Francisco de Campos (do nome do entio Ministro dessa
pasta) no ensino secundario do pais. Assim, para este autor, o ano de 1931 é o
verdadetro divisor de aguas no ensino de LE, a ponto de poder-se falar, na histéria do
ensino de linguas no Brasil em “antes” e “depois” de 1931. E verdade que houve
tentativas anteriores de modernizacio. A reforma Rivadavia Correa, de 1911, fala em
“feicdo pratica” no estudo de LE, enquanto a reforma C. Maximiliano, de 1915,
preconiza o dominio da produgédo oral e da compreenséo escrita em Inglés, Alemdo e
Francés, sem “vacilar nem recorrer freqiientemente ao dicionario” (Moacir, apud
Chagas, 1957, p. 88)

Aparentemente, entretanto, as instrugbes dessas duas “reformas”
permaneceram restritas a itens pontuais, e ainda assim sem que tenha havido qualquer
tentativa de aplicag@o pratica dessas recomendagdes. A reforma Campos parece ser a
primeira tentativa de imprimir uma fei¢fio sistemitica ao ensino de LE no Brasil,
baseada numa referéncia metodoldgica tedrica explicita, no case, a MD, inspirada nas
instru¢des ministeriais francesas de 1902. Entretanto, Chagas (1957) comete uma
incongruéncia quando, a0 mesmo tempo em que admite uma inspiracdo imediata da
mnstrugdo francesa de 1902, informa aos seus leitores que “as InstrugSes
Metodologicas da reforma [de 1931] parecem identificar o sistema que preconizam
com 0 ‘método direto’ da dltima fase” (p.91). De fato, ao colocar no mesmo plano as
instru¢des muinisterials francesas de 1902 e o que ele chama de “método direto da
ultima fase” Chagas ndo se dé& conta de que na Franga, desde o final da primeira
década do século, criticas em relagio a MD, partindo de vérios de seus proprios
tedricos, ja se faziam ouvir. Logo depois da Grande Guerra, essas criticas tornam-se
mais incisivas, o que terminara por conduzir, a partir dos anos 20, a um refluxo
tedrico-metodologico, caracterizado por um “ecletismo técnico” que pretende
oferecer equilibrio e medida aos “excessos” da MD. Dos anos vinte aos inicio dos
anos sessenta, assim, o ensino de LE, na Francga, serd dominado pela vigéncia da
Metodologia Ativa (MA) (Puren, 1988), que pretende ser, na pratica, um

compromisso entre certos principios da MT e aqueles defendidos pela MD. As
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instrucdes ministeriais francesas de 1902, portanto, nada tém a ver com o que Chagas
chama de “método direto da ultima fase”. Pelo contrario, essas instrugles pertencem
a um momento histérico em gue a MD luta para afirmar-se e legitimar-se como
metodologia escolar universalmente instituida no ensino secundario oficial francés.
Mesmo uma instrugdo ministerial como a de 1908, quando a MD comega a receber as
primeiras criticas, d4 mostras do vigor combativo com que os principios da MD sdo
ardorosamente defendidos. No caso da presenca da L1, reza a instrugdo,
pode-se admitir que ele fo professor] prepare
na primeira aula, com a aqjuda da traducdo, as
questdes que ele propord aos alunos. Mas que desde
a segunda aula, que isto termine e que jamais, jamais
o professor pronuncie uma palavra francesa para
Jazer adquirir o significado de wma palavra: ele nio
tem necessidade disso. Que ele ndo tolere fampouco
que uma unica palavra do lingua materna seja dita
por um aluno sublinhada nesse texto. (apud Puren,
op.cit.,, p. 124. Os grifos pertencem ao proprio texto
da instrucdo ministerial).
Dessa forma, a modernidade no ensino de LE chega ao Brasil com trinta anos
de atraso em relagiio ao pais que a instifuiu oficialmente em seu sistema escolar e,
quando, na propria Franga, compromissos metodologicos ja desenhavam uma
proposta metodoldgica que, em muitos pontos, pretendia marcar um afastamento
significativo em relagio as concep¢des fundadoras da MD. Chagas (1957), com uma
fé que nos comove e faz sorrir ac mesmo tempo, denomina “a ultima fase do método
direto” de “método cientifico”. Ao descrever as caracteristicas do método cientifico
Chagas escreve que
ac emprego exclusive do novo idioma no
decorrer das ligbes acrescentou-se um salutar
‘sempre que possivel. A gramdtica permaneceu

indutiva, porém de estudo obrigatorio nas fases mais
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avancadas do curso. A tradugdo e a versdo, que
haviam desaparecido totalmente dos planos de ensino
mais progressistas, encontraram novamente um lugar
de relevo na verificacdo da aprendizagem, sob
determinadas condicoes trechos seguidos,
vocabuldrio ja estudado anteriormente, etc. (p. 72. O
grifo é meu).

Uma experiéncia importante, a que Chagas se refere, e que permaneceu
entretanto como iniciativa isolada, foi a tentativa de implantagdo da MD no Colégio
Pedro II, no Rio de Janeiro, em 1931, descrita por Carneiro Ledo, em seu livro O
Ensino das Linguas Vivas (uma experiéncia brasileira), € que vale a pena expor aqui
com algum detalhe. Em 1931, o diretor do Colégio Pedro Ii, Henrique Dodsworth,
nomeia uma comisséio, da qual o préprio Carneiro Ledo faz parte, encarregada de
elaborar as InstrucBes que vdo organizar o novo ensino de linguas no Colégio. Entre
os artigos que compdem essas Instrugdes, os que nos interessam particularmente
estipulam que:

Ariigo 1° — O ensino de linguas vivas
estrangeiras (francés, inglés e alemdo) no Colegio
Pedro Il e estabelecimentos de ensino secundario a
que este serve de padrdo, ferd cardter nimiamente
[sic] pratico e serd ministrado na propria lingua que
se deseja ensinar, adotando-se o método direto desde
aprimeiraaula [...]

DO ENSINO DIRETO

Art. 2° — As aulas serdo dadas, desde o
primeiro dia, no idioma que se tem de ensinar.

§ 1°— A palavra do idioma estrangeiro nio
deverd ser obtida pela traducio equivalente do
verndculo, mas sim pela ligacdo direta do objeto a

sua expressio completa e inteligivel [ ... ]
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§ 3° — S0 excepcionalmente caberd ao
professor  a faculdade de recorrer a lingua
portuguesa para explicagdes que ainda ndo podem
ser dadas pelo método direto.

Art. 11° — As nogdes de gramidtica,
ministradas durante os dois anos de ensino, deverdo
ser deduzidas pela propria observacdo dos discentes
e nunca apresentadas pelo professor auxiliar sob
forma teorica ou abstrata de regras.

§ Unico —Para este fim, e somente nos casos
de extrema necessidade, poderd o professor auxiliar
recorrer ao idioma nacional, cujo emprego cessard
imediatamente, uma vez que a compreensdo se faca.
(Carneiro Ledo, 1935, pp. 8-10. Os grifos s3o meus; a
ortografia e a acentuagio do original foram
mantidas).

A leitura dessas instrugdes fica ciaro, pela preponderincia concedida as
dimensdes intralingual e implicita, a inspiracdo da MD, o que é alias abertamente
reconhecido pelos membros da comissdo organizadora dessas instrugBes. Por outro
lado, esse ensino direto permanece em boa medida circunscrito aos primeiros anos do
curso. Assim € que para o Francés, a LE mais prestigiosa da época {em 1932, ano em
que os cursos diretos comegaram efetivamente a ser postos em pratica no Colégio
Pedro II, foram constituidas para essa lingua “irinta e seis classes de primeira e
segunda série”), Carneiro Ledo afirma que “toda conquista para a apreensio verbal da
lingua, toda possibilidade de expressdo oral deve ser estabelecida nos dois primeiros
anos de curso. Em 168 horas de cincoenta minutos tém os alunos de compreender a
lingua corrente, de exprimir-se na lingua estudada” (p. 20). Entretanto, na seqiiéncia
do texto o autor nos informa que :

No final desse ano, no fim das 168 horas,

devem [os alunos] encontrar-se em condicdes de
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iniciar a fraducdio dos escritores contempordneos e

de comecar a verter, do verndculo para o idioma

estudado, trechos das nossas anfologias. Isto é,

devem possuir, a par da possibilidade de receber as

explicacbes e de dar as ligBes exclusivamente no

idioma estudado, um conhecimento de gramdtica

suficiente @ compreensdo das belezas da lingua

literdria, escrita. Para isso 1ém, no terceiro ano, duas

horas semanais de estudo. Nesse ano, a traducdo e a

versdo, ao lado da cultura gramatical tornam-se

parte obrigatoria do programa. Jodo ensino, porém,

serd feito unicamente na lingua ministrada (ibid). (os

grifos sdo meus)

Temos aqul uma amostra muita clara das ambigiiidades e hesitacbes que
Puren (1988) notard também no caso francés quando se trata de passar dos estagios
iniciais do aprendizado de uma LE para estagios mais avangados desse aprendizado,
exigindo do aprendiz competéncia e desempenho mais elaborados, ou seja, quando
se atinge o momento de abordar o chamado nivel 2. Tudeo se passa como se, a partir
do momento em que se trata de ir além dos estagios iniciais do aprendizado de uma
LE, n@o houvesse outras alternativas que n@o a retomada dos procedimentos
tradicionais do ensino dedutivo gramatical explicito e dos exercicios consagrados de
traducdo e versdo. A questdo dos procedimentos a adotar no nivel 2 permanecera em
aberto e estard presente, de uma forma ou de outra, nos desenvolvimentos
metodolégicos posteriores, sempre que se tratar de avancar além dos estagios iniciais
do aprendizado de LE (Puren, 1988).
Uma segunda reforma, em 1942, a reforma Capanema, coloca-se, segundo

Chaga (1957), ainda sob a inspiracdo da MD, mas orientada ac mesmo tempo no
sentido do que Chagas denomina o “método cientifico”. Dessa forma, a reforma
Capanema reserva um lugar para os procedimentos da Metodologia Tradicional, com

o ensino dedutivo da gramatica e o uso da tradugio-versdo. Ao comentar o uso dos
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procedimentos oriundos da MT recomendados nas Instrugdes da reforma Capanema,
Chagas fala em “deslocamento” da gramética e da traducgdo, cujo emprego,
“ocasional” e “excepcional” durante as primeiras séries do curso, tornar-se-a
“sistematico’” na ultima. Mas a despeito do seu zelo e entusiasmo reformadores,
Chagas € obrigado a constatar, amargamente, a reduzida, na verdade reduzidissima
penetragdo da MD na escola brasileira.
Decorridos treze anos de sua execugdo [da

reforma Capanema, de 1942] ja podemos verificar

mais de uma vez, com o mesmo desencanto de antes,

que as suas disposicbes ainda ndo safram da letra

dos regulamentos [...] Com efeito, que se faz ainda

em nossos gindsios e colégios, em matéria de idiomas

estrangeiros, além da gramatiquice inoperante ou do

indefectivel ‘leia- e-traduza? Muito pouco, na

verdade. (Chagas, op.cit, pp. 98-99).

O balango critico de Chagas ecoa na analise que Puren (1988) faz dos
resultados da implantacdo da MD nos liceus e colégios franceses. Para Puren, é
possivel falar de fracasso da MD, quando se compara suas ambigles com o que se
passou efetivamente nas salas de aula. As raz0es desse fracasso sdo de duas ordens:
de um lado, razdes de ordem externa, relacionadas com as condigBes com as quais a
MD teve de haver-se no momento de sua implementacio: o reduzido ntmero de
horas, no total da carga horaria escolar, dedicado ao ensino de LE, a quantidade
excessiva de alunos em cada turma e, sobretudo, a insuficiéncia da formagdo
profissional dos professores de LE, pois a MD, com sua énfase na oralidade, sua
exigéncia de participagdo ativa do aluno nas atividades propostas na sala de aula, sua
recusa da L1 — pelo menos para os principiantes — seu tratamento indutivo da
gramAtica, exigia “uma reciclagem metodoldgica macicga dos professores, que néo fo
jamais organizada e uma formacdo inicial adaptada”(Puren, op.cit, p. 192). Se
somarmos tal despreparo ao conservadorismo da escola enquanto instituigdo teremos

um quadro provavelmente ndo muito diferente daguele existente nas escolas
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brasileiras e do qual queixa-se Chagas. Por outro lado, se a MD fracassa em sua
ambicdes, 1sso se deve também a razOes de ordem interna a sua propria constituigio,
e que estdo na base de suas limitagdes, como as insuficiéncias da psicologia da
aprendizagem que lhe serve de referéncia e da descrigio gramatical, lexical e cultural
da LE que ela utiliza (Puren, op.cit. p. 191 e segs.). Entretanto, a despeito de suas
insuficiéncias — ou justamente por causa delas — o rompimento da MD com os
procedimentos consagrados da MT, além de inaugurar a modernidade no
ensino/aprendizagem de LE, vai colocar em circulagiio, de uma vez por todas,
questdes que ainda hoje sdo nossas contemporineas € que  as propostas
metodologicas seguintes tentardo, de uma maneira ou de outra, responder. E ¢ para

elas que nos voltaremos agora.

1.8. A METODOLOGIA AUDIOVISUAL

Enquanto na Fran¢a, como vimos, o longo periodo que se estende dos anos
vinte até o inicio dos anos sessenta fol marcado, em termos metodologicos, por um
refluxo da onda renovadora da MD, refluxo esse que conduziu a uma série de
compromissos entre a MD e a MT que acabaram cristalizando-se numa formagio
metodologica denominada Metodologia Ativa, a préxima vaga renovadora, vira,
dessa vez, dos Estados Unidos, com a Metodologia Audio-oral (MAO). Um
fendmeno interessante, e que diz muito das relagdes existentes entre o mundo da
educacdo em geral e do ensino/aprendizagem de LE em particular, € o fato de que, de
maneira ainda mais clara e ostensiva do que na MD, a renovacdo metodoldgica
surgida com a MAQO deveu-se a contingéncias histdricas e socials externas,
extrinsecas a0 pensamento e a pratica pedagogica em LE. De fato, foi a entrada dos
americanos na Segunda Guerra e as necessidades estratégicas e militares que
incluiam o dominio de linguas estrangeiras que obrigou o exército americano a
elaborar um programa maci¢o de aprendizagem de LE, em inglés sob a sigla ASTP

(Army Specialised Training Program) envolvendo 15.000 estudantes distribuidos por
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55 colleges e universidades, estando incluidas no programa quinze linguas diferentes
(Puren, 1988).

Os profissionais aos quais o Exército americano apelara para conduzir as
tarefas de elaborac@o, organizac@o e aplicagdo dos cursos, foram os lingtistas, pois
como bem nota Puren, os lingliistas americanos, ao contrario dos seus colegas
franceses ( e dos lingtiistas europeus, em geral, acrescento) interessaram-se sempre
pelo ensino/aprendizagem de LE, a cisdo entre linglistas e professores de LE tendo
lugar tardiamente, mais precisamente em 1924, quando os primeiros deixardo a
Modern Language Association, que reunia os professores de LE do pais para criar sua
propria associagdo, a Linguistic Society of America. (Puren. op. cit. p. 289). As
condigBes que cercaram este ensino foram absolutamente excepcionais, desde a
organizac@o dos cursos, a distribuigio da carga horéria, ( “ quinze horas de trabalho
coletivo por grupos de dez” sendo que “seis aulas de duas horas, sob a direcio de um
assistente, eram consagradas exclusivamente & pratica oral da lingua estrangeira e
trés aulas de uma hora, sob a responsabilidade do professor lingiiista, ao ensino
tedérico da fonética, do vocabulario e da gramatica” idem, p. 290. O grifo é meu),
o numero de alunos por turma, até a selecio dos estudantes, que deveriam ter
passado por testes preliminares de inteligéncia e aptidio, além de possuirem
formacgio universitéria.

Como se v€, uma combinacdo de fatores absolutamente Unica, que, aliada a
uma intensa motivacdo dos aprendizes envolvidos (€ preciso ndo esquecer que esses
aprendizes estariam muito em breve envolvidos com o uso efetivo das LEs que
aprendiam em situagbes de enorme responsabilidade e ate mesmo de risco de vida
potencial) explica o sucesso espetacular do assim chamado “Método do Exército”.
Mas o que me chama particularmente a ateng@o € o fato de que, nesse momento,
embora 0 aparato tedrico mobilizado pelos linglistas americanos, no gue conceme a
psicologla da aprendizagem, seja de extragdo behaviorista e, no que tange a selegdo,
organizagdo e gradacdo do material lingtistico a inspiragdo provenha da lingiiistica
distribucional, uma parte importante do tempo € dedicada, como acabamos de ver, ao

ensino fedrico da gramatica, o que implica, é claro, o recurso a reflexfo
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metalingliistica e, conseqientemente, ao aprendizado explicito e a formacio de um
saber explicito. E isso € ainda mais interessante quando se sabe que, no
aproveitamento que sera feito mais tarde, no final dos anos cinquenta, dos principios
postos em pratica no “Método do Exército”, toda explicitagdo gramatical, ou de
forma geral, todo apelo a démarches de natureza dedutiva, explicita, reflexiva, sera
prescrita pela Metodologia Audio-oral.

Com efeito, um novo concurso de circunstancias historicas, o acirramento das
tensdes entre as duas superpoténcias da época, os Estados Unidos da América e a
Unido Soviética, a assim chamada Guerra Fria, e o langamento em 6rbita do Sputnik
pelos soviéticos em 1957 vdo provocar uma reviravolta extraordindria na educagdo
americana, resumida na Lei de Defesa Nacional sobre o Ensino de 1959, que
promove o ensino das ciéncias e das linguas estrangeiras ao status de disciplinas de
importancia nacional. Para se ter uma 1d¢ia da mudanga, basta saber que, de 13 cursos
existentes nas escolas americanas, em dois anos esse nimero chega a 400! (Puren, op.
cit. p. 294). Como nos anos 40, mais uma vez serdo os linglistas os responsaveis pela
elaboracdo de programas e cursos e, € claro, as teorias de referéncia, tanto na
Lingiiistica quanto na Psicologia, serdo o distribucionalismo e o behaviourismo. E
assim que, a partir dos fundamentos fornecidos pelo “Método do Exército”, surgira a
MAQO, concebida especificamente para a situacdo escolar . Mas, desta vez, ao
contrario do que ocorrera com a preparagdo em LE dos militares americanos, a fase
de reflexdo metalingiistica € suprimida. Trata-se agora de fazer com que o aprendiz
manipule, a partir dos eixos paradigmatico e sintagmatico que estruturam a
organizagdo da lingua, uma série de exercicios de substituicfio e transformacdo. Pela
repeticio e memorizagdo, o aprendiz, supunha-se, chegaria a um nivel de
automatismo que lhe asseguraria a aplicacdo da regra, sem que houvesse apelo a
atividades de caréter reflexivo sobre a lingua. Como se sabe, a famosa restrigdo da
Lingiistica estrutural americana em relagio ac significado, aliada a recusa
behaviourista de nog¢des tachadas de “mentalismo”, sé poderiam colocar sob rigorosa

quarentena a questdo, fupdamental, da compreensdo. A anedota seguinte, reportada
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por Puren, pode dar bem uma idéia do espirito reinante naqueles anos de estrita
obediéncia audio-oralista:

“JGUENOT conta assim a conversa que ele
feve em maio de 1939 com um professor de Francés
que o guiava numa visita a Army Language School de
Monterey, nos E.U.A:

-— A gramdtica é um conjunto de habitos,
continua meu guia. A fim de fazer com que nossos
estudantes os adguiram, nos enfatizamos a prdtica, o
treinamento cotidiano.

— [J G.] Em defrimento da compreensdo,
talvez?

— Meu guia pdra, olha-me.

— Mas, perfeitamente | Para quem quer falar
uma lingua, a prdtica é mais importante que a
explicacdo” (1959, citado por Puren, 1988, p.305).

A Metodologia propriamente audio-visual é uma criagdo especificamente
francesa €, embora sua ascendéncia imediata possa ser encontrada na MAOQO
americana, a MAV francesa afasta-se, em pontos importantes, da ortodoxia
audioralista anglo-saxd. Como na MAO, a MAV funda-se sobre a prioridade
concedida 2 lingua falada e na frase como unidade linghistica primaria mas, ao
contrario da MAO, os didlogos propostos como insumo aos aprendizes preocupam-se
com a apresentagdo da interagio verbal em situacdo, isto €, levando em conta todos os
elementos, lingiiisticos e n#o-linglisticos, que fundam o significado de uma
determinada interagdo linguageira enire os interlocutores. A questdo do significado,
portanto, teve, na constituigdo da MAV, um lugar significativo na elaboragio de
materiais pedagogicos para o ensino de LE na Franca, e sobretudo para materiais
concebidos para o ensino do Francés como lingua estrangeira, disciplina agora
tradicionalmente conhecida nos meios académicos franceses sob a sigla FLE

(Frangais Langue Etrangére). Essa atencio concedida ao significado devia-se ao fato
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de que a psicologia da aprendizagem que servia de referéncia a MAV francesa
inspirava-se em tradi¢Ses intelectuais muito diferentes do behaviourismo, a
psicologia da Forma (Gesttalt) e o construtivismo piagetiano. Essas sdo as fontes que
irio modelar a constituigio do que velo a ser denominado a “metodologia estrutural-
global audio-visual”, concebida num trabalho conjunto de duas equipes diferentes, a
Ecole normale supérieure de Saint-Cloud, na Franca, ¢ o Instituto de fonética da
Faculdade de Letras de Zagreb, na entdo Iugoslavia. Além disso, ao contrario dos
E.U.A. , que durante as trés primeiras décadas do século XX, nas escolas secundérias
e Universidades, mantiveram o ensino de LE nos moldes fornecidos pela MT, ndo
tendo experimentado nenhuma renovagdo tal como a vivida na Franca com a
implantagdao da MD, os franceses podiam referir-se a uma tradigio renovadora
anterior, a da MD, o que sem duvida ndo deixou de ter consequéncias sobre a
elaboracdo da MAV.
Por outro lado, a marca da influéncia da MAQO americana é evidente, afirma
Puren, nos exercicios de substituigio sobre o eixo paradigmaético, calcados
diretamente na analise distribucionalista americana, com sua énfase na limitagio
lexical e na manipulagio de um nuUmero restrito de estruturas. Esses exercicios
introduzem um elemento praticamente inédito na tradi¢@io francesa, ja& que a MD ndo
os utilizou € a MA deles se serviu de forma esporadica e pontual. Mas o ponto que
realmente nos interessa aqui € o fato de que a utilizagio sistematica desse tipo de
exercicio conduzira a uma radicaliza¢fio dos procedimentos concernentes a questiio
da explicitagio gramatical, visto que:
“Mais que o proprio procedimento dos
exercicios de substituicdo, ¢ a sua nova func¢do na
MAV, a saber, permitir a censura de toda
explicitacdo gramatical, que constitui uma ruptura
com as tradigbes direta e ativa, nas qualis «a
abordagem indutiva desembocava necessariamente
sobre uma formalizacdo da regra. Uma tal censura

enconiro-se em 104os 05 cursos audiovisuais, mesmo
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nagqueles de inspiracdo ‘estrutural-global audio-
visual’, que ndo utilizam os exercicios de
substituicdo. Neste caso também, a influéncia da
MAQ parece inegavel” (Puren, op. cit. p. 313. O
grifo é do autor).

Ha aqui dois pontos gue precisam ser destacados: A MD, embora assumindo,
nos momentos iniciais do curso de LE, procedimentos indutivos no ensino da
gramatica, pressupunha que o desenvolvimento adequado, necessario, desse ensino
deveria terminar pela explicitagdo da regra, portanto pelo apelo a procedimentos
dedutivos, explicitos. A MAOQO americana e a MAV francesa radicalizam e dio o
passo que faltava no tratamento das questdes gramaticais: a interdigdo pura e simples
de procedimentos explicitos no tratamento dessas questdes. A gramatica, portanto,
torna-se aquilo que se faz, pela utilizago dos famosos exercicios estruturais, mas de
que ndo se deve falar. De toda maneira, essa censura gramatical € coerente com os
principios da psicologia da aprendizagem behaviourista, fundados sobre as nogdes de
estimulo, contingéncias de reforgo e repetigiio, o aprendizado de uma lingua
consistindo “num processo mecanico de formagdo de automatismos” (Gaonac’h,
1991, p.26). O que surpreende ¢ a adogdio de uma tal censura na MAYV, ja que esta
metodologia, como vimos, baseava-se em pressupostos tedricos bem distintos
daqueles que sustentavam a psicologia behaviourista.

Como se sabe, a critica feita por Chomsky ao livro de Skinner, Verbal
Behaviour, e o desenvolvimento do programa gerativo tiveram uma imensa influéncia
no dominio do estudo da linguagem, a um ponto que se péde mesmo escrever que
nio ¢ exagerado considerar que, pelo alcance e profundidade de suas analises
empiricas e pela atencdo concedida aos problemas de teorizacio, o programa gerativo
dominou os estudos lingiiisticos de uma forma tal que aqueles mesmos gue nele ndo
se inscreviam diretamente foram por ele afetados — seja para dele se distinguirem,
ou mesmo para a ele se oporem {(Milner, 1995). A mnfluéncia da revolugio
chomskiana ndo deixou intocados os dominios da entdo recentissima disciplina da

Lingiistica Aplicada ( essa denominagio data dos anos cinquenta), a despeito das
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reticéncias emitidas pelo proprio Chomsky sobre a pertinéncia das proposigdes da
Lingiistica e da Psicologia para o ensino de linguas. De toda maneira, o clima
intelectual naguele momento ¢ de questionamento da metodologia audio-oral e é
nesse clima de rejeicio aos principios da metodologia anterior e a partir dos
fundamentos cognitivistas chomskianos (Ellis, 1990) que sfo elaboradas, nos anos
sessenta, duas propostas metodoldgicas, o Anti- Método cognitivo (Cogritive Anti-

Method) e o Método Cognitivo do Codige (Cognitive Code Method).

1.9. O ANTI-METODO COGNITIVO E O METODO COGNITIVO DO CODIGO.

Embora nenhum desses métodos tenha tido muita repercussdo na sala de aula,
seu interesse  historico € inegavel (Eliis, 1990) pois as propostas que eles
apresentavam para o ensino de LE mostram como a Lingiistica Aplicada da época
tentava levar em conta, nos principios pedagdgicos que eles sustentavam para a
condugdo desse ensino, o conhecimento acumulado naquele momento sobre a
aquisicdo de L1, especialmente no caso do Anti-Método Cognitivo. Além disso, e
esse € 0 ponto que mais nos interessa, o exame desses métodos confirma ainda uma
vez, o movimento pendular da evolugio metodologica no que diz respeito a questio
da gramatica, da reflexdo metalingiistica, ou seja, dos problemas relacionados ao
foco na forma em geral.

O Anti-Método Cognitivo €, sem davida, aquele que oferece as propostas de
carater mais radical para a época, como se pode ver nesse resumo feito por Ellis
(1990) dos principios tedricos que o sustentavam:

1) O aprendizado de uma segunda lingua é
controlado mais pelo aprendiz do que pelo professor.

2) Os seres humanos possuem capacidades
inatas para o aprendizado de linguas.

3) Ndo ¢ preciso prestar atenco a forma

lingiiistica para adquirir uma L2.
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4) O aprendizado de linguas na sala de aula
ndo € um processo cumulativo.

5) Os erros dos aprendizes fazem parte do
processo  de aprendizagem e, portanto, sdo
inevitavelis.

6) A interferéncia da L1 é resultado da
ignordncia. (Ellis, 1990, pp.35-38).

Desses sets principios, 0s gue nos interessam particularmente so, sem davida,
os principios 3 e 4. De fato, ao afirmar a inutilidade do foco na forma para a aquisigdo
de LE, o anti-método cognitivo reafirma um principio que a MAO j4 sustentava, mas
ha uma diferenca importante no Anti-Método Cognitivo. Para a MAO o foco na
forma esta presente o tempo todo, nos exercicios estruturais de substituicdo e
transformacg@o praticados a partir dos eixos paradigmatico e sintagmético, mas os
principios que organizavam esses exercicios nunca eram objeto de explicitagio, muito
menos de reflexdo, em virtude do principio de censura a explicitagio gramatical,
como vimos. O Ant-Método Cognitivo, por outro lado, simplesmente recusa
qualquer aten¢do a forma, indutiva ou dedutiva, apoiando-se na aquisi¢do de L1 para
justificar a recusa do foco na forma. No fundo, se despirmos esse principio de seus
ouropéis gerativos e cognitivistas, 0 que encontramos aqui € , ainda uma vez, o velho
apelo ao “método natural”, antigo leitmotif, obstinado, quase obsessivo, que percorre
desde sempre a refiexdo tedrica sobre o ensino/aprendizagem de LE.

C principio 4 amplia a proposi¢do do principio anterior. Com efeito, para o
Anti-Método Cognitivo, o aprendizado de LE ndo se da pela acumula¢io sempre
crescente de itens discretos da LE, exatamente o que Rutherford (1987) chama de
“entidades estruturais acumuladas”. Ao contrario, para o Anti-Método Cognitivo, o
aprendizado de LE tem lugar de forma global, abrangendo grandes fatias da LE como
um todo. A seleclio, separag@o ¢ gradac3io de itens linglisticos apresentados aos
aprendizes de forma gradual e cumulativa sdo considerados como procedimentos
artificiais pelos defensores do Anti-Método Cognitivo. O desdobramento légico dessa

visao do aprendizado de LE consiste no apelo aos “contextos naturais® de
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aprendizado, sem nenhum tipo de manipulagio do insumo oferecido ao aprendiz
(Ellis, 1990). De forma muito interessante, 0 que temos aqui € uma antecipagio da
recusa krasheniana na selecdo e gradagio dos itens gramaticais num programa de
ensino de LE e, como em Krashen, o mesmo apelo aos procedimentos naturais no
ensino de LE.

O Meétodo Cognitivo do Codigo inscreve-se também na perspectiva mentalista
e cognitiva chomskiana, mas sua visdo do processo de ensino/aprendizagem de LE
sera muito diferente daquela proposta pelo Anti-Método Cognitivo. O Método
Cognitivo do Cddigo propunha que a consciéncia e a percepgdo das regras da LE
precedem o uso dessas regras, e seus proponentes derivavam essa crenca na distingdo
feita por Chomsky entre os conceitos de competéncia (competence) e desempenho
(performance), identificando, assim, a nog#o de competéncia com o saber explicito de
regras gramaticais € a de desempenho com o uso efetivo dessas regras. Dessa forma,
o aprendizado de LE deveria comecar pela conceituagio e analise das formas
lingiiisticas. A diferenca entre a MAQO e o Método Cognitivo do Codigo, nesse
aspecto, nfo poderia ser maior. A MAO, como vimos, censurava qualquer tentativa
de explicitagio gramatical e seus procedimentos exigiam uma abordagem
estritamente indutiva. O Método Cognitivo do Codigo, muito ao contrario, propunha
justamente 0 oposto, uma abordagem conceitualizante, reflexiva, analitica e dedutiva
dos fatos gramaticais. O importante, para os defensores desse método, é fazer com
que os aprendizes tenham uma apreensdo prévia do funcionamento da LE, essa
apreensio prévia constituindo a base sobre a qual o desempenho sera construido. E
aqui que aparece uma outra diferenga em relacdo a MAO: se, para essa Gltima, a
pratica consistia nos mecanismos de repeticio exaustiva de exercicios estruturais
conduzindo enfim a fixagio de novos habitos lingiisticos, para o Método Cognitivo
do Codigo ¢ fundamental que os aprendizes tenham a oportunidade de utifizar
criativamente a LE em contextos que se aproximem ¢ maximo possivel das situagdes
de uso vividas pelos locutores nativos dessa LE em situacdes de comunicacio
auténtica. Como nota Ellis, problemas tedricos nio faltavam no Método Cognitivo do

Cébdigo, o mais evidente deles consistindo na identificagio entre competéncia € saber
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explicito de regras gramaticais, j& que, para Chomsky, a nogdo de competéncia
referia-se ao conhecimento abstrato das regras subjacentes ac uso da lingua por um
locutor ideal.

De acordo com Ellis, como vimos, o impacto desses dois métodos na sala de
aula de LE fol minimo. Por um lado, as propostas do Anti-Método Cognitivo
pareciam extremadas para a €poca, enquanto, por outro, o Método Cognitive do
Coédigo n3o se distinguia suficienternente, a despeito de sua preocupagdo com a
pratica significativa da lingua, da MT. Os anos setenta irdo testemunhar um inflexdo
significativa nos rumos do desenvolvimento das Ciéncias da Linguagem, das
concepgdes reinantes entre essas ciéncias e a Lingiiistica Aplicada e o surgimento,
dos dois lados do Atlantico, de concepgdes, que, mais uma vez, orientardo a area do
ensino/aprendizagem de LE no sentido da significado e da comunicagio, fazendo-se
assim um impasse aparente sobre o foco na forma e a reflexdo metalingiistica. E ¢
para esses anos e seus desdobramentos posteriores no dominio do
ensino/aprendizagem de LE que nos voltaremos agora, numa ultima escala nessa

nossa breve viagem metodologica.

1.10. A ABORDAGEM COMUNICATIVA.

O que chama imediatamente a aten¢@o nesta seclo ¢, sem davida, o seu titulo.
Com efeito, todas as outras concepgdes metodolégicas precedentes ostentam o termo
Metodologia.  Pela  primeira vez uma concep¢do  metodologica de
ensino/aprendizagem de LE parece renunciar a esse termo e apresenta-se sob a
denominagdo de “abordagem”, o que induz a pensar em qualquer coisa de
aproximativo, impreciso, indefinido. De fato, uma caracteristica marcante da
Abordagem Comunicativa (AC) € a heterogeneidade dos aportes tedricos aos quais
ela ira recorrer (Bérard, 1991). Essa heterogeneidade tedrica pode ser explicada pelas
circunstancias do momento historico no qual surge a AC. A partir dos anos setenta
comeca a ficar claro que as esperancas uma vez depositadas na Lingiistica como a

ciéncia-piloto a servir de paradigma para todas as outras ciéncias humanas
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revelavam-se excessivas. Por outro lado, assiste-se a um movimento de diversificacio
interna & propria Lingdistica e que conduzira a constituicdo de diversas disciplinas
abordando de distintos pontos de vista o fendmeno multifacetado da linguagem :
Sociolingiistica, Psicolingiiistica, Etnografia da Comunicagio, Analise do Discurso,
Pragmatica (Berard, 1991, p.17), entre outras, a um ponto tal que, doravante, sera
mais apropriado falar em Ciéncias da linguagem, a Linglistica ndo sendo mais que
uma disciplina entre outras a tomar a linguagem como seu objeto de estudo.

Esse duplo desenvolvimento, (v. n. 5), resultou, numa tradi¢io como a
francesa, no abandono do termo Linguistica Aplicada e na constituigdo de uma nova
disciplina, a Didatica de Linguas Estrangeiras (DLE), a qual, rejeitando o
“imperialismo” da Lingiistica, buscard constituir-se como disciplina auténoma. No
cadinho das elaboragdes tebricas que contribuiram para a constituigdo da AC pode-se
destacar as nog¢des de competéncia de comunicagio (Hymes, 1984; Canale e Swain,
1980; Moirand, 1982), e ato de fala (Austin, 1970 ¢ Searle, 1972). Em termos da
elaboragdo do conteudo dos programas de ensino as diferengas em relagdo a MAYV
nfo poderiam ser maiores: enquanto os contetidos da MAV organizam-se em termos
de estruturas, a AC organiza seus contetdos em termos do conceito de funcdes
comunicativas, constituindo assim o0s programas nocionais-funcionais. De uma
maneira geral, € possivel discernir, dentre as diversas contribuigdes teodricas
constituindo a AC, “certas linhas de for¢a definindo-se em relag@o a esses aportes
tedricos: ensinar uma competéncia de comunicacio, apreender o discurso na sua
dimensio global, privilegiar o sentido” (Bérard, 1991, p. 31. O grifo € da autora).

Almeida filho (1993) na sua analise das caracteristicas definidoras do ensino
comunicativo de linguas aponta a atencio ao significado, o estimulo a expressdo da
subjetividade do aprendiz. a tolerdncia com relacdo a L1, a atencfio ao papel das
varidveis afetivas, como estando entre os aspectos caracterizando um ensino de LE
realmente comunicativo. De fato, o ensino comunicativo € definido por este autor
como sendo “aquele que organiza as experiéncias de aprender em termos de
atividades/tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno para que ele se capacite

a usar a L-alvo [lingua-alvo] para realizar a¢Bes de verdade na interacdo com outros
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falantes wusuarios dessa lingua” (Almeida Filho, 1993, p. 47). Dai segue-se,
naturalmente, gue Almeida Filho considere a atencio ao significado e o incentivo &
expressdo da subjetividade do aprendiz como as caracteristicas gerais fundadoras,
exigéncias incontornaveis, de um ensino de linguas que pretenda denominar-se
comunicativo. Dentre as caracteristicas especificas de um ensino comunicativo
indicadas por Almeida Filho (1993), duas devem ser destacadas, pois tratam de
questdes capitais para a condugdo da interven¢io pedagogica. A primeira diz respeito
a subjetividade do aprendiz, e consiste na “representacio de temas e conflitos do
universo do aluno na forma de problematizacio e agdo dialogica” (p. 43). A segunda
pde em cena um aspecto da intervencio pedagogica que a AC problematizou, e que
diz respeito a avaliagdo da proficiéncia. Com efeito “a avaliagdo de rendimento e
proficiéncia de fungSes comunicativas e elementos do discurso dentro de eventos de
fala /escrita que o aluno controle na forma de descri¢do de desempenho comunicativo
do que se pode fazer, ao invés de meras notas numeéricas’ (idem, ibid.) é uma pratica
de sala de aula que Almeida Filho inclul como caracteristica definidora do que ele
denomina “a postura comunicativa de aprender e ensinar LE na escola”(idem, ibid.)

Como se vé, existe um consenso sobre a centralidade do sentido, do
significado, da interagdo compreendida como algo relevante, implicando a
subjetividade do aprendiz, quando se trata de definir as caracteristicas da AC.

Mas o ensino da competéncia comunicativa, por um lado, e a organizagio do
contetido dos programas em termos nocionais-funcionais, por outro, n3o conseguem
fazer esquecer a antiga obsessfo do ensino/aprendizagem de LE, aquela que diz
respeito ao ensino do noyau dur gramatical da lingua. Num momento de grande voga
da AC, Coste (1985), ja reconhecia que “em todas as discussdes suscitadas pelas
abordagens ditas ‘funcionais-nocionais’ ou ‘comunicativas’ volta com insisténcia a
indagacdo: ‘E a gramatica?’ (Coste, 1985, p. 14). A questdo da gramatica, assim, niao
poderia deixar de estar presente nas movas orientages interacionais, discursivas,
comunicativas seguidas pelo ensino/aprendizagem de LE e isso por uma razio bem
simples: as dificuldades teéricas e préaticas colocadas pela articulagiio entre os

componentes da competéncia comunicativa e a articulagio entre atos de fala e
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conteudo gramatical. E € justamente esta fresta tedrico-pratica que esse trabalho
pretende discutir, tentando fazer incidir o debate sobre as conexfes entre o

aprendizado explicito versus aprendizado implicito e o ensino da gramatica de uma
LE.

1.11. DESCRICAO DO TEXTO.

Nessa introducfio, procurei explicitar ao leitor as inquietagbes que deram
origem a este trabalho, bem como descrever as circunstdncias nas quais essas
inquietagdes deitavam suas raizes € que estdo na origem do presente texto. A medida
que eu a redigia, comegou a ficar claro para mim a necessidade de situar a questdo do
foco na forma, do ensino da gramatica de LE, e as suas oscilagdes e reviravoltas em
torno da dimens#o explicito-implicito, no seu desenvolvimento histdrico, a fim de que
o leitor pudesse ter uma justa apreciacdo, ainda que sucinta, da importéncia e da
centralidade do tema no dominio do ensino/aprendizagem de LE. O
ensino/aprendizagem de LE sofre de uma curiosa amnésia seletiva e parece estar
sempre disposto a embarcar na proxima formulacio metodologica ignorando em
bloco todas as elaboragbes metodolégicas anteriores. Mas se quisermos fazer
inteiramente justica € preciso notar que a propria pesquisa na aquisicio de segunda
lingua nem sempre orientou-se¢ pela necessaria precaugdo ao recomendar
determinados procedimentos para a sala de aula de LE {Gass, 1993).

No que se segue, discuto, no capitulo 2, a questio do aprendizado e do saber
explicito e implicito, suas definigdes, as relagGes existentes entre eles e as concepgdes
tedricas que prevéem um espago possivel para o saber explicito na sala de aula de LE.

No capitulo 3 ponho em cena a questdo do ensino da gramatica e o debate
sobre a viabilidade desse ensino na sala de LE contemporanea.

No capitulo 4,vamos entrar, enfim, na “caixa preta” que € a sala de aula de LE
e examinar como, efetivamente, a professora-sujeito concebe e organiza as relacdes

entre forma e sentido na sua pratica pedagdgica.
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No capitulo 5, finalmente, oferegco um resumo critico do projeto empreendido

e apresento as consideracdes finais deste trabalho.
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CArPITULO 2

2. DO EXPLICITO AO IMPLICITO: A TENSAQO ENTRE OS SABERES

“Meu objetivo ndo € pensar novo, mas pensar justo” (André Comte-Sponville,

Traité du désespoir et de la béatitude 1: Le mythe d’ Icare, 1954)

A histdria do ensino de LE, de forma geral, e especialmente a do ensino da
gramatica de LE, pode ser resumida, nos seus contornos essenciais, a dois grandes
projetos pedagogicos, a duas concepgbes radicalmente divergentes da sala de aula de
LE e das condutas pedagdgicas que nela devem ter lugar. De fato, como notam Besse
e Porquier (1984), duas convicgdes antagbnicas tém-se enfrentado ao longo dessa
historia. Para 2 primeira, a internalizacdo da gramatica de uma LE na sala de aula
pode ter lugar de forma semelhante aquela que organiza a interiorizago da gramética
da L1 ou da LE adquirida de forma “natural”, isto €, fora da situac¢do institucional de
um estabelecimento escolar, mediante as interacGes sociais dos aprendizes com os
falantes nativos, situagdo de aprendizagem que caracteriza propriamente a
experiéncia vivida pelos aprendizes de uma L2. Para a segunda, a interiorizag8o da
gramatica estrangeira s6 pode ter lugar de acordo com processos diferentes daqueles
que orientam a aquisi¢do da L1 ou da LE em situacdo ndo-institucional. Essas
convicedes, escrevem Besse e Porquier,

conduziram a dois projetos pedagdgicos
divergentes constaniemente presentes na historia do
didatica das linguas, mesmo que nem sempre no
mesmo pé de igualdade. O primeiro visa a reproduzir
ou a criar em classe condicdes de apropriacdo tdo
proximas  quanto possivel daquelas das  linguas
naturais. Ele investe preferencialmente na imitagdo,
na repeti¢do, na associacdo, na comunicacdo, na

interacdo. (O segundo, que pressupbe que a
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apropriacdo  institucional ¢  necessariamente
‘artificial’, especula de preferéncia sobre a reflexdo,
o raciocinio, a jformagdo intelectual (Besse e
Porquier, 1984, p. 74).

Néo ¢ dificil perceber que estamos aqui na presenca da dimens3o explicito-
implicito, pertencente ao dominio das estratégias de ensino do professor de LE de que
fala Stern (1983) e que, como vimos, corresponde & op¢io explicito-implicito no
campo do aprendiz. Mas o qué, precisamente, os termos explicito e implicito, quando
aplicados & cogni¢do humana em geral, e ao aprendizado de linguas em particular,
querem dizer? Quais seriam as caracteristicas definidoras de cada um deles? Qual a
relagio existente entre eles? Seriam estes dois tipos de aprendizado (e os saberes
deles resultantes) circunscritos a compartimentos estanques, irredutiveis um ao outro,
ou haveria, ao contrario, comunicagdo, interagdo, em suma, alguma forma de
“passagem’ entre eles?

No dominio da aquisicdo de conhecimento, da aguisi¢io e uso de habilidades,
os seres humanos seguem processos de aprendizado denominados, pela Psicologia
Cognitiva, processos de aprendizado explicito e processos de aprendizado implicito,
servidos por duas formas de memoria, explicita e implicita, e que resultam em
representagdes mentais e organizagdo do conhecimento distintas, denominadas saber
explicito e saber implicito (Ellis, N. , 1994; Ellis, R, 1990, 1994, 1997, Donaldson,
1993; Paradis, 1994} ou, como em Anderson (1980) saber declarativo (declarative
knowledge) e saber operatorio {(procedural knowledge).

Uma primeira definicdo, ainda ndo-técnica, dos saberes explicito e implicito
consiste em distinguir entre saber e saber que se sabe (Donaldson, 1993). Com
efeito, o conhecimento que os seres humanos t€m sobre o mundo

ndo é homogéneo. Em alguns casos podemos
dizer proniamente o que sabemos -- dizé-lo aos
oufros ou a nos mesmos. Podemos investigar nosso
conhecimento e refletir sobre ele. Fsse é o

conhecimento explicito. Fle é explicado em detalhes,
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acessivel ao exame e a indagacdo minuciosos. Mas
aquilo que sabemos nem sempre estd a disposi¢do
para ser inspecionado. Farte dele pode estar
obscuro” (Donaldson, 1993, p.30).

Essa area encoberta, de acesso dificil 4 investigacdo, ¢ o que chamamos de
saber ou conhecimento implicito. Temos aqui uma primeira defini¢do, ainda em
termos multo gerais, dessas duas formas de representacdo do conhecimento. N. Ellis
(1994) propde uma definigdo mais técnica e precisa da natureza dessas duas formas:

O  saber implicito é a aquisicdo de
conhecimento sobre a estrutura subjacente de um
estimulo ambiental complexo por um processo que
ocorre natural e simplesmente, sem operacdes
conscientes. O saber explicito é uma operacdo mais
consciente, em que o individuo constroi e testa
hipoteses em busca de uma organizacdo estruturada.
A aquisicdo de conhecimento pode, assim, ter lugar
implicitamente (uma abstragdo ndo-consciente e
automdtica da natureza estrutural do objeto de
conhecimento obtida através da experiéncia numa
dada  situacdo),  explicitamenfe  através  de
aprendizado seletivo (com o aprendiz buscando
informagdo, construindo e testando hipoteses) ou,
porque podemos comunicar usando a Ilinguagem,
explicitamente via regras dadas (assimilagdo de uma
regra como consequéncia de instrucdo explicita (N.
Ellis, 1994, pp. 1-2).
O 1interessante a notar nessa defini¢o € que, enquanto ¢ saber implicito
aparece com¢ constituido como um fendmeno unitario cuja caracteristica principal € a
auséncia de consciéncia dos procedimentos que conduzem a sua aquisicdo, o saber

explicito divide-se em dois tipos, aparentemente caracterizados por um grau crescente
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de consciéncia, da parte dos sujeitos, das operacBes efetuadas para a aquisi¢do do
conhecimento. No primeiro tipe, a atividade cognitiva espontinea dos sujeitos
consiste na elaboragdo e testagem de hipdteses a respeito da forma como o objeto de
conhecimento se estrutura e organiza, sem a presenca de instrugdo ou explicagdo
formais, explicitas (isto &, sem a presenca daquilo que usualmente denominamos
intervencdo pedagogica), sobre a organizagio desse objeto. O segundo tipo consiste
justamente na exposigdo de regras, na explicitagdo e na comunicagdo, mediante a
linguagem, da organizagdo de um dado objeto do conhecimento.

A distingdo entre saber explicito e saber implicito € concebida por Ryle
(1949), a partir de sua critica a0 dualismo mente-corpo cartesiano, que ele chama de
“0 dogma do Fantasma na Maquina”, como a disting3o entre “saber como” (knowing
how) e “saber algo” (knowing that). O saber como, diz Ryle, é uma disposi¢do, que
envolve o desempenho de determinadas habilidades. Mas nfo precisamos confundir
essa disposi¢do com as nog¢des de reflexo ou habito. Ao contrario, o exercicio de uma
disposi¢do implica a obediéncia a regras, cdnones e critérios. Todavia, dal nio se
segue que o exercicio efetivo dessa disposigdo implique a observéncia, ao mesmo
tempo, de uma regra tedrica seguida de sua aplicagfo pratica. Para Ryle, ha pontos
em comum entre essas duas nogdes, quando, por exemplo, falamos em saber tocar um
instrumento ou quando dizemos que esquecemos a palavra alemd para faca. As
divergéncias aparecem, porém, quando damo-nos conta de que, embora seja
apropriado indagar sobre as bases ou as razdes que alguém apresenta para defender
uma opinifio, seria incongruente fazer esse tipo de pergunta a respeito das
habilidades (skills) das pessoas. Para Ryle, o saber como € primario, no sentido de
que ele precede a reflexfo tedrica, que, esta sim, constitui uma das caracteristicas do
saber algo. Serd exatamente isto que, Aum outro contexto e a partir de uma outra area
do conhecimento, dirfio, como veremos em breve, Winter e Reber (1994), a
proposito do saber implicito, ao chama-lo de primitivo.

A distingdo entre saber como e saber algo €, no cenario tedrico
conternpordneo, crucial para os professores de LE, pois a diferenga de outras

disciplinas do curriculo escolar, mais do que a aquisigdo sistematica de um conjunto
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de enunciados e proposicdes a respeito de uma dada area do conhecimento sobre o
munde (a Fisica, por exemplo) ou sobre a evolucio da Humanidade ao longo do
tempo (como a Histéria), que constituem um saber, trata-se de fabricar uma pratica,
uma proficiéncia, um saber-fazer enfim, que se manifesta na apropriagio, no uso
efetivo da LE pelo aprendiz. E claro que o interesse central dos professores e dos
aprendizes de LE estd na aquisigdo do saber-fazer, muito mais do que na construgio
de um simples saber.

No terreno especifico da aquisicdo de L2 (e, € claro, também de LE), Rod
Ellis é um autor particularmente importante para o tema que ora nos ocupa. Como
Stephen Krashen, Eliis ¢ um pesquisador que tem mostrado muito interesse pela
interagio entre teoria e pratica no dominio da Linglistica Aplicada, preocupando-se,
como Krashen, com as repercussdes que a elaboragdo tedrica e a pesquisa empirica
no terreno das disciplinas da Aquisicdo de Segunda Lingua e da Lingiistica Aplicada
podem ter sobre a teoria e a pratica da Pedagogia de Linguas (L2 ¢ LE)."Em
publicagbes sucessivas ao longo dos anos noventa (1990, 1993, 1994, 1997), Ellis
procurou elaborar, a partir da reflexdo tedrica sobre as relagdes entre o saber explicito
e o saber implicito, o que ele denomina (1990) de “teoria integrada de aquisigdo de
segunda lingua em situacdo institucional” (integrated theory of instructed second
language learning). A maneira como Ellis concebe as relagdes entre os dois tipos de
conhecimento € o fato central da sua elaborac@io tedrica, que sera examinada em
breve com mais vagar. No momento, o que nos interessa € seguir a evolugéo dos
conceitos de saber explicito e saber implicito na obra desse autor.

Em 1990, Ellis definia o saber explicito como “um saber representado
conscientemente na mente do aprendiz e que pode ser expresso sob demanda”(p.
183). Ja o saber implicito € caracterizado como um saber constitutive da habilidade
do aprendiz em usar a LE. E um saber “subconsciente e operatorio, embora nio
necessariamente inteiramente automatico” (p. 184). Em publicacbes mais recentes
(1994, 1997) Ellis expGe de forma mais detalhada os conceitos em questdo:

No caso da linguagem, o conhecimento

explicito refere-se ao conhecimento que é analisado
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(no sentido de que ele existe independentemente dos
exemplos reais de seu uso), abstrato (no sentido de
que ele toma a forma de alguma generalizacdo
subjacente ao comportamento lingiiistico real) e
explicativo (em termos de que a base ldgica do
conhecimento é compreendida independentendemente
de sua aplicacdo). Sua caracteristica definidora é,
talvez, o fato de que ele esteja disponivel para o
aprendiz como uma representa¢do consciente. Assim,
se a tal for instado, o aprendiz sera capaz de dizer o
que ele ou ela sabe (Ellis, 1994, p. 84).

Por outro lado, Ellis oferece uma defini¢@o mais fina do saber implicito, j&
que ele distingue dois tipos de saber implicito, o saber formulaico e o saber baseado
em regras. Ambos sdo intuitivos, pois € pouco provavel que o aprendiz tenha
consciéncia de que houve aprendizagem, nio tendo, assim, consciéncia da presenca €
da posse desse saber. O saber formulaico, segundo Ellis, consiste no dominio de
frases e expressdes feitas internalizadas pelo aprendiz como unidades nfo analisadas,
isto €, adquiridas pelo aprendiz como um todo, sem que tenha havido analise das
partes constituintes da unidade lingiistica adquirida. Os falantes nativos também
possuem este tipo de saber, assim como o saber implicito baseado em regras, o que
lhes permite decidir sobre a gramaticalidade de uma frase. O conhecimento implicito
das regras de uma L2/LE, para Eliis, é precisamente o que constitui o sistema da
interlingua do aprendiz. Em grande parte oculto, o saber implicito sé se manifesta no
desempenho do aprendiz e, nesses termos, diz Ellis, ele pode ser entendido como
sendo um saber operatdrio. O saber implicito, acrescenta Ellis, pode ser explicitado
mediante reflexdo sobre as regras subjacentes, 0 que ¢ exatamente o que fazem os
linguistas. Enfim, Ellis (1994) adverte contra a confusiio entre saber explicito e
articulacdo metalingistica desse saber, pois o saber explicito “pode existir na mente
do aprendiz independentemente de sua articulagdo. Ele nfo depende, assim, do

conhecimento metalingiiistico, embora em muitos casos ele esteja intimamente ligado
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a este ultimo, visto que a terminologia metalingiistica fornece ao aprendiz
ferramentas que podem ser usadas para construir conhecimento explicito” (pp. 84-
85).

Para Paradis (1994), o saber explicito

refere-se ao saber do qual os individuos estdo
conscientes e que sdo capazes de verbalizar se a tal
Jorem instados; dai  sua caracterizacdo como
memoria declarativa (Cohen, 1984). Pode ser
conscientemente (e  mesmo  laboriosamente)
aprendido, concentrando-se sobre o que deve ser
retido na memoria. Seu conteudo pode ser
posteriormente reconduzido a atenc¢do consciente e
verbalizado. Quando algo ndo pode ser verbalizado,
esta-se, ndo obstante, consciente do conteudo do
conhecimento que se tem. Mesmo que ndo sejamos
capazes de descrever verbalmente, digamos, a
diferenca entre dois vinhos, podemos relatar que
percebemos (e portanto sabemos) que hd uma
diferencga (Schmidi, 1990) (Paradis, p.394).

O conhecimento {ou o saber) implicito € definido por Paradis como “o saber
inferido a partir do desempenho dos individuos mesmo que eles proprios ndo tenham
consciéncia da natureza desse saber (Lewanndwsky, Dunn e Kurner 1989). Ele ¢
implicito no sentido de que ndo ¢ ostensivo™ (ibid).

Berry e Dienes (1993), por sua vez, definem o aprendizade implicito como
um aprendizado sobre a estrutura de um determinado estimulo ambiental sem que
exista necessariamente voligdo deliberada de aprendizado por parte dos sujeitos, isto
é, o aprendizado tem lugar independentemente da intencfo de aprender dos sujeitos.
O produto do aprendizado € de dificil verbalizagiio, ou seja, os sujeitos tém
dificuldades tanto em descrever o conteudo do que sabem quanto em articular as

regras as quais eles obedecem na condugdo de seus desempenhos. De fato, os sujeitos



podem mesmo ndo ter consciéncia de que essas regras existem e que sfo elas que
orientam esses desempenhos. Para Winter e Reber (1994), na base do aprendizado
estio dois sub-sistemas complementares, implicito e explicito; o primeiro € um
processo automatico operando independentemente da consciéncia, enquanto o
segundo tem lugar dentro dos limites da consciéncia, utilizando como ferramentas a
formacdo e a testagem de hipdteses. Estes dois autores resumem dessa forma as
caracteristicas definidoras do aprendizado implicito: este aprendizado é um
(a) processo generalizado, inconsciente e

indutivo, sensivel as regularidades subjacentes e as

regras que estruturam o ambiente; (b) o saber

derivado dessas regularidades é representado de

forma tacita e abstrata; (¢ } embora este saber

permanega  lipicamente  resistente a  inspegdo

consciente, ele pode ser utilizado para oriemtar

decisfes e julgamentos; (dj enquanto um processc

geral de cognicdo, ele ndo é exclusivo de qualquer

dominio  ou  funcionamento  especifico  do

conhecimento, e é considerado como sendo extensivo

a todas as modalidades sensoriais (Winter e Reber,

1994, p. 118).

Para esses autores, duas caracteristicas essenciais do subsistema implicito
consistem, em primeiro lugar, no fato de que ele opera independentemente do
funcionamento e do controle da consciéncia, e em segundo lugar, que o processo de
aprendizado implicito possui a capacidade de organizar representacdes de
complexidade consideravel, o que, segundo os autores, sdo requisitos indispensaveis
a qualquer teoria que pretenda dar conta da aquisigdo da linguagem.

Seria inuti] continuar enumerando definigdes. O que vimos até agqui ¢
suficiente para dar ao lertor uma ideia adequada do que os conceitos de saber e
aprendizado explicito e implicito pdem em jogo e de suas caracteristicas mais

evidentes. Melhor serd, a esta altura, tentar estabelecer o que essas varias definigBes
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tém em comum. Em primeiro lugar, como o leitor ndo deve ter deixado de notar,
todas as definigBes colocam o saber explicito sob o dominic da consciéncia, enquanto
o saber implicito é visto como pertencendo ao terreno daquilo que esta abaixo dessa
aparente linha divisoria que € a consciéncia, assim, o saber (e o aprendizado)
implicito seria um saber do qual se poderia dizer que é um saber ndo-consciente, ou
sub-consciente.''. Naturalmente, se a linha divisoria separando os limites de cada um
dos saberes € a consciéncia, uma decorréncia ldgica do fato de termos a consciéncia
funcionando como um divisor de aguas € a possibilidade que tém os sujeitos de
verbalizar 0 contetdo daquilo que eles sabem. Assim, como vimos, todas as
definigdes apresentam o saber explicito como um saber passivel de verbalizacio, o
gue ja n3o se da com o saber umplicito. Mas aqui Ellis e Paradis introduzem uma
nuanga nada desprezivel: para o segundo, como vimos, o fato de que 0s sujeitos nio
sejam capazes de verbalizar diferengas percebidas n3o significa que eles ndo tenham
consciéncia da existéncia dessas diferencas. Ellis, por outro lado, procura dissociar
saber explicito e saber articulado metalingiiisticamente. N. Ellis (1994) também
estabelece uma distingio mais fina quando se trata do saber explicito, ao diferenciar
entre um saber construido pela operacido cognitiva de formacdo e testagem de
hipoteses e aquele elaborado a partir da comunicagdo e da instrugdo explicitas de
regras, pelo intermédio da linguagem, isto é, pela via da intervencio pedagogica.
Essas nuancas anunciam um tema que sera desenvolvido com mais vagar a seguir e
que € essencial para este debate. Com efeito, ao introduzir tais nuancas, Ellis e
Paradis permitem-nos pensar nfo numa dicotomia rigida, posta em temos absolutos,
entre os dois saberes, mas num continuo, ou seja, na nogdo de graus de consciéncia.
Berry e Dienes (1993), s@o os Unicos a enunciar claramente o que estd
presente de forma implicita nas definigBes do saber e do apreadizado implicitos
oferecidas pelos outros autores citados: o aprendizado implicito n3o depende da
voligio dos sujeitos. Assim, o aprendizado pode ter lugar, mesmo que 0s sujeitos nio
tenham a intencdo de aprender. Enfim, todos os autores sdo uninimes ao caracterizar
o saber implicito como um saber operatorio, isto €, como responsavel por muitas das

condutas e da interacdo dos humanos com o meio ambiente e entre si. O saber
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implicito, assim, permearia praticamente toda a cogni¢io humana, abrangendo todos
os registros sensoriais (Howard, 1983) visuais, auditivos e titeis. A parte as distingdes
finas introduzidas por Ellis, Paradis e N. Ellis, as convergéncias das defini¢des
oferecidas € notavel, o que confirma o consensc reinante entre os tedricos e
pesquisadores que se debrugaram sobre o tema quando se trata de definir a natureza ¢
as caracteristicas desses saberes. A polémica comega, de fato, quando o que estd em
questdo ¢ a relagdo existente entre eles. Pertenceriam esses saberes a compartimentos
rigidamente estanques, sem que haja qualquer comunicagio entre eles? Pode o saber
explicito transformar-se, com o tempo, em saber implicito e vice-versa? No caso
especifico da aquisi¢do de LE, as posigSes cristalizaram-se em torno da hipotese da
ndo-interface, a hipotese da inferface e a hipdtese da interface fraca. Para a primeira
dessas hipéteses, ndo ha qualquer tipo de comunicacio ou conversdo entre os saberes
explicito e implicito, ja que eles sdo de natureza distinta e, portanto, trredutiveis um
ao outro. Para a segunda, o saber explicito, formado pela exposi¢io a regras
explicitas fornecidas pela intervengdio pedagogica pode transformar-se em saber
implicito pela via da pratica. Para a ultima, enfim, o papel do saber explicito, ainda
que reduzido, quando comparado aquele que lhe ¢ atribuido na hipotese da interface,
continua a desempenhar um papel significativo no processo de aquisicio de LE,
funcionando como um facilitador da aquisigio.

Certamente, dentre todas as elaboragdes teodricas suscitadas pela questio das
relagdes entre o saber explicito e o saber implicito, quando se trata da aquisicdo de
LE, o Modelo do Monitor, denominado mais recentemente (1985 e 1994) de Hipdtese
do Insumo, de Stephen Krashen, tem tido consideravel repercussio (e outro tanto de
criticas) ndo so pela elegincia e simplicidade dos seus construtos, mas também, como
ja disse, pelo interesse desse tedrico e pesquisador pela pratica pedagogica. Como a
pratica pedagdgica € um dos interesses principais deste trabalho, parece-me bastante
apropriado iniciar o debate a respeito da relagio entre os saberes a partir das posicoes

teoricas assumidas por este pesquisador.
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21. A HIPOTESE DO INSUMO

Como se sabe, Krashen apresenta sua Hipotese do Insumo como uma
articulagdo entre cinco hipoteses:

1. A Hipotese da Aquisigio-Aprendizagem

2. A Hipotese da Ordem Natural
. A Hipotese do Monitor

L2

4. A Hipdtese do Insumo

5. A hipotese do Filtro Afetivo

Juntas, essas cinco hipdteses pretendem dar conta da variedade e
multiplicidade dos fendmenos da aquisi¢dio de LE. Trata-se, portanto, de uma teoria
que pretende abarcar amplamente o fendmeno da aquisi¢do de uma lingua outra que
a L1, capturando as caracteristicas fundamentais desse fendmeno. Dessas cinco
hipoteses, a mais importante, segundo o proprio Krashen (1982) € a hipétese da
aquisigdo-aprendizagem. Esta hipotese postula a existéncia de duas formas distintas e
independentes, por meio das quais os aprendizes adultos desenvolvem competéncia
numa LE, aquisicdo e aprendizagem . A aquisigdo € concebida como um processo
subconsciente, idéntico aquele que preside a aquisigdo da L1 pelas criangas. O
resultado da aquisi¢do, a competéncia adquirida, € igualmente subconsciente. O
processo de aquisicdo € ativado sempre que os aprendizes engajam-se no uso da
lingua para a comunica¢io. O julgamento sobre a gramaticalidade das frases na LE
da-se de forma intuitiva, por meio de uma espécie de percepgéo linglistica, que alerta
os aprendizes sobre a correcdo dos enunciados.

A aprendizagem, por outro lado, é um processo consciente, e diz respelto ao
conhecimento das regras da lingua, a consciéncia da existéncia dessas regras € a
capacidade de falar sobre elas. Como o proprio Krashen reconhece (Krashen e Terrel,
1983, p. 27).}* a distincio aquisi¢io/aprendizagem é bastante proxima da distingdo
entre saber explicito e saber implicito. A dicotomia aquisi¢do-aprendizagem, por sua
vez, repousa sobre um construto que lhe € essencial, o da existéncia de um dispositivo

mental mato, presente em todos os humanos, o famoso DAL - Dispositivo de
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Aquisi¢io da linguagem chomskiano™ (Language Acquisition Device, LAD, em
inglés) que, acionado por estimulos lingliisticos externos, seria o responsavel pela
aquisi¢io da L1 pelas criangas. O acesso a este dispositivo nfo desaparece com o
passar do tempo. Pelo contréario, diz Krashen, a Hipdtese da aquisi¢do/aprendizagem
sustenta que “adultos podem ainda adquirir uma segunda lingua e que a habilidade
para ‘ganhar’ ou absorver uma nova lingua n3o desaparece com a puberdade como
alguns tém sustentado, mas permanece conosco quando adultos” (Krashen e Terrel,
1983, p. 26). A dicotomia aquisi¢do/aprendizagem ndo sustenta que aprendizes
adultos alcancardo em todas as instdncias niveis de competéncia semelhantes aos dos
falantes nativos, nem tampouco especifica quais aspectos da LE sfo adquiridos e
quais os aprendidos.'® Ela afirma, simplesmente, que os aprendizes adultos podem,
tanto quanto as criangas, ter acesso ac dispositivo de aquisi¢io da linguagem
(Krashen, 1982).

No centro da Hipdtese da Aquisicdo-Aprendizagem estd a tese da nlo-
conversdo entre os saberes. Para o nosso autor, a aprendizagem néo se transforma em
aquisi¢@io, o saber aprendido ndo se converte em saber adquinido. “Um ponto muito
importante que também precisa ser afirmado, escreve Krashen, € que a aprendizagem
ndo se ‘transforma’ em aquisicdo. A idéia de que primeiro aprendemos uma nova
regra, e eventualmente, através da pratica, adquirimo-la, é largamente difundida e
pode parecer intuitivamente ¢bvia para algumas pessoas” (Krashen, 1982, p. 83) O
saber aprendido, para Krashen, teria como fun¢io apenas “editar” a produgdo do
saber adquirido. Este ¢, precisamente, o conteudo da Hipbtese do Monitor. Segundo
esta hipdOtese, a aprendizagem, processo consciente, teria como unica fungdo
monitorar, editar, corrigir, os enunciados produzidos pelo sistema adquirido, ou seja,
pelo processo de aquisigdo. O Monitor, € portanto, um mecanismo gue pertence ao
dominio da consciéncia, dominio restrito, pois, para Krashen, regras formais,
aprendizado consciente, tém um papel muito restrito no uso de uma LE. De fato,
Krashen estabelece trés condigBes muito especificas para que o Monitor possa atuar:

o aprendiz deve dispor de tempo suficiente para refletir sobre uma dada regra e seu
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uso, o aprendiz deve ter sua atencdo dirigida para a forma ou a corrego do
enunciado; enfim, o aprendiz deve conhecer a regra.

Além disso, Krashen sustenta que apenas um numero reduzido de regras é
efetivamente dominado pelos aprendizes, pois o que pode ser monitorado € um
numero muito restrito do total das regras de uma dada lingua natural descrita pelos
lingiiistas. Mesmo esse numero restrito diz respeito as regras efetivamente aprendidas
pelos melhores aprendizes. Esse nimero reduzir-se-ia ainda mais quando aplicado as
regras realmente empregadas na produgio do aprendiz. Ainda assim, essas regras so
seriam usadas pelos aprendizes que Krashen denomina “usuarios 6timos do Monitor”
(optimal Monitor-users), categoria na qual, dada a diversidade manifesta no
desempenho dos aprendizes, muitos certamente ndo poderiam ser incluidos.

Quanto a questdc da apresentag@o das regras, de forma dedutiva ou indutiva,
pelo professor de LE, esta € uma questdo secundaria, j&4 que “tanto o aprendizado
indutivo quando o dedutivo sdo aprendizagem. Nem um nem outro t€m a ver
diretamente com a aquisi¢io subconsciente da lingua” (Krashen, 1982, p. 113). Isto
significa que, para Krashen, tanto o ensino dedutivo da gramatica quanto o indutivo
focalizam a atengio dos aprendizes sobre a forma dos enunciados, enguanto o
processo de aquisicdo hida com o sentido e ndio com a forma. Ora, o foco na forma so
podera conduzir , segundo Krashen, 4 aprendizagem, e nunca a aquisigéo. Enfim, a
visdo que Krashen apresenta da gramatica, termo que para este autor norte-americanc
¢ sindnimo de aprendizagem consciente (Krashen, 1982), leva-o a conceder ao ensino
da gramatica de LE apenas dois papéis possiveis, o de Monitor ou o de “assunto ou
matéria de disciplina”, isto €, o estudo da lingua enquanto objeto de estudo escolar e
académico. Ja vimos o papel periférico que Krashen concede ac Monitor. Quanto ao
ensino da gramatica enquanto disciplina escolar ou académica, Krashen condescede
em creditar-the o bénus extra da satisfag@o intelectual {para aqueles interessados no
estudo da estrutura da lingua) experimentada na tomada de consciéncia explicita do
que foi previamente adquirido. O ensino da gramatica enquante disciplina pode
resultar em aquisigdo quando feito utilizando-se a propria lingua-alvo em questdo.

Assim, sustenta Krashen, nfo € o foco sobre a forma que conduz 2 aquisi¢do, mas sim
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o uso da lingua-alvo como fonte de insumo compreensivel (certamente no nivel 1 + 1,
isto ¢ insumo contendo amostras da lingua-alvo um pouco além do nivel dos
aprendizes no momento) abordando assuntos que interessem e paregam relevantes aos
aprendizes num ambiente afetivo favoravel a redugio do filtro afetivo. (Hipotese do
Filtro Afetivo). O sentimento que os aprendizes t&ém de que o foco na forma ¢ a
causa do seu progresso na LE €, para Krashen, uma tlusfo, j& que ndo é o foco na
forma da lingua-alvo o responséavel pelo progresso da aquisicdo, mas sim o insumo
compreensivel oferecido na lingua-alvo. A diferenca é sutil, diz Krashen:
Com efeito, tanto alunos quanto professores

enganam-se a si mesmos. Eles acrediiam que é a

disciplina em si, o estudo da gramdtica, que ¢

responsavel pelos progressos dos estudantes na

aquisigdo da segunda lingua, mas na realidade seu

progresso vem do meio e ndo da wmensagem.

Qualquer disciplina que sustentasse o interesse dos

alunos funcionaria da mesma forma, no que concerne

a aquisicdo da lingua-alvo, e isso tanto quanto ela

exigisse o uso intensivo dessa lingua-alvo (Krashen,

1982, 20).

Temos aqui, assim, um resumo das idéias de Krashen sobre as questdes que
dizem respeito a este trabalho. Como nota Ellis (1994) as concepgGes de Krashen
pouco mudaram, permanecendo em grande parte inalteradas ao longo dos anos. De
todo modo, pode-se perceber, se¢ ndo uma mudanga de posigio, pelo menos uma
diferenca de énfase nos pontos de articulagio da sua elaborag@o teérica. Assim € que,
num primeiro momento (1978) sua teoria da aquisigdo de L2 recebe o nome de
Modelo do Monitor, enquanto mais recentemente (1985) a articutagdo das suas cinco
hipéteses ganha o titulo de Hipétese do Insumo. Mcl.aughlin (1987), por exemplo,
nota que o termo “teoria do Monitor” parece ter sido abandonado ao longo da
evolucio da reflexdo tedrica de Krashen. A escolha dos termos que apresentam a

teoria Krasheniana nfo € certamente aleatéria; assim, € legitimo pensar que as
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formulagdes iniciais enfatizam o papel limitado da consciéncia no processo de
aquisi¢do da LE, ao passo que nos textos mais recentes Krashen prefere acentuar a
concepcdo do nsumo compreensivel como o fator desencadeante decisivo para o
processo de aquisicdo de LE. Tanto € assim que uma versdo expandida (1994), de
trabalhos publicados no inicio da década de 90'° ¢ precisamente intitulada “4
Hipotese do Insumo e seus rivais”. Nesse texto, Krashen contrapde sua teoria a quatro
concepgdes teoricas alternativas que ele denomina como: (1) a hipdtese da construgio
de habilidades, (2) a hipotese da producio simples, (3) a hipotese da produciio mais
correcdo, € (4) a hipdtese da produgdo compreensivel. Toda a argumentacio de
Krashen aqui € construida em torno da defesa da nogio de insumo compreensivel
como o verdadeiro responsével pela aquisicio, incluindo-se aqui a aguisi¢io da
leitura. Assim, Krashen reivindica, na defesa da sua Hipdtese do Insumo, que s6 o
insumo compreensivel pode responder pelos ganhos na proficiéncia do aprendiz, que
o sistema a ser adquirido € complexo demais para ser aprendido de forma consciente,
que, dada a pequena quantidade de enunciados e de corre¢do desses enunciados
oferecida ao aprendiz estes dois fatores sdo insuficientes para explicar em termos
causals a aquisi¢do e, enfim, que niveis altos de proficiéncia podem ser conseguidos
sem correcdo de erros, sem produg@o ou producdo compreensivel e, claro esta, sem
analise consciente de regras da LE precedendo o uso (através da pratica) da LE.

Como se v€, as alteragdes na énfase concedida a determinados pontos da
teoria ndo modificaram nada do que, para Krashen, € realmente fundamental: a
suficiéncia do insumo € a aquisicdo como um processo operando abaixo do nivel da
consciéncia envolta num clima afetivo que lhe seja favoravel. Nio é de admirar que a
Hipotese do Insumo tenha tido ampla repercussio entre os profissionais dedicados ao
ensino de LE. Seus construtos, de contornos téc firmememnte delineados, sua divisio
esquematica entre aquisicdo e aprendizagem, sua rigida separac@o entre essas duas
formas de aprender uma LE, e especialmente a atencio e o interesse que Krashen
sempre demonstrou pela aplicaggo de sua teoria & pratica da sala de aula de LE,
tornaram seus escritos de fato muito atraentes aos professores de LE. Mas um exame

um pouco mais atento de construtos como a hipotese do filtro afetivo e mesmo a
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hipdtese do insumo nfo dizem nada de propriamente nove aos professores de LE e
aos educadores em geral. Como escreve Dunlop (1994), a propdsito dos escritos de
Krashen “o que é verdadeiro nfio é novo, e o que é novo no é verdadeiro”. A parte
que ha de taxativo numa formulago como essa, o que ha efetivamente de novo no
construto (talvez fosse preferivel falar em metafora, em vez de hipo6tese) da hipotese
do filtro afetivo? Os professores de LE (e também os de outras disciplinas,
certamente) sempre souberam da importincia, para a aprendizagem, da criacio e
manutengio de um clima de confianga e seguranga entre os participantes do grupo
capaz de reduzir a tensio e a ansiedade na sala de aula e de estimular e favorecer a
participag@o efetiva dos aprendizes. A idéia de um filtro afetivo em alta ou em baixa
de acordo com o estado emocional, as caracteristicas da personalidade, as atitudes em
relacdo a lingua-alvo e sua cultura e, enfim, as circunstdncias afetivas envolvendo a
situaco de aprendizagem, sem dizer nada de realmente novo, oferece uma imagem
bastante feliz de certas visBes da pratica educacional que ja sfo parte integrante do
patriménio da cultura de ensinar e aprender (pelo menos no Ocidente) de professores
e aprendizes.

Pode-se dizer outro tanto da Hipdtese do Insumo. A nogdo de que a exposigdo
4 lingua estrangeira (inclusive na sua forma oral) e aprendizagem formam um par
indissocidvel j& pode ser encontrada, como vimos (v. cap. 1), num autor dos
Quinhentos, como Montaigne. Tudo esta 14, nessa passagem dos Essais: a exposicdo
continua e prolongada a LE nas situacSes vividas no cotidiano ( o que chamamos
hoje de “imers@o” ou “banho linguistico™), um clima afetivo de confianga e respeito
para com o aprendiz (“sem chicote e sem lagrimas”, diz Montaigne), o abandono das
rebarbativas regras de gramdtica, e, enfim, de maneira geral, a idéia de que a
aquisi¢do da lingua estrangeira, o Latim, no caso de Montaigne, deva ter lugar
fundamentalmente pela interagdo comunicativa ente o mestre e o aprendiz. Temos
aqui um exemplo daquela outra vertente pedagdgica de que falam Besse e Porquier
(1984), baseada na interacio e na comunicago, vertente que a escola, enquanto
instituigo hegemoOnica, terminou por relegar a uma situacdc mais Ou menos

periférica, mas que nunca desapareceu do pensamento pedagdgico.
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Assim, se as nogOes de filtro afetivo e de insumo compreensivel nio séo
exatamente uma novidade na reflexdo e na pratica pedagégicas e no sdo de natureza
a despertar controveérsias acirradas, ja ndc se pode dizer o mesmo da concepgdo
krasheniana dos saberes como habitantes de compartimentos distintos e estanques e
do Monitor (e, por conseguinte, da consciéncia) como um editor de poderes bastante
limitados, atuando sobre uma por¢3o muito reduzida do total das regras de uma
lingua natural, pois a concepgo krasheniana da distingdo e separacdo entre os saberes
e o papel limitado que ele concede a consciéncia tém provocado um debate intenso
entre pesquisadores interessados nessas questdes. A tese da incomunicabilidade entre
os saberes ¢ certamente o ponto mais controverso, discutido (e discutivei) da hipdtese
da aquisi¢do-aprendizagem. Entretanto, subjacente a esta hipOtese estd uma
justificativa tedrica essencial para a sua fundamentac#o: a identidade do aprendizado
de LE/L2 por criangas e adultos.

De fato, Krashen sustenta que aprendizes adultos dispdem do mesmo
mecanismo subconsciente de aquisicio da linguagem que as criangas gue adquirem
uma L1. Esta afirmativa tem-se mantido constante ao longo do pensamento do autor,
a despeito das mudancas na énfase concedida as hipdteses que compdem sua teoria da
aquisi¢io de L2. Assim, em Krashen 1982, o autor afirma que a aquisi¢cdo € “um
processo semelhante, senfio idéntico, a maneira como as criangas desenvolvem
habilidade na sua primeira lingua” (p. 10). Em Krashen 1985 a aquisi¢do ¢ definida
como “um processo subconsciente idéntico, em todas as formas importantes, ao
processo que as criangas utilizam na aquisi¢dio de sua primeira lingua”, enguanto a
aprendizagem € um processo consciente, que resulta “em conhecimento sobre a
lingua” ( p. 1; os grifos sio meus). A insisténcia na analogia entre a aquisi¢do de L1
pelas criangas e de LE por adultos é sem duvida a pedra de togue da hipotese da
aquisi¢io-aprendizagem. Por meio dela Krashen faz uma afirmacdo importante para
os propdsitos deste trabalho, a saber, que o aprendizado e o saber implicitos s@o
primarios, no sentido de que s&o arferiores ao aprendizado explicito e a constituigdo
do saber explicito. Mas seria realmente assim? O saber implicito, quando se trata de

aquisicdo de LE ¢ realmente primario? Por outro lado, que alternativa se contrapde a
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opgdo zero (Ellis, 1994) defendida por Krashen quando se trata da intervengio
pedagdgica dirigida para o foco na forma e, conseqiientemente, do papel marginal

concedido ao aprendizado e ao saber explicitos? E o que veremos a seguir.

2.2. A QUESTAO DA IDENTIDADE ENTRE A AQUISICAO DE L1 PELAS CRIANCASE DE
LE POR ADULTOS.

Em 1990, em um livro dedicado & aquisigio de L2 em situagdo institucional,
Rod Ellis afirmava, na exposi¢io de sua teoria integrada do aprendizado de segunda
lingua em situacdo institucional (integrated theory of instructed second language
learning) que nenhum dos dois saberes, explicito e implicito, € primario, no sentido
da precedéncia de um sobre o outro no processo de aquisicdo da LE. Assim, para
Ellis, o aprendiz poderia, num primeiro momento, adquirir uma determinada regra de
forma explicita e, num segundo momento, adquirir a mesma regra implicitamente, ou
vice-versa. Note-se que Ellis nfio afirma que haja conversdo entre os saberes; pelo
contrario, as duas formas de aprendizado e o saber delas resultantes permanecem
separadas e distintas, o que aproxima a sua posicio daquela sustentada por Krashen.
Ellis afirma simplesmente que nfo ha precedéncia ou prioridade no funcionamento de
qualquer das duas formas de aprendizado. Ellis tampouco sustenta, como o fazem
Winter e Reber (1994), que os dois tipos de aprendizado operem simultaneamente.
Para Ellis, as duas formas de aprendizado sucedem-se no tempo, sem que essa
sucessdo temporal implique precedéncia ou hegemonia de uma sobre a outra. Por
outro lado, a énfase que Krashen coloca sobre o saber implicito ndo deixa davidas
sobre a precedéncia que ele concede a esse saber no processo de aquisigdo, tanto
mais quanto € o proprio Krashen (1982) quem afirma que a producio oral €
comandada pelo saber implicito, e nunca pelo saber explicito, cabendo a este apenas
editar, depois, a producio emitida por aquele.

De fato, pode-se realmente falar em precedéncia, anterioridade, de um saber
em relagio ao cutro? Qual dos dois € efetivamente primario? A resposta pode estar no

contedo do saber em questdo, isto é, se estamos falando de L1 ou de L2 e LE.
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Winter e Reber (1994) concebem o saber implicito como sendo, do ponto de vista da
evolucdo, realmente primario. Desse ponto de vista, dizem estes autores, a espécie
Homo sapiens sapiens ¢ um produto do mesmo processo evolutivo presente em todos
os organismos vivos. Assim, tanto fisica quanto mentalmente, todos os nossos
sistemas estdo relacionados com o mundo natural. Winter e Reber notam que a
influéncia da teoria evolucionista de Darwin, muito forte nos primeiros modelos
tedricos da mente propostos pela Psicologia do final do século XIX e inicio do século
XX, foi mais tarde abandonada pelos Behaviouristas, assentados em seus principios
associonistas, & que mesmo a reabilitagio do conceito de operagles mentais
promovida pela Psicologia Cognitiva deu-se a partir das perspectivas tedricas
oferecidas pelos modelos computacionais € do processamento da informagio. Ora,
argumentam os autores, ao adotar o processamento computacional como metafora
definidora “a abordagem cognitiva pode ter perdido de vista o fato essencial de que a
mente representa um conjunto de fendmenos orgénicos, biologicamente enraizados,
moldados através de uma longa histéria de desenvolvimento evolucionario. Dito
simplesmente, os modelos da mente precisam fazer sentido do ponto de vista
evolucionista” (Winter e Reber, 1994, p. 134). Apoiando-se nos quatro principios
basicos da biologia evolucionista, os autores propdem uma visdo da emergéncia das
funcdes cognitivas que concebe a consciéncia como um subproduto do aumento da
complexidade neuroldgica; se a consciéncia terminou por estabelecer-se como uma
caracteristica da espécie, 1sso se deve as vantagens adaptativas que ela conferia ao
organismo que a possuia. Enfim, posto que a vantagem adaptativa da consciéncia €
uma fungio que ndo é compartilhada através das espécies,’® consegiientemente pode-
se inferir que ela € um desenvolvimento relativamente tardio da historia evolutiva,
emergindo a partir de uma base inconsciente primitiva. Enfim, os argumentos que
Winter e Reber pdem em cena sustentam um pressuposto muito simples, quase um
truismo, reconhecem os autores, qual seja, que 0s processos cognitivos inconscientes
antecedem a emergéncia da consciéncia. Na formula concisa com que os autores

resumem sua posicdo, as propriedades dos processos cognitivos inconscientes
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apontam todas para “o mesmo ponto basico: a primazia do implicito” (Winter e
Reber, 1994, p. 135).

Winter e Reber fazem uma adverténcia ao leitor. Eles nfo pretendem
apresentar uma teoria da aquisi¢do da linguagem. Na verdade, a questdo da
linguagem ¢ abordada por eles enquanto um caso particular do aprendizado implicito
como parte do sistema cognitivo geral que permite aos seres humanos lidar com as
regularidades encontradas no ambiente e utilizar o saber dele resultante na condugéo
da vida cotidiana. Assim, ao contrario da concepcdo 1natista chomskiana, a posicéo
que eles sustentam ndo concede a faculdade de linguagem qualquer particularidade
especifica no conjunto das fungdes cognitivas humanas. O que sabemos sobre a
constitui¢@io do cérebro humano ao longo de seu processo evolutivo parece reforgar a
tese da precedéncia, em termos da filogénese, do aprendizado implicito. De fato, o
neo-cortex, responsavel pelos processos mentais superiores, € 0 mais recente de todos
08 nossos sistemas cerebrais, o sistema limbico, por outro lado, locus dos afetos e das
emocGes, sendo o mais antigo desses sistemas.

A visdo que concebe o saber implicito como priméario € admiravelmente
resumida nestas palavras de Ryle (1949):

Aristoteles foi o primeiro a formular as regras
do raciocinio correfo, entretanio, os homens sabiam
como detectar faldcias antes que eles tivessem
aprendido suas ligbes, assim como os homens, desde
Aristoteles, e inclusive o proprio Aristoteles,
normalmente conduziram seus argumentos sem fazer
qualquer referéncia interna a suas formulas. Eles ndo
Planejam seus argumentos antes de construi-los. De
Jato, se eles tivessem de planejar o que pensar eles
ndo  pensariam  absolutamente,  pois  esle
planejamento seria, ele proprio, ndo planejado. A
prdtica eficiente precede a sua feoria (Ryle, 1949, pp.
30-31)

96



A primazia do saber implicito, assim, faz sentido quando se pensa na maneira
como aprendemos sobre as coisas do mundo e como, a partir deste saber implicito,
tacito, n3o-consciente, ndo-verbalizado, nos nos orientamos no mundo e conduzimos
nossas agdes cotidianas. Essa concepciio do saber implicito também faz sentido
quando aplicada a aquisigdo de L1 pelas criancas' . Obviamente, a aquisicio de L1 é
conduzida largamente, se néo inteiramente, sobre a base do aprendizado implicito.
Este ¢ um fato incontestavel (e incontestado) por qualquer lente tedrica que se queira
adotar, seja o inatismo chomkiano ou o construtivismo piagetiano. Mas se o
aprendizado 1mplicito (e o saber dele resultante) ¢ primario se falamos das criangas e
da L1, podemos dizer outro tanto quando se trata de adultos e de L2 ou LE? Krashen,
ao aproximar a aquisi¢do de L1 pelas criancas da aquisigdo de 1.2 por adultos e ao
identificar nos segundos a permanéncia do dispositivo de aquisi¢do da linguagem
presente nas primeiras, sustenta exatamente a primazia do implicito. Mas seria
mesmo assim? A aquisigio de LE por adultos é realmente semelhante & da L1 pelas
criancas?

Niao esta em questao aqui, certamente, essa extraordinaria capacidade humana
chamada “faculdade de linguagem”. Hagege (1984), por exemplo, concebe as
linguas naturais como manifestagdes concretas da faculdade de linguagem inscrita no
codigo genetico da especie Homo sapiens sapiens. Um exemplo espetacular dessa
faculdade é apresentado por Dulay, Burt e Krashen (1982) na descrigic que fazem
esses autores do extraordindrio aprendizado lingiistico que se dé entre os indios
habitantes do ric Vaupés, na Amazdnia, exemplo acabado de uma sociedade
multilingue.

Quase duas duzias de linguas sdo faladas em
uma pequena drea povoada por grupos que totalizam
cerca de 10.000 pessoas. Além disso, é costume
nessa cultura indigena casar-se fora da lingua do seu
grupo — as pessoas devem encontrar parceiros que
ndo falem a mesma lingua! Em consegiiéncia, as

criangas devem aprender pelo menos Irés linguas

97



desde o comego: a lingua da mde, a lingua do pai e a
lingua franca da drea (Tukano). Mais linguas sdo
adquiridas enquanto o individuo cresce, e esfe
extraordinario aprendizado lingiiistico continua ao
longo da adolescéncia, da idade aduita e mesmo da
maturidade. (Dulay, Burt e Krashen, 1982, p. 21)

Em termos individuais, o estudo de caso no.5, descrito por Harding e Riley
(1986) é exemplar da aquisi¢do sucessiva de duas linguas, o que, segundo os autores,
é a definigdo do bilingliismo na crianca. Harding e Riley descrevem assim o estudo de
caso no.5:

Anfoine, o primeiro filho de um casal franco-
austriaco vivendo no Brasil, cresceu falando
Portugués como sua primeira lingua. Com a idade de
rés anos e meio mudou-se para a Franga com os
pais. Em menos de dez meses, ele tinha esquecido
todo seu Portugués exceto uma palavra, mas seu
Francés, que até enido tinha sido apenas receptivo,
era quase ‘nativo’. (Harding e Riley, 1985, p. 41).

O caso dos indios do rioc Vaupés e o de Antolne sio exemplares da
extraordinédria capacidade humana que ¢ a faculdade de linguagem. Eles atestam
cabalmente a capacidade que os seres humanos tém de adquirir, além de uma lingua
1,umalingua 2, 3,4 ., etc.

Se a faculdade de linguagem ndo é certamente objeto de controvérsia, j& ndo
se pode dizer o mesmo da aquisi¢io de L2/L.E por adultos. Para Chomsky, como se
sabe, o Dispositivo de Aquisicio da Linguagem (LAD) € entendido como uma
espécie de O0rgdo mentai, responsavel pelo processo de internalizagdo das regras que
organizam uma dada lingua natural. Mais recentemente, o termo LAD tem sido
abandonado em favor do conceito de Gramatica Universal (v. n. 4) (Universal
Grammar) a partir da teoria dos Principios e Pardmetros (Government and Binding

Theory). Para a teoria dos principios e pardmetros, a Gramatica Universal consiste em
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um conjunto de principios gerais contidos em todas as linguas naturais, enquanto os
pardmetros, a partir dos limites fixados por esses principios, organizam-nos de formas
determinadas, especificas para cada lingua natural. As gramaticas das linguas naturais
constituem, portanto, escolhas diferentes a partir de um mesmo conjunto de
possibilidades. O conceito de drglo mental, entretanto, continua presente nessa nova
configurag@o da teoria chomskiana. “Podemos, utilmente, pensar na faculdade de
linguagem, na faculdade numérica e outras como Orgdos mentais analogos ao coragdo
ou ao sistema visual ou ao sistema de coordenagdic motora e planejamemento”
(Chomsky, 1980: 39 apud Cook, 1985).

A rigor, assim, o termo “aprendizado” para descrever a emergéncia e o
desenvolvimento da linguagem na crianga nfo € certamente o mais adequado,
exatamente como n&o ¢ adequado dizer que aprendemos a permanecer na posigdo
ereta ou a andar. Se a constitui¢do dos individuos, em termos orgénicos, for a usual, e
se ndo houver acidentes de percurso (doengas ou acidentes incapacitantes) a postura
ereta e a marcha bipede serfo a conclusdo esperada do desenvolvimento do
organismo de um individuo pertencente a espécie Homo sapiens sapiens.
Praticamente a mesma coisa pode ser dita da aquisi¢do da L1 pela crianga, do ponto
de vista chomskiano. Para Chomsky, a aquisigio da L1 € precisamente descrita como
um processo de maturacdo, em conjunto com as condigBes ambientais (no caso, o
insumo lingiistico ao qual a crianga ¢ exposta) de uma capacidade inata
geneticamente determinada. Nesse sentido, pode-se dizer que a crianga nio tem
alternativa. Seu destino €, inelutavelmente, a L1.

E possivel dizer 2 mesma coisa a respeito do aprendizado de LE por adultos?

Schachter (1988), ao comparar o sucesso universal das criangas no dominio de
uma Lle a “equipotencialidade” que elas possuem para qualquer lingua natural com
os resultados obtidos por aprendizes adultos de L2, nota que

os resultados obtidos por aprendizes de uma
segunda lingua apos a puberdade contfudo, sdo muito
diferentes - tdo diferentes que se pode imaginar

porque  alguém, ao observar unicamente 0s
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resultados obtidos por aprendizes adultos de uma
segunda  lingua pelo mundo afora aceitaria
seriamente a hipdtese de que o processo subjacente a
aquisicdo de uma segunda lingua seja o mesmo que o
da primeira. (Schachter, 1988, p. 23)

As diferencas existentes entre os processos de aquisi¢io de L1 e L2 ficam
evidentes no exame de Bley-Vroman (1988) de dez —caracteristicas, que o autor
considera como essenciais, do processo de aquisicdo de LE por adultos: auséncia de
sucesso geral garantido (caracteristica considerada como a mais notavel do
aprendizado de LE por adultos, quando este aprendizado é comparado com a
aquisico de L1 pelas criangas), fracasso geral, variacdo no sucesso, noO curso e nas
estratégias de aprendizado, variagdo dos objetivos que os adultos se propdem ao
empreender o aprendizado de LE, correlagdo entre idade e proficiéncia, fossilizagio,
intuiches gramaticais indeterminadas, importincia da intervengio pedagogica, o papel
da evidéncia negativa no aprendizado de adultos e, finalmente, o papel dos fatores
afetivos nesse aprendizado.

Uma dessas caracteristicas, diz Bley-Vroman, a variagio no nivel de sucesso
no dominio de uma LE é um “fato tio evidente que nunca se pensou $er necessirio
demonstra-lo através de um estudo académico formal” (Bley-Vroman, 1988, p. 20).
De fato, afirma o autor, mesmo que fatores tais como a idade, o tempo de exposi¢io a
LE e estudo formal da lingua permanegarn constantes, verifica-se uma variacio
substancial no sucesso alcangado por individuos diferentes. “Os adultos ndo apenas
ndo sdo bem sucedidos, eles também fracassam em niveis diferentes”, escreve Bley-
Vroman. QOutras caracteristicas, entretanto, tais como o como o fendmeno da
fossiliza&;éo,lg o papel da evidéncia negativa,w a importdncia da intervengdo
pedagbgica e o papel dos fatores afetivos suscitam controvérsias. Nenhuma dessas
caracteristicas estd presente na aquisi¢io de Li. As criangas ndo fossilizam, nio
precisam de evidéncia negativa, nem tampouco de interveng8o pedagdgica para
construir e internalizar a gramatica da L 1. O que estd em questdo sdo o alcance e os

limites da interven¢do pedagogica e da evidéncia negativa no desenvolvimento da
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interlingua dos aprendizes adultos de LE. Ao contrario das criangas, os adultos
parecem beneficiar-se da apresentagdo de amostras de evidéncia negativa. Embora
professores e aprendizes de LE concordem intuitivamente sobre a necessidade e a
utilidade da evidéncia negativa, a pesquisa empirica n3o permite ainda concluir de
forma definitiva sobre a eficacia da evidéncia negativa no processo de aquisi¢cio da
LE. De qualquer forma, no estado atual de nossos conhecimentos, € prematuro
afirmar que a corre¢do de erros € dispensavel no ensino de LE {Bley-Vroman, 1988).
Por outro lado, as criangas ndao parecem ser afetadas, no processo de aquisigdo, por
fatores tais como tipo de personalidade, socializagdo, atitudes e motivagdo, questdes
de identidade individual e cultural, varidveis que podem ter muita importincia na
aquisi¢do de LE por adultos e que estdo relacionadas com o emaranhado complexo
dos afetos e que se costuma denominar pela expressdo “fatores afetivos”, No adulto,
como diz Bley-Vroman, “o papel central do afeto no aprendizado de uma lingua
gstrangeira € absolutamente indubitavel”(Bley-Vroman, 1988).

Nada mostra tdo bem a importdncia que os fatores afetivos tém no
aprendizado de uma LE por adultos quanto a resposta que uma estudante japonesa de
Inglés deu a um de seus professores, o qual a advertia que ela ndo deveria fazer
reveréncias ao se dirigir em Inglés aos seus professores norte-americanos. Chocada,
ela respondeu: “eu sei que os americanos ndo fazem reveréncias, mas esta é minha
cultura e, se eu n3o fizer isto, eu ndo estarei mostrando respeito as pessoas, € ndo
serei uma boa pessoa” (Kramsch e McConnel-Ginet, 1992b, citado por Kramsch,
1993). A estudante japonesa estava simplesmente reafirmando sua fidelidade a uma
maneira de ser e de estar no mundo que € a da cuitura a qual ela pertence. Mas, em
um nivel mais profundo, ela estava também reafirmando uma identidade pessoal.
Nascemos numa dada cultura, apreendemos nossa identidade, o que somos & como
somos por intermédio dessa cultura que nos cerca, nos envolve e da qual, num certo
sentido, somos prisioneires. As linguas naturais entrelacam-se, inextricavelmente, as
culturas que elas manifestam e representam. Inevitavelmente, olhamos outras culturas
e outras linguas através das lentes de nossa cultura e de nossa lingua, e esse olhar é

investido de todas as representagbes — que o Tempo e a Historia encarregam-se de
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criar — que temos de outras linguas e culturas. As resisténcias a internalizag@o de um
sistema lingiiistico estrangeiro, os “bloqueios”, como dizem por vezes nossos
aprendizes, podem ter raizes nessa constelagdo de fatores que denominamos de
“afetos” e “fatores afetivos”. Quem sabe mesmo o fenémeno da fossilizagdo nio
poderia ter, como ums de suas causas, essa fidelidade afetiva que liga o sujeito a uma
lingua e a uma cultura, garantindo-lhe uma identidade pessoal e coletiva da qual ele
nio pode — ou ndo deseja — separar-se”?

Um aspecto capital da agquisi¢lo da L1 pela crianga e do aprendizado de LE
pelo adulto € o momenfo em que os dois eventos acontecem na historia cerebral e
mental do sujeito. Se refletimos um instante sobre as circunstincias que cercam 0s
dois tipos de aquisicio uma distingdo € imediatamente evidente: na crianga, a
linguagem desenvolve-se a0 mesmo tempo em que tem lugar o desenvolvimento
cerebral, com a expansdo neuronal e a multiplicagdo das sinapses. E a partir deste
cérebro jovem, plastico, em formagdo e em expansio que se desenvolverio as
fungBes mentais superiores, dentre as quais a linguagem, de importincia crucial para
o desenvolvimento cognitivo humano.

Sacks (1998), ao interrogar-se sobre o papel da linguagem na formacio da
mente e ao investigar os efeitos da privacio da linguagem (inclusive da lingua de
sinais) em criangas com surdez congénita, descreve um caso pungente, o de Joseph,
de onze anos, cuja surdez congénita, percebida tardiamente, aos quatro anos de idade,
valeu-lhe diagnosticos errdneos de “retardo” e “autismo”. No entanto, sua capacidade
de distinguir, categorizar, generalizar, pareciam estar intactas, assim como sua
inteligéncia visual.

sua inteligéncia visual — a habilidade de
resolver quebra-cabecas e problemas visuais — era
boa, contrastando com suas imensas dificuldades
com os problemas de base verbal Ele sabia
desenhar, e gostava dessa atividade: fazia esbocos do
quarto, apreciava desenhar pessoas, ‘“entendia”

desenhos animados, “entendia” conceifos visudais.
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ol isso, sobretudo, que me transmitiv a sensa¢do de
inteligéncia, mas de uma imteligéncia em grande
medida limitada ao visual. (Sacks, 1998, pp. 51-52)

Contudo, as limitagdes de Joseph eram dramaticamente evidentes quando se
tratava da dimensd@o verbal e do dominio do simbdlico que essa dimensio ao mesmo
tempo contém e engendra:

Joseph era incapaz, por exemplo, de contar
como passara o fim de semana — de fato, ndo era
possivel perguntar a ele, mesmo na lingua de sinais:
ele ndo era capaz nem ao menos de entender a idéia
de uma pergunia, muito menos de formular uma
resposta. Ndo era apenas a lingua que estava
Jaltando: inexistia , estava patente, um claro senso do
passado, de “wum dia atrdas” como algo distinto de
“um ano atrdas”. Havia uma estranha auséncia de um
senso hisforico, a sensacdio de uma vida que ndo
possuia uma dimensGo autobigrdfica e histérica, a
sensacdo de wma vida que sé existia naguele
momenio, no presente. (1dem, ibid )}

A descri¢ao da aquisigo da linguagem por gémeos que apresentavam retardo
de linguagem causado por problemas cerebrais, feita pelos neuropsicologos
soviéticos Luria e Yudovich € dramética. De inteligéncia normal, os gémeos tinham,
entretanto, enormes dificuldades na resolugdo de problemas, concepc¢io de agdo ou
planejamentos complexos. A aquisi¢do da linguagem provocou uma verdadeira
revolugdo no desenvolvimento cognitivo dessas criangas, descrita por Luria e
Yudovich nestes termos: “toda a estrutura da vida mental de ambos mudou
simultdnea e acentuadamente [. . ] e passados seis meses, observamos o inicio de
brincadeiras significativas [. . .] a possibilidade de atividade produtiva, construtiva, a

luz de objetivos formulados {. . .] operacdes intelectuais que pouco antes disso



estavam em estado embrionario [. . .]” (Luria e Yudovich, 1958, apud Sacks, 1988,
p.55).

Os casos de Joseph e dos gémeos parecem indicar que as capacidades
cognitivas de percep¢do, categorizagdo, discriminacdo, em suma, de pensamento, j&
se encontram instaladas na mente infantil antes do desenvolvimento da linguagem.
Para Sacks, “esta claro que o pensamento ¢ a linguagem possuem origens (biologicas)
absolutamente separadas; que examinamos, mapeamos 0 mundo e reagimos a ele
muito antes de aprender uma lingua; e que existe uma enorme esfera de pensamento
— nos animais e nos bebés muito antes da emergéncia da lingua” (Sacks, op. cit. p.
52). Estamos aqui na presenca de um problema que tem uma longa tradigdo no
pensamento ocidental, o das relagBes entre o pensamento e a linguagem. Nio faz
parte dos objetivos deste trabalho discutir o problema.’® Menciono-o aqui por duas
razdes: em primeiro lugar porque desejo fazer ver ao leitor a centralidade da
linguagem e da sua aquisi¢io no desenvolvimento cognitivo dos humanos. Com
efeito, quer se pense, por exemplo, como Chomsky, que considera a aquisi¢do da
linguagem o efeito de um dispositivo mental inato e especifico, ou como Piaget, para
quem a aquisigdo da linguagem pela crianca surge na esteira de um desenvolvimento
cognitivo geral que comeca a ter lugar antes da aquisicio das primeiras palavras, €
ineg4vel que a aparicdo da linguagem marca um momento absolutamente crucial no
desenvolvimento cognitivo da crianga. Com efeito, irrompendo num momento de
grande plasticidade cerebral, a linguagem, acompanhando o crescimento e a
expansdo cerebrais, estarsd doravante inextricavelmente ligada 2 apreensdo cognitiva
do mundo, a manifestacio das emocles, & formacBo da organizagdc psiquica, da
identidade cultural, das lealdades étnicas e nacionais, da organizagio do simbolico e
do imaginario. Para todos aqueles que, por qualquer razfo, tiveram © acesso &
aquisicdo da linguagem obliterado, uma dimensao fundamental da condi¢do humana
estard seriamente ameagada e, talvez, perdida para sempre. Como diz Sacks, “a
propria palavra ‘infante’ sugere o significado de incapaz de falar, € ha muitos indicios
de que a aguisicdo da lingua assinala um desenvolvimento absoluto e qualitativo na

natureza humana. Embora fosse um menino de onze anos bem desenvolvido, ativo e
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inteligente, Joseph nesse sentido era um infante — privado do poder, do mundo a que
a lingua da acesso” (Sacks, op. cit. pp. 54-55).

Mas, em segunde lugar, menciono a guestio porque penso, como Besse e
Porquier (1984) que o desenvolvimento biologico e mental subjacentes a aquisigéo
da L1 da-se uma Unica vez na vida de cada um de nds, a recapitulacio ou a repeticio
desse processo de aquisi¢do sendo algo improvavel. De fato, escrevem os autores

no estado atual de nossos corhecimentos
empiricos e teoricos, parece pouco plausivel que um
adolescente ou um adulto possa adquiriv uma lingua
estrangeira da mesma maneira que ele adguiriu sua
lingua materna, seja em meio natural, ou em meio
institucional. Pela simples razio de que ele ndo pode
repetir as etapas do desenvolvimento bio-psicologico
através das quais essa aquisi¢do se deu. Mesmo que
seja verdade que, como mostraram muitos estudos hd
uwma quinzena de anos, existem numerosas analogias
entre os processos de aquisicdo da lingua materna e
os da lingua estrangeira, ¢ incontestavel que o
adolescente e o adultv percebe sempre, em algum
nivel, a lingua estrangeira a partir dos habitos
perceptivos adquiridos com a lingua materna e das
representacdes que ele se faz desses habitos, sejam
elas lingiiisticas ou culturais (pp. 91-92. A énfase é
minha).

Se ndo ¢ possivel, para o adolescente ou o adulto, repetir ou recapitular o
processo de aquisigdo da L1, se a LE seré inelutavelmente percebida a partir das
categorias linguisticas e culturais internalizadas pelo estabelecimento da L1, faz mais
sentido pensar na aquisicBo de LE por adultos desenvelvendo-se a partir do saber que
o falante adulto de uma L1 possui da sua lingua e de um sistema cognitivo geral de

resolucdo de problemas. Essa é exatamente a posi¢io de Bley-Vroman (1988), para
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quem “o problema logico da aquisi¢do de lingua estrangeira” consiste em explicar
tanto os altos niveis de competéncia demonstrados por certos aprendizes guanto ©
leque de vanag¢des normalmente encontradas entre os aprendizes.

Mas a insisténcia com que Krashen identifica o aprendizado de LE pelo
adulto com a aquisi¢io de L1 pela crianca é apenas um aspecto da Hipdtese da
aquisico-aprendizagem. O cerne dessa hipétese reside na afirmacio da
incomunicabilidade entre os saberes. E preciso notar que a importincia da questdo vai
muito além de um debate tedrico sobre o conteddo de verdade da posigdo
krasheniana; ela atinge a propria empreitada de ensinar uma LE, pois se a fronteira
(se fronteira existir) que separa os dois tipos de saber revela-se intransponivel, o
papel tradicionalmente reservado a intervencdo pedagogica explicita terd de ser
reformulado, ou, na alternativa mais extrema, inteiramente descartado. E para a

questdo da incomunicabilidade entre os saberes que vamos nos voltar agora.

2.3. SABER EXPLICITO VERSUS SABER IMPLICITO: COMPARTIMENTOS ESTANQUES
OU VASOS COMUNICANTES?

Um desdobramento da Hipotese do Insumo, a Hipétese da Leitura (Reading
Hypothesis) postula que a aquisicio de vocabulario, além, é claro, da propria
compreens@o de leitura e de certos aspectos especificos do 1éxico, como a ortografia,
por exemplo, sdo adquiridos por simples exposigdo ao insumo. Em outras palavras, o
aprendizado implicito, sob a forma de insumo oferecido pela lingua escrita, é o
responsavel pela “maior parte de nossa competéncia na compreensio da leitura, estilo
escrito, vocabulario, ortografia, e competéncia gramatical avangada”(Krashen, 1994,
p. 47). Aqui, tal como nos outros itens da Hipétese do Insumo, o insumo
compreensivel é para Krashen a grande forga explicativa da intemalizagdo dos
subsistemas da LE e a dicotomia explicito/implicito permanece claramente
delimitada. Em seu extenso e minucioso exame da literatura concernente a aquisicio
do vocabulario, tanto em L1 quanto em LE, N. Ellis (1994) chega a conclusdes muito

diferentes. Para Ellis, os dois tipos de aprendizado estio igualmente presentes na
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aquisicdo do vocabulario, dependendo do nivel, ou da drea do vocabuldrio que estd
em questdo. Assim, se se estd falando do complexo neuro-muscular que preside &
pronuncia das palavras ou do padrdio de combinacfo de grafemas numa certa escrita,
esta-se referindo a formas que integram o nivel de superficie da lingua. Nesse nivel,
afirma Ellis, a aquisi¢io do vocabulario esta, sem davida, a cargo do aprendizado
implicito. Por outro lado, Ellis no nega que o aprendizado explicito, combinado com
a pratica, possa desempenhar um papel no ajustamento desses sistemas de superficie,
da mesma forma, diz o autor, numa analogia esclarecedora, que as orientagdes verbais
fornecidas pelo instrutor ac motorista aprendiz podem exercitar o seu dominio do
carro. Mas, no essencial, a responsabilidade pela aquisicdo desse nivel de organizagio
do vocabulario pertence ao aprendizado implicito.

Num nivel mais profundo, aquele que diz respeito ao significado, a referéncia,
“o mapeamento, na produgdo e na recepgio, das representagles semdnticas e
conceituais € uma mediagdo cognitiva dependente de processos de aprendizado
explicitos”(N. Ellis, 1994, p. 268). Assim, segundo N. Ellis, aprendizes de LE
metacognitivamente sofisticados possuem um rico estoque de estratégias cognitivas
para inferir o significado das palavras, envolvé-las na rede semantica, conceitual e
imagistica que as liga a outras palavras e relacionar as formas de superficie com as
representagdes do significado. O ambiente 6timo de aprendizado, conclui Ellis, deve
fornecer espago para a atuagdo de ambos os tipos de aprendizado. A leitura ofereceria
o ambiente ideal para aquisi¢@io implicita de aspectos do nivel de superficie como a
ortografia, por exemplo, enquanto estratégias cognitivas explicitas poderiam ser
ensinadas para orientar os aprendizes nas habilidades de inferéncia do significado das
palavras do contexto e sua memorizagZo.

Como se vé&, longe de propor uma dicotomia estrita, N. Ellis concebe uma
visdo em que o aprendizado explicito e o aprendizado implicito operam em conjunto
e, pode-se pensar, embora o autor ndo diga iss¢ com todas as letras, ao mesmo fempo,
Se a aquisicdo do léxico pode ser concebida como envolvendo a operagio simultidnea

de ambos os tipos de aprendizado, o que impediria a sua aplicagdo a outros niveis da
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lingua como o morfo-sintatico? Estaria a gramatica sob a dependéncia de condigdes
especiais sujeitando-a ao império de um Unico tipo de aprendizagem?

Nio € o que pensam Gregg (1984), McLaughlin (1988) e Littlewood (1994).
Para MclLaughlin, um dos pontos fracos da Hipdtese da Aquisi¢io-Aprendizagem
reside na imprecisdo com que Krashen define os termos da questio. Segundo
McLaughlin, para que esta hipdtese possa ser testada € preciso definir de forma
objetiva o que pertence ao dominio da aquisicio e o que estd sob controle da
aprendizagem. E isto, precisamente, o que N. Ellis (1994) exige de uma teoria que
pretenda explicar a aquisigdo pelo organismo de padrdes que estruturam e organizam
o ambiente como resultante de processos inconscientes de aprendizado. Uma tal
hipotese, segundo esse autor, quando aplicada a aquisi¢io do vocabulario, deveria ser
capaz de demonstrar que

(i) os agquisidores ndo estdo conscientes, (ii)
que eles deixam de notar que um vocdbulo é novo,
(iii) que eles ndo prestam atengdo seletiva a ele, (iv)
que eles ndo usam uma variedade de estratégias
conscientes para tentar inferir seu significado do
contexto e (v) que eles ndo utilizam conhecimento
metacognitivo para guiar a aplicacdo de estratégias
mnémonicas apropriadas para consolidar o novo
conceito-etiqueta na memoria. (N. Ellis, 1994, p. 7).

Essas exigéncias aplicam-se igualmente ao aprendizado implicito da sintaxe,
pois a “auséncia de atencdo consciente (conscious awareness) dos aprendizes tem de
ser demonstrada, nfo suposta. E, ainda mais dificil, é preciso demonstrar, para
qualquer padrio gramatical especifico, que o aprendiz mumca analisou-o
conscientemente.” (idem, ibid. A énfase é do autor). Uma caracteristica das “
audaciosas Teorias Gerais”, diz Ellis, estd no fato de que elas freqiientemente
sustentam verdades de carater muitc geral ao mesmo tempo em que postulam
inverdades no que diz respeito ao especifico, ao detalhe. Assim, nota N.Ellis, se o

proprio Krashen reconhece que, mesmo em L1, ha regras de pontuagfo, gramatica e
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ortografia que syjeitos letrados ndo adquirem, que os aprendizes de 1.2 “tipicamente
nio alcancam a mesma competéncia nativa’ e que o aprendizado consciente de certos
aspectos da lingua pode suplementar a aquisi¢do, a distingio entre os aspectos da
lingua que podem ser adquiridos de forma implicita e o que pertence ao dominic do
aprendizado explicito ¢ uma exigéncia incontornavel.

Para N. Ellis, assim como para Besse e Porquier (1984) o grande mérito da
Hipdtese do Insumo € de natureza heuristica, pois ela-forcou a pesquisa no dominio
da Aquisicdo de Segunda Lingua a voltar-se intensamente para essas questdes. Mas
certamente nao apenas a pesquisa: 0s professores de LE tiveram que confrontar-se
com uma teoria que contrariava a crenga, nutrida durante tanto tempo, nos poderes do
ensino da gramatica, nas virtudes das estratégias metacognitivas tradicionalmente
cultivadas pelos aprendizes. Mas ac repensar o papel do ensino da gramética, os
professores de LE mais radicalmente “convertidos” & visdo Krasheniana do processo
de aquisi¢io de LE podem ter jogado fora o bebé junto com a dgua do banho. Penso
aqui na crenga intuitiva, compartilhada por professores e aprendizes, da existéncia de
uma “passagem” entre os saberes. De algum modo, pensam eles, aquilo que € notado,
percebido conscientemente e sobre o qual s@o exercidos os poderes da reflexdo e da
analise acaba por incorporar-se, ao longo do tempo, ao patrimdnio do saber implicito
do aprendiz. Como notam Gregg (1984) e Littlewood ( 1994), a concepgdo
krasheniana de separagdo e independéncia entre os dois processos contraria
exatamente essa no¢do intuitiva de muitos aprendizes, que sentem que certas regras
gramaticais podem ser internalizadas através do aprendizado. Gregg da um exemplo
pessoal dessa apropriagdo de uma regra gramatical ao descrever ¢ seu aprendizado
das formas do Passado e do Geriindic em Japonés, pela memorizac3o dessas formas
no guadro da conjugagdo contido em seu livro-texto. Gregg enfatiza que ele ndo
apenas “aprendeu” essas regras mas que de fato ele as “adquiriu”, na medida em que
a auséncia de erros e produglo rapida constituem-se em critérios para a aquisigio.

Para McLaughlin (1987), nfo ¢ possivel defender seja a posicio de Gregg,
seja a de Krashen enquanto ndc estiver claro o que os termos “aquisi¢do” e

“aprendizagem” significam. E aqui voltamos mais uma vez & questdo da definicio
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teminoldgica. Como Mclaughlin certamente nfo deve desconhecer, os fenémenos
que os termos “aquisicio” e “aprendizagem” denominam sio descritos na literatura
psicologica sob termos tdo diversos como aprendizado “implicito e explicito”,
aprendizado “intencional” e aprendizado “incidental” , processos “conscientes”,
“inconscientes”, “subconscientes”, “metacogni¢do” , processos ‘autométicos” e
“controlados”(N, Ellis, 1994), saber “declarativo” e saber “operatorio”(Anderson,
1980) entre outros, para ndo mencionar a distingdo, vinda da filosofia da mente, entre
“saber como” e “saber algo” (Ryle, 1949) ou o conceito de “saber tacito”, este
proveniente também da Filosofia (Cambridge Dictionary of Philosophy). Uma tal
riqueza terminoldgica, ainda que essas denominagdes ndo coincidam exatamente, em
termos teoricos e no alcance dos fendmenos que elas pretendem descrever e explicar,
sé pode atestar o vigor e a permanéncia das questdes que estamos discutindo, nio
apenas para o problema da aquisi¢do de LE, mas para a cogni¢do humana de modo
geral. Quando McLaughlin faz restriges a imprecisdo das definicGes krashenlanas,
ele esta se referindo a essas definigdes apenas ou estd questionando também a
validade operatoria em termos positivistas das nogdes de saber explicito e implicito
de forma geral? A pesquisa desenvolvida por Reber e sumarizada em Winter e Reber
(1994) sobre o aprendizado implicito de gramaticas artificiais mostra, de forma muito
engenhosa, como € possivel submeter uma nogdo aparenternente tao intangivel quanto
a de aprendizado implicito aos rigores da investigacio empirica.

Como quer que seja, a infuicdo e a crenga dos aprendizes relativas ao
funcionamento do saber explicito nfio precisa ser descartada a partir da alegagio de
que elas pertencem ao estoque do senso comum. Nesse sentido, ndo € dificil encontrar
relatos de aquisi¢do de LE que remetem ao aprendizado (no sentido técnico que esse
termo tem para Krashen), como uma caracteristica essencial para o uso comupicativo
daLE.

Yorio (1994) da-nos um desses relatos. Trata-se de um estudante de
Lingiistica, Marks, que, ao enfrentar sérios problemas de comunicacfo com sua
diarista, cuja L1 era o Portugués, resolveu aprender essa lingua utilizando como

informante a propria diarista;
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usando técnicas que ele tinha aprendido em
suas aulas sobre méfodos de campo, ele comegou a
obter dela itens lexicais. Com a ajuda de uma
gramatica do Portugués, ele comecou a construir
pequenas frases. Apos vdrios meses desta situacdo de
aprendizado consciente e altamente monitorado,
Marks e sua diarista eram capazes de discutir
assunios domésticos e outros temas relativamente
simples em Portugués. (Yorio, 1994, p. 126).

Uma outra experiéncia de aprendizado de LE de Marks parece ter repetido o
padrio observado com o Portugués. A lingua-alvo, dessa vez, foi o Italiano, e os
instrumentos utilizados por Marks foram um manual Berlitz de Italiano e seus
conhecimentos do Portugués. Com esse aparato, numa viagem de trés semanas a
Italia, Marks parce ter lidado muito bem com suas necessidades comunicativas
cotidianas.

O que ¢ interessante notar, nessa abordagem deliberadamente consciente de
uma LE, € que o objetivo que o aprendiz perseguia ndo era o estudo académico da
lingua considerado como um fim em si mesmo, o que costuma ser a regra nesse tipo
de abordagem. Ao contrario, ele visava fins comunicativos imediatos, praticos. O
aprendiz de Francés que tenta apropriar-se do modo subjuntivo nessa lingua dirigindo
sua aten¢do 4 morfologia desse modo e, 0 que € mais importante, observando a
ocorréncia € o funcionamento dele no fluxo discursivo, comparando-o com o
funcionamento do modo subjuntivo em Portugués, segue uma estratégia de
aprendizagem semelhante a de Marks.

Sem davida, Marks, na sua condigio de estudante de Lingiiistica, estd longe
de ser considerado aquilo que poderiamos chamar de aprendiz médio de LE, o que
Yorio prontamente reconhece. As estratégias de aprendizagem utilizadas pelo sujeito
descrito por Yorio podem ser adequadamente classificadas entre aquelas seguidas
pelos aprendizes que Krashen (1982) chama de “super-monitoradores” . Para Yorio,

entretanto, a diferenga que separa os chamados “aprendizes médios” dos super-
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monitoradores € de ordem gquantitativa mais do que qualitativa. De fato, Yorio
argumenta, se os aprendizes médios fossem estimulados a desenvolver e utilizar de
maneira adequada uma consciéncia linglistica ndo hé porque pressupor que esse
desenvolvimento prejudicaria sua capacidade comunicativa. O cerne da argumentagio
de Yorio reside na sua visdo da apropriagio de uma LE na qual aquisicdo e
aprendizagem ndo s&o consideradas como for¢as incompativets, opostas, separadas.
Ao invés, aquisi¢cio e aprendizagem s3o vistas como um continuum, a0 qual os
aprendizes adultos de LE deveriam ter acesso afim de maximizar a sua aquisi¢do da
lingua-alvo. Entretanto, segundo Yorio, a presen¢a do aprendizado sé pode funcionar
de maneira eficaz se ela for combinada com estratégias ligadas a aquisi¢do. No caso
do ensino da gramaética (e aqui eu antecipo um pouce 0 que sera assunto das préximas
secOes deste trabalho) sua abordagem deve ser feita privilegiando-se o nivel do
discurso, tanto nos textos que sdo apresentados ao aprendiz quanto na propria
produgdo deste Gltimo e estimulande-o a adotar uma estratégia de busca e detecgéo do
erro.

Yorio reconhece, por outro lado, que uma tai abordagem pode no funcionar
com todos os tipos de aprendiz, pois “existem muitas outras varidveis que nio
podemos controlar ¢ que nds nem mesmo entendemos inteiramente: desenvolvimento
da lingua nativa, fatores relacionados as atitudes dos aprendizes frente & lingua
estrangeira, limites neuro-bioldgicos, etc.”(Yorio, 1994, p. 135). Certamente, é
preciso admitir que nem todos os aprendizes t€m treino ou mesmo interesse especial
pela estrutura € organiza¢io da lingua, mas todos, com graus variaveis de sucesso e
interesse pessoal, passaram pelo processo de alfabetizagio e escolarizagio, ao longo
do qual, segundo cada cultura de aprender, a atividade de reflexdo sobre a
organizacdo e o funcionamento da L1, na escola, ocupou maior ou menor espago
(numero de aulas, prestigic atribuido & disciplina, exigéncias académicas e escolares,
etc). Podemos perfeitamente imaginar que, numa cultura de aprender gramaticalizada,
aprendizes adultos de LE tragam essa heranca de reflexfo sobre a lingua para o
aprendizado de LE. Essa heranca & parte integrante do total de capacidades e

habilidades que o sujeito aprendiz traz consigo para a sala de aula de LE ao mesmo

112



titulo que suas capacidades cognitivas, seu conhecimento de mundo, sua atitude
frente a LE (a qual pode, também, ser uma heranga cultura! da comunidade, mais do
que uma caracteristica individual),?! seus objetivos e necessidades em relaciio 4 LE,
etc. Por outro lado, ndo devemos esquecer que a capacidade de monitoramento esta
presente também na L1 (embora, provavelmente, com uma incidéncia menor que na
LE). Besse e Porquier (1984), ao comentar a dicotomia aquisigdo versus
aprendizagem notam que
ela ndo corresponde, ou corresponde mal, a

experiéncia trivial que se pode ter de uma lingua

materna ou estrangeiva. Quando falamos como se

fala, ndo temos, é certo, constantemente consciéncia

do que fazemos, das formas que empregamos, mas

nem por isso utilizamos menos constaniemente uma

atividade metalingiiistica latente gue nos permite

avaliar, a todo momento, o efeito ou o impacto,

potenciais ou reais, de nossas producées e a dos

outros, sua adequacdo ou inadequacdo as normas e

represeniacdes que femos da lingua utilizada [..]

Esta atividade metalingiiistica, que nos parece ter

mais afinidade com a nogdo de aprendizado que com

a de aquisi¢do, permite-nos retomar, modalizar,

reformular, em suma, “negociar” o que dizemos em

Juncdo das falhas previsiveis ou constatadas da

comunicacdo. (p. 77).

Sem divida, a capacidade de monitoramento nfo € uma habilidade distribuida
uniformemente entre os locutores. Mas, como lembra Bérard (1991) discutindo os
componentes integrantes dos modelos da competéncia comunicativa propostos por
Moirand (1982), Canale e Swain (1980), Canale (1983), ndo ¢ evidente que um
locutor nativo domine igualmente todos os componentes da competéncia

comunicativa. Além disso, o grau de monitoramento varia de acordo com a situagio
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de comunicacdo. Monitoramos menos em situacdes informais (conversacdo cotidiana)
e mais em situagOes formais (um conferencista em palestra, por exemplo).

Esta atividade de monitoramento tem a ver com o que R. Jakobson denomina
“operagdes metalingiisticas™, as quais, para este autor, fazem parte das atividades
lingliisticas cotidianas dos locutores e estdo na esséncia mesma da propria faculdade
de linguagem, pois “a faculdade de falar uma dada lingua implica a capacidade de
falar dessa lingua” (Jakobson, 1962, p. 53). A linguagem, para Jakobson, organiza-se
em dois niveis: como linguagem-objeto e como metalinguagem. E assim que

nesses dois niveis diferentes da linguagem, o
mesmo estoque lingilistico pode ser wutilizado; assim
podemos falar em Francés (fomado como linguagem-
objeto) e inferpretar as palavras e as frases do
Francés por meio de sinénimos, circunlocugdes e
pardfrases francesas. E evidente que tais operacdes,
qualificadas de metalingiiisticas pelos ldgicos, ndo
sdo de sua invencdo: longe de serem reservadas a
esfera da ciéncia, elas revelam-se parte integrante de
nossas atividades linguisticas usuais. (idem, ibid.)

Para Jakobson, em suma, falar uma lingua e falar dessa lingua nio sio
atividades de natureza inteiramente distinta, mas sim operacgdes intrinsecas a propria
faculdade de linguagem. A metalinguagem € considerada como parte integrante da
faculdade de linguagem. E importante notar, por outro lado, que, para Jakobson, falar
da lingua ndo exige necessariamente terminologia técnica especializada. Bonnet e
Tamine-Gardes (1984), mostram, em um estudo minucioso, o surgimento de uma
consciéncia metalingiiistica entre as criangas a partir de quatro anos e meio. Antes
desse limiar, segundo as autoras, 0 que se constata entre as criangas “s3o formas
elementares de conhecimenio e consciéncia da linguagem” mas que ndo s@o ainda
manifestactes de uma verdadeira consciéncia metalingaistica. Para as autoras, com a

emergéncia da consciéncia metalingiiistica, as criangas passam a ser capazes de:
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1. Dissociar em um signo seu aspecto formal
de sua significagdo e de interessarem-se pelas
relacbes de dependéncia, de semelhanga, de
diferenga que ligam os signos uns qos outros nessas
duas dimensdes ; 2. Segmentar os signos em fungdo
das aproximagdes lingiiisticas operadas e identificar
as silabas ou os morfemas pertinentes nos sistemas;
3. Disuinguir as caracteristicas  individuais,
psicolégicas, de sua utilizagdo e, portanto, distinguir
entre o que perfence ao sistema lingiistico e o que
Jfaz parte dao utilizagdo individual desse sistema.
(Bonnet e Tamine-Gardes, 1984, p.9)

Nio ¢ preciso dizer que essa consciéncia metalingtistica prescinde
inteiramente de qualquer termimologia técnica gramatical. O trabalho de Bonnet e
Tamine Gardes demonstra que a consciéncia metalingiistica, longe de ser uma
caracteristica cognitiva exclusiva dos seres humanos adultos, comecga a fazer parte,
desde muito cedo, das opera¢bes metalingtisticas de que fala Jakobson. Assim, se o
aprendizado (no sentido krasheniano), € entendido como a capacidade de uma volta
reflexiva da lingua sobre si mesma (a lingua que fala da lingua), se essa capacidade
reflexiva inscreve-se no proprio cerme da linguagem, como pensa-la cindida,
dissociada, separada da aquisigdo?

Krashen apresenta os seguintes argumentos para defender a
incomunicabilidade entre os saberes: pode haver aquisi¢do sem aprendizagem, isto €,
certos aprendizes podem alcancar grande competéncia numa LE sem conhecimento
consciente de regras gramaticals; em certos casos a aprendizagem jamais se
transforma em aquist¢do, ou seja, o aprendiz conhece a regra mas nfo é capaz de
aplica-la; ninguém conhece todas as regras de uma lingua. Como nota Gregg, “os
argumentos sdo verdadeiros, mas nfo constituem evidéncia de que a aprendizagem
ndo pode se transformar em aquisigdo”. Mais especificamente, “Krashen nio

demonstrou que a apresentaciio de regras, explicacdes etc, nio pode facilitar a
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aquisicdo de uma segunda lingua, o que é exatamente 0 que ele sustenta” (Gregg,
1984, p. 82. A énfase é minha).

E no entanto, a “passagem” ou “conversio’ de um saber para outro em outras
dreas da cognigdo humana é uma possibilidade que o senso comum ¢ a investigagio
cientifica parecem admitir com mais tranqiilidade do que no dominio da aquisigdo de
LE. Se essa possibilidade se v€ confirmada, isso atinge um dos pilares essenciais da
elaboragdo tedrica krasheniana (Rivers, 1994).

Um tipo de argumento, bastante atraente, alids, contra a dicotomia
aquisi¢io/aprendizagem consiste em invocar o conhecimento que se tem hoje do
funcionamento interativo do cérebro humano. E o que faz Rivers (1994) ao invocar a
pesquisa sobre a memoria a partir da teoria da distribuigdo paralela da informagio
(em Inglés, Parallel Distributed Processing, usualmente sob a sigla PDP).** A teoria
da distribuigdo paralela da informacdo (DPI) postula que “os componentes
individuais do processamento humano da informagio (ou aguisigiio) sfo altamente
interativos e que o conhecimento de eventos, conceitos e linguagem é representado
difusamente no sistema cognitivo” (Broeder e Plunkett, p. 422, 1994). O ponto forte
dessa teoria esta no fato de que ela se baseia numa analogia com o funcionamento
neuronal do cérebro. Como se sabe, os neurdnios articulam-se uns aos outros numa
intricada rede interativa, e é exatamente uma rede neural interativa que constitui o
ponto central do sistema de distribugdo paralela da informagio (Broeder e Plunkett,
1994). Segundo essa visdo, a informacdo € processada simultineamente de maneiras
diferentes ao mesmo tempo e distribuida por todo o sistema, formando, assim, uma
complexa rede interativa. Um modelo baseado na distribuigio paralela da informacio
¢ constituido por “unidades” ou “nodulos” interligados, de tal forma que a ativagio de
uma unidade ativard ao mesmeo tempo outras unidades a ela relacionadas, formando
uma rede extremamente complexa de relagdes entre unidades funcionando ao mesmo
tempo, como numa orquestra sinfénica, na qual os naipes instrumentais executam o
seu trecho da partitura em vénas combinagdes simultdneas (Brown, 1994}, O insumo,
neste caso, uma dada lingua natural, ativa o processamento, o qual, por sua vez,

ativard uma ou mais unidades e suas conexdes. O resultado desse processamento da
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informacdo €, precisamente, o que se denomina aprendizagem, isto €, modificagdes
no “reforco” da associacio entre unidades (Ellis, 1994).

O grande interesse dos modelos conexionistas, tais como o DPI, € que eles
parecem fazer sentido do ponto de vista biologico, pois pretendem refletir o que se
passa no funcionamento do cérebro, com os bilhdes de sinapses que formam 2
intricadissima rede que liga os neurbnios entre si. Um tal modelo interativo do
processamento da informagdo torna a separagdo krasheniana entre aquisicdo e
aprendizagem problematica. Como diz Rivers, um modelo como este “torna a barreira
artificial que Krashen postula entre o que € ‘adquirido’ e o que ¢ ‘aprendido’ néo
somente improvavel mas impossivel exceto em circunstincias patologicas’(Rivers,
1994, p. 73).

Curiosamente, o mesmo apelo ao funcionamento cerebral € utilizado por
Paradis (1994), dessa vez para defender a tese da separacio entre os saberes. Para
Paradis, a competéncia linglistica implicita e o conhecimento lingiistico
metalingiistico dependem de sistemas cerebrais diferentes. A competéncia lingiiistica
implicita pertence ao dominio da meméria operatoria (procedural memory) enquanto
o conhecimento metalingiistico € controlado pela memoria declarativa (declarative
memory). O contetdo da memoria operatoria € adquirido incidentalmente, utilizado
de forma automatica e permanece refratério & introspecgdo. Os dois tipos de memoria
seriam regidos por sistemas neuroanatomicos distintos e independentes, sendo que o
aprendizado formal ndo teria origem nas areas do cérebro que regem oS processos
lingiiisticos automatizados. Para Paradis a conclusio € clara: o material estocado na
memoria declarativa ndo € transferido para a memoria operatoria, o que equivale a
dizer que o “saber aprendido néo ¢ transferido para a competéncia adquirida”(Paradis,
1994, p.405).

Paradis cita a hipotese de Lamendella (1977%) segundo a qual a aguisicdo da
linguagem em ambientes naturais ativaria partes das areas do cérebro situadas no
sistena limbico responsaveis pela vontade, desejos, motivacio e emogio. O
aprendizado formal, incluindo-se nessa etiqueta o método tradicional de gramaética e

tradugfo ou o métode dudio-oral, nio envolve o sistema limbico, funcionando, ao
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contrario, como qualquer outro aprendizado nos varios dominios do saber. E o
sistema limbico que estd na origem das intengdes e dos desejos comunicativos dos
falantes. Dai que “o envolvimento dos componentes emocionais/motivacionais do
sistema limbico™ na microgénese de um enunciado pode, em consequéncia, focalizar
a atencdo do individuo na mensagem a ser entendida ou comunicada e, portanto,
longe da forma, assim, facilitando o desenvolvimento da memoria operatéria para a
linguagemn”(Paradis, 1994, p.406).

Lamendella e Paradis parecem sugerir uma visfo dicotémica do aprendizado
humano que pretende colocar o sistema limbico, a aquisigdo da linguagem, as
emogdes, atitudes, intengdes comunicativas e atengdo voltadas para o sentido de um
fado, e operagbes cognitivas, foco sobre a forma e aprendizado geral de outro. Se for
essa a equagdio que se pretende fazer, certas questdes parecem-me inteiramente
pertinentes. Em primeiro lugar, se Lamendella, e com ele Paradis, ao distinguirem, no
aprendizado humano, entre sistema limbico e areas neocorticais pretendem opor
aquisi¢do suscitada pelo desejo, atitudes e emog#o a um aprendizado racionalizante,
intelectualizado, cabe perguntar: nossas operagdes cognitivas seriam assim tdo
despidas de emocdo, tdo pouco investidas de desejo, tdo nuas de vontade, tdo hivres de
todas as representagdes, individuais e coletivas, que temos sobre os objetos do
mundo para 0s quais dirigimos nossa atengdo cognitiva? Em outras palavras, €
satisfatorio propor uma separagéo tdo rigida entre o sistema limbico e o neocortex?

Em segundo lugar, Paradis parece propor ao aprendizado da lingua um lugar a
parte no aprendizado humano, o que merece ser melhor avaliado. A npatureza da
aprendizagem de LE senia radicalmente diferente de aprender a nadar, dirigir um
automével, operar uma maquina, ler uma partitura ou decodificar os sinais de
transito? Nio € esse o caso para as teorias cognitivas do aprendizado, como, por
exemplo, o modelo proposto por Ellen Bialvstok, que veremos em breve. A LE ¢
também objeto de cognigio e, como tal , suscetivel de ser tratada pelo aparato
cognitivo humano ao mesmo titulo que outros objetos de conhecimento. Ellis (1990)

ao comentar esta questao pensa que
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Extrapolacdo a partir de teorias gerais da
aprendizagem é inevitavel e desejdvel. Aprender uma
L2 na sala de aula deve compartilhar um certo
numero de caracteristicas com o aprendizado de
outros tipos de conhecimento. Afinal, as condicdes
que prevalecem na sala de aula de linguas ndo sdo
muito diferentes daquelas vigentes na aula de
Historia ou Ciéncias. O fato de que uma L2 pode ser
adquirida na sala de aula sugere que pelo menos
alguns dos processos envolvidos devem ser os
mesmos que em outros tipos de aprendizado. (p. 8)
Por outro lado, ndo se deve esquecer que a equagdo entre aprendizado formal
e sala de aula de um lado e situagdo de aquisigio natural e aprendizado informal do
outro, ou aprendizado “natural” versus aprendizado “institucional”’, como mostra
Trévisse (1993) embora heuristica, € ficticia. Se, em vez de uma dicotomia,
pensarmos num continuum, teriamos extremos que raramente seriam encontrados no
mundo empirico em estado puro. De um lado, teriamos uma aquisicio natural
ocorrendo sem nenhum tipo de ajuda ou orienta¢do por parte dos falantes nativos e do
outro um aprendizado em meio exclusivamente institucional, em que o Unico contato
com a lingua-alvo dar-se-ia por intermédio de insumo previamente selecionado.
Aprendizado informal, nota também Ellis {1990} pode ter lugar na sala de aula e,
inversamente, orientagdes metalingliisticas podem ocorrer em meio “natural”,
embora, ¢ 1sso € inegavel, a sala de aula tenda a privilegiar o aprendizado formal em
detrimento do aprendizado informal.
Finalmente, a visdo que Paradis nos oferece do cérebro e seu funcionamento
ignora a distingdo entre cérebro e menfe, ao contrario do que faz Del Nero, (1997)
para quem essa disting@o € crucial. Este ndo € o lugar para expor em detalhes a
descricdo que Del Nero oferece do funcionamento cerebral; prefiro remeter o leitor &
leitura da Parte 1. Férma Cerebral, do livro de Del Nero, na qual o autor expde,

mostrando uma bela vela pedagogica, os fundamentos da organizagio e

119



funcionamento cerebrais. Entretanto, para que o leitor possa entender a distingdo que
Del Nero estabelece entre departamentos concretos e departamentos virtuais — estes
Ultimos considerados como geradores da vida mental ~— e a visdo do autor do
conceito de consciéncia, € preciso dar uma idéia, mesmo que de maneira muito geral,
da descrigdo de Del Nero do funcionamento cerebral.

Del Nero concebe a mente como o produto de uma longa evolugio
filogenética que teve como sitio o cérebro humano, o qual € constituido por quatro
elementos fundamentais: 0 neurdnio, a sinapse, O neurotransmissor, ¢ o que eie
chama de “mensageiro”’. O tecido nervoso cerebral, constituido de neurdnios, possui
basicamente trés grandes fungles: receber estimulo externo (do ambiente ou do
proprio corpo), agir sobre esse ambiente e, enfim, entre a entrada e a saida da
informagdo, processa-la e integra-la. E nessas areas de integracio, situadas entre o
processamento da informagdo sensorial e aquelas responsaveis pela a¢do motora que
tem origem o que chamamos mernte.

Quanto mator for a complexidade do sistema nervoso de um organismo, maior
sera o funcionamento das 4reas de integragdo. E claro que, no Homo sapiens sapiens,
essas areas sd0 de complexidade méaxima. Os neurdnios, unidades processadoras de
informagdo, comunicam-se entre si atraveés de operagles extremamente complexas
que envolvem a sinapse, intervalo que separa um neurdnio do outro, por onde passam
a informac80 € 0S neurotransmissores, nlensageiros quimicos que transportam a
informacdo entre 0s neurdnios. Os neurdnios operam disparando codigos de barra,
cujas freqiiéncias permitern processar dois tipos de respostas: “sim” ou
“nac”(processamento digital) e “talvez” (processamento analdgico). E justamente da
capacidade de processamento analdgico diante de situagdes ambiguas que pedem uma
resposta do tipo “talvez”, que nasce a mente.

O cérebro ¢ constituido por segdes divisbrias, “departamentos concretos”,
como diz Del Nero, enquanto a mente, embora tendo como sitio esse aglomerado de
departamentos concretos chamado cérebro, nio se reduz a ele. A mente ¢ constituida,

segundo Del Nero, por “departamentos virtuais™ que, arregimentando departamentos
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concretos, foram se organizando ao longo da evolucio humana para fazer frente a
situagdes ambiguas nas quais “sim” ou “n0” ndo poderiam ser respostas satisfatorias.
Entender o processo de lenta reordenagdo dos
departamentos concretos cerebrais, usando-se para
isso uma forma analogica de processamento é trilhar
a lenta génese do que chamamos de processamento
mental. Tem base no cérebro, mas ndo se confunde de
maneira fisica com partes dele, como se fosse uma
sala com divisoria clara. Mais do que isso, utiliza-se
de um estilo analégico de processamento temporal de
informagdo, baseado no italvez, para que se
encaminhem decisbes complexas e com alto teor de
criatividade. (Del Nero, 1997, p. 65)

A mente €, assim, um fendmeno ubiquo, surgido da necessidade de lidar com
situagdes complexas, carregadas de ambiglidade e ambivaléncia. Tendo origem no
cérebro, ndo deve ser concebida como alojando-se num tipo de sitio cerebral
especifico. A distingdo que Del nero estabelece entre cérebro e mente ndo poderia ser
mais clara quando se 1€ a seguinte adverténcia do autor:

4 idéia de organizacdo em compartimenios no
cérebro humano deve ser vista com cautela. Cuidado
com a afirmacdo de que o hemisfério direito processa
informacdo espacial e o esquerdo, informagdo légica,
ou que o lobo central é o centro da ética e assim por
diante. Us fatos cruciais da mente humana — como a
consciéncia critica, a capacidade de refletir, o
pensamento, a linguagem, « criatividade, o
aprendizado e a transmissdo dele, a memoria, ©
sonho, as emog¢fes, as intuigdes —costumam Ser
processados numa regido em que ndo ha divisorias

bem marcadas e iguais para todos, jd que esses fatos
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mentais sdo fruto da reunido de unidades vindas de
diferentes departamentos concretos. (Del Nero, op.
cit. p. 75)

Assim, 1dentificar um sitio concreto no cérebro onde localizar a mente e suas
funcdes € tarefa ingrata, pois quando “se procura na empresa concreta cérebro pelo
departamento ‘mente’ ou pela sala onde estd a memoria, o pensamento ou a emogao
ndo se consegue muito. Por qué? Porque os elementos dos departamentos concretos,
utilizando-se da dindmica analogica, se reagrupam em comités, criando, assim, a base
para o surgimento da mente” (Del Nero, op. cit. p.65).2*0 ponto da descrigdo de Del
Nero que atraiu especialmente minha atengio é sua afirmacio de que a constituigdo
da mente deveu-se & necessidade, para o organismo humano, de responder a situagdes
que n3o podiam ser respondidas de forma binaria, em termos de “sim” ou “ndo”, mas
que requeriam “‘talvez” como sendo a resposta mais apropriada a certos tipos de
situagdo. Em outras palavras, a mente surge, para Del Nero, do enfrentamento de
situacBes ambiguas, ambivalentes, que nfio podiam ser resolvidas simplesmente
apelando-se a um tipo de processamento dicotdmico em termos de “tudo” ou “nada”.
A vantagem evolutiva que esse processamento mais rico da informacgio oferece fica
evidente num exemplo dado por Del Nero. Um animal, frente a um predador,
digamos, um tigre, ao reconhecer uma determinada configuraco visual que identifica
especificamente tal predador, s6 pode escolher entre duas alternativas: a fuga ou a
luta. Um homem, ao contrario, pode escolher fugir, lutar ou elaborar, sozinho ou com
a ajuda de outros homens, planos para a captura, a morte, ou a domesticagdo do
animal, o estudo do seu comportamento, € assim por diante.

Dicotomias tém, fregilentemente, grande valor heuristico. Mas o apego a elas
pode, ao nos permitir descobrir as grandes linhas da paisagem, fazer com que
ignoremos os detalhes, o jogo de luz e sombra que ilumina a tela, o claro-escuro que,
de longe, faz-nos tomar por uma montanha, o que, quando chegamos mais perto,
revela-se, na verdade, a entrada de uma caverna ... Metaforas a parte, ha um aspecto
da teoria krasheniana que aparece claramente insuficiente. Ele nfo esta, a meu ver, na

impossibilidade de verificagdo empirica dos seus construtos, como quer McLaughlin
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(1987). Esta, antes, na sua extrema generalidade. Nesse carater geral esti a sua forca,
mas também a sua fraqueza. De fato, ao conceber o aprendiz como possuindo duas
formas distintas de aprender uma LE, Krashen ndo leva em conta o fato de que o
mesmo aprendiz pode nic se comportar cognitivamente da mesma maneira diante de
tarefas linguisticas e cognitivas diferentes. Em outras palavras, a proficiéncia do
aprendiz pode variar de acordo com o tipo de atividade que ele tem de executar;
assim, seu desempenho sera diverso, (mais ou menos) proficiente numa conversa
informal, na redagdo de um texto em LE, na leitura, etc (Bialystok, 1982). E mesmo
numa mesma atividade, digo eu, sua atencdo sera ativada, em termos qualitativos, de
formas diferentes: a aten¢do dedicada a descobrir, nas paginas do “Le Monde” ou do
“Libération” se um filme que se deseja ver esta na “version originale” (geralmente
sob a sigla v.0) ou na versdo dublada (na Franca, o publico tem a possibilidade de
escolher assistir a um filme estrangeiro, no cinema, falado na lingua original ou
dublado em Francés), ndo serd exatamente a mesma daquela dedicada a ler as
“MeditacSes Metafisicas™ de Descartes, em Francés.

Um modelo tedrico que levasse em conta a variabilidade no estabelecimento
da proficiéncia do aprendiz, teria, forgosamente, de reconhecer que os saberes do
aprendiz sdo ativados diferentemente, de acordo com a atividade que ele tera de
realizar. Assim, pode-se imaginar que a interacdo comunicativa do aprendiz com
falantes nativos ativaria preferencialmente, dada a natureza desse tipo de atividade, o
saber implicito, enquanto a redacio de uma carta formal na LE poria em
funcionamento sobretudo o saber explicito. Digo preferencialmente porque suponho
gue os processos opostos aquele em atividade no momento da execugio de uma dada
atividade ndo estariam completamente desativados. E precisamente esta a concepgio
de Winter ¢ Reber (1994). Para estes autores, o aprendizado humano dé-se pela
operagdo de dois subsistemas concomitantes e complementares, denominados
processos implicitos e explicitos. Concomitantes, porque no ato mesmo da aquisi¢io
de conhecimento, a presen¢a de um processo ndo exclui necessariamente o outro, e
complementares porque 0s autores ndo negam que a estrutura ou padrdo subjacente a

um estimulo (ou insumo, no caso da linguagem, e para utilizar um termo mais
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familiar aos lingtistas aplicados) possa ser apreendida mediante estratégias analiticas
conscientes. De forma geral, esse mecanismo funcionaria pela ag3o simultanea dos
processos explicitos e implicitos. Enquanto a atengfo explicita concentra-se em certas
caracteristicas altamente salientes de um dado estimulo, o sujeito recothe informacio
sobre as regularidades subjacentes do estimulo e elabora representagdes tacitas dessas
regularidades. E importante notar o papel que a atencdio desempenha no aprendizado.
De fato, Winter e Reber consideram que o aprendizado implicito é um subproduto
resultante da aplicagcio da atengio as estruturas que organizam um determinado
estimulo, o que significa dizer que, se o aprendizado ¢ implicito, ele no é, entretanto,
inteiramente incidental.

O papel concedido & atencdio no processo de aprendizado assemelha-se &
concepgio que dela tem Schmidt (1990 e 1992) conforme veremos mais adiante.
Entretanto, como Winter e Reber reconhecem, o material teérico e empirico que
eles utilizam nfo se destina a constituir uma teoria da aquisicio da linguagem e,
mesmo, a fortiori, da aquisi¢do de LE. Quando se trata de aprendizado de LE, mais
especificamente, quando se lida com o aprendizado de LE na sala de aula, o conceito
de tarefa (ou atividade) € absolutamente indispensavel. Com efeito, as praticas de
ensino articulam-se sobre a noc¢do fundamental da atividade, individual ou coletiva,
planejada pelo professor. Uma reflexdo tedrica que nos interessa especialmente aqui é
a de Ellen Bialystok, e 1sso por dois motivos: primeiro, porque Bialystok, malgrado
as mudang¢as que se produziram no seu pensamento ac longo dos anos, manteve
sempre, como importante marca da sua reflexdo, as relagdes entre saber explicito e
saber implicito no aprendizado de LE. Como veremos adiante, a reflexdo sobre a
relagio entre os saberes dar-se 4 sobre as relagdes entre o saber e o saber-usar do
aprendiz no seu aprendizado de LE. Se os conceitos manipulados por Bialystok ndo
sdo mais etiquetados sob a rubrica dos termos explicito e implicifo, 1sso importa
pouco. O fato € que a autora, a partir das no¢Ges de saber e de uso (as quais,
evidentemente, estdo contidas nos conceitos de saber explicito e saber implicito),
flagra precisamente os fendmenos que estio no proprio cerne dos esforgos do

aprendiz no processo de apropriacdo da LE. Segundo, porque, ao anexar ao seu
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pensamento a nogdo de atividade no diagnostico da proficiéncia do aprendiz,
Bialystok inclui uma dimensdo tedrica que tem importantes repercussdes pedagogicas
para o ensino de LE . E pois para Ellen Bialystok e o que ela tem a nos dizer sobre as

relacdes entre saber e saber-usar que vamos agora dirigir nossa atencio.

2.4. ELLEN BIALYSTOKE AS RELACOES ENTRE SABER E SABER USAR NO
APRENDIZADO DE LE

O pensamento de Bialystok sobre as relagdes entre o saber explicito e o saber
implicito divulgado num artigo importante (1978) no final dos anos 70, modifica-se,
de forma significativa, em publicagdes posteriores (1982, 1988, 1990, 1991,1994),
nas quais nota-se uma redefini¢fio das nogdes de saber explicito e saber implicito, que
passam a fazer parte de conceitos mais abrangentes como andlise do saber lingiistico
e controle do processamento lingiistico. Entretanto, a inclusdo da atividade, da tarefa,
do exercicio lingiiistico ou comunicativo, com a qual o aprendiz tera de lidar, como
um dado importante na avaliagiio da proficiéncia do aprendiz € um aspecto do
pensamento da autora que, manifestado desde a publicacdo de 1978, resistira como
um ponto fixo da sua reflexdo, a despeito das mudangas nela ocorridas. A fim de
compreender essas mudangas, vamos voltar ao final da década de 70 e ao modelo
teorico do aprendizado de uma segunda lingua proposto pela autora naquele
momento.

No final daquela década, Bialystok propunha um modelo, que se pretendia ao
mesmo tempo descritivo e explicativo, do aprendizado de LE, organizado a partir de
trés niveis, denominados de niveis do insumo (inpuf), do saber (knowledge) e da
produgdo (oufpur). Cada um desses niveis representa um momento unico ao longo do
aprendizado de LE. O nivel do insumo §é o da exposicdo a lingua-alvo, o nivel do
saber ¢ o do armazenamento e estocagem da informacio recebida via o nivel do
insumo, e o nivel da produgdo, enfim, € o da compreensio e produgio de enunciados

na lingua-alvo.
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O nivel do insumo € caracterizado por Bialystok como aquele em que se déo
¢ encontro, o contato, a experiéncia do aprendiz com a LE. Embora as caracteristicas
desse nivel sejam suficientemente generalizadas afim de incluir diferentes contextos
de aquisicio (a sala de aula, a experiéncia com a LE dando-se exclusivamente através
da leitura, ou a vivéncia da imersd0 na cultura estrangeira), Bialystok ndo deixa de
notar que diferentes experiéncias de contato com a lingua-alvo produzirdo efeitos
diferentes no aprendizado, evidentes no tipo de dominio que o aprendiz tem da LE. O
nivel do saber, aquele em que a informagio sobre a lingua-alvo é armazenada, € o que
mais nos interessa, ja que € neste nivel que Bialystok inscreve as nogles de saber
explicito e implicito e postula as relagBes existentes entre eles. Neste nivel, a
informac8o recebida pelo nivel do insumo ¢é representada de trés maneiras distintas,
duas das quais lidam com conhecimento e conteddos propriamente lingiisticos,
enquanto a outra diz respeito aos conhecimentos gerais eventualmente possuidos pelo
aprendiz: conhecimento sobre o mundo, sobre outras linguas, inclusive a lingua
nativa, sobre um determinado tema ou area do saber, etc. Os conhecimentos
especificamente lingiiisticos estdo organizados como saber explicito e saber
implicito, enquanto o conhecimento de natureza mais geral € descrito como outro
saber. As definigdes que Bialystok oferece dos saberes explicito e implicito ndo é
muito diferente daquelas que j4 encontramos no inicio deste capitulo. Assim, o saber
linguistico explicito € entendido como contendo “todos os fatos conscientes que ©
aprendiz possui sobre a lingua, € o critério para a inclusfo nesta categoria € a
habilidade em articular estes fatos. Nestes fatos podem estar incluidos algumas regras
gramaticais, alguns itens de vocabulario, regras de pronincia, e assim por
diante”(Bialystok, 1978, p. 72). O saber lingiistico implicito, por outro lado, é
definido como a “informagdo intuitiva sobre a qual o aprendiz opera a fim de
produzir respostas (compreensio ou produgdo) na lingua-alvo”(ibid). A informagio
contida no saber implicito é de natureza automatica e seu uso, nas tarefas lingiiisticas,
¢ natural e espontaneo. O conteido deste saber ¢ do mesmo tipo que o do saber

linguistico explicito, isto é, regras de gramatica, de pronuncia, vocabulario, etc.
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Como se v€, néo ¢ o contetdo dos saberes o que os diferencia; ambos lidam
com regras, gramaticais, fonologicas, e Iéxico. O que distingue eses saberes s3o as
funcdes que Bialystok thes concede no funcionamento do modelo. Assim, o saber
explicito € pensado como possuindo trés fungdes. Primeiro, ele atua como uma
espeécie de catalizador sobre toda informago nova sobre a LE apresentada numa
situag@o explicita de aprendizado (a sala de aula, por exemplo). Com o tempo e o uso,
essa informacao serd transferida para o saber implicito, mas sua representagdo inicial,
diz Bialystok, sera sempre explicita. Segundo, ele armazena a informagio,
representando-a de forma explicita. A terceira funcio, enfim, € aquela em que o saber
explicito opera como um “sistema articulatorio explicito”. Dito de outra forma, a
funcdo do saber explicito € aqui, simplesmente, a de explicitar 0 que pertence a0
dominio do implicito. E interessante notar que, nesta ultima funggo, o saber explicito,
para Bialystok, pode funcionar também para os falantes nativos, como, por exemplo,
diz a autora, no caso do locutor francés que, ao examinar um corpus de frases
contendo amostras do pronome objeto indireto, da-se conta de que esse pronome
precede o verbo auxiliar, tornando-se consciente da existéncia de uma regra que ele
utilizava de forma inconsciente e implicita desde sempre.

O saber implicito tera como Unica fungfo, diz Bialystok, funcionar como um
sistema operatdrio responsavel pelo desempenho tanto nas atividades relativas a
compreensdo quanto aquelas que dizem respeito a produgio. No nivel da produgio, o
da produgic e compreensdc dos enunciados, Bialystok distingue dois tipos de
respostas, as do Tipo I e as do Tipo II. As caracteristicas das respostas do tipo I sdo a
espontaneidade e a rapidez, enquanto as do tipo II envolvem deliberacdio e um
determinado intervalo no tempo (ainda que muito breve) para sua manifestacéo.
Logicamente, diferentes tipos de atividades linglisticas e niveis diferentes de
proficiéncia estardo associados a tipos diferentes de respostas. A leitura, por exemplo,
dadas as possibilidades reflexivas oferecidas pelo texto escrito, ¢ uma atividade que
exigiria, tipicamente, respostas do tipo II, enquanto a interagio verbal face a face
demandaria respostas do tipo 1. O objetivo do aprendizado de LE, em ultima

insténcia, consiste no aumento, tanto quanto possivel, da informac&o contida no saber
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implicito, j4 que ¢ este saber o responsavel pela fluéncia lingiistica. Assim, apesar
das evidentes diferencas que separam o seu modelo do de Krashen, Bialystok reserva
um espago muito importante para o saber implicito, ainda que, a diferenca de
Krashen, os saberes nfio sejam concebidos como rigorosamente estanques, como
vimos.

Uma ultima caracteristica desse modelo, e que deve ser mencionada aqui, pois
ela envolve a operacicnalizacdo dos saberes, consiste na incluso do conceito de
estratégias de aprendizado linguistico, definidas como “métodos opcionais de
exploragdo da informac3o disponivel a fim de aumentar a proficiéncia no aprendizado
de segunda lingua” (p. 76). Bialystok identifica quatro estratégias de aprendizagem;

&

as duas primeiras sdo denominadas “pratica formal e funcional”, as duas Ultimas
“monitora¢do e inferéncia”. A pratica formal “centraliza-se no cédigo lingiistico e
refere-se a informagdo que o aprendiz tem sobre as propriedades desse codigo” (p.
76). J& a pratica funcional diz respeito ao “uso da lingua em situagdes comunicativas”
(ibid). Duas sfo as possibilidades reservadas ao funcionamento da pratica formal. Na
primeira, essa pratica funcionaria como incrementadora do saber sobre a lingua,
através de praticas tals como a consulta a Gramaticas da LE ou consultas
metalingiiisticas feitas a falantes nativos, exercidas em acréscimo as atividades da
sala de aula. Como seria de esperar, este tipo de exposi¢do a lingua-alvo alimenta a
formacdo do saber explicito. Na segunda possibilidade, a pratica formal, dessa vez
sob a forma de exercicios e exercicios rotimizantes (dri/ls), opera sobre a informagdo
ja existente no saber explicito com o objetivo de automatiza-la e transferi-la para o
saber implicito. A pratica funcional concerne todo tipo de exposicdo & LE voltada
prioritariamente para a comunicagio e o sentido, tais como assistir a filmes na LE,
conversas com nativos, leitura. de livros e jornais, etc. Como neste tipo de prética o
objetivo perseguido ¢ o aumento da proficiéncia comunicativa, e sua orientacdo
essencial esta centrada no sentido, muito mais do que na forma, este tipo de msumo
favorece especialmente a formacgdo do saber implicito. Como diz a propria autora,
essas estratégias sdo opclonais; sua utilizagio, portanto, estaria na dependéncia nfo sd

de escolhas deliberadas por parte dos aprendizes, mas também dos seus estilos de
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aprendizagemn espontdneos, 1natos. De todo modo, e este é o ponto que interessa
notar, esta primeira reflexfio tedrica de Bialystok previa claramente, tanto no que
concerne a articulag@io necessaria dos seus construtos fundamentais quanto i atuagdo
contingente das estratégias de aprendizagem, a “passagem”, a comunicac¢io, numa
palavra, a transformago do saber explicito em saber implicito.
O pensamento de Bialystok, nos anos seguintes, sofreu notaveis
transformacgdes, os conceitos de saber explicito e saber implicito sendo atrelados a
noc¢do de desenvolvimento da proficiéncia lingtiistica ao longo de duas dimensdes, a
dimensdo analisada e a dimensdo automdtica. Ambas constituem representacdes
mentais do conhecimento, possuindo caracteristicas proprias. Bialystok (1988) define
a dimensdo analisada como sendo “o tipo de representacio mental consignada a
informacdo que diferencia graus de controle sobre essa informacdo”(pp. 32-33). A
dimensdo automditica diz respeito aos procedimentos relacionados ao uso da
informacdo e que d2o acesso a essa informagio em termos de desempenho fluente
(ou, ao contrario, como desempenho incipiente). Todo conhecimento, diz Bialystok, é
estruturado. A diferenga reside no fato de que o aprendiz esteja ou ndo consciente da
estrutura subjacente & dimens&o analisada. Assim, o estabelecimento da proficiéncia
comega como saber nido-analisado, evoluindo progressivamente para a constituicio de
um saber mais analisado, com o aprendiz tornando-se paulatinamente mais ciente
(aware) da estrutura da informag@io. A base psicologica da distingdo funda-se
precisamente nas diferengas entre as formas de representacio mental consignadas aos
dois tipos de saber. O saber analisado é concebido como “uma representacio na qual
a estrutura formal e a sua relagdo com o significado estdo aparentes” (p. 33). No saber
ndo-analisado, embora ©s componentes formais do conhecimento nido sejam
necessariamente identificados, ele € um saber organizado, provavelmente em termos
proposicionais, mas, ¢ este € o ponto que faz a diferenca, a estrutura dessas
proposicbes ndo estd aparente para o aprendiz. Neste sentido, diz Bialystok, o saber
analisado pode ser descrito como “acesso a estrutura proposicional do saber nio-
analisado” (ibid). Aqui, como no modelo tedrice anterior (1978), no qual a distingdo

era feita em termos de saber explicito e saber implicito, o contetdo, isto €, a
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nformacio representada na mente do aprendiz, do saber analisado nfo € diferente do
saber ndo-analisado. Simplesmente, no caso do saber analisado, o aprendiz tem sob
controle as propriedades estruturais e as relagbes que governam o saber ja conhecido
como saber nio-analisado.

Uma adverténcia importante feita pela autora nfio pode deixar de ser
mencionada aqui. Para Bialystok, estar ciente (awareness) nfo deve ser confundido
com a nogdo de consciéncia. Essa reserva relativa ao problema da consciéncia sera
explicitada de modo mais preciso e incisivo, como veremos daqui a pouco, na
evolugdo do pensamento da autora. Basta, por enquanto, notar a preocupagdo de
Bialystok em “limpar” o seu modelo da aquisi¢do de proficiéncia das dificuldades
oferecidas pelo conceito de consciéncia.

A segunda dimensZo, a dimensio automatica, diz respeito & “facilidade com
que o aprendiz opera o acesso a informagdo, independentemente da extensdo da
anélise exercida sobre ela”(Bialystok, 1988, p. 36). A evolugio da proficiéncia do
aprendiz comega, assim, a partir da constituigdo de um saber que, inicialmente sob a
forma n#o-analisada e ndo- automatica, assume gradualmente a forma de um saber
analisado e automatico. Essas duas dimensdes, entretanto, ndo dependem uma da
outra, afirma Bialystok. A existéncia da informacfo como  representagdo ndo-
analisada nfio implica o acesso automatico a ela. Por outro lado, Bialystok faz uma
adverténcia importante: o saber analisado nio deve ser identificado com o saber
articulado ou saber baseado em regras. O saber articulado ¢ visto como constituindo
uma das formas de saber especializado que o saber analisado possibilita. Assim, o
saber analisado ¢ entendido como um saber que fornece a base para a constituicdo do
saber metalingiistico, mas eles ndo sfo considerados como equivalentes. “O saber
metalingliistico, escreve Bialystok, como o saber articulado, € visto como um uso
especializado da lingua tornado possivel pelo saber analisado™ (p.40). Entretanto,
ndo se deve supor que o saber analisado seja independente do saber nio-analisado.
Ao contrario, o saber analisado sé pode surgir a partir do saber ndo-analisado. Como

escreve Bialystok,



O saber analisado ndo existe como uma
entidade epistemoldgica  independente. Ao invés
disso, ele é concebido como uma forma especializada
ou marcada do saber ndo-analisado. Assim, ¢
logicamente impossivel desenvolver exclusivamente o
saber analisado. Ele so pode surgir a partir do saber
ndo-analisado. Na intervengdo pedagogica na drea
da linguagem voltada para o desenvolvimento do
saber analisado, assim, a mais alta forma de sucesso
seria a aquisicdo simultdnea de saber analisado e
saber ndo analisado, ou seja, o aprendiz
imediatamente recebe e codifica wuma nova
informacdo numa cognigdo completa de sua
composigdo estrutural. (Bialystok, 1988, p.41)

Fagamos uma pausa, aqui, pois os termos desse trecho sdo importantes para as
nossas preocupacdes. O que Bialystok de fato estd dizendo € o que o saber nio-
analisado € primario, no sentido de que ele é anterior a toda analise tornando aparente
para o aprendiz a estrutura que organiza o contedo do saber. Seria tentador
estabelecer um paralelo com o saber implicito como primério, na historia filogenética
da espécie, anterior a toda explicitaglio, tal como o véem Winter e Reber (1994),
como vimos acima. De fato, ndo penso que a comparaciio seja inteiramente ilicita,
pois o saber ndo-analisado apresenta-se como um fendmeno cognitivo em estado
bruto, indiferenciado, ndo decomposto em suas partes constituintes. O saber
implicito, por outro lado tal como o concebem Winter e Reber, € uma representagio
mental tacita, obtida mediante processos indutivos. Evidentemente, o ponto que mais
os aproxima ¢ o fato de que ambos sfo concebidos como prévios, anteriores ao
analisado e ao explicito. Mas ha diferencas, sem diGvida. Para Winter e Reber, embora
em termos filogenéticos o saber implicito seja visto como anterior a constituigdo do
saber explicito, o funcionamento cognitivo dos sujeitos, na aprendizagem, ativa

processos 1mplicitos e explicitos que sdo considerados como concomitantes e
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complementares, como vimos. Para Bialystok, o que ha ¢ um movimento no tempo
que conduz o aprendiz de uma forma de saber a outra.

Um outro ponto que chama a atencgiio nesse trecho ¢ a referéncia a intervencio
pedagdgica. Para Bialystok, a forma de aquisi¢io ideal seria aquela em que a
aquisicdo dos conhecimentos analisado e ndo-analisado se desse simultaneamente,
num Unico e mesmo movimento. Mas a autora ndo parece nutrir aspiragoes irrealistas.
Uma tal aquisigio simultinea de conhecimento analisado e ndo-analisado, tal como
ela os concebe, ndo esta disponivel para a maioria dos aprendizes.

Embora isto [a aquisigio simultdnea dos
saberes analisado e nfo analisado] seja possivel para
alguns aprendizes em alguns estdgios do aprendizado
lingiiistico -— notadamente nos  estdgios mais
avangados — ¢ certamente uma aspiragdo idealista
para a maioria dos aprendizes na maioria das
circunstdncias. Assim, a expeciativa ¢ de que a
informagdo nova entre como conhecimento ndo-
analisado e, dependendo da intervencdo pedagogica
e de outros fatores, possa emergir em algum ponto
nas regides analisadas do continuum. (ibid.}

Como se vé, a aquisicio simulitidnea das duas formas de conhecimento € um
privilégio reservado a uma elite e, mesmo assim, algo que ocorre especialmente nos
estagios mais avangados do aprendizado da lingua. Mas o que interessa realmente
destacar €, em primeiro lugar, a inclusdo da intervengio pedagdgica como um fator
relevante para a emergéncia do saber analisado. Tem-se aqui um espago significativo
para a atuacdo do professor de lingua estrangeira, cujo papel, imagina-se, nesse
guadro teorico, seria bem maior do que a de um mero fornecedor de insumo, mesmo
que seja de insumo Otimo. Em segundo lugar estd a visdo do saber como algo
estruturado num continuum, ac invés de uma dicotomia estrita. Em terceiro lugar,
enfim, e esse ponto ¢ uma decorréncia légica do ponto anterior, se temos um

continuum, € possivel conceber o conhecimento como movendo-se ao longo da linha
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do tempo, passando de uma forma a outra. Note-se, ainda uma vez, que nio é o
connnnteudo do conhecimento que muda, mas simkepresentacdo que o aprendiz tem
dele. Resta apenas um ponto que permanece obscuro: o que Bialystok quer dizer com
“cogni¢do completa” da composigdo estrutural da informag@o recebida pelo aprendiz?
Estara ela querendo dizer que o aprendiz apreeende fodos os aspectos da organizagdo
do estimulo, que a informagiio ¢ recebida como algo fotalmente transparente e
acessivel? Além disso, o que se deve entender por “composigdo estrutural”? No caso
da linguagem, dever-se-ia entender essa express@o como algo equivalente as regras,
gramaticals ou outras, que organizam o seu funcionamento? Enfim, cognigio
completa seria equivalente a consciéncia fotal das propriedades do objeto de
conhecimento? No caso da linguagem, nem mesmo o mais ardoroso opositor das
concepgdes que véem o processamento da linguagem como algo inteiramente ndo-
consciente admitiria uma consciéncia completa do funcionamento da linguagem.
Hagége (1993), por exemplo, como veremos ao tratarmos da espinhosa questdo da
consciéncia, fala em nfveis de consciéncia, variaveis segundo os niveis da
organizagdo da lingua (lexical, fonologico, gramatical), que tém os locutores, que ele
chama de “construtores de linguagem”.

Como no modelo do final dos anos setenta, Bialystok concebe o saber
linguistico como estando apolado sobre o que ela denomina “cutro saber”, isto &,
saber que ndo esta vinculado especificamente a lingua-alvo. Mas aqui Bialystok €
mais explicita na descrigdo dos componentes que integram o outro saber. Ele ¢
composto pelo conhecimento da linguagem, isto €, o conhecimento de outras linguas,
o conhecimento conceitual, ou seja, o conhecimento do mundo, € 0 conhecimento
contextual, o conhecimento que diz respeito ao assunto ou tOpico especifico
envolvido no desempenho. A participagio do outro saber no desempenho lingiistico
pode variar de acordo com a atividade em que o aprendiz esta envolvido. Atividades
mais comunicativas, tendo lugar em contextos conhecidos, nos quais o “aqui” € o
“agora’ da situacdo de comunicagdo t€m um papel importante, podem solicitar a
presenga do outro saber de forma mais premente do que atividades menos ligadas a

situacOes concretas. Como resume a autora, “a possibilidade do uso do outro saber em



situagdes mais contextualizadas reduz a carga colocada sobre o saber lingiistico em
geral e o saber analisado em particular”(1988, p. 43).

O modelo tedrico proposto pela autora, ainda uma vez, sofrera alteragdes
conceituals, as quais, serm modificar sua configuragiio em termos gerais, introduzirio
nuangas importantes no pensamento da autora. Com efeito, se em Bialystok (1988) o
desenvolvimento da proficiéncia lingiiistica articula-se sobre as dimensdes analisada
¢ automatica, em Bialystok (1990} a proficiéncia lingiiistica emerge do dominio de
dois componentes que, juntos, sdo responsaveis pelo processamento da informacio
recebida, a “analise do saber linguistico™ e o “controle do processamento linguistico”.
Em 1988 a autora falava na dimensfio analisada em termos de niveis {ou graus)
diferentes de controle sobre a informagio; ja em 1990 Bialystok define a analise do
saber lingliistico como o “processo de estruturagdo das representagbes mentais sobre
a lingua, organizadas no nivel dos significados (conhecimento do mundo) em
representacdes explicitas da estrutura organizada no nivel dos simbolos (formas)y”
(Bialystok, 1990, p. 118). O segundo componente da proficiéncia, o controle do
processamento lingliistico, diz respeito a “habilidade de controle da aten¢do sobre a
informacdo relevante e apropriada e de integracdo daguelas formas em tempo real”
(p. 125). Neste quadro tedrico, Bialystok parte do pressuposto de que a proficiéncia
lingiiistica ndo ¢ um fendmeno cognitivo monolitico, unitario, indivisivel. Ao
contrario, ela surge como resultado do dominio dos dois componentes descritos
acima. O dominio desses componentes pelos aprendizes dé-se segundo ritmos
diferentes e em resposta a diferentes experiéncias, e mesmo a diferentes formas de
intervenco pedagodgica. Os dois componentes s3o vistos como sendo a0 mesmo
tempo independentes e interdependentes. Independentes, pois cada um deles ¢
especializado num aspecto diferente do processamento linglistico, mas
interdependentes porque nenhum deles, sozinho, € suficiente para dar conta desse
processamento.

A analise do saber lingiistico opera em niveis distintos, que podem estender-
se de nivels mais inferiores até niveis mais altos de analise. Nos niveis inferiores, a

representagdo do saber € sempre implicita. O desenvolvimento desse componente €
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entendido como sendo a evolugdo de representacdes implicitas na diregio de
representagdes mais explicitas. Certas atividades cognitivas, diz Bialystok, so podem
ter lugar precisamente devido & ocorréncia desse processo de explicitagio, que
terminard desembocando na constituigdo do conhecimento simbolico. Estudos que
tentaram apreender a manifestacdo da explicitacdo de conceitos mostram bem como
essa explicitacio so se dara com uma maior maturidade cognitiva da crianga. Assim,
experimentos nos quais se pedia a criancas que classificassem objetos mostraram que
as crian¢as ndo exploravam superordenados abstratos como “mobilia”, por exemplo,
embora elas tivessem conhecimento implicito do conceito. A explicitagio vird mais
tarde, aos 7 ou 8 anos. O aprendizado da leitura é um outro exemplo particularmente
interessante. Para aprender a ler, a crianga terd de descobrir a relacdo que une
fonemas a grafemas, descobrindo, justamente, o carater simbolico dessa relagdio. O
aprendizado da leitura s6 € possivel pela transformacgio do saber em saber
simbélico.”

Mas essa explicitagdo, para Bialystok, ndic implica relacionar niveis mais
altos de analise com o conceito de consciéncia. E aqui estamos, mais uma vez, face
ao espinhoso problema da consciéncia. De fato, Bialystok encara com reservas a
introdugdo do conceito de ‘consciéncia’ no seu modelo tedrico; e isso porque, diz
Bialystok, as condigdes da presen¢a da consciéncia sdo demasiado escorregadias,
elusivas, para servir como critério. Por exemplo, argumenta a autora, quando
articulamos um determinado principio, parece claro que estamos conscientes da
presencga desse principio na consciéncia; por outro lado, € possivel supor que tenha
sido precisamente a propria articulagdo do principio que o tenha feito emergir 4
consciéncia. Dessa forma, a consciéncia seria uma consegiiéncia da articulagio do
principio € ndo sua causa. Bialystok ndo est4 sozinha na sua reticéncia face a questdo
da consciéncia. Mclaughlin (1990), por exemplo, avancando objegdes semelhantes as
de Byalystok, propde simplesmente a retirada de qualquer recursc ao conceito de

consciéncia como nogdo explicativa para os processos de aprendizado/aquisicio de
LE.



Na versdo mais recente do seu modelo, Bialystok (1994) integra uma distingéo
importante e que aqui aparece pela primeira vez na sua reflexfo teorica. Trata-se do
reconhecimento de que a linguagem humana apresenta dois aspectos fundamentais na
sua organizagio e funcionamento. No primeiro, a linguagem apresenta-se como uma
organizacdo biologicamente pré-programada, manifestada universalmente em todos
os humanos normalmente constituidos em termos neurologicos. Esse aspecto,
universal, esta presente em todas as linguas conhecidas pelo locutor e, € claro, em
todas as linguas naturais. Nele estio contidos certas caracteristicas universais da
linguagem, categorias basicas como topico, predicado, pluralidade, modo, aspecto,
embora 1sto ndo signifique dizer que todas elas estejam presentes, vbrigatoriamente,
em todas as linguas naturais. Como nota a autora, essas “nog¢des categoriais podem ou
ndo ser expressas em linguas particulares — o Chinés nfo possui modo — e sdo
certamente expressas diferentemente em linguas diferentes, mas elas permanecem
sendo as categorias formais que a linguagem significa’(Bialystok, 1994, p. 558). O
segundo aspecto contém aquelas caracteristicas que, ndo sendo biologicamente pre-
programadas, sdo especificas a cada lingua natural; essas caracteristicas “incluem o
léxico, caracteristicas gramaticais de superficie tais como a ordem das palavras e
regras gramaticais” (ibid.).

O primeiro aspecto apresenta-se ao locutores como uma representagido mental
que Bialystok denomina representacdo da linguagem, enquanto o segundo € uma
representagiio denominada detalhes especificos da linguagem. E importante notar que
os detalhes especificos da linguagem dizem respeito tanto a lingua Iquanto & lingua 2
e todas as outras linguas eventualmente conhecidas pelo aprendiz. Ao lado da
representagio da linguagem — e Bialystok mostra isso pela posi¢do que essa
representagdo ocupa no diagrama que ela monta para ilustrar visualmente seu modelo
— estd 0 que a autora chama de representacdo conceitual, contendo o conhecimento
que o aprendiz tem do mundo. O cerne do modelo, o seu ntcleo duro, por assim
dizer, € constituido pela representacdo da linguagem e pela representac@o conceitual,
que, juntas, fornecem a matriz sobre a qual repousara todo o desenvolvimento ulterior

da proficiéncia do aprendiz.



A representagio da linguagem e a representacdo conceitual operam com
informag¢&o bioldgicamente pré-programada. No caso da primeira, trata-se dos
universais da linguagem, enquanto o contetido da segunda € o conjunto de principios
perceptivos € conceltuais sobre o mundo, biologicamente pré-programados, e que
constituem o equipamento cognitivo essencial de que o aprendiz dispde para lidar
com o mundo. Ja os detalhes especificos da linguagem n#o s&o (e mesmo nio
precisam ser) baseados em principios pré-programados biologicamente, como
também néo sdo governados pelas restrigdes universais da gramatica e da cognicio,
mas por principios de aprendizagem que podem ser aplicados a qualquer material
novo. Uma conseqiiéncia logica da bio-programacéo das representagdes da linguagem
e conceitual € que a informag¢do sO podera ser integrada aos detalhes especificos da
linguagem depois de ter sido conmstituida como representacdo da linguagem e
representagdo conceitual. Nesse sentido, essas duas representagbes sdio primarias e
necessarias, enquanto os conteudos da representacdo dos detalhes especificos da
linguagem so secundarios e contingentes.

As representagdes conceitual e da linguagem nfo sfo estaticas, entretanto.
Dindmicas, elas evoluem no tempo, a partir de dois processos: andlise do saber e
controle do processamento. A definicio da andlise do saber, mais precisa e
esclarecedora do que nas formulagdes anteriores, vale a pena ser citada. A analise,
escreve Bialystok,

¢ wum processo pelo qual representaces
lingiiisticas e conceifuais fornam-se mais explicitas, mais
estruturadas, e mais acessiveis a inspegdo. A andlise opera
sobre representagbes implicitas ndo-estruturadas e
converte-as a uma forma crescentemente explicita. Este
processo revela as categorias bdsicas da lingua e do
pensamento {(Bialystok, 1994, p.561).

Assim, como nas versdes anteriores do modelo, o processo de analise explicita

representagdes ndo estruturadas (pertencentes ao que a autora colocava sob o dominio



do saber n#@o-analisado) dando-lhes uma organizagio estruturada e tornando-as
passiveis de inspegdo consciente.

As representagdes explicitadas, € claro, recebem a denominagiio de saber
explicito, saber esse que difere, de muitas maneiras, do saber implicito. O saber
explicito provém, mediante processo de analise, do saber implicito; o saber explicito
organiza-se sobre categorias formais e relaciona-se com outros conceitos através de
conexdes conceituais formais, € um saber que possui frenteiras precisas; ele pode ~-
¢ este € um ponto muito importante — ser consciente ou nZo. Da mesma forma, o
acesso a ele pode ser automatico ou ndo. O saber explicito pode ser aprendido em
qualquer momento da vida do aprendiz, em qualquer idade; o saber explicito ¢
representado de forma individual para cada lingua que o aprendiz domine ou
conhega; enfim, seu desenvolvimento se da em termos funcionais, em resposta as
necessidades comunicativas experimentadas pelo aprendiz. Ao contrario da profusio
de caracteristicas servindo para a identificagdo do saber explicito, Bialystok tem
comparativamente pouco a dizer sobre o saber implicito, provavelmente porque este
saber constitui-se a partir da bio-programacgio que estd na base do desenvolvimento
da linguagem nos humanos. Assim, muito daquilo que nds sabemos sobre ela
permanece implicito, soterrado nos escaninhos da representac@io da linguagem. Ele
nunca se tornaré completamente explicito, portanto, pois ha categorias lingiisticas
que desafiam © conhecimento e significados conceituais que desafiam a organizagio.
E mesmo apenas uma pequena parte do saber explicito, diz a autora, tornar-se-a
consciente. Mas Bialystok também diz que alguma coisa do que permanece
escondido nas profundezas do saber implicito “evolui para o que chamamos
gramaética e permite o acréscimo do conhecimento para os detalhes de cada lingua
que conhecemos”( Bialystok, 1994, p. 567, a énfase ¢ minha).

Ao contrario da representagdio da linguagem e da representagfo conceitual,
gue pertencem ac dominio do que € bio-programado, patrimbnio da espécie,
equipamento com que a evolugiio dotou o Homo Sapiens sapiens na sua lide com a
Natureza € 05 outros homens e que, portanto, sdo implicitas, tacitas, ndc-conscientes

desde o iniclo, a mmformacdo contida nos detalhes especificos da linguagem € sempre
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explicita. Entretanto, como vimos, a possibiiidade de explicitacio existe; na verdade,
se N0 quUiSermos COITer o risco de amputar o pensamento da autora, € preciso falar na
necessidade de explicitacdo, j4 que o sistema inteiro é concebido como movendo-se
na direcdo de um estado de crescente explicitagdo. Bialystok chega mesmo a escrever
gue “realmente, a explicitude crescente pode quase servir como uma definicgo para o
que queremos dizer com ‘aprendizado’ (Bialystok, 1994, p. 567). O aumento do saber
lingiistico explicito deve-se a dois fatores, que Bialystok denomina enddgeno e
exogeno. O primeiro € o processo cognitivo de analise o qual, reestruturando e
reordenando constantemente o conhecimento, conduz a representacdes mais
explicitas, mals enunciaveis e mais acessiveis, que podem ser conscientes o ndo. O
segundo € o aprendizado lingtiistico através da instrucio e da observagio, isto €, da
intervencdo pedagogica. Uma tltima caracteristica do modelo de Bialystok, e que eu
ndo creio ser Util deixar passar, esta no fato de que Bialystok ndo acredita que o saber
explicito se transforme em saber implicito. A transformagdo ocorre, na verdade, em
termos do acesso a0 conhecimento; como este acesso tornou-se mais facil, ele
aparece como sendo automético e sustentando um desempenho mais fluente. Pensar
que um saber, antes explicito, tenha depois se transformado em implicito é uma
ilusdo, diz Bialystok, pois o que muda n#o € a natureza da representacio, mas sim o
acesso que se tem a essa representacdo.

Espero ter dado ao leitor uma idéia razoavel do pensamento de Ellen
Bialystok, mesmo que para isso eu tenha precisado correr o risco da prolixidade e
aquele, ainda mais perigoso, de abusar da explicitag@io dos pormenores do sistema.
Mas ndo posso encerrar esta segdo sem uma justificagiio dos meus motivos para esta
exposicio assim tdo longa. Em primeiro lugar (e admito que este ndo € o argumento
mais forte) uma reflexdo tedrica, como a da autora, que se estende ao longo de
dezesseis anos (1978-1994), ndo mereceria uma exposigdo apressada e descuidada.
Ao contrario da de Krashen, que se mantém praticamente inalterada, a teorizacio de
Bialystok passou por alteragBes importantes. Era preciso seguir essa evolugio,
mostrar ao lettor o seu desenvolvimento e os pontos fortes de sua articulagio. Em

segundo lugar (e este ponto € substancial), era preciso mostrar uma reflexdo que tem
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como ponto de partida uma posic@o tedrica exatamente oposta a de Krashen, e que
penso ser de enorme importincia enquanto ela diz respeito a aquisigdo/aprendizado
de uma lingua estrangeira, de uma lingua 2, de uma lingua 3 ..., etc. De fato, o
pensamento de Bialystok inscreve-se numa perspectiva cognitiva que concebe a
faculdade de linguagem nfo como distinta de todo o resto da cognigdo humana,
como uma espécie de “Orgdo mental” inato, mas como um aspecto particuiar de
capacidades cognitivas humanas gerais. Deve-se notar, a esse respeito, que as
sucessivas versdes do modelo de Bialystok, especialmente a mais recente (1994),
pretendem dar conta ndo $6 da aquisi¢io da L2 mas também da L1. A propésito dessa
versao € muito Util observar como a autora tenta integrar uma faceta da linguagem (e
ndo apenas da linguagem, diga-se de passagem, mas também da cognicdo) que é
universal, inata, biologicamente programada em todos os membros da espécie e que ¢
manifesta em todas as linguas naturais. A inclusdo desse aspecto, ¢ a distingio entre
representacdo da linguagem e detalhes especificos da linguagem € algo novo na
reflexdo da autora, manifestando uma preocupacio em admitir aspectos inatos da
linguagem e da cognigdo que ndo existia nos modelos anteriores.

Mas a explicitagio, como vimos, € possivel, embora incompleta, parcial,
lacunar. Para Bialystok, em ultima instdncia, a representa¢do da linguagem contém
tanto saber implicito guanto saber explicito, justamente porque a possibilidade de
explicitac@o existe. E aqui aparece um aspecto que esta presente desde os anos 70 e
que atravessa toda a evolugdo tedrica da autora, a preocupagdo com o papel da
interveng@o pedagogica nesse processo de explicitagio, ¢ que, sem divida, n3o pode
deixar de interessar os professores de LE. Nesse sentido, é importante notar como
Bialystok trata a nogio de proficiéncia, nio como algo absoluto, mas que varia de
acordo com a atividade, a tarefa, as experiéncias com as quais o aprendiz se defronta,
inclusive com a experiéncia da intervencio pedagdgica.

Enfim, hd um Gltime aspecto do pensamento de Bialystok e que também
aparece ao longo do tempo, e isso de forma muito evidente. Trata-se do extremo
cuidado que a autora demonstra ao lidar com a nogdo de consciéncia. Isso fica claro

na preocupacdo em distinguir entre saber analisado, saber articulado e saber
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metalingiiistico e na énfase com que autora apressa-se a advertir o leitor contra a
confusfio dos dois primeiros com a noco de consciéncia. Por outro lado, as distingBes
finas que outros autores, como vimos, procuram fazer em torno da nocio de
consciéncia, o fato de que a presenca — ou a auséncia — da consciéncia seja
considerada como definidora dos conceitos de saber explicito e implicito, tudo isso
demonstra a grande importdncia da nogdo de consciéncia para as questdes gque
estamos discutindo. Essa discussio ficaria portanto incompleta, se ndo abordassemos,
ainda que sumariamente, a questfo, incontornavel, do papel da consciéneia no

aprendizado de LE. E o que vamos fazer na Gltima se¢do deste capitulo.

2.5. O PAPEL DA CONSCIENCIA NO APRENDIZADO DE LE*

A questdo da consciéncia, como notam Schmidt (1990) e Damasio (2000) ¢
uma questdo sobre a qual o tom predominante tem o sido o da reticéncia, ou mesmo o
do franco ceticismo. Isto se deve, em parte, ao clima intelectual reinante em boa parte
da Psicologia do nosso século, geralmente hostil a nogdo de consciéncia. Basta
lembrar, para dar exemplos situados em campos tedricos radicalmente opostos, mas
igualmente influentes durante quase todo o século XX , da no¢fio freudiana de
‘inconsciente’ e do ‘comportamento cientificamente observavel’ dos behaviouristas,
para se ter uma idéia da desconfianga com que a nogdo de consciéncia tem sido
encarada em nosso tempo.

As coisas ndo tem sido diferentes no dominio do ensino/aprendizagem de LE,
e a predomindncia exercida nessa area pela psicologia behaviourista é testemunho
mais do que suficiente disso. Na verdade, & possivel ler toda a histdria do ensino de
linguas no Ocidente sob o viés de uma infindavel discussdo sobre os poderes da
consciéncia ¢ da voligio no aprendizado de LE, e o que discutimos nas secles
anteriores deste capitulo € bem, espero, uma amostra eloqiente desse debate.
Recentemente, McLaughlin (1990), retomou essa questdo, dessa vez sob a forma de
um questionamento a proposito da validade e da pertinéncia de nocdes como

“consciente” e “inconsciente” no aprendizado de uma LE/L2. A posicio de
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McLaughlin é clara: essas nogdes sdo polissémicas demais para ter qualquer utilidade
operacional. Ele propde, assim, o abandono puro e simples de tais nogdes em favor de
conceitos empiricos claramente definidos, que possam passar pela prova da
faisificabilidade. Provaveis candidatos, para McLaughlin, seriam os conceitos de
processos controlados e processos automaticos, os quais, segundo este autor,
dispensam relacdes embaragosas com as nogdes de consciente e inconsciente.

Nio é o que pensa Schmidt (1990), que ndo recua diante das dificuldades da
questdo e, ao colocar a questio da consciéncia no centro do debate, pergunta: “¢é
possivel aprender aspectos de uma segunda lingua que ndo sdo conscientemente
notados?”(p.134). O pano de fundo sobre o qual Schmidt coloca essa questdo ¢ a
distingdio que ele estabelece, na definig8o do termo “consciéncia”, entre consciéncia
como ter ciéncia de algo (awareness), consciéncia como inten¢do e consciéncia como
conhecimento. Interessa-nos aqui, especialmente, a defini¢do da consciéncia como
“awareness’, palavra que pode ser traduzida como “estar ciente da existéncia, da
presen¢a de alguma coisa, de algo”. Nessa definigio, Schmidt distingue trés niveis:
percepgdo, atengdo dirigida (noticing, focal awareness) e compreensio. A percep¢io
nfo precisa ser necessariamente consciente; ja a atencdo dirigida (focal awareness)
pode prescindir do relato verbal, o que ndo significa que o sujeito ndo tenha nogio
das diferengas qualitativas das experiéncias vividas. Enfim, a compreensio diz
respeito 4 capacidade dos sujeitos de refletir, comparar, analisar os objetos que se
apresentam & consciéncia. Esta atividade mental € o que denominamos “pensamento”
e inclui a capacidade de resolug@o de problemas e também o que Schmidt chama de
“metacognic@o’”, ou seja, a consciéncia da consciéncla.

O ntcleo da questdo é, certamente, a defini¢do da consciéncia como atengao
dirigida. Nas diversas teorias do processamento da informagdio, a nog@io de
consciéncia é associada 4 nogdo de sistema de capacidade limitada. Dentro desse
tema geral, trés grandes variantes podem ser identificadas, a consciéncia vista como
estando relacionada a um sistema de memoria de capacidade limitada, um sistema de
selecdo de informacio de capacidade limitada e uma central executiva de capacidade

limitada. As teorias que identificam a consciéncia a um sistema de memoria de
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capacidade limitada dividem esses sistema em trés grandes areas, um banco de dados
sensoriais, uma memoria primaria ou estocagem a curto prazo e, enfim, um memona
a longo prazo ou estocagem final. Schmidt nota que, a despeito da diversidade e das
diferencas existentes entre os varios modelos de multiestocagem da memoria, dois

pontos sdo partilhados por todos eles: em primeiro lugar, todos esses modelos

identificam a memoria de curto prazo com a consciéncia. Em segundo lugar, todos

defendem a nogdo de que o processamento da informagdo na memornia de curto prazo

¢ necessario para que possa haver estocagem permanente, j4 que o que ndo €

processado na memoria de curto prazo ¢ perdido de forma irreversivel. Por sua vez,

se a informagdo retida na memoria de curto prazo nao for codificada na memoria de

longo prazo, ela também se perde. Conseqlientemente, diz Schmidt “se a consciéncia

¢ de fato equivalente & estocagem de curto prazo, isto equivale a dizer que a

estocagem sem atencio focalizada é impossivel” (Schmidt, 1990, p.136; o grifo é

meu).

Este €, de fato, o ponto nodal da questio da consciéncia no aprendizado. O
conceito de consciéncia nas teorias de processamento da informacdo divide a vida
mental em duas areas distintas, com processamentos inconscientes de um lado, nfo
limitados pela capacidade da memoria de curto prazo, ndo estando sujeitos a controle
voluntario, refratirios a mudancas, rapidos, eficientes e exatos, e do outro a
consciéncia, caracteristicamente lenta, ineficiente e laboriosa. Entretanto, e este € o
ponto capital, a consciéncia desempenha um papel  fundamental ao lidar com
informag¢d0 nova, novos comportamentos, com o aprendizado, enfim. Schmidt
distingue, em temos finos, entre percep¢do subliminar, aprendizado subliminar e
aprendizado incidental. A percep¢fo subliminar registra fendmenos que ja fazem
parte dos esquemas cognitivos dos sujeitos, ativa estruturas mnénicas j& existentes,
mas ndo € capaz de criar novas estruturas, visto que “estados familiares podem ser
processados subliminarmente, porque codificagdes de estimules habituais (habitual
encodings) sao automaticas e nio dependem de capacidade limitada, mas estimulos
ndo familiares ndo podem”(p.142). A conclusio impde-se: a percep¢do subliminar €

uma realidade, mas néo o aprendizado subliminar, ja que a consciéncia como atengdo
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focalizada ¢ fundamental no aprendizado de novos conhecimentos. Ao examinar
estudos que tratam da percepcdo subliminar, Schmidt conclui que “os dados
existentes sdo compativels com uma hipotese muito forte: ndo se pode aprender uma
lingua estrangeira {(ou outra coisa qualquer, alids) através da percepgio
subliminar”(ibid).

Entretanto, ha limites para o qué e o quando os sujeitos focalizam sua atencio.
Esses limites, de natureza psicolinglistica e que incluem, por exemplo, as
expectativas que os sujeitos mantém sobre o fluxo do insumo que recebem, a
freqiiéncla com que determinadas formas aparecem no insumo, a saliéncia perceptiva
de certas formas na cadeia sonora, impdem restrigdes ao que pode ser notado pelos
aprendizes. Essas restrigOes, contidas no proprio insumo, ddo o tom dos limites do
papel da consciéncia no aprendizado de LE. Isso n@o invalida, contudo, a tese
fundamental de Schmidt. A consciéncia é um fenmeno importante no aprendizado
de LE por adultos. Prestar atencfio as formas da lingua pode facilitar sua aquisigio €
ser mesmo necessario, quando se trata de adultos, na aquisicdo de formas gramaticais
redundantes. E aqui abre-se também uma brecha para a nogio dos iocutores como
construtores de linguagem e dos niveis de consciéncia relativos aos varios niveis da
lingua (Hagege, 1993).

Schmidt, em suma, sem negar a existéncia ou a importancia do aprendizado
implicito, ou incidental, como ele diz, devolve a consciéncia um papel mais
importante do que aquele que lhe tem sido habitualmente concedido nas tltimas
décadas. Contudo, mesmo aceitando a importéncia do aprendizado implicito, Schmidt
reitera que “ndo ha nenhuma razdo para aceitar a hipotese de que a atengio dirigida
ndo afeta o aprendizado de uma segunda lingua, que a compreensio é um
epifendémeno do aprendizado ou que a maior parte do aprendizado de uma segunda
lingua ¢ implicito”(p. 149; a énfase ¢ do autor).

Com o resgate do papel da consciéncia, € possivel retomar agora a outra
questdo teorica desta tese. Com efeito, se a consciéncia, na forma de atencgfo dirigida,

tem um papel a desempenhar no aprendizado de LE, que formas ela pode tomar nesse
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aprendizado quando se trata da morfo-sintaxe da lingua, ou seja, aquilo que

tradicionalmente chamamos de gramética? E 0 que veremos no proximo capitulo.
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CAPITULO 3

3. E A GRAMATICA? POR QUE, PARA QUE E PARA QUEM SE ENSINA A
GRAMATICA DE UMA LE?

“Cada lingua deve ser aprendida mais com a prética do que pelas regras. Mas

as regras ajudam a pratica e a consolidam”™ (Comenius,-Didatica Magna, 1637)

3.1. POR QUE SE DEVE ENSINAR GRAMATICA NA SALA DE AULADE LE?

Nas invectivas que as burguesas gramaticais, Philaminte e Bélise, dirigem a
Martine, no trecho da peca de Molieére que serve de epigrafe a esta tese, ndo ha
incertezas, hesitagio, nem divida. O termo gramatica € absolutamente univoco € seu
significado remete a autoridade do gramatico consagrado que, do alto de seu saber
magistral, prescreve certos usos e proscreve outros. Nos, porém, gque nio somos
burgueses gramaticais, que nfo acreditamos mais na autoridade do bom Vaugelas,
curtidos que somos apoés quase um século de embates e combates da Lingiistica, nfo
somos mais inocentes e temos dividas: Afinal, perguntamos, 0 que quer dizer o termo
“gramatica”? No momento mesmo em que a investiga¢do comega, urma constatagdo:
longe da univocidade, a palavra gramatica, ao contrério, revela uma polissemia
surpreendente. E € pelo exame dessa pluralidade de significados que vamos comegar.

O Dictionnaire de Didactigue des Langues (Galisson e Coste, 1976)
constatando os “‘empregos tanto vagos quanto multiplos” do termo, registra seis
acepgoes:

1. Descricdio do funcionamento geral de uma
lingua materna.
2. Descricdo da morfologia e da sintaxe de

uma lingua natural.
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3. Disciplina que estuda as regras do
Juncionamento ou da evolugdo de foda lingua
natural.

4. Conjunto de prescrigdes normativas que
regem certas zonas e certos defalhes do uso
lingiiistico, e que desempenham wum papel de
discriminagdo socio-lingilistica.

5. Sistema formal construido pelo lingiiista a
Jim de estabelecer um mecanismo suscelivel de
produzir frases consideradas como gramaticais pelos
locutores de uma lingua.

6. Sistema interiorizado pelo locutor-ouvinte
de uma lingua e que lhe permite produzir e
compreender as frases dessa lingua. (p.253).

Dentre essas seis acepgdes, vé-se logo que aquela que aquela que orienta o
comportamento autoritario e preconceituoso de Philaminte e Bélise é a acepgdo 4,
justamente aquela que o uso popular costurna associar ao termo. As outras acepgdes,
entretanto, ndo sdo imediatamente compreensiveis. Felizmente, outros estudiosos
interessaram-se pela carga polissémica do termo e a comparago de suas definigdes
pode ajudar-nos a esclarecer a multiplicidade dos outros significados desse termo.

Hartwell (1985), citando Francis (1954), retoma e amplia as distingdes que
este ultimo estabelece entre as acepgBes do termo grammar. A primeira acepgio diz
respeito a0 “conmjunto de padrSes formais nos quais as palavras de uma lingua sdo
arranjadas para expressar significados maiores” (Francis, 1954 apud. Hartwell, 1985,
p.105). Essa defini¢do tem a ver com o processo de internalizacio das regras da
lingua que os falantes empreendem na infincia, isto € aquilo que se denomina
propriamente como aquisi¢ao da linguagem. Na segunda acepc8o, a palavra grammar
é definida como sendo ¢ “ramo da ciéncia lingtistica que diz respeito a descrigéo,
analise e formulac&o de padrSes formais da lingua” (idem, ibid.). A terceira acepgio,

enfim, concerne o que Francis denomina “etiqueta lingilistica” e refere-se aos
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julgamentos e avaliagbes que os falantes enunciam frente a certos comportamentos
linglisticos, considerados como bons ou maus, apropriados ou inadequados. Para
Hartwell, essa acepc¢do nada tem a ver com a gramatica e sim com o uso. Note-se, de
passagem, Jue essa concep¢do aproxima-se da acepgiio 4, do Dictionnaire de
Didactique des Langues, enquanto ela funciona como um conjunto de juizos de valor
que os falantes emitem a proposito de suas proprias producdes e das produgdes
alheias. Mas ndo penso que Hartwell esteja inteiramente correto ao separar a nogdo de
gramatica da de uso. Afinal, os julgamentos de valor lingiistico ndo nascem do nada.
Como notam Besse e Porquier (1984), os juizos de valor que os locutores atribuem as
produgdes linglisticas refletem o que os autores chamam de “normas subjetivas”, isto
¢, as representacdes que os falantes elaboram sobre a propria lingua. Essas
representacOes, por sua vez, sdo fortemente influenciadas pelos modelos que a escola
e a tradigdo do ensino de gramatica — ensino geralmente dispensado sob a inspiragio
da Gramatica Tradicional — oferecem. Assim, as normas subjetivas ligam-se, em
Gltima instdncia, a um construto intelectual, nesse caso, aos de uma determinada
reflexdo sobre a lingua que atende pela denominacio de Gramatica Tradicional. Se as
normas objetivas, isto é, o uso real da lingua pelo seu falante nativo em situagOes
reais de comunicacdo e interagio coincidem ou n#o com as normas subjetivas € outra
histdria. Mas o poder das normas subjetivas ndo € menos real, quando se pensa, por
exemplo, no preconcerto manifestado pelos extratos conservadores de uma certa
classe média escolarizada, contra um determinado candidato a presidéncia da
Republica, no Brasii, entre outras coisas, pelo uso popular que esse candidato fazia do
advérbio, ao falar “menas”...

Voltando a Hartwell, ele distingue, na segunda acep¢iio de Francis, entre
gramatica cientifica, isto €, o estudo e a andlise cientificos da lingua, e gramaticas
escolares, com fins pedagdgicos, baseadas em principios ldgicos, sob a tutela da
heranga do estudo e da analise do Latim. Aqui aparece, pela primeira vez, um tema
que nos sera muito caro doravante, o da assim chamada Gramatica Pedagdgica. Por
enquanto, contentemo-nos em registrar o seu aparecimento € em notar que ele surge,

significativamente, ligado a4 heranga do ensino e do aprendizado do Latim. A
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distingdo de Francis concernente a gramatica escolar corresponde & quarta acepgdo na
classifica¢io de Hartwell. Enfim, na sua expansio das trés acepc¢des de Francis,
Hartwell propde uma curiosa quinta acepgio, a “gramatica estilistica” que o autor
define como “termos gramaticais usados no interesse do que ele chama de feaching
prose style (Hartwell, 1985, pp.109-110).

Para Besse e Porquier (1984), o termo grammmaire cobre trés acepgbes, assim
definidas: -

1) wum cerfo funcionamenfo  interno
caracteristico de uma determinada lingua, 2) a
explicitacdo mais ou menos metodica desse
Juncionamento, 3) o método de explicitacdo adotado.
(p.11).

Se pusermos lado a lado todas as defini¢gbes que vimos até aqui serd possivel
desenhar uma trama de correspondéncias e relagBes. Assim, a acep¢do 6 do
Dictionnaire de Didactique des Langues corresponde & acepgdo 1 de Besse e Porquier
e a acepcgdo 1 de Francis, enquanto a acepgio 2 de Besse e Porquier corresponde as
acepgBes 1, 2 e 3 do Dictionnaire e a acepgdo 2 de Francis. J4 a acepgdo 5 do
Dictionnaire corresponde a acep¢éo 3 de Besse e Porquier e a acepgo 2 de Francis. A
acepcdo 4 do Dictionnaire correponde em parte & disting@o 3 de Francis e a disting#o
4 de Hartwell. A curiosa acep¢do 5 de Hartwell ndio encontra eco nem em Besse €
Porquier nem nas defini¢Ges propostas pelo Dictionnaire de Didactique des Langues.
Contudo, se esquecermos as minucias das distincdes pontilhistas e a trama detalhada
das relagGes e correspondéncias entre os conceitos dos diferentes autores, sera
possivel perceber uma distingdo mais geral entre, de um lado, a gramatica como um
sistema interiorizado de regras, o que Hartwell denomina de forma muito apropriada
de “gramatica nas nossas cabegas”, e de outro, a gramatica entendida como a
elaboragdo de modelos descritivos e formais de analise da lingua, que Besse e
Porquier chamam de “descrigBes e simulagdes gramaticais” >’

Do ponto de vista da pedagogia das Linguas (materna, segundas ou

estrangeiras) temos assim duas situagdes muito diferentes. A crianga e o0 adolescente
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que, na escola, aprendem a refletir sobre o funcionamento da L1, fazem essa reflexdo
a partir de um saber internalizado prévio, de um sentimento lingiiistico subjacente que
serve de base e de guia a reflexfo. J4 o adulto e o adolescente expostos a um sistema
lingiiistico que lhes ¢ estrangeiro s6 podem contar, para lidar com os dados desse
novo sistema, com a gramatica internalizada da L1, por vezes muito diferente da LE.
Ora, como notam Besse e Porquier (1984), quando se trata do ensino/aprendizado de
LE, “¢ claro que o que € visado prioritariamente ¢ a interiorizagdo da gramatica
estrangeira, qualquer que seja o pablico envolvido™. (p. 30). E possivel discordar a
respeito da pressuposi¢do da vontade de interiorizagio gramatical da parte de
qualquer tipo de plblico, mas se estivermos falando de um projeto de
ensino/aprendizagem de LE de médio a longo prazo, que implique desejo de
proficiéncia confortavel nas assim chamadas quatro habilidades, Besse e Porquier tém
evidentemente razio.

Estamos aqui no cerne da nossa gquestio. De um lado, temos a gramatica nas
nossas cabegas, essa gramatica € um saber intuitivo, tacito, operacional, numa
palavra, implicito. Do outro, construtos metalingtiisticos explicitos que se oferecem
como um saber declarativo, explicito, sobre uma certa forma do real, nesse caso, a
organizacdo e o funcionamento de uma dada lingua natural. No centro, temos os
professores de LE, cujo objetivo ultimo € ajudar os aprendizes no seu esfor¢o de
internalizago, interioriza¢do, “desestrangeirizacdo”, de apropriacio, em suma, da
LE. O caso do ensino da gramatica (e isto vale tanto para a L1 quanto para LE), mais
do que em qualquer outro nivel de organizacio das linguas naturais, tem sido
paradigmético das discussdes a respeito das relagOes entre saber explicito e saber
implicito, e o capitulo anterior da bem uma amostra disso. Afinal, o saber explicito
pode ser convocado para tratar de qualquer nivel da lingua: fonoldgico, lexical,
pragmatico, discursivo, mas foi para o nivel morfo-sintatico que a pedagogia das
linguas concentrou sua ateng@o. Razdes historicas, certamente, podem explicar essa
énfase concedida a questdo gramatical guando se trata do ensino/ aprendizagem de

linguas, pelo menos na tradig@o ocidental.



Criada no século III a. C, em pleno periodo helenistico, pelos sabios de
Alexandria,”® a Gramatica, enquanto disciplina académica, nasceu sob o signo do
prestigio, mas também da nostalgia. Prestigio, por um lado, porque seu objeto de
estudo ndo era o Grego contemporineo do periodo helenistico, mas sim uma forma
do Grego de uma época anterior, a do periode classico, dos didlogos platdnicos, das
pecas dos grandes tragicos, do apogeu da cultura grega. Mas o culto da lingua em que
os grandes autores cléssicos se expressavam, considerada modelar, ndo vinha isento
de nostalgia por um momento da vida grega sentido como algo irremediavelmente
perdido. A Gramatica, assim, surge como uma maneira de honrar uma forma da
lingua gue ja ndo mais existia. Do prestigio de uma forma da lingua considerada
como modelar, a sua imposi¢do candnica, a passagem vai se dar ao longo dos séculos,
e o ensino do Latim, na Renascenca, que comega, como vimos (v. capitulo 1) a
desligar-se da oralidade, s0 fez reafirmar essa tradigio pedagogica. O que as
burguesas do Grand Siécle, devotas de Vaugelas, exprimem com clareza, ¢ a
concepedo juridica da gramatica (Besse, 1994), a qual, j4 firmemente estabelecida
no século XVII, tornar-se-4 amplamente disseminada nos séculos seguintes. Segundo
essa concepcio, a gramatica € entendida como um conjunto de regras para bem falar e
bem escrever. Mas o peso e o prestigio dessas regras vao bem além do que se poderia
esperar de um simples manual de etiqueta lingiiistica, pois, nessa concepgio, como
vimos, “a regra gramatical é, na ordem linguageira, o equivalente da lei ou do
mandamento, na ordem social, moral ou religiosa” (Besse, 1994, p. 57).%

E justamente esta tradigio da concepgdo juridica da gramatica que estarad
fundamente entranhada na Metodologia Tradicional de ensino de LE, herdeira do
ensino das linguas classicas. Tdo profundamente presente, na verdade, que ela
terminard por obscurecer completamente a estreita relacfio existente entre forma,
sentido ¢ funcio (Larsen-Freeman, 1995; Widdowson, 1990; Adamson, 1998). De
fato, como nota justamente Larsen-Freeman, na sua instigante contestacdo dos mitos
que se cristalizaram a propdsito do ensino/aprendizagem da Gramatica, um desses
mitos, talvez o mais tenaz, a meu ver, consiste em considerar as estruturas

gramaticais como formas sem significado, mero esqueleto a sustentar os musculos,
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estes sim, aqueles que transportam o cerne do significado. Assim, a dicotomia ensino
centrado na forma versus ensino centrado no sentido, tal como proposta por Ellis
(1994), teria certamente valor heuristico, mas ndo corresponderia ao que se passa de
fato no funcionamento da lingua.

A modernidade no ensino de LE, ao rejeitar a ditadura da forma em
detrimento do sentido, propds-se tentar reverter os efeitos perversos do Método
Tradicional, e, sem duvida, € perfeitamente legitimo ler a historia das Metodologias
do ensino de LE que se sucederam ao longo dos Gitimos cem anos como tentativas de
acerto de contas com o saber gramatical e os usos — em rea¢io, certamente, contra os
abusos da Metodologia Tradicional — que este saber poderia ter na sala de aula de
LE. Assim, € possivel encontrar, no desenrolar dessa historia, uma ampla gama de
posicdes, que vao desde a defesa da presenga explicita da reflexfo gramatical até o
abandono puro e simples de toda abordagem reflexiva sobre as formas da lingua,
como em Krashen, por exemplo.

No entanto, para autores como Widdowson (1990) e Little (1994), por
exemplo, o equivoco reside precisamente nos termos em que a questdo ¢ usualmente
colocada. Com efeito, o ensino gramatical de LE tem geralmente sido empreendido
como se os itens lexicais estivessem a reboque, a servigo da gramatica, quando, na
verdade, o oposto ¢ que deveria ser feito, isto €, comecando pelo 1éxico, dever-se-ia
mostrar como esses itens precisam ser gramaticalmente modificados para cumprir de
forma apropriada suas fungbes comunicativas. Para Widdowson, o aprendizado de
uma lingua significa essencialmente descobrir como a gramatica funciona na
manifestacdo do significado, e ndo o contrario. Little, por sua vez, assumindo de
forma inequivoca o paradigma comunicativo (da mesma forma que Widdowson,
alias), propde, de maneira muito concreta (€ preciso dizer que a proposta deste autor
baseia-se numa experiéncia pedagogica empreendida no Trinity College, em Dublin,
na Irlanda) uma abordagem da gramaética da LE e a construgo de uma gramatica
pedagogica, as quais, a0 contrario das abordagens tradicionais, partem n3o das
estruturas gramaticais, mas sim das palavras e das relacOes semanticas e funcionais

existentes entre elas para fazer o aprendiz dar-se conta de como as formas e estruturas
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gramaticais funcionam para servir o significado. Se o estudo das propriedades
formais da lingua € algo perfeitamente legitimo no dominio da Linglistica, a
Pedagogia de LE tem outro tipo de ambigo, e ela ndo pode e nem deve contentar-se
com t#o pouco. E isto nos leva para um dos mitos que circulam a respeito da
gramética, mas ndo de um mito qualquer. Trata-se de um megamito, ou, na expressio
de Larsen-Freeman, (1995), da “falacia do reflexo”. A forma candnica do megamito
reza que aquilo que se passa na aquisi¢do “natural” de uma LE deva ser aplicado a
sala de aula, ou seja, pensa-se que a intervengio pedagogica, para ser eficaz, deva ser
uma copia da aquisigio de LE em meio natural
A insisténcia em tormno da “naturalizacfo”, digamos assim, da sala de aula de
LE parece ser, a meu ver, uma caracteristica muito mais evidente e ostensiva da
tradig8o anglo-saxd. A tradigdo francesa em Lingtiistica Aplicada, ou, de forma mais
adequada, Didactique des Langues, nfio teve problemas em reconhecer e admitir a
especificidade da sala de aula de LE enquanto manifestaciio da vida real, mas
possuindo regras e leis que lhe sdo proprias (Besse e Porquier, 1984; Cicurel, 1985).
Cicurel é certeira no reconhecimento dessa especificidade e suas palavras,
particularmente felizes, valem a pena ser citadas:
A tendéncia desses ultimos anos em querer
imperativamente reconstituir na sala de aula as
situacbes do mundo exterior conduz a negacdo da
sala de aula enquanio tal; a sala de aula tem suas
proprias leis, seu codigo, seu ritual e um “contrato
de participacdo” ao qual os pariicipantes estdo
ligados. E preciso, a qualquer custo, produzir apenas
enunciados tendo o alcance comunicativo que
caracteriza a comunicacdo em meio auloctone e em
lingua materna?(Cicurel, 1985, p. 22).
Cicurel n80 ignora o fato de que esta tendéncia tenha surgido justamente como
reagdio as  Metodologias  anteriores, calcadas em frases fabricadas,

descontextualizadas, meras ilustracdes de determinados aspectos formais da lingua,
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mnteiramente desconectadas das suas fungdes comunicativas. A autora nfo ignora,
tampouco, a pesquisa na Sociolingiiistica, na Pragmatica, na Lingiiistica Textual, nem
miniminiza a lmportincia da tomada em consideragdo dos aspectos da lingua
estudados por essas Ciéncias da Linguagem quando se trata de adquirir competéncia
comunicativa, Mas esses aspectos, no contexto da sala de aula, da situacglo
pedagogiga, do “contrato de participagio” que caracteriza esta situagdo vido sofrer
modificacBes. Dessa forma
importa notar que quando esses elementos séo
inseridos na sala de aula no curso de Linguas sua
dimensdo comunicativa sofre transformagoes. Os
fenomenos vdo ser descritos, analisados e
comentados. De uma cerfa maneira, nos nunca
estamos muito longe, quando ha descrigdo de um
fendmeno da lingua do “isto é um livro. ”(ibid).
Descontando-se esta ltima afirmacfo, a meu ver excessiva, Cicurel ndo esta
nada distante de um autor como Widdowson (1990), o qual, pertencente embora a
uma tradigdo muito diferente da francesa, nfo teme falar da “plausibilidade
contextual” dos enunciados que se ddo na sala de aula de LE. Nesta nogio, 0 contexto
desempenha um papel central. Assim, uma determinada frase, que em outros
contextos poderia provocar uma impress3o de artificialidade, pode servir a propositos
pedagogicos perfeitamente admissiveis na sala de aula de LE. O que importa
constatar aqui € o reconhecimento da sala de aula enquanto tal, reconhecimento que
Cicurel resume nesses termos:
Parece-nos importante considerar que a sala
de aula de ndo é um lugar artificial querendo a fodo
custo imitar as interagbes do exterior para tornar-se
enfim um lugar de comunicacdo auténtica, Ela é
sempre um lugar de comunicacdo, possuindo lels de
Juncionamento préprias que é util procurar descrever

(ibid. A énfase € da autora).
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O que esta em jogo neste momento € o que de fato nos interessa: a intervengio
pedagbgica, a sala da aula de LE, o papel que o professor nela pode desempenhar, as
escolhas que ele tem de fazer no cotidiano da sua relagiio pedagbgica com os
aprendizes e as responsabilidades que essas escolhas implicam. A questdo do ensino
da gramética de LE ¢ uma daquelas questSes incontornaveis, inelutdveis, com as
quais, cedo ou tarde, queira ou ndo, o professor de LE terd de se defrontar. Ela pde
em questdo toda a abordagem de ensinar do professor, suas crencas e praticas
cotidianas na sala de aula. Diante dela, muitas respostas sdo possiveis na organizacdo
do curriculo de um programa de ensino de LE, desde a exclusdo pura e simples de
qualquer conteudo gramatical até o pesado investimento gramatical da Metodologia
Tradicional *°

Parte da resposta comeca pela explicitagdo, em termos tedricos, das relacdes
entre saber explicito e saber implicito, o que tentei fazer no capitulo precedente. Mas
essa explicitagdo ndo sera suficiente se ela nio contribuir para uma tomada de posigio
frente a esta questdo. Penso que este € o momento adequado para fazé-lo, e assim
dirimir possiveis ambigiiidades e mal-entendidos a respeito de minha posi¢io, Penso
que o saber explicito ndo esta dissociado do saber implicito, que esses dois saberes
ndo habitam compartimentos inteiramente estanques, que o saber explicito tem sim
um papel a desempenhar — e um papel maior e mais importante do que aqueles que
defendem a predominéncia do saber implicito estdo dispostos a conceder-lhe — nos
processos de ensino/aprendizagem de LE. A outra parte da resposta envolve
preocupac¢des de natureza especificamente pedagogica. Com efeito, se as perguntas
que os pesquisadores da aquisi¢io de L2/ LE se colocam visam a identificar os
fatores e as circunstincias minimamente responsaveis pela aquisi¢do de uma segunda
lingua, as perguntas que ocupam a agenda da Pedagogia das linguas sdo de outra
natureza. Isto fica muito claro na identificagdo da pergunta basica, fundamental, que
todo professor de LE, em qualquer lugar, em qualquer circunstdncia de
ensino/aprendizagem, tem o dever de se por: 0 que posso fazer, que procedimentos
devo utilizar para maximizar o aprendizado de meus alunos? (Larsen-Freeman,
1995).
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Obviamente, as respostas a essa pergunta dependerdo das contingéncia
precisas que determinam as circunsténcias especificas, particulares, de cada situagiio
de ensino/aprendizagem: as diferengas, maiores ou menores, existentes entre as
linguas em presenca (por exemplo, serdo as estratégias de ensino as mesmas, quer se
trate do par Portugués/Espanhol ou do Portugués/Japonés?), a distingcdo entre a
situacdo de aprendizagem de L2 e a de LE’, a idade dos aprendizes, sua maturidade
cognitiva, seu nivel de escolaridade, seu passado de aprendizado de outras linguas
estrangeiras, sua motivagdo, suas necessidades em relagfo a lingua-alvo e last, buf not
least, sua cultura de aprender, entre outras tantas variaveis que o professor de LE tem
de considerar, sob pena de incorrer no grave pecado do pré-conceito e no desastre da
aplicagdo a priori de um programa educacional.

Uma intervengdo pedagogica reflexiva deve sustentar-se, assim, a partir de
uma dupla articulagdio: de um lado, a formagdo e a informagdc tedricas, a
preocupacdo com os fundamentos da nossa profissdo; do outro, o olhar atento as
particularidades, as especificidades de cada situagdo particular de
ensino/aprendizagem de LLE com que nos defrontamos. Um instrumento pedagogico,
fruto da reflexdo tedrica, mas cuja utilizagdo comporta repercussdes de ordem pratica
muito importantes para a sala de aula de LE ¢ a assim chamada gramatica
pedagdgica. Para Odlin (1994), ainda que o termo gramética pedagdgica possa
abranger outras areas da lingua, ele “denota usualmente os tipos de analise e instrugo
gramatical construidos para as necessidades dos estudantes de uma segunda
lingua”(p. 1). Adamson (1998) € menos econdmico na sua definigdo. Para este autor,
gramaéticas pedagdgicas

sdo aquelas que ajudam o (a) aprendiz a
aprender a lingua, que ajudam-no (na) a adguirir,
desde os primeiros momentos do processo de
aprendizagem, os reflexos que o (a) ajudardo na
construgdo de wma gramatica pessoal (Adamson,

1998, p. 179).



Para Besse e Porquier (1984) ¢ preciso distinguir entre as descricdes de uma
dada lingua natural, feitas pelos lingiiistas, e as descri¢bes pedagdgicas dessa lingua,
0 que € precisamente o que 0s autores denominam gramatica pedagdgica. Assim, 0

objeto de ensino/aprendizagem [a lingua
estrangeira] ndo é constituido pelas descricbes dos
lingiiistas, mas pelas descrigbes pedagogicas ou
pedagogizadas dessa lingua, o que nés chamamos
aqui de gramatica pedagdgica. Ou, se se prefere, por
um conhecimento dessa lingua construido e
canalizado sobre a base de descricbes pedagogicas.
(Besse e Porquier, 1984, p. 185).

Stern (1992), oferece um modelo de tratamento gramatical estruturado em
cinco niveis conceituals, a saber: o nivel 1 é o da teoria gramatical, o nivel 2 refere-se
a pesquisa lingiiistica sobre a L.2; o nivel 3 concerne o que Stern denomina ‘gramatica
lingaistica’, isto €, uma descrigo cientifica da lingua-alvo (2 ou E);, o nivel 4 é
reservado 2 gramatica pedagogica, que funciona como fonte de informacido para o
professor; o nivel 5, enfim, envolve a “gramatica de ensino”, a gramatica do aprendiz
e o plano de curso gramatical. Este quinto e Gltimo nivel diz respeito as préticas da
sala de aula de LE, ao que efetivamente se passa entre professores e aprendizes nas
interagdes de ensino/aprendizagem da lingua-alvo. O quarto nivel, o da gramaética
pedagodgica, funciona como mediador entre as descri¢Bes cientificas de uma lingua
natural, empreendida pelos linglistas, e ¢ nivel da pratica pedagbgica real, das
decisdes cotidianas da sala de aula de LE.

E evidente a aproximagio entre o que pensam Stern e Besse e Porquier a
respeito da caracterizagio da gramatica pedagogica. Para os autores em quest3o, a
gramatica pedagdgica ndo pode, e nem deve, ter o mesmo rigor das gramaticas
cientificas elaboradas pelos linguistas, pois o seu objetivo é outro. Trata-se de
oferecer descrigdes da lingua-alvo destinadas a ajudar os aprendizes no seu trabaltho
de internalizagdo da LE. Mas o conceito ‘gramatica pedagbgica’, e a fortiori, a sua

operacionalizag@o em termos praticos na sala de aula s6 podem fazer sentido quando,
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na gama de posi¢es que € possivel tomar frente a questio do ensino gramatical,
assume-se a postura dos fentative grammarians (Stern, 1992). De fato, em oposicdo
tanto aos anti-gramaticos, quanto aos gramaticos positivos, Stern coloca no centro
dessas posi¢Oes extremas aqueles que, como os fentative grammarians reconhecem
que
ha um importante aspecto de aquisigdo de

segunda lingua que ndo pode ser influenciado pela

andlise gramatical. Contudo, a experiéncia prdtica

sugere-thes que ndo se pode operar inteiramente sem

ensino gramatical explicito e eles tendem a adotar

uma atitude cautelosa, aproximativa (tentative) em

relacdo a gramdtica. (Stern, 1992, p. 142).

Mas, ao contrario do que diz Stern, nfo ¢ sb6 a experiéncia pratica que
aconselha o ensino gramatical explicito. Ellis (1990) e Long (1983) nas suas revisdes
de trabalhos empiricos sobre a eficacia da intervengdo pedagbgica com foco na forma
mostram claramente a importancia dessa intervengdo na constitui¢do da preciso, da
corregdo gramatical dos aprendizes. Entretanto, Stern chama a atengdo para um ponto
que, segundo ele, tem sido pouco tratado pela literatura. Stern reconhece que os
aprendizes precisam defontrar-se com a gramatica em contexto, mas, a0 mesmo
tempo, afirma que eles devem aprender a descontextualizar, isto é, a considerar um
elemento formal fora do seu contexto pragmatico e discursivo, considerando-o em si
mesmo. Esta operagdo conceitual — e ¢ disso exatamente que Stern esta falando —
exige que o aprendiz focalize sua atencdo sobre uma determinada estrutura
gramatical a fim de isolar, observar e analisar suas caracteristicas. Mas esse exercicio
de abstracdo sé ter sentido se o aprendiz for levado a considerar esse item gramatical
em particular em relagdo ao subsisterna gramatical do qual ele faz parte. Trata-se,
pois, de fazer com que o aprendiz conceba os elementos gramaticais ndo como um
agregado disparatado de itens sem qualquer relag3o entre si, mas justamente como

uma interrelacdo constituindo um sistema.
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Parece-me mmpossivel ndo ver que para se fazer uma proposta como essa, se a
considerarmos como a expressdo de postulados tedricos que afirmam a importdncia e
a necessidade de conduzir atividades reflexivas sobre a questdo formal, € preciso ser
bem mais do que um gramatico aproximativo. De fato, uma posi¢do como essa exige
uma solida convicgdo nos poderes da capacidade reflexiva e do alcance do
aprendizado e do saber explicitos. Esta ndo € uma posigdo problematica, € como ja
vimos, nfo faltam argumentos no campo tedrico para sustents-la. A grande questio
ndo ¢ essa. O que realmente 1mporta, para aqueles que defendem um lugar e um papel
na sala de aula de LE para o aprendizado e o saber explicitos, € mostrar como essa
operagdo reflexiva pode e deve ter lugar na sala de aula sem que tenhamos gue cair na
armadilha formalista, gramaticalista, que espreita desde sempre a sala de aula de LE,
assim que se aceita o desafio do ensino da gramatica. A guestdo € essa, pois: um
fantasma, mais precisamente, um fantasma gramatical, ronda a sala de aula de LE.
Como exorciza-10?

Stern (1992) esta perfeitamente consciente dessa questdo. Exercicios
rotinizantes, exercicios, programas de imers3o?, pergunta-se ele. Nas repostas
contemporaneas a essa questdo, o trabalho de trés autores merece ateng@o especial e
i1sso por varias razdes. Em primeiro lugar, ha o fato de que esses autores pertencem a
tradicdes da reflexdo sobre o ensino/aprendizagem de linguas bastante diferentes,
seguindo linhas de evolucdo intelectual diversas e pertencentes a universos culturais
bem distintos, o que por si 0 j4 instiga a nossa curiosidade e o desejo de comparagio.
Em segundo lugar, os pesquisadores em questfio compartitham um interesse comum
pela pedagogia das linguas, um deles tendo mesmo comegado sua carreira como
professor de Inglés como L2. Como este trabalho, n&o custa lembrar mais uma vez,
tem como uma de suas preocupag¢Oes mais importantes a preocupacdo com a
intervencio pedagogica, o envolvimento e o interesse desses pesquisadores pela sala
de aula de LE recomenda-os vivamente 4 nossa atengdo. Enfim, o trabalho dos
autores constitui um marco importante na bibliografia das tradi¢cGes em que eles se
inserem. No caso dos dois primeiros, a obra em questdo € j4 um classico da tradigio

francesa da Didactique des Langues Etrangéres: trata-se de Grammaires el
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Didactique des Langues (1984), de Henri Besse e Rémy Porgquier, dois pesquisadores
que ja agora ha mais de vinte anos (Besse 1994), t&m se ocupado com a questdo
gramatical no ensino de LE. No que concerne o segundo, ele se inscreve na tradicio
da Applied Linguistics anglo-saxd, tendo mesmo dedicado todo um texto aos
problemas da intervencio pedagdgica no ensino de L2, /nstructed Second Language
Acquisition, editado em 1990. Rod Ellis, o autor desse livio bem conhecido por
aqueles que se interessam pela questSes da aquisicBo de LE/L2 em situagio
institucional, teem consagrado uma boa parte do seu trabalho & investigagio das
relaches entre saber explicito e saber implicito, e é o autor de um modelo cuja
repercussdo em termos pedagdgicos merece toda nossa atengdo. Mas o que €
realmente surpreendente quando se trata de Ellis é, como veremos em breve, sua
proposta para o tratamento pedagoégico da questdio gramatical no ensino de L2/LE.

Uma outra resposta, partindo dessa vez de autores como Sharwood-Smith
(1988), Rutherford (1987), Schmidt (1990), pde em cena os conceitos de atengho &
linguagem e de despertar da consciéncia, muito influentes em termos tedricos e cujas
possiveis repercussdes pedagogicas vale a pena examinar. Antes de prosseguir, creio
ser desejavel acrescentar uma nota de adverténcia ao leitor. Como certamente o leitor
ja deve suspeitar, os autores e as propostas que vamos examinar néo sdo as anicas
alternativas existentes para a questio do tratamento da gramética de LE na sala de
aula de LE, até¢ mesmo dentro da perspectiva tedrica aqui adotada. Entretanto, €
preciso escolher, delimitar um espago, estabelecer limites, colocar critérios, pois nfo
se pode falar de tudo e todos ao mesmo tempo, sob pena de incorrer na
superficialidade ¢ na imprecisio. Foram trés os critérios que me pareceram
adequados, dada a natureza desse trabalho: diversidade de tradigdes, importdncia
tedrica e, sobretudo, a relevancia das implicacbes pedagogicas das propostas em
questdo.

No que se segue, portanto, vamos encontrar Besse e Porquier e suas nogdes de
uma epistemologia do saber gramatical e de exercicios de conceitualizacio, Rod Ellis

e sua teoria integrada da interven¢io pedagodgica e, enfim, a nogdo de despertar da
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consciéncia (consciousness raising) concernente a lingua-alvo cuja internalizagdo é o

fim altimo do trabalho conjunto de professores e aprendizes.

3.2. UMA EPISTEMOLOGIA DO SABER GRAMATICAL: BESSE E PORQUIERE A

NOCAO DE MODELOS METALINGUISTICOS E DESCRICOES GRAMATICALS.

Para iniclar a abordagem do classico de Besse e Porquier nada seria mais
apropriado do que comecar precisamente pelo comegg, 1isto é, pelos fundamentos
sobre os quais os autores constroem a sua reflexo sobre o papel e o lugar do saber
gramatical na sala de aula de LE. Notemos, desde ja, que a palavra “gramatica”, no
texto de Besse e Porquier nfo estd no singular, o que, € claro, ndo é nem um pouco
acidental. De fato, 0s nossos autores comegam por recusar que os elementos
gramaticais sejam fatos que existam desde sempre numa dada lingua natural, que eles
lhe sejam imanentes, existindo por todo o sempre na lingua e cuja “naturalidade” se
revelaria ao olhar atento do investigador. Ao contrario, para Besse e Porquier, a
epistemologia que eles sustentam postula que “toda descricio ou simulagio
gramatical ¢ uma construgdo hipotética (um artefato) parcialmente induzido da
observagdo de certos fendmenos lingfiisticos e parcialmente deduzido de um ponto de
vista exterior a esses fendmenos” (p. 65). Eis aqui o fundamento que val sustentar
toda a reflexdo dos nossos autores. Mas, para melhor entender a posic@io que € a
deles e acompanhar o desenrolar da sua démarche, seria melhor voltarmos a
polissemia do termo gramética, tal como os autores a entendem. Como se recorda,
Besse e Porquier concebem o termo como cobrindo trés acepgdes:

1) um cerfo funcionamento  interno
caracteristico de uma lingua dada, 2} a explicitagcdo
mais ou menos metodica desse funcionamento, 3) o
método de explicitagdo seguido. (p.11).

Nao precisamos ocuparmo-nos neste momento com a primeira acepg&o, pois
ja vimos que ela diz respeitc a gramatica internalizada que todos nos, falantes de

qualquer lingua natural, possuimos. O que nos interessa agora s3o as acepgdes 2 e 3.
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A segunda acep¢do diz respelto ao que os autores chamam de “descri¢o e simulaco
gramaticals”, enquanto a terceira concerne o que eles denominam “modelos
metalingiiisticos”. Trata-se, agora, de estabelecer as articulagdes que podem ser feitas
entre esses trés conceitos. Como se vera, as relacdes entre simulacdes, descrigdes
gramaticais e modelos linglisticos de um lado, e gramatica interiorizada, do outro, s
se tornam possiveis a partir de um trabalho de simplificacdo, redugio e abstragio que
aqueles operam sobre esta, 0 que nfo deixard de ter conseguéncias sobre o ensino da
gramatica de LE em situagdo institucional. Mas, por enquanto, tratemos de definir o
que os autores entendem por descri¢do, simulago e modelos lingiisticos. Por
descri¢do, escrevem eles,
Nos entendemos aqui os resultados de um
procedimento de cafegoriza¢do das wunidades da
lingua e de relacionamento dessas categorias (sdo as
“partes do discurso”, seus paradigmas morfolégicos
e as regras sintdticas das abordagens tradicionais, a
andlise em constituintes e as “estruturas” das
abordagens  estruturais, por exemplo). Por
simulacdo, nés entendemos a construcdo abstrata e
hipotética pela qual tenta-se reproduzir, simular, o
mecanismo de engendramenfo das frases bem
Jormadas que se postula no seio de uma dada
gramdtica interiorizada (esse é o caso dos trabalhos
que  seguem a  abordagem  gerativa e
fransformacional, a qual pretende dar conta
explicitamente da “competéncia gramatical” do
locutor numa dada lingua) (p. 16).
Se a defini¢do de simulagio evoca um procedimento tedrico mais rigoroso e
formalizado, isto n3o significa gue uma descrigho gramatical opere uma analise
ingénua ou simplista dos fatos gramaticais. Ao contrario, tanto a descrigdo quanto a

simulagio gramaticais pressupdem uma démarche intelectual igualmente reducionista
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e abstrata, ja que, mesmo que elas tomem como ponto de partida de sua operagdes 0s
dados da gramatica interiorizada inscritos nas produgSes dos locutores, elas no sio
jamais a representagdo, o reflexo fiel, a copia dessa gramatica interiorizada. Essa
abstragdo € assim a consequéncia necessaria da constituicio de todo saber gramatical
enquanto este saber pretenda erigir-se como conhecimento cientifico de um certo
aspecto do real, pols a gramatica, dizem Besse e Porquier, como todo conhecimento
cientifico, pretende dar conta da generalidade, quer se trate da universalidade da
linguagem humana ou de uma lingua natural particular. A simplificacio do seu objeto
de estudo € a condicdo sine qua non da elaboragio de suas regras.

Com o conceito de modelo metalingiistico, Besse ¢ Porquier designam o

conjunto de conceitos e de raciocinios a partir
dos quais o lingiista ou o gramdfico procura
descobrir ou Ssimular a gramdtica interiorizada
comum ao subgrupo de sujeitos que falam uma lingua
(é a terceira acepgdo de gramdtica que nos
distinguimos). Um modelo metalingiiistico remete a
pontos de vista fedricos a partir dos quais sdo
selecionadas, observadas, classificadas e
relacionadas as manifestacbes dessa gramdtica
interiorizada. (p.22).

Modelos metalingtiisticos s#o, portanto, construtos intelectuais que se
inscrevem em continuidade ou ruptura com uma determinada tradi¢@o cultural e que
pretendem dar conta, em termos sistemaéticos e hipotéticos, de aspectos da atividade
linguageira (verbal ou escrita) dos locutores.

Pode-se, grosso modo, fazer uma distingdo entre modelos ditos taxondmicos €
aqueles que se inscrevem num quadro tedrico de carater hipotético-dedutivo. Os
primeiros procuram fazer o inventario e a classificagdo dos fatos gramaticais,
enquanto os segundos operam a partir de um quadro tebrico prévio. Como mostram
os proprios autores, os modelos de analise gramatical propostos pela gramatica

tradicional e aquela de obediéncia estruturalista pertencem aos primeiros; ja a
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tradi¢do inatista retomada na obra de Chomsky pode ser incluida preferencialmente
entre 0s segundos. Ora, para Besse e Porquier, esta oposi¢do € mais aparente do que
real, pois 0 ato mesmo de estabelecer uma classificagio dos fatos gramaticais, de
agrupa-los em certas categorias, sob certas denominagGes e de conceber relagdes
unindo essas categorias num todo coerente, ja significa propor hipoteses sobre a
natureza desses fendmenos e das relagBes que podem existir entre eles. Como
gscrevem oS autores
dizer que palavras (do  intrinsecamente

diferentes na sua forma, no seu sentido e em certas de

suas relagdes como le, un, des, au, eic. pertencem a

mesma classe (a dos artigos ou dos determinantes)

significa estabelecer uma proposigdo que poe em

Jogo operacdes ao mesmo tempo complexas e muito

abstratas que ndo podem ser reduzidas a uma simples

afividade classificatoria do tipo daquela que permite

agrupar num conjunto objetos de forma e cor

diferentes. (p. 23).

De fato, o que o0s nossos autores estdo aqui afirmando é gue ndo h4
observagdo ingénua ou inocente, pois “nio existe observacdo sem uma certa ‘teoria’
da observagdo” (p. 9) ainda que as escolhas tedricas que presidem um determinado
procedimento intelectual do observador ndo sejam formuladas explicitamente.

Mas que reirvindiquem procedimentos de ordem taxondmica ou se inscrevam
num quadro tedrico explicitamente formulado a priori, todos os modelos
metalingiiisticos partitham duas caracteristicas que thes s&o comuns. A primeira €,
certamente, a sua historicidade; revelar a historicidade de um modelo metalingiistico
¢ afirmar que eles nfio escapam a marca da Histéria, que eles enraizam-se num
momento histoérico determinado, que eles se inscrevem, sem divida, no quadro geral
da Historia das ciéncias num dado momento da Historia da civilizagdo. A segunda, e
talvez a menos evidente, diz respeito ao fato de que um modelo metalingiistico,

mesmo tendo a ambicgdo de oferecer um quadro explicativo da linguagem humana em
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geral, esta ligado aos dados de uma lingua particular. A concepgio das partes do
discurso, tal como os gregos no-las legaram, foram pensadas a partir das

caracteristicas propria 4 lingua grega, >

assim como a “hipOtese descritiva” de
Benveniste (1966) sobre o sistema verbal do Francés apoia-se sobre a oposicao passé
simple versus passé composé que uma lingua tipologicamente proxima, como O
Portugués, n3o apresenta.

Em suma, os modelos metalinglisticos, aoc mesmo tempo em que s30
construgles, artefatos tedricos, sdo também concepgdes que se inscrevem no
movimento da historia € enraizam-se ao mesmo tempo numa tradi¢do cultural € num
sistema lingiistico particulares. A questdo central, que nos interessa tocar agora, € a
das relagbes entre descrigbes e simulagbes gramaticais, modelos metalingiiisticos e
gramatica interiorizada, e, ao mesmo tempo, a da articulacdo entre descrigdes,
simulacdes e modelos metalingiisticos com a epistemologia do saber gramatical
sustentada pelos autores. Besse e Porquier resumem assim a sua posigao:

Esta epistemologia afirma que toda descricdo
ou simulagdo gramatical depende tanto do modelo
metalingiiistico que a informa quanto da observacdo
da gramdtica interiorizada da qual ela pretende dar
conta. Ela constata que a gramdtica descrita ou
simulada ndo coincide, jamais, exatamente, com a
gramdtica realmente utilizada, porque ela é descrita
ou simulado segundo pressupostos gque ndo
pertencem diretamente a essa ultima (p. 61).

Os modelos metalinguisticos, tendo embora um pé no funcionamento de uma
dada lingua natural, sdo construtos intelectuais, articulados a partir de certas opcdes
metodologicas, e, fundamentalmente, quer o observador os tenha explicitado ou nio,
sobre pressupostos filosoficos que orientam a representagdo, pelo recorte da redugdo
e da abstragdo, proprias ao empreendimento cientifico, de uma lingua natural.

Uma concep¢dio como essa dos modelos metalingiiisticos s6 poderia ser

sustentada por uma epistemologia ndo positivista do saber gramatical. Como os
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proprios autores reconhecem, essa epistemologia nfio € nova, nem na Linglistica,
nem, em termos mais amplos, nas ciéncias, de maneira geral. Entretanto, Besse e
Porquier reconhecem que a posigdo epistemologica por eles assumida nfio € de
natureza a suscitar a simpatia e a adesdo espontaneas de muitos professores de LE,
pois ela
thes parece colocar em questdo uma parfe de

seu saber profissional, porque ela deixa entender que

em todo saber ha uma parte de arbitrario, de

irracional, porque ela parece ir contra o progresso

do  conhecimento  (certas  descricdes  sdo

“wltrapassadas”, mas outras sdo atualmente

verdadeiramente  “cientificas”, “incontorndveis”)

porque, finalmente, ela contradiz suas opgdes

filosdficas, tfanto mais arraigadas quanto elas sdo

[fregiientemente pouco conscientes. (p. 63).

De fato, os professores de LE, especialmente aqueles pertencentes, como nos,
brasileiros, ao mundo lingiiistico e cultural das linguas roménicas, estamos tdo
impregnados das tradigdes da analise linguistica herdadas da gramatica tradicional,
estamos t30 habituados a considerar a representacio da lingua que ela nos oferece
como sendo o reflexo fiel dos processos que ocorrem efetivamente nos locutores,
que nfo ¢ sem resisténcias que admitimos uma concepedo que nega haver
coincidéncia absoluta entre a representac@o e o objeto representado.

Além disso, a proliferagdo dos modelos linguisticos ndo contribui para

certeza epistemoldgicas oferecidas pela analise gramatical tradicional, se
relativizamos 0 alcance desses modelos, se modelos metalingiiisticos, descrigdes e
simulagdes gramaticais de um lado, e a gramaética interiorizada, do outro, nfo sio
isomorfos, como conceber as relagdes entre modelos metalingiiisticos, descrigcdes e
simulagdes gramaticais e o ensino/aprendizagem de uma gramatica estrangeira e entre

modelos, simulacdes e descrigdes gramaticais e a gramatica interiorizada? Segundo
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quais critérios avaliar-se-4 a escolha de tal ou qual modelo quando se trata da
interven¢@o pedagbdgica, das atividades concretas que se d&o na sala de aula de LE?
Quais as relagbes que podem existir entre a aplicagiio de um modelo ou de uma
descricdo gramatical e 0s processos internos do aprendiz quando ele tenta interiorizar
a lingua estrangeira? |

No que diz respeito 4 escolha de um modelo (ou de modelos), a resposta que
Besse e Porquier oferecem n#@o ¢ de natureza a resgatar a seguranga e a certeza
epistemoldgica perdidas, pois, embora admitindo a possibilidade do estabelecimento
de critérios avaliativos internos, externos ou mesmo meramente institucionais, os
noss0s autores pensam (ue

ndo ha, até onde sabemos, critério decisivo
para assegurar a validade de um modelo ou de sua
descricdo, tudo depende da hierarquia que se
estabelece no interior desse conjunfo bastante
dispare de critérios, e essa hierarquia depende
Jregiientemente menos da solidez ou da seriedade
desses ultimos do que da insercdo socio-profissional
daquele que a poe em pratica. (p. 69).

Como se vé, a bala é deixada, sem reticéncias nem concessdes, no campo dos
professores de LE. Alguns podem ver nessa posi¢do uma concepgdo laxista e
irresponsavel. N#o penso assim. Ao contrario, creio que ndo € possivel deixar de ver
aqui respeito pela intervencdo pedagogica, pela inteligéncia, pela capacidade de
autonomia, de tomada de decisdo do professor de LE. Mas, por outro lado, é
impossivel ndo deixar de ver as exigéncias que essa concepgdo reclama do professor
de LE. Em outras palavras, h4 aqui uma crenga generosa na capacidade de
intervenc@o do professor. Acredita-se na capacidade de escolha e tomada de decisdo
do professor, mas ndo se empresta garantia tedrica a intervengdes apressadas e
levianas!

Isso fica mais evidente quando se considera a vis3o que 0s autores sustentam

quando se trata de discutir a questdo das relacdes entre descrigdes gramaticais e
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gramética interiorizada, discussdo que retoma o debate sobre o saber explicito versus
saber implicito, ou em termos krashenianos, entre aquisig@o e aprendizagem. Besse e
Porquier recusam a dicotomia krasheniana, 0til embora de um ponto de vista
heuristico, mas negam que ela possa dar conta das operacdes realizadas pelos
falantes, seja na L1 ou na LE, e menos ainda se se trata de considerar o que se passa
na sala de aula de LE. Para eles, quando se trata da sala de aula de LE, nfo ha solucgio
de continuidade entre aquisi¢io e aprendizagem, os dois processos misturando-se e
confundindo-se a todo momento. Assim, mais do que uma dicotomia, Besse e
Porquier concebem aquisi¢do e aprendizagem como um continuum. Essa visdo da
aquisi¢do/aprendizagem menos como uma dicotomia e mais como um continuum ¢
tributaria, sem davida, de uma concep¢io, muito presente na tradicio da Didactique
des Langues francesa, da sala de aula de LE como sendo um espago contratual, uma
fatia da vida real com sua regras proprias de funcionamento. Para Besse e Porquier, a
sala de aula €
precisamente uma sala de aula, isto €, um
lugar e um tempo nos quais, contratualmente, alguém
que sabe uma lingua e que tem dela um certo
conhecimento reflexivo ,ensina essa lingua a um
grupo de individuos que querem  adquirir
competéncia nela e que a percebem a partir de seus
saberes e experiéncia linguageiros anteriores [...[
Mesmo se ¢ verdade que a sala de aula é também “a
vida real”, é uma vida regida por leis que lhe sdo, em
parte, proprias. E uma dentre elas, aquela que
caracteriza fundamentalmente esse tipo de aula é o
fato de que o proprio objeto do ensino/aprendizagem
{a lingua estrangeira) é simultancamente 0 meio
pelo qual se ensina e se aprende (pp. 91-92. A énfase

¢ minha).
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Alguns, por certo, julgardo a énfase desnecessaria, pois uma afirmacdo como
essa € praticamente um truismo. Mas que se esquega essa diferenga essencial, que
separa os professores de LE de todas os seus colegas das outras disciplinas constantes
do curriculo e do programa escolares, e estar-se-a esquecendo tudo aquilo que
constitui a dificuldade e o fascinio da nossa profissio.

Se Besse e Porquier recusam a dicotomia aquisi¢do/aprendizagem, a dimens&o
explicito/implicito permanece, o que os conduz a considerar duas abordagens da

gramatica de LE que eles denominam gramdtica explicitada e gramdtica implicitada.

3.2.1. Gramatica explicitada versus Gramatica implicitada

O termo gramatica explicitada ¢ utilizado por Besse e Porquier, para designar
a abordagem pedagogica da gramatica estrangeira, de preferéncia aquele mais usual
de gramatica explicita, justamente porque os autores desejam enfatizar o fato de que
se trata, ao contrario do que se entende geralmente, ndo de uma entidade natural, de
um saber submerso, escondido em algum lugar na mente dos aprendizes, e que
caberia ao professor trazer a tona e revelar, mas sim o resultado do trabalho cognitivo
coletivo de explicitagdo empreendido pelos membros do grupo-classe. O termo é
definido assim pelos autores:

Trata-se simplesmente do
ensino/aprendizagem, sistemadtico ou pontual, de uma
descricdo gramatical particular de elementos da
lingua-alvo, descricdo que ¢ explicitada pelo
professor e/ou pelos aprendizes, recorrendo-se a
terminologia, original ou simplificada, do modelo
metalingiiistico que a constrol. {p. 93).

Ora, uma descricdo gramatical é constituida também pelos dados oferecidos
pela gramatica interiorizada, o que significa que a compreensio efetiva dessa
descrigdo sO pode acontecer se os aprendizes j& possuem um certo dominio da
gramatica interiorizada da lingua-alvo que eles estdo adquirindo, em outras palavras,

os aprendizes devem ja ter internalizado certos aspectos da LE. Isto significa que o
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ensino/aprendizagem da descri¢dio da LE ¢ impossivel ou ineficaz para os iniciantes
no aprendizado dessa lingua?

Segundo Besse e Porquier, para que a comunicagdo de uma descrigdo
gramatical seja eficaz, sdo necessarios trés pré-requisitos, a saber:

a/ a lingua (e a metalingua que ela porta
naturalmente) deve ser pelo menos compreendida,
sendo praficada ativamente, pelos destinatdrios;

b/ o modelo metalingiiistico abstrafto que a
constroi  deve  ser comhecido ou admitido,
conscientemente ou néo, por esses ultimos;

¢/ a gramatica interiorizada sobre a qual ela
porta deve ser, pelo menos localmente, dominada por
esses mesmos destinatdrios (p. 97).

A hipétese avangada pelos autores prediz que para que o ensino/aprendizagem
de uma descrigo gramatical seja eficaz, € necessario que ao menos dois destes pre-
requisitos sejam preenchidos. E evidente que os aprendizes iniciantes de uma LE nio
estdo em condigSes de satisfazer os pré-requisitos a e ¢, a descri¢io gramatical da LE
devendo portanto ser conduzida na lingua de partida. Duas alternativas se apresentam,
entdo: a descriglio gramatical deve recorrer a gramatica interiorizada dos aprendizes,
a qual, no caso dos aprendizes iniciantes, so pode ser a de sua lingua materna, ou
entdio eles devem estar familiarizados de alguma forma com o modelo metalinglistico
que serve de referéncia a apresentagdo da LE. Essa opgo didatica, segundo Besse ¢
Porquier, ndo € nova na didatica de Iinguas, pois ela ja aparece no século XVII, entre
os autores da famosa Grammaire de Port-Royal, sendo assim uma precursora
histdrica das propostas de coordenagdo entre o ensino de linguas maternas e linguas
estrangeiras (Besse e Porquier, op. cit. p. 96).

Mas se procedimentos explicitados tém um papel a desempenhar na sala de
aula de LE, nem por isso Besse e Porquier estdo dispostos a ignorar a existéncia dos
limites da gramatica explicitada. Eles tampouco ignoram a teia de argumentos e

teorias contra e a favor da explicitagdo gramatical na sala de aula de LE, mas pensam

171



que o inventdrio de argumentos e teorias pré ou contra essa explicitacdo “seria
fastidioso € provavelmente inatil”(p. 98). Os autores consideram, simplesmente, que
no estado atual de nossos cornhecimenios, nio

se sabe, de maneira precisa e provada, como Sse

adquire realmente wma lingua, materna ou

estrangeira, em situag¢do natural ou institucional. As

hipoteses  psicolingiiisticas de que dispomos

atualmente  iluminam  cerios  processos — mas

permanecem hipoteses controversas (1bid.)

A partir dessa constatagio do estado da arte, naquele momento, Besse €
Porquier limitam-se a reconhecer a inexisténcia de uma resposta cientifica a questio
do papel da explicitagio no ensino de LE e propdem uma reflexio sobre as condi¢ées
pedagogicas que podem favorecer a tomada de consciéncla, por parte dos aprendizes,
da descrigdo gramatical da lingua-alvo. Essas condi¢Bes dizem respeito ndo sd aos
pré-requisitos referidos acima, mas também 4&s caracteristicas das descrigdes
gramaticais, das quais quatro sfo vistas como determinantes para o ensino de LE.

A primeira tem a ver com o fato de que a validade das regras de uma
descrigdo gramatical depende do modelo metalingtiistico que enuncia essas regras. Na
segunda caracteristica, o professor de LE tem de defrontar-se com o fato de que uma
descrigdo gramatical sustenta-se sobre a gramatica interiorizada de um grupo de
sujeitos ou de um locutor ideal. A terceira caracteristica ¢ a da maior ou menor
generalidade das operagdes metalingliisticas subjacentes 4 descricio. A quarta
caracteristica, enfim, toca na espinhosissima questio da metalingua utilizada pelas
descricdes gramaticais. Dessas quatro caracteristicas, as que nos tocam
particularmente, enquanto professores de LE (e ndo por acaso, sdo essas justamente
as mais delicadas) sdo a segunda e a quarta. Com efeito, se a descrigdo gramatical
apbia-se, na formulagdo de suas regras, na gramatica interiorizada, como se poderd
recorrer a um sentimento lingiistico que o aprendiz de LE ainda ndo possui? A
solugdo, pensam Besse e Porguier, consistira na utilizagio de uma descrigio

gramatical que corresponda o mais possivel & intuig8o gramatical que o aprendiz j&
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internalizou, na sua lingua (ou linguas) de partida e também na propria LE. A quarta
caracteristica €, certamente, a mais problematica. Uma descrigdo gramatical ¢,
normalmente, formulada numa metalingua de natureza técnica, € mesmo muito
técnica, a qual, € claro, nfo se presta ao uso pedagdgico. Trata-se aqui, para utilizar
uma expressdo dos autores, do dilema da “pedagogizacio” dos modelos
metalinglisticos. Se se conserva a metalingua em que o modelo ¢ formulado,
arriscamo-nos a perder todo o interesse e, o que € mais importante, toda utilidade
pedagbdgica que um certo modelo poderia ter para nos. Se, por outro lado, reduzimos
essa metalingua a uma versdo demasiado empobrecida, essa versdo pode acabar
retirando do modelo todo seu poder explicativo.

Como se v€, o dnus da sustentagio tedrica e, mais ainda, da implementagio
de uma intervengdo pedagogica que tenha optado pela explicitagdo nfo € leve, tanto
mais quanto o professor nio deve jamais

esquecer que o objetivo da sala de aula de
linguas ndo ¢ adquirir somente um saber sobre a
lingua-alvo, ou um método de raciocinio sobre as
linguas, mas primeiro aprender “a falar como se
Jala”. Compreende-se melhor, talvez, porgue as
aulas de gramdtica explicitada ddo freqientemente
uma impressdo de “bricolagem’(é preciso levar em
conta, simultaneamente, coer¢bes contraditorias e
constantemente mutdveis segundo os aprendizes),
porque  numerosos — professores  preferem  0s
exercicios, os jogos, os debates, previstos ou ndo nos
MAnuAais; porgue numerosos estudantes mostram-se
alérgicos as explicagdes gramaticais (mesmo que
outros nelas procurem uma solucdo para suas
dificuldades de aprendizagem); e porque excelentes
gramaticos ou bons lingitistas sdo, por vezes,

bisonhos professores de linguas: as regras que



determinam a construcdo de wuma descrigio
gramatical ndo sdo evidentemente as mesmas que
asseguram sua comunicacdo numa classe de
linguas (Besse e Porquier, op. cit. pp. 101-102. As
énfases sdo minhas).

A citagdo ¢ longa, mas o trecho deveria ser mantido na sua integralidade
porque ele ndo escamoteia nenhuma das dificuldades e perigos que estdo sempre &
espreita da interveng@o pedagdgica que tenha optado pela explicitagdo gramatical. Na
verdade, essa citagdo abre o flanco 4 critica e até mesmo ao ataque puro e simples. De
fato, € sempre possivel indagar: Porque diabos o professor de LE dar-se-ia ao
trabalho de um tal investimento intelectual (digo investimento intelectual porque ¢
exatamente disso que se trata; a proposta de Besse e Porquier n3o nivela o trabalho do
professor de LE na vala comum da baixa qualificagio profissional; ao contrario, faz-
the exigéncias que estdo a altura da confianga que os autores parecem depositar nas
possibilidades da intervengio pedagdgica e na capacidade de mudancga do professor
de LE), dedicado ao ensino de uma descricdo gramatical, que versa sempre sobre a
lingua ao invés de, mesmo ndo se retirando da opgfo explicita (ou explicitadora, se se
preferir assim) abordar a propria lingua? O atalho que passa pela descri¢do ndo seria
um caminho longo € oneroso demais para uma magra retribuicdo?

Seria preferivel deixar esta questio em suspenso, por enquanto, ¢ fazer
referéncia a uma das praticas gramaticais explicitadas mencionadas por Besse e
Porquier. Essa pratica gramatical parte da hipotese da existéncia, entre os aprendizes,
especialmente entre os adolescentes e adultos que, no seu passado de escolarizagio,
receberam uma formacio gramatical, de percepcBes metalingiiisticas mediante as
quais eles percebem, a sua maneira, a organizagdo e o funcionamento da LE. Essas
percepcdes metalingiisticas sdo denominadas por Besse e Porquier de “peneiras
metalingiiisticas” (cribles métalinguistiques) que vém a ser, na defini¢o dos autores

conjuntos  heterogéneos de  preconceitos
linguageiros, de esteredtipos lingiiisticos, de

conhecimenios — gramaticais, de  julgamentos
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ideologicos adquiridos e aprendidos com a lingua de
partida,  particularmente  quando  de  sua
aprendizagem em meio escolar. Estes tipos de
representagdes metalingiiisticas do que € uma lingua
e do seu funcionamento, do que é a lingua-alvo que
se aprende, desempenham o papel de modelo
metalingiiistico ingémio na apreensdo dos dados
linguageiros estrangeiros: eles sdo percebidos
atraveés do seu prisma, eles sfo reconstruidos de seu
ponto de vista. Os fragmentos de descricdo
gramatical que sdo assim  esponianeamente
produzidos, freqiientemente a despeito do professor,
constituem quase sempre obstdaculos ao aprendizado,
porque eles ndo sdo realmente apropriados a seu
objeto, ainda muito mal conhecido: assim o aprendiz
elaborard silenciosamente regras incertas sobre os
elementos da lingua-alvo que ele estd aprendendo,
porque ele buscard reencontrar neles as categorias
gramaticais e as regras que ele aprendeu na e sobre
a sua lingua de partida. Em resumo, seu passado
metalingiiistico e gramatical é constanfemente
solicitado  pelo  seu aprendizado e produz
interferéncias na interiorizagdo da gramdtica
estrangeira. (pp. 109-110)*

A abordagem, consistita, entio, partindo dessas percepcdes mesmas, em
suscitar as condi¢des que propiciem a reformulacdo, a adaptacio, a mudanga na
direcio de representacDes mais adequadas da lingua-alvo que o aprendiz esta
adquirindo. Com esse fim, um dos procedimentos utilizados pode consistir no que
Besse ¢ Porquier denominam “exercicios de conceituacdio” (exercices de

conceptualisation) os quais, menos do que exercicios propriamente ditos, constituem
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“momentos de reflexdo gramatical explicitada pelos aprendizes” (Besse e Porquier,
op. cit. p. 113). Num primeiro momento, a reflexdo gramatical é conduzida na lingua
de partida, esta ulttma sendo substituida, tio logo quanto possivel, pela lingua-alvo.
Evidentemente, a adogdo da lingua-alvo supde que os aprendizes tenham adquirido
uma intuigdo sobre o que é ou ndo gramaticalmente possivel nos micro-sistemas da
LE que os aprendizes terio encontrado. Obviamente, n#o sdo os exercicios de
conceptualiza¢do os responsaveis pela aquisi¢do de um determinado micro-sistema, o
qual é adquirido mediante outros meios (estou usando a expressdo adguirido no
sentido propriamente krasheniano do termo), mas a sua utilizagdo na sala de aula
funda-se na convicgdo de que a tomada de consciéncia por parte do aprendiz do
funcionamento de determinados micro-sistemas facilita e acelera a sua aquisigio.
Concretamente, o exerciclo pode tomar como ponto de partida um erro
gramatical freqliente entre os aprendizes (mas ndo por todos eles, o que pode indicar
que o processo de interiorizagdo do micro-sistema em questdo encontra-se num
estigio mais avangado para certos aprendizes). A partir desse erro, e apoiando-se
nessa intui¢o interiorizada, o professor convida os alunos a explicitarem as regras
subjacentes ao sistema em questdo, os aprendizes estando livres para utilizar sua
propria metalingua. Mas deixemos que Besse e Porquier descrevam eles mesmos os
passos da condugdo do exercicio. Na condugio dessa explicitagdo, escrevem eles
o professor pede aos estudantes que produzam
Jrases incluindo a dificuldade gramatical e ajuda-os
a agrupar aguelas aquelas que sdo corretas e
aquelas que ndo o sdo. Constitui-se assim um corpus
ndo pré-selecionado pelo professor (esta é uma
diferenca essencial em relacdo aos procedimentos de
gramadtica indutiva) e que corresponde a competéncia
realmente alcangada pelos estudantes na lingua-alvo
(p. 114).
A questdo, para Besse e Porquier, quando se trata de gramatica explicitada,

ndo ¢ a de saber se ela deve ou ndo ser feita, mas sim em gue termos e sob quais

176



condi¢Oes ela pode ser feita, o que implica levar em conta os pré-requisitos ja
mencionados, as condigdes de comunicacdo mediante as quais ela é conduzida (e
entre elas a questio da pedagogizacido da metalingua do modelo metalingaistico
escolhido € sem duvida uma das mais delicadas) e, certamente, as necessidade dos
aprendizes e a as aptiddes do professor de LE. Os autores reconhecem que nem todos
os aprendizes (sobretudo aqueles que, por diversas razdes, ndo tiveram um passado de
reflexdo gramatical) s80 receptivos a um tratamento gramatical explicitado. A
admissdo dos limites desse tipo de tratamento leva-os a considerar uma outra
alternativa, a da gramatica implicitada, que eles definem assim:
Nés  chamaremos gramdtica implicitada

aquele saber gramatical mais ou menos “submerso”

na apresentacdo da lingua estrangeira e no trabalho

que se pede aos estudantes que conduzam sobre ela.

Como para a gramdtica explicitada, o participio é

aqui preferido ao adjetivo habitual (gramatica

implicita) porque ele atesta melhor o fato de que esta

gramdtica implicitada é quase sempre o resultado de

uma atividade consciente (p.148; as énfases sdo dos

autores).

Anvidade consciente, sim, porque o fato de escolher uma certa ordem
particular de apresentacdo dos dados da lingua-alvo, em vez de uma outra qualquer,
sempre possivel, dizem Besse e Porquier, organiza-la segundo uma gradagdo pré-
concebida, apoiando-se sobre um certo tipo de material (didlogos didatizados ou
documentos auténticos) utilizar o recurso da simulagido na sala de aula de trocas
interativas reais, tudo 1sso pressuple tomadas de posi¢o, escolhas pedagdgicas que
sdo, elas também, sustentadas por uma “certa descri¢io gramatical da lingua-alvo™(p.
149). Em suma, uma descrigiio gramatical, seja ela explicitada ou implicitada, € um
fendmeno sempre presente na sala de aula de LE. Entretanto, € preciso distinguir
entre gramatica 1mplicitada em termos didaticos e a gramatica implicitada tal como

ela se constitul na aquisi¢do natural de uma L1 ou de uma LE. Esta tltima nfo se
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confunde com a primeira, precisamente porque aquela tem lugar na sala de aula,
sendo o objeto constante da atividade de ensino/aprendizagem, e, portanto, objeto da
atividade metalingiistica inconsciente dos aprendizes.

Um curso de LE, acrescentam Besse e Porquier, nfo se reduz a um curso de
gramaética ou de Lingiiistica precisamente pelo fato de que o objetivo Gltimo que se
propdem aprendizes e professores ndo € a construgdo de um saber sobre a lingua,
mas um saber na lingua, ou, dito de outra forma, ndo a construgio de um saber, mas a
de um saber-fazer. Mas, por outro lado, os autores nao acreditam que a sala de aula
de LE possa prescindir ou dispensar inteiramente o recurso a um saber gramatical ou
lingiistico. Ja vimos alguns dos argumentos que os autores avangam para defender o
seu ponto de vista: o carater contratual da sala de aula de LE, a especificidade do
objeto de ensino/ aprendizagem, isto é uma dada lingua natural, ao mesmo tempo
objeto e meio de aprendizagem, o caréter “real” da sala de aula de LE, comportando
regras e leis que lhe sfo proprias. E preciso acrescentar ainda mais dois. O primeiro ja
foi mencionado, e diz respeito & teorizagio do lingiiista Roman Jakobson sobre a
metalinguagem enquanto fun¢do da propria linguagem, isto €, a propria lingua,
porque € uma lingua, porque se organiza como se organiza e funciona como funciona,
contém em St 08 meios para que ela possa fazer referéncia a todos os entes do mundo,
reais ou imagindrios, a todos os fendmenos que se apresentam & nossa percepgio,
inclusive, € enfim, e esta é a sua particularidade Gnica, o que a distingue de todos os
outros sistemas de signos, para que a lingua possa falar da propria lingua. O outro
argumento apodla-se no conceito de atividade epilingiiistica dos falantes, formulado
pelo lingiista francés A. Culioli. A intuigdo que os locutores de uma lingua, ou seus
aprendizes, enquanto lingua estrangeira, interiorizam a respeito do funcionamento de
uma lingua natural funda-se numa estruturagio ndo consciente dos elementos que a
organizam. E essa atividade estruturante ndo consciente que Culioli denomina
atividade epilingiiistica. Nas palavras dos proprios autores, e que resume bem o seu
ponto de vista

Um curso de lingua estrangeira permanece

sempre, porianto, a nOSSo ver, uma espécie de curso
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de gramdtica ou de lingiistica, no sentido de que ele
é um lugar e um tempo, onde, ndo necessariamente
de maneira explicita e metddica, professores e
aprendizes praticam (ou se esforcam por praticar)
uma lingua comunicando a proposito dessa lingua.
Em outros termos, eles estdo contratualmente
reunidos para trabalhar sobre uma lingua,
essencialmente por intermédio dessa propria lingua.
(p. 117.A énfase € dos autores).

Dessas duas exigéncias, aparentemente opostas, entre saber e saber-fazer,
saber sobre a lingua e saber na lingua, Besse e Porquier retiram duas orientagdes. A
primeira consiste em fornecer aos aprendizes, e isso tdo logo quanto possivel,
palavras e expressdes na lingua-alvo que permitam aos aprendizes falar dessa iingua
na propria lingua. Besse e Porquier tomam o cuidado de enfatizar que ndo se trata de
uma metalingua técnica ou especializada, mas simplesmente das “palavras,
expressdes, construgdes ordinarias que permitem, para uma dada lingua, falar dela e
de seu funcionamento” (ibid). A segunda orienta¢do tem a ver com a consideragao,
por parte do professor, do passado metalingiistico dos aprendizes com os quais ele
deve lidar. Caso os aprendizes nfo tenham sido expostos a qualquer modelo
metalingtiistico, sera preferivel recorrer as atividades de gramatica implicitada,
utilizando-se a metalingua ordinéria (da lingua de partida, num primeiro momento, €
da lingua-alvo, em seguida).

O que vimos até aqui € suficiente, acredito, para que tenhamos uma idéia
razoavelmente precisa do pensamento de Besse e Porquier sobre a atividade
gramatical na sala de aula de LE. Resta ainda tocar na questfio da concepglo que se
fazem os nossos autores das relacdes entre descrigbes gramaticais € gramatica
interiorizada. Vamos tocar aqui no cerne mesmo daquilo que nos interpela
inapelavelmente, que ¢ a internalizacdo da Jingua, a sua desestrangeirizagdo, como

diz Almeida Filho {1993). No ataque a essa questdo, Besse e Porquier vdo recorrer
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aos conceitos de gramdtica de aprendizagem e gramdtica pedagogica. Eo que

VEreimnos agora.

3.2.2. Gramatica de aprendizagem e Gramatica pedagdgica

Para Besse e Porquier, a gramética de aprendizagem diz respeito a um sistema
lingiiistico proprio ao aprendiz, funcionando de acordo com regras que lhe s&o
proprias, € que pode ser considerada, em todos os estagios que ele percorre no seu
caminho em diregfio a lingua-alvo, como um sistema lingliistico autdnomo e auto-
referente. Ela €, de fato, o produto da atividade interna do locutor, o resultado de suas
capacidades cognitivas de percep¢do e tratamento dos dados linguageiros estrangeiros
num dado momento do processo de aquisi¢do da LE. Ja a gramética pedagogica diz
respeito, como vimos, as descrigdes pedagogizadas da lingua. A gramatica
pedagogica se diferencia das graméticas descritivas cientificas pela sua diversidade,
heterogeneidade e, sobretudo, porque ela nfo tem pretensdes a exaustividade, o que €
uma caracteristica fundadora das gramaticas cientificas. A graméatica pedagOgica
pode ser constituida a partir de materiais bastante diversificados, fazer parte do
proprio método utilizado na sala de aula ou integrar outros instrumentos pedagogicos
suplementares. Além disso, o proprio professor e a intervencdo pedagogica que ele
conduz, o conhecimento explicito e implicito que ele possui da LE, tudo isso constitui
uma verdadeira gramatica pedagdgica que pode servir de material servindo aos
aprendizes na construgdo de suas gramaticas de aprendizagem.

Para Besse e Porquier, a relagdo entre gramdéticas descritivas, gramaticas
pedagbgicas e gramaticas de aprendizagem ndo deve ser concebida em termos de uma
estrutura hierarquizada na qual as gramaticas de aprendizagem seriam subordinadas
as gramaticas pedagogicas e estas por sua vez estando subordinadas as gramaticas
descritivas. A relagdo entre elas € descrita de forma mais adequada se se pensar numa
rede de interrelagdes “na qual as gramaticas de aprendizagem informam e estruturam
as graméticas pedagogicas e fornecem indiretamente informacgdes as gramaticas
descritivas”. (p.198). As gramaticas pedagdgicas, assim, estabelecem pontos de

contato entre as gramaticas descritivas e as gramaticas de aprendizagem, mas as
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gramaticas descritivas podem também fornecer dados tedricos que irdo sustentar a
investigag8o sobre a constituicio e ¢ desenvolvimento das gramaticas de
aprendizagem.

Em ultima instdncia, contudo, aquele que conduz e determina os dados e o
ritmo de sua aprendizagem €, definitivamente, o proprio aprendiz. Trata-se, entdo, a
partir do reconhecimento da importincia do aprendiz, de tentar compreender o que
acontece com ele no processo apropria¢io de uma LE, tentar apreender as estratégias
que ele pde em marcha no processo de aprendizagem.

O reconhecimento da centralidade do aprendiz ndo conduz, entretanto, os
nossos autores a negar a necessidade e até mesmo, como eles dizem, a
“inevitabilidade” de um saber gramatical e das descri¢cbes gramaticais na sala de aula
de LE, saber e descrigio esses que constituem dados imanentes & sala de aula de LE
mesma. Mas nem por isso o aprendiz deixa de ter a ultima palavra: ao reconhecer os
limites das descrigBes pedagogicas, Besse e Porquier afirmam que

' as descri¢bes pedagdgicas, sejam elas quais
Jorem, ndo itrazem entretanto solugdes definitivas a
concepgdo, a conducdio e a avaliacdo do ensino de
uma lingua estrangeira. Ndo sdo elas, propriamente
Jalando que fazem aprender, mesmo que se supornha
que elas organizem e facilitem a aprendizagem. Ndo
sdo elas, tampouco que sdo aprendidas: os
aprendizes organizam eles mesmos, de maneira
diversificada,  seus  préprios  programas  de
aprendizagem (p.263).

E preciso terminar, entretanto. Que balanco, que ligdes, o que, a meu ver,
podemos aceitar sem restrigdes e que pontos da visdo de Besse ¢ Porquier sobre a
utilidade do saber gramatical na sala de aula merecem ser vistos com reserva? Em
primeiro lugar, a epistemologia gramatical ndo positivista que eles defendem parece-
me um ponto a ser meditado atentamente por todos aqueles que se interessam pelo

ensino/aprendizagem de linguas, especialmente, ¢ claro, pelos professores de LE. A
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partir de uma tal visdo epistemoldgica, podemos aprender a “desnaturalizar” a
gramatica, a deixar de considerar os elementos gramaticals como inscritos de uma vez
por todas na lingua como dados existindo naturalmente para todo o sempre,
imanentes a sua estrutura mesma. O segundo capitulo do livro de Besse e Porquier,
dedicado as diferentes descrigdes de uma zona da gramatica interiorizada do Francés,
0 artigo, da bem uma 1déia do carater “construtor’, digamos assim, de uma descri¢@o
gramatical. Em segundo lugar, ndo posso deixar de concordar com a recusa dos
autores em considerar a sala de aula como espelho, reflexo, imitagdo, simulacro do
mundo “real”. A forga de querer “naturalizar” a sala de aula acabamos por esquecer a
fatia de vida real que ela ja ¢, e no caso da sala de aula de LE, existe o risco de um
esquecimento ainda mais grave, daquilo que faz justamente a especificidade dessa
sala de aula, o fato de que a LE €, ac mesmo tempo, objeto e meio de aprendizagem.
Por outro lado, mesmo admitindo que o aprendiz €, sim, o detentor da Gltima palavra,
€ evidente que os autores defendem de forma muito incisiva a hipotese forte do saber
gramatical, sobretudo explicitado, como sendo bem mais do que um facilitador da
interiorizacdo da LE. E € justamente nesse ponto que eu tenho dificuldade em segui-
los, ainda que admitindo o saber explicito como um facilitador e um acelerador do
processo de interiorizagdo da LE. De fato, parece-me que o caminho da adogio do
ensino de um modelo metalingiiistico corre o risco de acabar desembocando muito
mais num desvio do que num atalho para a interiorizagdo da LE, pelos compromissos
que, como vimos, a sua pedagogizagdo pode envolver. E certo que a pedagogizacdo
de um modelo metalingliistico ndo € a unica possibilidade considerada por Besse e
Porquier, mas a posigdo filosofica que é a deles concede um lugar, que eu diria
necessério, 4 passagem pelo ensino de um modelo metalingiistico. E tempo, portanto,
de abordarmos outras alternativas a questio da tomada de consciéncia da linguagem

(e da lingua) pelo aprendiz.
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3.3. A ATENCAO A LINGUAGEM E O DESPERTAR DA CONSCIENCIA

Durante todo o desenrolar dos anos 80, no mundo da Linguistica Aplicada de
tradicZo anglo-saxd, uma posigio tedrica remava contra a visdo entfio praticamente
hegemOnica que concedia a primazia ao saber implicito, & interagio comunicativa na
sala de aula de LE, a fun¢do comunicativa da linguagem, & concepgdo da sala de aula
como reflexo da vida “real”. Essa posi¢do sustenta que a atengdo a linguagem
(language awareness) e o despertar da consciéncia (consciousness raising), pelo
aprendiz, a respeito das caracteristicas formais da lingua-alvo sdo atividades crucials
no processo de internalizagdo da LE. Enquanto atividades pedagdgicas, elas apostam
fundamentalmente na maturidade cognitiva dos aprendizes e na multiplicidade de
recursos de que ele pode dispor na interiorizacdo da lingua-alvo, multiplicidade vista
como tanto mais importante quanto maior for a maturidade cognitiva do aprendiz.
Assim, escreve Sharwood Smith (1988),

¢ portanfo bastante razoavel afirmar que
quanto mais maduro for o aprendiz, maior serd a
variedade de recursos que ele ou ela pode explorar
no aprendizado. O Snus pertence certamente aqueles
que desejam negar a validade de técnicas de ensino
explicitas para mostrar que o ensino explicito é uma
perda de fempo e energia. a evidéncia terd de ser
muito convincente (p. 53).

A atencio a linguagem e o despertar da consciéncia s3o, portanto, atividades
concebidas como estando decididamente marcadas por um forte apelo ao saber
explicito, o qual € visto como um facilitador e um acelerador do processo de
aquisi¢dio da LE (Sharwood Smith, 1988). Atrair a atengdo do aprendiz para certas
caracteristicas formais da lingua-alvo, despertar-lhe a consciéneia para a presenga no
insumo de uma determinada estrutura, sdo atividades que s6 podem ser empreendidas
na sala de aula de LE se estd-se persuadido da existéncia de uma interface entre ¢

saber explicito e o saber implicito. E precisamente esta a posicdo da concepgio da
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atengdo a linguagem e do despertar da consciéncia: ela propde a comunicagdo entre
os dois tipos de saber, o saber explicito funcionande, em ultima instdncia, como um
facilitador na constitui¢do do saber implicito.

Essa concepcdo, entretanto, ndo deve ser vista como constituinde um bloco
unitario, monolitico, sem nuancgas nem matizes. Pelo contrario, como veremos em
breve, as atividades pedagdgicas concebidas dentro deste quadro tedrico podem
abranger um espectro bastante amplo de alternativas. Mas, por enguanto, comecemos
por definir o que o termo despertar da consciéncia quer dizer e a que ele remete: “Por
despertar da consciéncia, escrevem Rutherford e Sharwood Smith (1985) entendemos
a tentativa deliberada de atrair a aten¢@io do aprendiz especificamente para as
propriedades formais da lingua-alvo”(p. 274). As atividades que tém como objetivo
trazer 4 consciéncia do aprendiz as regularidades que organizam a lingua estdo na
base da Hipotese da Gramatica Pedagdgica proposta por Sharwood Smith, segundo a
qual

estratégias pedagdgicas que focalizem a
atengdo do aprendiz sobre as regularidades
especificamente estruturais da lingua enquanio
distintas do contetdo da mensagem poderdo, sob
certas circunsidncias, aumentar significativamente o
ritmo da aquisicdo acima do ritmo esperado de
aprendizes adguirindo essa lingua em circunsidncias
naturais, nas quais a alengdo a forma pode ser
minima ou esporddica (Sharwood Smith, 1980, apud
Rutherford e Sharwood Smith, op. cit. p. 275).

As atividades ligadas ao despertar da consciéncia, sfio, assim, destinadas a
focalizar a atengdo do aprendiz sobre as regularidades que organizam formalmente a
lingua, essas regularidades entendidas como podendo ser separadas do contetdo
significativo ao qual elas devem servir. Entretanto, a hipotese proposta por Sharwood
Smith nio aparece sem qualificagbes e ressalvas, pois o autor toma o cuidado de

precisar que as atividades pedagdgicas concebidas para o despertar da consciéncia do
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aprendiz sobre os aspectos formais da lingua podem ser eficazes dadas cerfas
circunsidncias. A ressalva € importante, pois ela mostra que o despertar da
consciéncia engloba uma variedade de aspectos bem maior do que se poderia
imaginar num primeiro momento. De fato, o despertar da consciéncia ndo s
comporta niveis diversos de explicitagdo (Rutherford e Sharwood Smith, 1985) como
admite também maneiras diferentes na abordagem dessa chamada a consciéncia do
aprendiz (Sharwood Smith, 1988), devendo-se, enfim,-considerar os aspectos formais
da lingua alvo sobre os quais a atengdo do aprendiz necessita ser focalizada (Yip,
1994).

Quatro tipos podem ser distinguidos nas atividades destinadas ao despertar da
consciéncia do aprendiz, que Sharwood Smith (1988) classifica como o0s tipos A, B,
C e D. O tipo D € o mais tradicional, cujo exemplo mais bem acabado pode ser
encontrado nas graméticas escolares, consistindo na formulagdo de prescrigbes
gramaticais utilizando uma determinada metalinguagem; o tipo C consiste no
fornecimento de “pistas” de forma breve e indireta. Segundo Sharwood Smith, seria
methor confinar este tipo de atividade do despertar da consciéncia do aprendiz a
regularidades relativamente simples da lingua-alvo, como por exemplo, no caso do
Inglés, os morfemas indicativos da terceira pessoa do singular; o tipo B consiste na
adogio de técnicas de orientagdo mais elaboradas e explicitas, quando se trata de
regras mais complexas, o tipo A, enfim, parece ser um variante menos explicita do
tipo B, comportando uma assisténcia menos ostensiva da parte do professor. O tempo
e o espago que o professor de LE dedica as atividades do despertar da consciéncia do
aprendiz podem variar, da mesma forma como sfo varidvels as proprias atividades, ja
que, como vimos, elas podem abranger um amplo espectro de opg¢des, que vEo do
oferecimento de “pistas” de forma indireta, focalizando a aten¢do do aprendiz sobre
certas regularidades relativamente simples da lingua-alvo até a apresentacfio de
formulagdes abstratas sobre aspectos mais complexos da LE.

Por outro lado, € interessante notar aqui a retomada de um tema que ja vimos
aparecer com Insisténcia quando tratamos do pensamento de Bialystok e, em menor

medida, em Besse e Porquier (v. cap. 2 se¢8o 2.4, e, no presente capitulo, a se¢do 3.2
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supra) e que diz respeito a confusdo entre consciéncia e habilidade metalingiistica.
Com efeito, Sharwood Smith apressa-se em desfazer possiveis assimila¢des entre os
dois conceitos quando afirma que a habilidade metalinglistica e o despertar da
consciéncia ndo sfo a mesma coisa, pois “o despertar da consciéncia pode ser
claramente efetuado sem que se peca aos aprendizes gue falem a respeito do que eles
se tornaram conscientes”(Sharwood Smith, 1988, p. 53). A insisténcia com que esse
tema aparece entre aqueles que sustentam a existéncia de interface entre os dois tipos
de saber que estamos investigando mostra claramente a importdncia que ele tem para
os defensores dessa posicdo. De fato, é possivel, como vimos, estar consciente da
existéncia e da presenga, no insumo, de um determinado aspecto formal da LE, sem
que se precise necessariamente descrevé-lo usando metalinguagem gramatical. Uma
outra caracteristica evidente, quando se trata do despertar da consciéncia, € a
preocupagdo em inscrever-se deniro da perspectiva da abordagem comunicativa do
ensino de LE (Rutherford e Sharwood Smith, 1985; Fotos e Ellis, 1991; Fotos, 1993 e
1994). O despertar da consciéncia n3o deve ser entendido como sendo uma
alternativa ao ensino comunicativo de linguas ou mesmo um substituto para a
aquisi¢io da proficiéncia comunicativa (Rutherford e Sharwood Smith, 1985). Ao
contrario, a reflexdo tedrica, e especialmente a investigacdo empirica, tém buscado
investigar como o despertar da consciéncia, o ensino gramatical e as atividades ditas
comunicativas podem ser integradas na sala de aula de LE (Fotos e Ellis, 1991 ¢
Fotos, 1993 e 1994).

Obviamente, quando se decide focalizar a atencdo do aprendiz num
determinado aspecto da lingua-alvo, a questiio que surge de imediato € sobre quais
aspectos da lingua-alvo o professor de LE devera chamar a atengdio do aprendiz.
Nesse ponto, as posigdes nem sempre coincidem. Rutherford e Sharwood Smith
(1985) por exemplo, inscrevem-se no paradigma chomskiano da Gramatica
Universal. Assim, o aprendiz serd levado a focalizar sua atengdo sobre aqueles pontos
em que a fixagdo dos pardmetros, para as linguas em contato, € problematica. Um
exemplo classico da questdo é o casc das linguas pro-drop como o Italiano, o

Espanhol ou o Portugués, frente ao Francés ou o Inglé€s, nas quais a presenca dos
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pronomes sujeitos € obrigatoria. Para os locutores nativos das primeiras, aprendendo
Francés ou Inglés, o despertar da consciéncia a respeito da presenga obrigatdria dos
pronomes sujeitos serd feito de forma explicita, enquanto para os falantes das
segundas, aprendizes das primeiras, as atividades do despertar da consciéncia sobre a
presenca opcional desses pronomes dar-se-4 de maneira implicita. Em ambos os
casos, a escolha da caracteristica gramatical a ser focalizada e do grau de explicitagio
com que uma determinada forma gramatical sera trazida a consciéncia do aprendiz
tém como pano de fundo tedrico a Gramadtica Universal. A idéia subjacente a essa
escotha é a hipdtese de que “certos principios da G.U. [Graméatica Universal]
permanecem constantes para todos os aprendizes, e que eles ndo precisam ser
considerados mais longamente, para qualquer papel ativo na delineagdo da G. P
[Gramatica Pedagdgica]. (Rutherford e Sharwood Smith, 1985, p. 112). Dessa forma,
a G. U. prediz a existéncia de certos principios considerados universais, inerentes a
mente humana, e presentes em todas as linguas naturais. Um desses principios € ¢
famoso principio da dependérncia estrutural (structure-dependency). De acordo com
esse principlo, a estrutura das frase interrogativas depende, no da sequéncia das
palavras que compdem a frase, mas da estrutura mesma da frase. Assim, falantes
nativos do Inglés, por exemplo, sabem, sem jamais terem sido expostos & qualquer
exemplo de evidéncia negativa (v. a definicio de evidéncia negativa na nota 19 do
cap. 2), que a frase * Is Sam is the caf that black? ndo é possivel em Inglés. A frase
interrogativa esta ligada & frase afirmativa Sam is the cat that is black.™* O principio
da dependéncia estrutural postula que ¢ o verbo da oraciio principal que deve ser
movido para o inicio da frase e n3o o da oragdo subordinada. O principio da
dependéncia estrutural € universal e esta presente em todas as linguas naturais. O

mesmo ndo se da com os valores dos parametros. Para os falantes do Portugués, a
frase chegam hoje ¢ perfeitamente gramatical, j& os falantes do Francés sabem da
agramaticalidade de uma frase como * arrivent aujourd’hui. A diferenca reside no

valor do par@metro pro-drop, ajustado de maneiras diferentes nas duas linguas.

Assim, numa construgdio como [/ pleut, em Francés, a obrigatoriedade do sujeito

gramatical 7/ ndo € evidente para os aprendizes brasileiros de Francés.
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Mas os principios e pardmetros ndo constituem toda a graméatica de uma
lingua natural. De fato, o campo coberto pelo conjunto dos principios e pardmetros é
s6 uma parte do aspecto formal de uma lingua natural, mas essa € a parte
fundamental, o nicleo central de toda lingua natural. Tudo o que nfo pertence a esse
niicleo central € considerado como periférico. Assim, escreve Cook (1994)

A gramdtica na teoria dos principios e
pardmetros diz respeito aos aspectos fundamentais
do conhecimento de uma lingua - aqueles aspectos
que sdo inerentes a mente e que variam dentro de
limites estritamente definiveis. Esta gramdtica
“nuclear”(core grammarj é o que distingue a
linguagem humana da linguagem animal ou
comunicacdo computacional. A teoria dos principios
e pardmetros oferece sugestdes sobre essas dreas
“mucleares”; ela tem pouco ou nada a dizer a
respeito das dreas “periféricas” fora de seu dmbito.
Portanto, muifo da gramdtica cotidiana que os
Jalantes usam e de que precisam estd abaixo da sua
atengdo. (p. 29)

O papel do despertar da consciéncia na intervenco pedagogica, assim, seria o
de 1luminar os pontos em que o ajustamento dos valores dos parimetros diferem para
as linguas em contato, como por exemplo a posigio de advérbios e quantificadores
em Inglés e Francés (Cook, 1994) ou a presenca obrigatdria/opcional dos pronomes
sujeitos no par Portugués/Francés. Nio estamos muito longe aqui da disting8o feita
por Bialystok (1994) entre representacdo da linguagem e detalhes especificos da
linguagem, como vimos na parte do capitulo 2 dedicada ao pensamento desta autora.
Na representacdo mental que Bialystok denomina representacdoc da linguagem
estariam incluidos todos os elementos integrantes da gramatica “nuclear” dos
principios e pardmetros, enquanto os detalhes especificos da linguagem cobririam as

areas “periféricas”, exteriores ao mucleo duro da Graméatica Universal. Mas o
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estabelecimento das semelhangas pode interromper-se aqui. E bem verdade que essa
autora, em nenhum momento de sua longa reflex@io sobre as relagbes entre o saber
explicito e o saber implicito utiliza a expressdo “despertar da consciéncia” para
referir-se a esse momento da chamada da aten¢io do aprendiz sobre um aspecto
formal da LE. Na sua mais recente reflexdo tedrica, como vimos, Bialystok (1994)
niio concebe a representagdo da linguagem como algo estatico, mas sim como algo
dindmico, evoluindo no tempo mediante dois processos, analise do saber e controle
do processamento. A analise do saber € o processo que explicita, estrutura e torna
passivel de inspecfo o saber contido nas representagdes da linguagem. Entretanto, e
este € 0 ponto importante, o resultado do processo de analise, o saber explicito, pode
ser consciente — ou n3o. Como vimos, uma caracteristica que permeia toda a
reflexdo desta autora é a distingd3o entre saber analisado, saber articulado e saber
metalingtiistico por um lado, e a nogio de consciéncia, por outro. A nogio de
consciéncia € tratada com reservas por Bialystok e este € o ponto que aparentemente
demarca sua reflex2o daqguela proposta pelos defensores do despertar da consciéncia,
ja que, evidentemente, a idéia de trazer a consciéncia do aprendiz um determinado
aspecto da LE sustenta-se na confianga inequivoca dos poderes da consciéncia.

Mas o quadro teérico a sustentar a nogdo de despertar da consciéncia pode vir
de 4reas outras que a da gramatica Universal. E precisamente isso o que faz Yip
{1994). Sem mencionar em nenhum momento o paradigma da gramatica Universal
chomskiana, Yip introduz o conceito de disponibilidade a aprendizagem (tento aqui
com essa expressdo apreender em Portugués o conceito que o Inglés exprime com a
palavra learnability, que poderia ser traduzida criando-se um neologismo como
“aprendibilidade”, isto ¢, algo que seria passivel de ser aprendido, que estaria
disponivel para ser integrado ao conhecimento do aprendiz). Yip usa o conceito de
disponibilidade, entendido como envolvendo “o mecanismo de progressdo de um
estado do conhecimento para o proximo” (p. 125} para fundar teoricamente a
utiliza¢do do despertar da consciéncia como instrumento pedagdgico na sala da aula
de LE. Trata-se, e esta € a questio central, de entender ¢ que deslancha este

mecanismo. Evidentemente, ndo hé, no insumo ao qual o aprendiz pode ser exposto,
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nada que indique quais formas s3o possiveis na LE. Em outras palavras, o aprendiz
nfo tem acesso a evidéncia negativa que lhe indique a impossibilidade da existéncia
de determinadas estruturas na lingua-alvo. Sem evidéncia negativa, como o aprendiz
podera saber que a supergeneralizacio de uma dada regra constante da sua interlingua
¢ inadequada? O despertar da consciéncla pode funcionar, assim, como um
procedimento alternativo a corrego explicita, que, como se sabe, € inconveniente em
termos psicologicos, além de nem sempre ser muito eficaz na consecugio do objetivo
mesmo que uma tal correcdo pretende atingir, isto ¢, a chamada a atengio do aprendiz
da impropriedade da regra existente na sua interlingua. O despertar da consciéncia
pode ser entendido, portanto, como “uma tentativa de desenvolver meios menos
drasticos para alcangar 0 mesmo objetivo sem tais efeitos colaterais”(Yip, 1994, pp.
125-126).

Uma outra questdo importante € o como do despertar da consciéncia, isto €, a
maneira pela qual a atividade de focalizar a consciéncia do aprendiz pode se dar na
sala de aula de LE. Como vimos acima, as maneiras de por em prética tais atividades
podem ser muito diversas. Long {1991), por exemplo, sugere, no contexto da sala de
aula de imersdo (isto €, a sala de aula de LE em que a lingua-alvo € usada como meio
para o ensino de qualquer outra coisa, da matematica ao conserto de um automovel)
que a aula seja interrompida brevemente quando o professor notar a ocorréncia de
erros cometidos sistematicamente pelos aprendizes. No tempo dessa interrupgio, o
professor focaliza a atencdo dos aprendizes de maneira condizente com a idade e o
nivel de proficiéncia dos aprendizes. Uma outra forma de chamar a atengdo dos
aprendizes para um aspecto formal da LE € o que Fotos e Ellis (1991), Fotos (1993 e
1994) denominam “tarefas gramaticais” (grammar tasks). Trata-se de apresentar ao
aprendizes uma determinada questdo gramatical como um problema que eles devem
resolver mteragindo entre eles, usando a LE nas interacdes para efetuar a tarefa. De
acordo com Fotos (1994) existem duas diferencas centrais na comparacio das tarefas
do despertar da consciéncia gramatical (grammar consciousness raising tasks)
quando comparadas com tarefas comunicativas sem foco na forma. A primeira, € o

fato de que o contendo das tarefas do despertar da consciéncia gramatical € a propria
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LE, ou, mais precisamente, uma determinada forma gramatical considerada como
probilematica. A segunda, € que essas tarefas nfo t€m como objetivo desenvolver a
habilidade do aprendiz no uso comunicativo da forma focalizada, ou seja, a tarefa nio
se destina a promover o desenvolvimento da proficiéncia comunicativa doé
aprendizes, mas sim dirigir a sua atengio para a presenc¢a de uma determinada forma
e, assim, facilitar a percepc¢io dessa forma no insumo comunicativo. Esse Gltimo
aspecto € particularmente importante, pois ele reflete uma determinada concepgio
tedrica sobre as relagdes entre saber explicito e saber implicito formulada por Ellis
(1990 e 1997) a teoria integrada da aquisi¢do de segunda lingua em situagio
institucional, que examinaremos de maneira mais detalhada na proxima secio. Por
enquanto € suficiente dizer aqui que as tarefas gramaticais so entendidas como tendo
dois objetivos centrais, desenvolver o saber explicito dos aprendizes sobre aspectos
gramaticais da LE e fornecer oportunidade para a interagdo entre os aprendizes
focalizada na troca de informagBes para a resolugdo de uma tarefa,

Assim, as tarefas gramaticais ndo tm com objetivo promover a constitui¢io
do saber implicito, mas sim suscitar a formagdo do saber explicito, este Gltimo
considerado como um facilitador € um acelerador da formacio do saber implicito.
Elas ndo se destinam tampouco a fornecer pratica no aspecto gramatical em questdo,
mas despertar a consciéncia sobre esse aspecto. Elas n3o sfo elaboradas tendo como
objetivo principal a produgfio dos aprendizes. As tarefas gramaticais contribuiriam
para a aquisicBio de LE de duas maneiras: em primeiro lugar, diretamente, ao
propiciar a interacdo e a comunicagdo que, acredita-se, estdo na origem da
constituigdo do saber implicito e, em segundo lugar, indiretamente, pois, ao fazer com
que os aprendizes notem a presenca de uma determinada forma no insumo, essa
forma de percepcio deliberada e consciente de um aspecto gramatical podera facilitar
sua aquisi¢do ulterior como saber implicito. Por outro lado, € bem verdade que Fotos
e Ellis admitem gue “a natureza da relagfo entre intera¢3o e aquisicdo da linguagem €
ainda pobremente conhecida”(Fotos e Ellis, 1991, p. 623). Assim, a hip6tese forte a
respeito da contribuigdo das tarefas gramaticais ¢ a de que elas contribuiriam nZo

diretamente, mas sim indiretamente, para a constitui¢do do saber implicito. E ainda
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assim, essa relagdio indireta ndo seria imediata, o efeito do saber explicito sobre a
constituicdo do saber implicito s6 ocorrendo apds um certo lapso de tempo. A aglo do
saber explicito sobre o saber implicito é, portanto, indireta e nZo-mediata. A
conclusiao de Fotos (1994), sobre a adogio de tarefas gramaticais € inequivoca:
As tarefas gramaticais do despertar da

consciéncia podem portanto ser recomendadas a

drea do ensino de linguas como um instrumento

pedagogico util num fempo em que muitos

professores estdo buscando maneiras aceitaveis de

trazer a instrucdo formal sobre a gramdtica de volta

para suas salas de aula comunicativas, e oulros

professores estdo buscando atividades comunicativas

capazes de harmonizar-se com o0s objetivos de

curricylos mais tradicionais enfatizando o estudo

Jormal das propriedades da linguagem. (p. 343)

Mas as tarefas gramaticais tém, certamente, limites a enfrentar. Um deies diz
respeito as restrigbes impostas pelo aparelho cognitivo dos aprendizes e a quantidade
de saber explicito que o aprendiz tipico € capaz de aprender (Fotos e Ellis, 1991). Por
outro lado, esses limites podem ser impostos pelos estilos de aprendizagem e pelas
orienta¢des, disposigdes e interesses dos aprendizes em relag@o & gramatica (Fotos e
Ellis, 1991; Yip, 1994, Celce-Murcia, 1985). Ainda uma vez, e retomandc © que ja
disse no Inicio desta sec3o, é necessario reafirmar o carater multifacetado do
despertar da consciéncia. As atividades ligadas ao despertar da consciéncia ndo sao
um jogo de tudo ou nada, mas devem considerar o interesse dos aprendizes pela
gramatica, sua preocupagio com a corregdo gramatical, a disponibilidade de sua
atencdo em relagdo as formas da lingua e, certamente, a natureza da propria estrutura
sobre a qual se deseja chamar a atengfo do aprendiz. (Yip, 1994).

E justamente sobre este Gltimo aspecto, o da natureza das estruturas da LE que
Rutherford (1987) chama particularmente a nossa atengio, pois ao sustentar que as

linguas naturals n3o sfio organizadas sob a forma de “entidades acumuladas”, isto €,
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um conjunto cumulativo de estruturas hierarquicamente organizadas, esse autor retira
dessa sua posi¢do toda uma série de consequéncias importantes para a intervengao
pedagdgica na sala de aula de LE. Com efeito, ao recusar a visdo da organizacio das
linguas naturais como entidades acumuladas, Rutherford recusa, ac mesmo tempo, a
concepgdo segundo a qual aprender uma LE consistiria na aquisiciio progressiva e
continua de itens fonologicos, lexicais, morfo-sintaticos e discursivos. O estado final
dessa aquisigdo cumulativa de itens seria o dominio de uma certa guantidade de
entidades formais assim acumuladas, o que caracterizaria a proficiéncia do aprendiz
na LE. Contra essa visio da linguagem como um conjunto de pegas que, a0 se
ajustarem umas as outras fazem o conjunto funcionar, isto é, como uma mdqguina,
Rutherford propde a metafora da linguagem como um organismo, funcionando em
obediéncia a determinados processos, dentre os quais o mais 1mportante € o que ele
denomina gramatizagdo, Processo que permeia a organizagio toda da lingua, e que
nunca € exatamente o mesmo para cada lingua natural. Gramatizacdo ¢, segundo
Rutherford, o processo que, na organizaglo de cada lingua natural, estabelece a
ligagdo entre forma e sentido. Como as linguas naturais ndo gramaticalizam da
mesma maneira, segue-se dai que as atividades do despertar da consciéncia terfio que
ser, necessariamente, diferentes segundo a LE sendo ensinada/aprendida.

E aqui voltamos propriamente a questdo do ensino. Segundo Rutherford
(1987), visto que uma lingua natural no se constitui como um agregado de partes,
que sua aquisi¢do ndo se da como uma acumulagio progressiva de itens, a concepgdo
tradicional segundo a gqual as caracteristicas essenciais dessas entidades podem ser
transmitidas diretamente ac aprendiz nfo se sustenta. E nesse ponto que intervém a
nocdo do despertar da consciéncia, entendida, como € o caso sempre que se trata
dessa nogdo, como um “facilitador, onde ‘facilitagiio’ deve ser entendida como nada
menos que a 1luminaglo do trajeto do aprendiz do conhecido para o desconhecido”
(Rutherford, op. cit,, p.21). Assim, o despertar da consciéncia € considerado como um
melo, necessario, mas nio suficiente, enquanto o ensino de gramatica tradicional esta
fundado na convicgdo de que este ensinc € mecessdrio e suficiente para que a

aquisicio possa ter lugar. Posto assim, o despertar da consciéncia ira, pertanto,
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ocupar um lugar muito importante na interven¢do pedagogica, mas, ao contrario da
organizagdo curricular tradicional, em que os itens gramaticais aparecem numa
determinada sequéncia rigidamente pré-determinada, Rutherford propde uma
disseminacao dos dados da lingua ao longo do insumo ao qual o aprendiz sera
exposto, 14 que a aquisigdo da LE ndo é considerada como seguindo uma progressio
linear; a0 contrario, o aprendiz € visto como estando constantemente engajado na
reanalise e na reformulagdo das hipdteses que ele constrdi sobre o funcionamento da
LE. Mais do que uma progressio linear, 0 processo de aquisi¢dc seria melhor
descrito como uma operagio ciclica. Mas essa disseminagio dos dados ndo significa
que ndo haja identificacdo dos dados que integram o insumo ou, certamente, dos
critérios mediante os quais decidir sobre quais dados o despertar da consciéncia deve
incidir. Nesse ponto, a referéncia tedrica adotada é a Gramatica Universal.

Se a identificagdo dos dados e sua disponibilidade no insumo sdo importantes,
a escolha dos instrumentos para o despertar da consciéncia nZo o € menos. Na
verdade, essa escolha é crucial, pols sdo precisamente os instrumentos escolhidos os
responsaveis efetivos pelas atividades do despertar da consciéncia. Eles podem ser
situados num continuum, cujos pontos extremos sdo, de um lado, a ocorréncia natural
de um fendmeno gramatical num texto ou documento auténtico, ¢ a formulagio
descontextualizada desse mesmo fendmeno, do outro. Entre esses dois extremos, diz
Rutherford, estd o despertar da consciéncia como atividade na qual um fen6meno
gramatical seria destacado ou ganharia proeminéncia. Mas além de notar a existéncia
do fenbmeno , € preciso que o aprendiz efetue uma operagfo sobre ele, na forma de
tarefas consistindo na resolucio de problemas.

Como se vé, Rutherford ndo esta longe de Fotos e Ellis na sua viséo da tarefa
gramatical como resolugdo de problemas. De fato, os instrumentos pedagogicos
servindo ao despertar da consciéncia podem ser concebidos como pertencentes a dois
grandes tipos, os que solicitam do aprendiz um julgamento ou alguma forma de
discriminac®o sobre as formas gramaticais contidas no insumo e aqueles que propdem
uma tarefa a desempenhar ou um problema a resolver. Com efeito, o que esta por tras

dessa proposta pedagdgica ¢ uma concepcdo da aquisigio da LE ndoc como uma
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progress@o linear crescente consistindo numa acumulacdo de itens, mas como um
processo ciclico em que o aprendiz estd constantemente reformulando e
reorganizando suas hipéteses a respeito do funcionamento da LE. Assim, ndio hé
sentido em especificar, isolar, separar as estruturas e formas gramaticais e apresenta-
las ao aprendiz como unidades isoladas, separadas de seu contexto semintico-
discursivo como unidades isoladas. Por outro lado, o ritmo interno de aquisigdo varia
de aprendiz para aprendiz, sem que haja forgosamente coincidéncia entre a
especificag@o dos itens no programa e o ritmo individual dos aprendizes. Enfim, a
especificagdo dos itens gramaticais a cada unidade do programa supde, argumenta
Rutherford, uma anélise prévia dos dados, mas a evidéncia sugere uma eficicia maior
do aprendizado quando o aprendiz € levado a empreender essa analise por seus
proprios meios (Rutherford, op. cit. , p. 159). A conclusdo a tirar é evidente: a
especificagdo dos itens gramaticais em cada unidade de um curso de LE € algo que
ndo deve, na verdade, ndo pode ser feita!
Em tGltima instdncia, trata-se de fazer com que o aprendiz aprenda a conduzir
seu proprio aprendizado.”> Uma concepedo como essa, em suma, propde gue a
gramatica da LE integre a experiéncia do aprendiz com a lingua-alvo ndo como
um corpo objetivado de cornhecimento
alienigena a ser dominado ou um obstaculo a ser
vencido, mas sim como uma teia de sistemas na qual
o aprendiz ja estd envolvido e cujas implicagdes
gramaticais ele mesmo ferd de desenvolver a partir
daquilo com o que ele enfra em contato e na
inferacdo com o qual ele proprio contribui como o
consumado “aquisidor” da linguagem que ele ja é.
Metodologicamente falando, a gramdtica, nesse
sentido, ndo estd tanto 'no comando do aprendizado
mas ‘a servico do aprendizado’ (Rutherford, op. cit.

p. 153).



Uma tal visdo, sem duavida, é suficientemente ampla para conter um espectro
de praticas pedagdgicas e mesmo concepgdes tedricas que, embora com nuangas e
divergéncias, sdo passiveis de ser abrigadas debaixe do mesmo guarda-chuva
conceitual denominado despertar da consciéncia. A esse propdsito, ndo € possivel
deixar de notar a recorréncia da concepgico das praticas ligadas ao despertar da
consciéncia como pertencentes a um continuum entre dois extremos que se opdem,
como vimos hé pouco ao abordar a posi¢io de Rutherford. Vista como ocupando esse
espago intermediario, nada mais pertinente do que incluir a teoria integrada do
aprendizado de LE em situacgio institucional, de Rod Ellis, e a sua proposta da adogio
de um planejamento estrutural como instrumento pedagogico entre aquelas propostas
pertencentes ao despertar da consciéncia. Como e porque isso se da, é o que veremos

a Seguir.

3.4. ROD ELLISE A TEORIA INTEGRADA DE AQUISICAO DE SEGUNDA LINGUA EM
SITUACAO INSTITUCIONAL.

No capitulo anterior, vimos como Ellis conceitua as no¢des de saber explicito
e saber implicito. Trata-se agora, nesta secdo, de examinar como Ellis concebe as
relacBes existentes entre esses saberes, pois € precisamente a partir da forma como
este autor concebe as relagdes entre esses saberes que ele elabora a sua teoria
integrada de aquisicdo de segunda lingua. Mas além da elaboracio tetrica, formulada
no inicic dos anos 90 e refinada ao longo dessa década (1990, 1993, 1994, 1997,
Ellis apresenta propostas pedagdgicas bastante concretas para as atividades da sala de
aula de LE. Entretanto, antes de abordar a posicdo de Ellis sobre as relagGes entre o
saber explicito e o saber implicito, penso ser importante reiterar a importéncia da
elaboragdo tedrica de Ellis para a pratica pedagogica no ensino de LE. De fato, o
proprio Ellis deixa este ponto muito claro quando escreve que o objetivo principal de
sua formulacgdo tedrica “é desenvolver uma teoria que possa ser usada para informar a
pedagogia da segunda lingua” (1997, p.107). Como venho dizendo ao longo destas

paginas, a inquietagdo com a intervengdio pedagogica é uma das preocupagdes
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centrais deste trabalho; assim, nada poderia responder tdo bem a esta inquietagio
quanto uma elaboragdo tedrica que assume como eixo a reflexdo sobre as relagBes
entre o saber explicito e o saber implicito na sala de aula de linguas e tendo como
horizonte as repercussdes da concepcio tedrica para a sala de aula de LE.

Para comegar, ¢ preciso dizer desde j& que Ellis se coloca entre os que
defendem a posigdc de uma interface fraca, no que diz respetto as relagdes entre o
saber explicito e o saber implicito. Ja vimos como Ellis define os conceitos de saber
explicito e saber implicito, no capitulo 2, e ndo precisamos retomar essas definigdes
aqui. O que € importante notar agora € a perspicaz observagdo de Ellis quanto &
confusdo existente entre 0s conceitos de saber explicito e saber implicito e as nogdes
de processos controlados e processos automaticos, elaboradas por Shiffrin e
Schneider (1977).%° Os processos controlados implicam a ativagio “temporaria de
intersec¢Oes na memoria mediante o controle da ateng@o” (Ellis, 1997, p. 112); ja os
processos automaticos envolvermn o mapeamento Sucessivo entre O insumo e um
mesmo padrdo de respostas ao longo do tempo. Para Ellis, o que € problematico séo
as associacdes que se tém tentado estabelecer entre esses conceitos, pois tanto o saber
explicito quanto o saber implicito podem ser representados mentalmente como
processos controlados e automaticos. Assim, seria melhor falar numa intersec¢io
entre saber explicito/saber implicito e processos controlados/processos automaticos, o
que configura a existéncia de quatro tipos de saber na LE. Um saber pode ser
explicito e ter uma representagio controlada, (uma nova regra explicita sendo usada
de forma consciente e deliberada), ou pode ser explicito e automatico (os aprendizes
tém acesso a regra explicita, mas com rapidez e facilidade); por outro lado, o saber
pode ser implicito e controlado (uma regra implicita sendo usada de forma ndo-
consciente, mas o acesso a ela ¢ lento e seu uso inconsistente) ou implicito e
automatico (ou seja, uma regra € usada de forma inteiramente inconsciente, com o
acesso a ela dando-se sem esforco deliberado da parte do locutor-aprendiz). Nio ¢
preciso dizer que este saber implicito/automatico assemelha-se & representacdo
mental que caracteriza o saber-fazer linguistico-comunicativo dos falantes nativos de

qualquer lingua natural. A equacdo entre saber explicito/processos controlados e
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saber implicito/processos automaticos, incorre numa visdo errdnea, ainda segundo
Eliis, porque pressupde que a aquisi¢do de conhecimento na LE comeca sempre na
forma de saber explicito que, gradualmente evolui na diregio do saber implicito. Essa
posi¢do ndo deixa margem, assim, para a possibilidade oposta, isto €, que a aquisigdo
de conhecimento comece, primeiro, como saber implicito. Como vimos no capitulo 2,
especialmente na discussdo sobre as posicies de Ryle (1949) e Winter e Reber
(1994), o saber implicito € primario. Desse ponto de vista, faz perfeitamente sentido
que a aquisi¢cdo de conhecimento, inclusive numa LE, comece pelo lado implicito do
continuum, o que Ellis admite sem problemas.

A quest@o central, € claro, diz respeito & relag@io entre o saber explicito e o
saber implicito. Como j& disse, Ellis assume a posig8o da interface fraca, e isso
porque, mesmo admitindo a existéncia de uma relagio entre os saberes, essa relagio ¢
condicionada a um certo numero de qualifica¢des, que dizem respeito a natureza das
regras gramaticais, por um lado, e ao proprio aparelho cognitivo dos aprendizes, por
outro. Estudos empiricos (referidos em Ellis, 1997), mostram que hé regras (no caso
da sintaxe, sobretudo) da LE que a intervencio pedagodgica nio consegue fazer
adquirir porque essas regras estdo sujeitas a restriges ligadas ao proprio
desenvolvimento da aquisigdo da LE. Assim, a aquisigdo de uma dada regra estaria
condicionada a aquisi¢do de uma regra anterior. Um exemplo muito citado € o caso
da aquisigio da sintaxe do alem&o tanto como L2 quanto como LE, em que parece
haver uma sequéncia na ordem de aquisi¢do comum aos dois grupos de aprendizes
(Ellis, 1997, pp. 61-63) e que a intervengio pedagdgica, no caso do alemfo como LE,
nio consegue alterar ou suprimir. Com base nesses estudos, Ellis admite a conversao
do saber explicito em saber implicito se a regra em questio ndo for uma regra sujeita
as restrigdes do desenvolvimento da aquisicdo (non-developmental grammatical
rules), ou, se a regra for constrangida por essas restri¢des, com a condicio de que o
aprendiz tenha alcangado um estagio na aquisigdo que permita a integragdo dessa
regra a sua interlingua. No primeiro caso, a transformaco do saber explicito em
implicito e a integracdo de um dado aspecto gramatical a interlingua da-se de forma

direta. No segundo caso, a conversdo de um saber em outro e a integracdo das regras
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da LE a interlingua dar-se-do de forma indireta e ndo imediata. E neste ponto, entio,
que a teoria integrada da aquisi¢do de Ellis prevé um papel importante para o saber
explicito. Como vimos no capitulo 2, Schmidt (1990) sustenta que o aprendizado de
qualquer conhecimento novo, inclusive de uma LE, depende de atengdo focalizada,
isto €, o aprendiz precisa notar a existéncia de um determinado padrio ocorrendo no
estimulo ou no insumo ao qual ele é exposto. O saber explicito, assim, funcionaria
como um auxiliar, fazendo com que o aprendiz possa notar a presenca de uma
determinada caracteristica gramatical da lingua-alvo que, sem essa ajuda, nfio seria
percebida, pois esse aspecto pode ser comunicativamente redundante ou formalmente
pouco saliente. O saber explicito pode também fazer com que o aprendiz perceba a
defasagem existente entre o nsumo € a sua propria producdo, fornecendo-lhe os
meios para comparar as caracteristicas presentes no insumo com aquelas existentes na
sua produgdo. De maneira geral, o saber explicito pode funcionar como um auxiliar
no processo que, por intermédio da atengdo focalizada, transforma o insumo em
msumo absorvido. Em ultima instdncia, para usar uma metafora do proprio Ellis, o
saber explicito funcionaria como um gancho no qual se poderia “pendurar” o saber
implicito posterior (1997, p. 124). Visto dessa maneira, os efeitos do saber explicito
sobre a constituigdo do saber implicito ndo sdo, e mesmo nio podem ser, imediatos.
Os efeitos do primeiro sobre o segundo néo sdo imediatos e nem a relagdo de causa e
efeito entre eles € direta. Nio € possivel nem mesmo dizer que o saber explicito
funcione em todas as instancias fazendo com que o aprendiz note e compare o insumo
com a sua produciio. Mais do que uma obrigatoriedade, o modelo proposto pela
teoria de Ellis prevé a possibilidade de que o saber explicito funcione dessa maneira.
Em todo caso, Ellis concorda com Schmidt (1990}, o qual, como vimos no capitulo 2,
pensa que a aten¢do focalizada pode ser indispensavel para a aquisicdo de formas da
LE quando se trata de adultos. Entretanto, em nenhum caso o saber explicito pode
funcionar como um substituto para o saber implicito, ja que, em “Gltima instincia, o
sucesso na aquisicdo da L2 depende do saber implicito” (Ellis, 1997, p.124).

No modelo proposto por Ellis, como vimos, o conceito de aprendibilidade

(learnability) desempenha um papel muito importante para aquisigio de LE em
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situagdo pedagogica. A instrucdo formal (formal instruction), a intervengdo
pedagdgica, t€m os seus limites definidos justamente pela possibilidade de
aprendibilidade de uma estrutura ou de uma regra da lingua. Qualquer plano de curso,
assim, teréd de considerar o conceito de aprendibilidade. A partir deste conceito, 1sto €,
“a extensdo segundo a qual os aprendizes podem aprender o que lhes €
ensinado”(Ellis, op. cit. p. 136), e das relagles entre o saber explicito e o saber
implicito propostas pelo modelo que integra a sua teoria integrada da aquisic@io de
segunda lingua em situagdo institucional, Ellis propde um plano de curso estrutural
para a sala de aula de LE. O problema central (e ndo s6 para um plano de curso
estrutural, diga-se de passagem), € como adequar esse plano externo com o plano
interno que todo aprendiz possui, ¢ qual, como reconhecem até mesmo Besse e
Porquier (v. segdo 3.3), €, em Ultima instdncia, o responsavel pela aquisi¢ao da LE.
Um plano de curso estrutural dirigido para a formacdo do saber implicito ¢
que tente fazer coincidir o arranjo e o sequenciamento dos itens que ¢ constituem
com o plano interno do aprendiz terd de enfrentar um certo nimero de dificuldades.
Em primeiro lugar, a investigaco empirica na aquisi¢io de L2 tem coberto apenas
aspectos muito limitados do total dos aspectos gramaticais da lingua que precisariam
ser ensinados (e mesmo assim 0s aspectos investigados dizem respeito principalmente
ao Inglés). Por outro lado, os resultados indicando uma ordem natural de aquisigio de
determinados morfemas tém sido criticados em termos metodolégicos. Em segundo
lugar, as categorias de uma gramatica descritiva podem ndo ter qualquer relag@o com
as categorias mentais mediante as quais os aprendizes constroem suas proprias regras.
Aqui, mais uma vez, ndo custa retomar a adverténcia de Besse e Porquier quanto ao
papel e o alcance das descri¢des gramaticais como instrumentos no aprendizado de
LE.
Ndo sdo elas [as descrigdes pedagogicas da
gramatica de uma LE), que fazem aprender, mesmo
que se suponha que elas orgamizem e facilitem a
aprendizagem. Ndo sdo elas, tampouco, que sdo

aprendidas: os aprendizes organizam eles mesmos,
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de maneira diversificada, seus proprios programas
de aprendizagem. (Besse e Porquier, 1984, p. 263)

Em terceiro lugar, enfim, e esse €, a meu ver, o problema mais incémodo da
adogdo de um plano de curso estrutural quando se trata da constitui¢go do saber
implicito, um plano desse tipo trata os itens gramaticais como entidades discretas,
pressupondo, conseqlientemente, que o aprendizado de LE dé-se como uma aquisico
cumulativa de entidades que passam a integrar a interlingua do aprendiz numa
sequéncia linear de itens, concepgdo que, como vimos, ¢ fortemente criticada por
Ruteherford (1987) e que, de todo modo, o conhecimento que se tem até o momento
sobre a aquisicdo de L2 ndo parece sustentar. A adogio de um plano de curso
estrutural qundo se trata da aquisicdo do saber implicito e do dominio imediato (ou
mesmo gradual) de aspectos gramaticais da LE, isto é do uso desses aspectos na
producdo do aprendiz permanece uma questio delicada, e seus resultados, de eficacia
duvidosa. Mas se a adogdo de um plano de curso estrutural for pensada tendo em
vista ndo a constituigdo do saber implicito, nem o uso, na produgéo do aprendiz, dos
aspectos gramaticais da LE, entdo esse tipo de plano tem um lugar a ocupar na sala de
aula de linguas. E precisamente isso o que Ellis sustenta, ao propor um plano de curso
estrutural para a formagao do saber explicito.

E bem verdade que Ellis deixa um espago para o saber implicito na adogio de
um plano de curso estrutural, desde que ndo se pretenda intervir na reestruturagio das
gramaticas de aprendizagem dos aprendizes, para falar como Besse e Porquier. Tudo
o que se pode pretender, neste caso, ¢ engajar os aprendizes em atividades que lhes
permitam notar e entender certas caracteristicas presentes no insumo, sem envolver o
uso e a produgio. Mas ¢ sem duvida a formacao do saber explicito o objetivo central
e, 0 que € mais importante, factivel, que estd em jogo na adogio de um plano de curso
estrutural. E este objetivo € perfeitamente coerente com o papel e as funcdes que Ellis
concede ao saber implicito na sala de aula de LE. Como vimos, o saber explicito ¢
visto como um facilitador na aquisi¢dio do saber implicito, dadas certas condigdes.
Seu papel € o de facilitar a atengdo focalizada dos aprendizes e a tomada de

consciéncia da defasagem existente entre suas produces e as caracteristicas presentes
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no insumo. Por outro lado, o saber explicito, ao contrario do saber implicito, pode
dar-se na forma de aquisicio de entidades acumuladas. O objetivo Gltimo de um
plano de curso estrutural dirigido para a formag@o do saber explicito serd, entdo,
“despertar a consciéncia do aprendiz sobre como a gramatica da lingua-alvo
funciona” (Ellis, op. cit. p. 144).

Este objetivo pode ser atingido de duas maneiras: seja pela explicitagdo
gramatical tradicional, tal como praticada pela Metodologia Tradicional da gramatica
e da traducdo, procedimento que Ellis denomina a “opglo direta” (p. 145), seja pela
utilizag3o de tarefas em que o aprendiz devera resolver um problema gramatical (v.
supra, Fotos e Ellis, 1991 e Fotos, 1993, 1994), a “op¢do indireta” (idem, ibid.). O
epsino da gramatica de uma LE, assim, pode recorrer a duas alternativas: a primeira,
consistindo no que Ellis denomina facilitagdo do insumo adquirido, concerne a
“focalizacdo da atencfio dos aprendizes sobre uma determinada estrutura no insumo,
capacitando-os a identificar e compreender o(s) sentido(s) que ela pode designar”
(Ellis, 1997, p. 149). A segunda pode tomar a forma da explicita¢do direta de uma
estrutura ou o emprego de tarefas tendo como objetivo a resoluglo de problemas.
Esta Gitima alternativa consiste precisamente no que Ellis chama de “tarefas do
despertar da consciéncia” (comsciousness-raising tasks). E importante notar que
nenhuma dessas alternativas estd dirigida para a formag@io do saber implicito ou
pretende estimular de alguma forma a produg@io dos aprendizes. Na primeira
alternativa, temos as tarefas de interpretag@o (inferpretfation tasks) que tém como
objetivo estimular os aprendizes a mapear as relagdes forma-sentido, chamar a
atengo para um determinado aspecto gramatical e incitd-los a fazer a comparagdo
entre a maneira como uma determinada forma funciona na sua relagdo com o sentido
e o uso que eles fazem dessa mesma forma, ou como eles exprimem o sentido que
essa forma reveste nas suas proprias producdes comunicativas.

As tarefas ligadas ao despertar da consciéncia sdo definidas por Ellis {(1997)
como uma

atividade pedagogica na qual dados sdo

fornecidos aos aprendizes, estes ultimos sendo
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instados a efetuar uma operagdo de algum fipo sobre
esses dados, com o objetivo de afinglr uma
compreensdio explicita de wuma propriedade, ou
propriedades, lingiiisticas da lingua-alvo (p.160).

As tarefas do despertar da consciéncia podem ser de natureza dedutiva ou
indutiva. Entretanto, quer dedutivas, quer indutivas, elas partilham uma caracteristica
comum, o fato de que o aprendiz seja sempre instado a manipular de alguma forma
os dados que lhe s@io apresentados. Estes ultimos podem, na apresentagiio aos
aprendizes, revestir aspectos bem diferentes, tomando a forma de documentos
auténticos ou preparados, orais ou escritos, contendo ou nido exemplos de
agramaticalidade, completos ou comportando algum tipo de lacuna a ser preenchida.
Os tipos de operagdo efetuados sobre os dados também podem ser bastantes variados:
identificacdo, julgamento da correg¢io ou adequacio dos dados, preenchimento de
lacunas, modificaciio de textos, classificagdo e categorizagio, ou formulagio de
regras (Ellis, op. cit, pp. 162-163).

Como se vé, a gama de alternativas nfio é escassa, quando se trata da
elaboragio de atividades voltadas para o despertar da consciéncia. Entretanto, da
mesma forma que a constitui¢io do saber explicito nfo pode pretender substituir ©
saber implicito na aquisi¢do da LE, as tarefas de interpretag@o ou as do despertar da
consciéncia ndo podem ocupar inteiramente o lugar e o papel do ensino da gramatica
dirigido a produg8io. Por outro Jado, Ellis insiste numa adverténcia, que ndo deve ser
esquecida ou minimizada: as tarefas de interpretagfio, as tarefas do despertar da
consciéncia, e suma, as atividades da sala de aula de LE destinadas a provocar, de
alguma forma, a reflexdo dos aprendizes sobre certos aspectos gramaticais da lingua-
alvo ndo podem — e nico devem — constituir o total de um programa de ensino de
LE. Um programa que se deseje completo deve incluir uma “variedade de tarefas que
incitem um foco na forma e um foco na mensagem a ser transmitida” (Ellis, op.cit. p.
164).



3.5. CONCLUSOES

Ao final deste percurso, o leitor, sem duvida, nfo deixard de ter notado a
diversidade das posigles tebricas e das propostas decorrentes dessas posigdes, quanto
a0 ensino da gramatica na sala de aula de LE. Entretanto, malgrado essa diversidade,
todas as posi¢des aqui abordadas compartilham um ponto que lhes € comum, a crenga
na existéncia de um espaco, um lugar e um papel para o saber explicito no conjunto
dos processos de aquisicio de uma LE. Sem essa conviccdo, nenhuma das posigdes
aqui abordadas poderia sequer ter sido esbogada. E aqui se v€ como este capitulo
encontra-se em estreita dependéncia em relago ao capitulo anterior De fato, se se
sustenta que o saber explicito nfo tem qualquer relagdo com o saber implicito, a
questdo do ensino da gramatica, ¢ claro, derxa de ser uma questéo e, portanto, discutir
sobre ela ndo tem mais qualquer sentido. Mas se, por outro lado, se estd convencido
de que a questdo das relagbes entre o saber explicito e o saber implicito ndo pode ser
um problema que se resuma a uma questdio de tudo ou nada, entdo o ensino da
gramética volta a ser uma questdo e, mais do que isso, um problema, nas vérias
acepgBes que essa palavra pode assumir.

Em primeiro lugar, se consenso existe, ele ndo se estende além da
unanimidade a respeito da participagdo do saber explicito no processo de aquisicdo
de LE. Desde que se trate de estabelecer o grau, o nivel, o alcance e os poderes do
saber explicito, essa unanimidade desaparece e da lugar a posigdes distintas, ao ponto
de poder-se mesmo falar num continuum. Esse continuum, tendo nos seus pontos
extremos, de um lado, a posi¢do nio-intervencionista sustentada por Krashen, entre
outros, e do outro, a concepgdo da Metodologia Tradicional da gramatica e tradugio,
com seu pesado (e praticamente exclusivo) investimento no saber explicito,
apresenta, a medida que se caminha para o seu centro, posi¢gdes em que é possivel
distinguir nuangas quanto ao papel do saber explicito. Assim, se todas as posigdes
aqui examinadas podem ser consideradas como formas do despertar da consciéncia,
elas ndo o sdo da mesma maneira. Besse e Porquier, por exemplo, com sua defesa da

inclusio do ensino de modelos metalingliisticos como auxiliares do processo de
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tomada de consciéncia do aprendiz das caracteristicas da LE, podem ser colocados no
ponto do continuum mais proximo do ponto extremo ocupado pela Metodologia
Tradicional, enquanto Rod Ellis e sua hipétese da interface fraca estio mais ao centro,
equidistantes dos pontos extremos do continuum.

Em segundo lugar, dessas concepgles diferentes sobre o papel do saber
explicito, v3o surgir, como seria de esperar, propostas diversas sobre o como da
intervengdo pedagdgica quando se trata de mobilizar o saber explicito na sala de aula
de LE. Como vimos, essas propostas podem incluir desde ¢ ensino de modelos
metalinguisticos, passando pela explicitagdo de regras, até a utilizagio de um plano
de curso estrutural, com a utilizagiio de tarefas coletivas tendo por objetive a
resolugdo de um problema, nas quais o problema a ser resolvido € de natureza
gramatical. Recentemente, Long (1991, 1998) propés, como uma alternativa ao foco
no sentido e ao foco nas formaS®’, uma terceira opgdo, o foco na forma. Segundo
Long {1998) o foco na forma

consiste  freqiientemente numa mudanca
ocasional da atengdo para as caracteristicas
lingiiisticas do codigo — pelo professor e/ou um ou
mais alunos — desencadeada por problemas na
compreensdo ou na producdo (p. 23).

Ao contrario do foco nas formaS, o foco na forma surge sempre como
derivando do uso comunicative da lingua e nfio como entidades discretas separadas
do sentido e do significado. Embora o foco nas formaS e o foco na forma, segundo
Doughty e Williams (1998) nio devam ser entendidos como oposigdes polares, ndo se
deve esquecer que

0 pressuposio fundamental da intervencdo
pedagdgica com o foco na forma é o fato de que o
significado e o uso ja devem ser evidentes para o
aprendiz no momento em que a atengdo ¢ dirigida
para o aparato lingiiistico necessdrio para a

expressdo do significado (p. 4).
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E interessante notar que Long (1998) procura demarcar sua posi¢do daquelas
ligadas ac despertar da consciéncia, dado o carater problematico da nogdo de
consciéncia. Mas o que ¢ sua proposta do foco na forma, ainda que mantendo
conexdes com o significado e a comunicago, sendo uma tentativa de focalizar a
atengBo do aprendiz e, portanto, despertar-lhe a consciéncia, sobre os aspectos
formais da lingua? Além disso, exatamente como as atividades do despertar da
consciénceia, o foco na forma, em termos de sua implementago na sala de aula, pode
assumir formas diversas (Long, 1998). Mas, mesmo do ponto de vista tedrico, quando
se trata do foco na forma, hd espago para nuangas. DeKeyser (1998) e Lightbown
(1998), por exemplo, propdem versSes mais explicitas do foco na forma, o primeiro
apoiando-se na teoria cognitiva e na distingdo estabelecida por Anderson (1980, v.
n.3) entre saber declarativo e saber operatorio. >

Disse ainda ha pouco que a unanimidade em torno da participagdo do saber
explicito no processo de aquisigio da LE ¢ uma caracteristica comum a todas as
posi¢des aqui examinadas. Mas esse nfo ¢ o tnico ponto de consenso entre elas. A
importéncia que Long (1991,1998) atribui ao significado e a interagdo comunicativa
diz muito sobre esse consenso quando se trata do ensino contemporaneo da gramatica
de LE. De fato, a nogdo de que o aspecto formal da lingua ndo esta desvinculado do
significado e do sentido, a compreensfio de que a gramatica € o seu ensino ndo podem
e ndo devem estar desvinculados do significado e da interagdo comunicativa, de que o
aspecto formal da lingua esta estreitamente relacionado com um dominio e uma
efetivacio ricos e variados das intencOes comunicativas e expressivas dos locutores
(Borg, 1998; Celce-Murcia, 1991; Charaudeau,1992; Dickins ¢ Woods, 1988, Fotos e
Ellis, 1991; Long, 1991,1998; Rutherford, 1987; Thompson, 1996) sdo pontos de
consenso. A reflex@io de Bickerton (1990), referida no capitulo 1 ilustra perfeitamente
essa estreita interdependéncia entre forma e significado e nfo € ocioso, neste
momento, retomar os pontos essenciais da citagdo a Bickerton:

[...] nenhum verbo (exceto por um punhado
como cut ou put) pode ser usado sem que se indigue

se 0 seu fempo estd no presente ou no passado, e
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nenhum substantivo (exceto por alguns poucos como
sheep ou fish) pode ser usado sem que se indique se
ele ¢ singular ou plural [...] os ftens gramaticais,
assim, desempenham um papel crucial para o
significado tanto quanto os itens lexicais , embora, ao
contrario  desses ultimos raramente  possamos
escolhé-los, ou inventar novos itens. (p. 54).

Sem duvida, desde que avancamos para além das necessidades minimas vitais
para a sobrevivéncia (como € o caso de imigrantes nos primeiros momentos de vida
nos paises de acolhida) um dominio rico e variado do sistema formal da LE pode ser
uma necessidade muito importante para o aprendiz. Note-se que eu usel a expressio
pode ser e ndo deve ser. E € aqui que a questdo do ensino de LE surge estreitamente
ligada a questdo do ensino e da educagdo, do problema educativo em termos mais
amplos.

Como todo projeto educativo, o ensino de LE nf3o pode ignorar as
necessidades e caracteristicas dos aprendizes. Celce-Murcia (1991), por exemplo,
levando em conta essas necessidades e caracteristicas, propde uma grade baseada em
seis variaveis, idade, nivel de proficiéncia, formagao educacional, habilidades (skills)
de produgo ou recepcdo, registro e necessidades do aprendiz (p. ex. uso da lingua
no cotidiano ou uso mais formal) a partir da qual os professores de LE podem tomar
suas decisOes e fazer escolhas quanto ao grau e a extensio que a atenc@io a forma
pode ocupar na suas praticas na sala de aula de LE. Assim, a aten¢fo & forma quando
se estd lidando com adultos escolarizados e vindos de culturas fortemente gramaticais
(no sentido que Beacco 1993 da a esse termo; v. cap. 1) ndo serd a mesma quando 0s
aprendizes sdo criangas ou imigrantes com pouca escolarizagdo ou mesmo aqueles
provenientes de culturas de baixa domindncia gramatical (por mais estranho que
possa parecer aos brasileiros escolarizados de classe-média da minha geracdo,
existem culturas nas quais o ensino da gramatica da L1 ndo tem a mesma importancia
nem o mesmo peso no curriculo escolar, como € o caso no Brasil). De toda maneira, a

escuta dos aprendizes pelo professor ¢ essencial qundo se trata da atengdo a forma.
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Borg (1998), mostra que a meta-fala (mefa talk), isto ¢, a fala explicita do professor
sobre a lingua, sera tanto melhor sucedida se ela surge a partir das demandas dos
proprios aprendizes. Mas Borg também mostra que a meta-fala nio € homogénea nem
muito menos uniforme. Dependendo das caracteristicas dos professores, de sua
formacéo profissional, de sua experiéncia profissional, e mesmo de suas experiéncias
como aprendizes de linguas (L1 ou LE), a meta-fala pode ser mais ou menos
planejada, facilitadora, ajustada aos conhecimentos dos aprendizes, cognitivamente
desafiadora.

Por outro lado, Yip (1994) e Fotos e Ellis (1991) reconhecem que a atengiioc
forma pode n#o servir para todos os aprendizes, porque o interesse e a disponibilidade
em relacdo a forma podem variar de aprendiz para aprendiz. Se considerarmos as
questdes discutidas neste capitulo e colocarmo-las sobre o pano de fundo da
diversidade de possibilidades oferecidas para o foco na forma e do ensino de LE
como projeto educativo que, enquanto tal, deve ter como preocupagio fundamental as
necessidades e os objetivos dos aprendizes, entdo uma questdo aparece como central
para o professor de LE. Essa questdo diz respeito ao como do foco na forma. Em
outras palavras, dada a diversidade de possibilidades e op¢des de que o professor de
LE pode dispor no tratamento da forma, como ele deveria proceder na abordagem da
gramatica na sala de aula de LE? Que procedimentos pedagbgicos seriam os mais
apropriados, dados um certo numero de aprendizes e as circunstincias e condigdes
concretas da sala de aula? Uma das maneiras de comegar a investigar a questao do
como, a fim de tomar pé na realidade da sala de aula de LE, neste momento, no nosso
pais, € perguntar como se da efetivamente o ensino da gramatica de LE na sala de
aula e tentar observar as praticas que nela tém lugar, ao mesmo tempo em que se
pergunta sobre as razdes e os motivos que levam o professor de LE a adotar as
praticas que ele utiliza na condugdo de suas aulas quando se trata da gramatica da
lingua estrangeira.

Trata-se, assim, de tentar apreender uma realidade viva e em movunento, de

buscar compreender, num primeiro momento, o que € e o que se faz na sala de aula de
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LE, quando se trata do ensino da gramética. E do que vamos nos ocupar no proximo

capitulo.
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CAPiTULO 4

4. A CAIXAPRETA

4.1. O DIZER DA PROFESSORA-SUJEITO

Até aqui temos tratado das questdes que nos interessam (saber explicito versus
saber implicito, as relagdes entre ele, a questdo do ensino da gramatica na sala de aula
de LE, a consciéncia da linguagem) como temas tedricos, capitais, sem divida, na
construcdo tedrica para a Lingiiistica Aplicada. Trata-se, agora, de abordar o terreno a
partir dos dados empiricos e dar conta de como as coisas se passam no terreno
mesmo da pratica pedagdgica. E certo que a abordagem da pratica pedagdgica pode
ser feita a partir de muitos filtros tedricos, ou mesmo escolhendo-se examinar essa
pratica atraves do olhar de um dos seus atores principais, seja o aprendiz, seja o
professor. Na analise empirica aqui empreendida, escolhi centrar atengio no
professor, mas ndo essa ndo foi, certamente, uma decisdo tomada aleatoriamente. De
fato, a decis@o de escolher o professor de LE como o foco da aten¢io empirica ja
tinha sido feita desde o momento da elabora¢io da dissertacdo de Mestrado, mas &
medida que a reflexdo sobre a tese amadurecia e os seus contornos comegavam a se
delinear com mais firmeza, foi ficando cada vez mais claro para mim o bem fundado
dessa escoltha. E isso | por duas razdes.

Em primeiro lugar, por razdes de natureza tedrica. De fato, se 0 meu interesse,
nesta tese em particular, e em termos da minha curiosidade intelectual, quando se
trata das questdes da Linghistica Aplicada como um dominio do conhecimento,
centram-se nos problemas que nos sdo postos pela intervengdo pedagogica, ndo €
possivel deixar de reconhecer o importantissimo papel do professor na condugio
dessa intervencio, como o fazem Besse e Porquier (1984) e Ellis (1997). Ainda que
esses autores reconhecam a centralidade do aprendiz no que concerne 0s processos
que este ultimo pbe em marcha quandoe se trata de interiorizar a LE, nenhum deles

nega a importancia do professor como o modelador da intervengio pedagdgica. Que
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se lembre, por exemplo, do professor como fonte, entre outras, para a construgio da
graméatica de aprendizagem do aprendiz, como o véem Besse e Porquier (v. cap.3,
se¢do 3.2.2 ). Quanto a Ellis, ao mencionar a pouca ateng@io que a literatura (pelo
menos em lingua inglesa) tem dedicado & voz do professor de LE, este autor € claro:
“Contudo, o professor é o grande — provavelmente o maior — fator na vida da sala
de aula” (Ellis, 1997, p. 251).

Em segundo lugar, por razbes propriamente empiricas. Ao aprofundar a
investigagdo sobre a professora-sujeito desta tese, o quadro que comegou a se
desenhar revelou-se bem mais compiexo e nuancado do que eu tinha suposto
inicialmente, pelo menos no momento da investigag3o da dissertacdo de Mestrado.
Alertado pelas discordancias da professora com relagdo & minha interpretacio dos
dados empiricos apresentados na dissertagdo, julgueir necessario conduzir uma
entrevista com a professora-sujeito, como ja disse na se¢io dedicada s questSes de
ordem metodologica, na introdugdo deste trabatho. Como se vera, o perfil da
professora sujeito, a sua formagdo profissional, a sua histéria de vida profissional, a
sua teoria sobre o ensinar/aprender uma LE mostraram-se muito mais ricos que a
analise esbogada na dissertagio fazia pensar. Longe de uma vis@o “inocente” da sala
de aula de LE e dos eventos que nela se ddo, a professora-sujeito revelou uma
apreensdo sofisticada das questdes importantes da pedagogia das linguas, em geral,
bem como do que me interessa particularmente, que € a questio da dimensio
explicito/implicito. A professora-sujeito tem uma informagio e uma posicdo
perfeitamente articuladas a respeito da dimensdo comunicativa da sala de aula de LE
(sendo mesmo co-autora de um texto dedicado a essa dimensdo) expressas no que ela
denomina “vivéncias comunicativas’. Claro esta que esse perfil torna a investigagao
empirica mais dificil, porque o quadro ¢ mais complexo e mais sutil do que se eu
tivesse que me haver com um professor-sujeito inocente ou ferrenhamente apegado a
certezas pedagogicas consideradas inabaldveis. Por outro lado, entre o dizer e o fazer,
entre a declaragio de fé tedrica e o exercicio didrio da pratica pedagdgica, ha sempre
hiatos, desniveis, incongruéncias, os quais € tarefa do investigador iluminar e

esclarecer.
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Mas antes de prosseguir, ndo custa lembrar ao leitor as perguntas que este
trabalho pretendia colocar, Como se recorda, essas perguntas estdo dividas em dois
grandes blocos, dizendo respeito, de um lado, a questdes de natureza propriamente
teoricas, e de outro, a questdes concernentes a intervengio pedagodgica no que toca a
questdo gramatical, as relagBes entre o saber explicito e o saber implicito, a
concepsdo e a condugio, pela professora sujeito, das relagBes entre forma e sentido na
sala de aula de LE. Apoiando-me nos conceitos de “culturas gramaticais”(Beacco,
1993), “abordagem de ensinar e cultura de aprender” (Almeida Filho, 1993), e
“percepgOes metalinglisticas” (Besse e Porquier, 1984), e tomando como ponto de
partida as referéncias oferecidas por esses conceitos, eu me propunha as questdes
seguintes:

1. Do ponto de vista tedrico, como se poderia conceber as relagSes existentes
entre o saber explicito e o saber implicito no processo de aquisigdo de uma LE?

1.1. Quais as repercussdes que o relacionamento entre esses saberes poderia
ter para o ensino da gramatica de LE?

2. Como a professora-sujeito desta pesquisa concebe a relag@o entre os saberes
explicito e implicito e que importincia, no conjunto de sua abordagem de ensinar, a
professora-sujeito atribui a cada um desses saberes para o processo de apropriagéo de
uma I.E pelos aprendizes?

2.1. Como a professora-sujeito, na condugio de sua pratica pedagogica,
ordena e administra as relagdes entre forma e sentido?

2.2. Quando, no decorrer dos eventos da sala de aula, um e outro dos termos
desta oposicdo ganha proeminéncia?

23. Ha, da parte dos aprendizes, demandas metalingiiisticas dirigidas a
professora-sujeito? Como os aprendizes formulam essas demandas? Como a
professora-sujeito responde a elas?

Trata-se, assim, de colocar a professora-sujeitc no centro do palco e de
compreender o seu fazer, mas também, como a reflexdo sobre a condugio desta tese
foi tornando mais claro, o seu dizer. Ora, um e outro estdo inextricavelmente ligados

3 histéria de vida da professora-sujeito em guestio. Uma entrevista com ela impunha-
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se, como ponto de partida desta investigacdo. E é pela apresentacdo dessa historia de
vida e da reflexdo da propria professora-sujeito que vamos comegar.

Apresentada ao Francés aos onze anos de idade, e encantada com essa lingua,
a professora fez os cursos da Alianga Francesa e, no momento da escotha do curso
universitario, optou pela Faculdade de Letras, uma de suas habilitagdes sendo em
Lingua e Literatura Francesas. Mas deixemos que a propria professora conte a sua
historia:

- Professora (doravante mencionada pela inicial P.); "Depois do curso do Yazigi, eu
fiz Alianga Francesa inteirinha, sou formada pela Alianga Francesa, af eu fui fazer Faculdade
de Letras, na UFRJ, de onde eu sai com o Bacharelado e Licenciatura.

- Pesquisador (doravante sob a sigla Ps): “emn Lingua Francesa”

- P: "Lingua Francesa, ndo: Portugués, Francés, literatura brasileira e lieratura
francesa.

- Ps: “Francesa, aha, aha".

- P: “E portuguesa também, na época; e depois disso eu fiz varios cursos de
aperfeicpamento no Rio de Janeiro, oferecidos pelo Consulado da Franga, e naquela época,
j& era um ensino mais do audio-visual”.

- Ps: “Isso em que época?”

- P: “eh, em 74. Em 74 eu me formei. Al eu ja comecei a elaborar”.

- Ps: "Entdo nds estavamos al no auge do audio-visual, né?”
- P: “Isso”,

A professora parte entfio para a Fran¢a, onde permanece durante um ano e
meio, em Paris, na Sorbonne, e 14 ela trava conhecimento com 0s mais recentes
materiais pedagdgicos que a entdo Linguistique Appliquée francesa (mas ja iniciando
o processo de mudanga que ira transforma-la na Didactique des Langues que
conhecemos hoje), estava produzindo para o ensino do Francés como lingua
estrangeira. De maneira muito interessante, ao ser perguntada sobre a sua experiéncia,
nos tempos da graduagdo em Letras, com a disciplina “pratica de ensino” (como se
sabe, os cursos de Letras das Universidades federais, destinados a formar professores
para 0 ensino béasico e o ensino médio, devem oferecer, nos ultimos anos da
graduagdo, informagdo e formagio pedagogicas, tanto tedrica quanto pratica, no

ensino do Portugués e da Lingua estrangeira escolhida pelo aluno para a obtengao da
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licenciatura plena} do Francés, a professora usa o termo “adestramento” para referir-
se a essa experiéncla

- Ps: *Uma informagio: como aluna de graduacio vocé teve aula de pratica de
ensino de Francés, na época?”

- P: “Tive".

- Ps: "Vocé lembra como eram essas aulas?”

- P: “Eu me lembro. Houve tode um treinamento do dudio-visual. Era realmente um
treinamento. Eu dirta guase um adestramento (risos).

- Ps: “Quase um .7

- P: “Um adestramento”

- Ps: "Um adestramento”

- P: "Fazia parie”

A palavra adestramento ndo ¢, de forma alguma, neutra. Nela ecoam
associagOes bastante incdmodas, as quais, relacionadas com a Metodologia entdo em
voga,”’ligada ao Behaviourismo e & Lingiiistica Estrutural, fazem pensar numa adesio
acritica e em procedimentos mecanizados que uma certa mistica em torno do aparato
técnico-tecnologico da época (quem ndo se lembra dos entusiasmos suscitados pela
voga do laboratério de linguas?) suscitava e alimentava. A énfase irdnica com que a
professora pronuncia a palavra adestramento mostra perfeitamente o distanciamento
critico em relagfo a teoria e a pratica correntes naqueles anos, distanciamento do qual
a professora tem uma nogéo bastante clara. Mas nem por isso ela deixa de reconhecer
os aspectos positivos da abordagem audio-visual na sua pratica pedagdgica

- P: “Eu acho gue, essa, esse adestramento ao qual eu fui submetida, na Faculdade
de Letras, e depois, posteriormente, na Franga, na Sorbonne, me deu muita agilidade, gque
mantive até agora, até hoje, porque parece que voceé tem que ficar muito esperto, parece

que a gente fica com os sentidos muito agucados, ter gue manipular tudo ao mesmo tempo,
ter que/* embora eu n&do use mais”

- Ps: "usar o gravador o tempo todo”

- P: “E, embora eu ndo use mais dess/ daquela maneira, &€ muito diferente, mas me
deu uma perspicécia de movimentar com as maqguinas, de ao mesmo tempo estar atenta aos
estimulos e respostas dos alunos, hoje em dia pra trabalhar no laboratdrio eu tenho certeza

que, eh, tudo isso foi algo gue incorporou & minha pratica, que foi positivo. Entdo eu acho
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gue cada época teve pra formacio do professor, foi essencial, eh, dep/ posteriormente, o
instrumental foi muito importante”.

Aqui aparece um tema que Sera muito caro a professora, € que diz respeito ao
surgimento, na sua pratica profissional, do assim chamado Francés Instrumental, uma
abordagemn da lingua voltada para a leitura, especialmente de textos técnicos ou
relativos a areas especificas do saber. De fato, a professora vé€ o aparecimento do
ensino da leitura em Francés como um verdadeiro divisor de dguas na sua pratica
pedagogica.

- P: *O instrumental me deu muito conhecimento cultural porgue eu tive acesso a
textos de varias areas, mas também, eh, me fez ver 0 ser humano por um outro prisma, me
fez ver, me fez mudar a postura como professora, me fez centrar a aprendizagem no aluno”

Segundo a professora, a abordagem da leitura surge num momento em que a
insatisfag@o com a abordagem audio-visual era j& evidente entre os professores do
curso de Francés. No momento da introdugdo do Francés Instrumental, havia o que a
professora chama de Francés geral, que comegava a ensalar tentativas de ir além dos
limites de uma abordagem de obediéncia estritamente audio-visual:

- P: Al havia cursos de Francés geral, onde se fazia um, uma mistura digamos, um
curso de audio-visual ja tendendo um pouco

- Ps: “Pro instrumental”

- P: “Pro comunicativo”

- Ps: “Pro comunicativo”

- P: *Que era o Francés geral, & o [pausa] mas ainda ndo era muito claro, porque
ainda naoc se tinha/ havia uma tendéncia de se querer fugir um pouce [pausa] de 1a inovando
j&, ndo é que fosse j& o comunicativo, mas ja havia toda uma tendéncia de se tornar mais”

- Ps: “Isso em meados dos anos 807

- P: *E, creio que sim”.

Assim, quando a abordagem da leitura aparece no curso de Francés, ela
introduz o conceito e o uso de documentos auténticos. Embora o Francés Instrumental
constituisse uma abordagem dedicada exclusivamente a leitura, ele acabou

“contaminando”, como diz a professora, todo o resto do curso

- P: Quando o audio-visual j& ndo respondia mais as expectativas, o instrumental
chegou, mas ¢ Instrumental, ele chegou pra curses de leitura, era bem
- Ps: “basicamente”
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- P: “divid/ no era s0 a leitura”.

- Ps: “E vocé foi professora desses cursos”

- P: “Era um curso de leitura. Eu fui professora desses cursos, so se trabathava a
leitura”

- Ps: “Entdo”

- P: “Depois, ai, nds tinhamos também cursos de Francés geral, ai foi se eliminando,
o inicio que era”

- Ps: “era as quatro habilidades?”

- P: “E, mas ai ja se foi mesclando, porque ai, ja se passou a ter uma preocupacio
de ta trabalhando, ai j& foi feito um pouco do instrumentai também nesse sentido de que ta
trabalhando com documentos auténticos, por exemplo, de ndo pegar mais didlogos ja
prontos, mas procurar entrevistas, documentos mais auténticos nesse sentido, e a partir do
momento gue nds comecamos a trabalhar com documentos mais auténticos, eu acho que ja
comecou a surgir algumas nogbes comunicativas”

- Ps: “Esse trabalho de documentos auténiicos era do Francés instrumental?”

-P: B

- Ps: “Fundamentaimente”

- P “Entdo, mas acabou contaminando”

- Ps: "0 Francés dito geral®

- P2 "O Francés dito geral”.

De fato, a abordagem do Francés Instrumental € sentida pela professora como
algo que correspondia a uma determinada visio que ela se fazia de si mesma,
enquanto professora de LE, e de seus ideais pedagdgicos. Como a propria professora
resume:

- P: "Eu achei o método Instrumental muiio inteligente. Porgue eu sempre fui uma
professora preocupada com © humano, com o lado humano, essa minha visdo humanista,
ela sempre existiu, entdo, quando surgiu, jevava em conta a capacidade prévia do aluno,
levava em conta foda a experiéncia de vida que ele tinha, e que valorizava, ah, documentos
reais, a midia impressa, ah, naquela €poca nds ndo tinhamos contato com o Francés oral
aqui como temos hoje. Hoje nés temos mais contatos com o cinema francés, tem vindo/
naquela época néo tinha, naguela época o Gnico contato que se tinha com a lingua era
através dos manuais e de vez em quando uma revista ou outra que aparecia, entdo o
Francés Instrumental trouxe toda aquela gama de documentos auténticos, e através do
consulado da Franca nds passamos a receber material sonoro e entrevistas, gravacgdes de
radio, entdo tudo isso criou um entusiasmo muito grande no grupe’
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- Ps: “"Ent8o vocé acha que o Instrumental ...”

- P: *Foi muito bem-vinde, O Instrumental mudou a minha postura como professora,
mudou a minha maneira de ver ¢ alung”.

Ao mesmo tempo em que se dava a introdug@o do Francés Instrumental, a
professora-sujeito sentia claramente a insatisfacdo e a inquietagfo, manifestadas pelos
proprios aprendizes, em relacdo & insuficiéncia que eles julgavam existir no
desempenho oral deles. Movidas por essas demandas dos aprendizes, a professora-
sujeito, junto com uma colega, professora de Francés, ela também, langa-se num
trabalho de pesquisa que envolve procura e selego de bibliografia, sondagens com os
alunos e cursos experimentais. De todo esse trabalho surge, ent8o, uma concepgdo de
curso articulada em torno de um conceito central, que as professoras véo denominar
“vivéncias comunicativas’. Elabora-se assim uma abordagem de ensinar bastante
articulada, contendo um elemento que me chamou especialmente a atengio e que diz
respeito a uma certa concepgdo do cérebro e de seu funcionamento, concepgdo essa
que entende esse funcionamento como sendo distribuido entre os dois hemisférios
cerebrais, cada hemisfério sendo o sitio de faculdades mentais superiores distintas, e
responsavel por tarefas de natureza distinta. Assim, para a professora-sujeito, o
hemisfério esquerdo é a sede do cognitivo, do racional, do trabalho intelectual,
enquanto o direito abriga as areas relacionadas ao lidico, 4 emogo. Ao falar das
vivéncias comunicativas experimentadas na sala de aula, diz a professora-sujeito:

- P: *Algumas atividades sdo feitas em grupos de cinco pessoas, de trés pessoas, al
o resto da turma fica como platéia ativa, entdo as atividades eram propostas de voluntarios
[que] vinham realizar, e nés tinhamos muito cuidado de no inicio trabalharmos com vivéncias
mais obietivas, mais do hemisfério esgquerdo, porque no fundo”

- Ps: "Da quesido cognitiva”

- P: O que ficou provado na nossa pesquisa era gque 0 ensino do tipc mais
tradicional, e até mesmo comunicativo sugerido em alguns lvros, alguns manuais, ele
trabathava muito com o hemisfério esquerdo do cérebro, que era da logica, da eh, do
raciocinio, eh, do intelecto, mais do intelecto mesmo, enquanio que muitas viveéncias nossas
comecgaram a resgatar o trabatho do hemisféric direito do cérebro, que era o da intuico, da

criatividade, que nem eu comentei ainda ha pouco, o aluno, quando ele fala, numa situacdo

218



que ele vive, ele se coloca comoe pessoa, e daji a vontade de se comunicar, efe esquece gue
téa num curso”. (A énfase & minha).

A referéncia ao cérebro e seus hemisférios surge mais uma vez, dessa feita ao
responder uma indagagfio do pesquisador sobre a importincia da contribui¢do do
Instrumental para uma concepgdo mais comunicativa da intervengio pedagogica na
sala de aula de LE

- Ps: “Yocé diria que sem o Instrumental, se vocé ndc tivesse tido a vivéncia do

Instrumental, ndo teria havido tudo que houve dai em diante, vocé acha que realmente o
instrumental foi o ancestral da questio comunicativa?

- P: E, porque o Instrumental em si é muito arido, ele é muito, ele fica muito no
intelecto, eu, eu, acho que em relagdo ao trabatho com o hemisfério esquerdo, ele organizou
melhor, ele, eh, [pausa] tornou a proposta de trabalho mais eficaz; agora, eu acho que
Ipausa] a, a proposta das vivéncias, ela tem muito mais a ver com o trabaltho de pesquisa
que nos fizemos com outras areas de estudo, de Psicologia de [pausa] o préprio
funcionamento do cérebro e tudo, teve muito mais a ver com a observagio da sala de aula.
Agora, se vocé partir do principio de que o instrumental levava mais em conta o aluno,
centrado no aluno, af foi desencadeador realmente,”

A referéncia ao funcionamento do cérebro aparecerd uma vez mais, quando a
professora, ao articular uma reflexfio sobre os fundamentos da sua abordagem de
ensinar, toca na questdo do aspecto lidico da sala de aula de LE:

- P: "porque & o seguinte; o lGdico, ele sempre existiu no ensino de linguas; aguele
professor agradavel, animado, que di uma brincadeira aqui, uma brincadeira ali, um
joguinho, pra fixar, isso sempre existiu, mas a nossa proposta, nédo ¢ fix/ o lidico em si, s0. E
fazer vocé viv/ & permitir que ¢ hemisfério direito do cérebro participe da aprendizagem, que
a emoGao esteja presente”.

O que quer que se pense a respeito de uma concepgio tio categdrica a respeito
do funcionamento cerebral, da divisdo de fungSes e tarefas entre os hemisférios
cerebrais esquerdo e direito, das func¢bes mentais como tendo um Jlocus, um sitio
cerebral especifico, com areas cerebrais especificas respondendo por fungdes mentais
especificas, como a visdo que a professora sustenta, usando-a como fundamento para
a sua concepglo da abordagem de ensinar/aprender uma lingua estrangeira, ainda que
se possa discordar dessa concepgdo do funcionamento cerebral, mesmo que se possa

vé-la como uma visdo simplificada e simplificadora sobre o funcionamento de um
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6rgdo imensamente complexo, cujo estudo — pelo menos no que diz respeito as
relagdes existentes entre o cérebro e a linguagem -— em bases cientificas, data apenas
da segunda metade do século XIX, com os trabalhos pioneiros de Broca e Wernicke,
e cujo mistério sé muito recentemente comegamos a desvendar com a obtencio de
imagens in vivo por meio de teécnicas como a varredura por imageamento pela
ressondncia magnética ou a varredura por tomografia com emissdo de pésitrons,
(Sternberg, 1996), em suma, mesmo que ndo se possa aceitar as premissas em que
essa concep¢do se baseia, ndo se pode negar que ela faz parte de uma concepgio
bastante articulada do ensinar/aprender uma LE, do papel do professor como
instigador e condutor dessa aprendizagem, e, o0 que ndo é pouca coisa, de uma
concepgdo da sala de aula de LE, ou mais acertadamente, do que a professora-sujeito
vé como sendo o estado 6timo da sala de aula de LE. Nao ¢ absolutamente casual que
a professora, em um dos trechos da entrevista, que vimos ha pouco, tenha dito,
referindo-se ao trabalho do hemisfério direito do cérebro, 4 intuicdo e & criatividade, a
incitacdo da vontade de comunicagdo no alurno, que “o aluno, quando ele fala, numa
situacdo que ele vive, ele se coloca como pessoa, e dai a vontade de se comunicar, ele
esquece que ta num curso’. A situagdo Otima da sala de aula de LE ¢
paradoxalmente, aquela em que a sala da aula nfo se pareca com uma sala de aula,
aquela na qual, justamente, a sala de aula ndo seja uma sala de aula. Como veremos
em breve, esse tema reaparecera, dessa vez comunicado diretamente aos alunos. Por
enquanto, basta-nos assinalar o aparecimento do tema e, ¢ claro, notar que ele se
insere na tradi¢do, por um lado, da vontade de apagamento da sala de aula como o
lugar contratual de que falam Besse e Porquier (1984) e Cicurel (1985) e, por outro,
da sala de aula como espetho do mundo real, do mundo “la fora”. Por outro lado, a
professora-sujeito tem uma visdo bastante clara de que o elemento comunicativo,
itudico, que ela defende como parte integrante da sala de aula, ndo é novidade na
Pedagogia das Linguas. O que faz a diferenga, € a concepgfio do funcionamento do
cérebro, pois, diz a professora, “o lidico, ele sempre existiu no ensino de linguas,
aquele professor agradavel, animado, que d4 uma brincadeira aqui, uma brincadeira

ali, um joguinho, pra fxar, isso sempre existiu, mas a nossa proposta, ndo é fix/ o
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lidico em si s6. E Jazer vocé viv/ é permitir que o hemisferio direito do cérebro
participe da aprendizagem, que a emogdo esteja presente”.

Vé-se, assim, o grau de articuiagdo que a professora-sujeito demonstra na
expressdo dos principios que fundam a sua pratica: ndo ¢ o ludico pelo ldico, como
um elemento a mais, entre outros, a estar presente na sala de aula; € o lidico enquanto
manifestacdo da atividade do hemisfério direito do cérebro, atividade que € entendida
como sendo muito importante, fundamental mesmo, para a apropriacdo da LE, e essa
atividade, por sua vez, ¢ incluida na trama de uma justificacdo tedrica mais ampla da
abordagem de ensinar que a professora-sujeito defende. Ao mesmo tempo, e este é
um aspecto que ndo y+++1Xaparece claramente no testemunho da professora (ou, pelo menos
ela ndo o enuncia explicitamente na sua fala) é uma certa concepgio “cientificista”
da questdo cerebral, no apelo a chancela da Ciéncia, ao prestigio da Ciéncia,
especialmente das Ciéncias da Natureza, quando a professora diz que

- B: “O gque ficou resolvido, o gue ficou provadoe na nossa pesquisa, era gue o ensing
do tipo mais tradicional e até mesmo comunicativo sugerido em alguns livros, alguns
manuais, ele trabathava muito com o hemisfério esquerdo do cérebro, que era da idgica, do
raciocinio, eh, do intelecto, mais do intelecto mesmo”.

E verdade que a professora nio diz que o que se provou é que o hemisfério
esquerdo tem essa ou aquela fun¢iio. O que ela certamente estd afirmando é que
certos livros-textos, certos manuais pedagdgicos incitam o aprendiz a usar mais um
hemisfério do que o outro, o que significa admitir implicitamente a divisio de tarefas
no cérebro como um fato fundado cientificamente e dai extrair o argumento que ird
justificar e fundar a concepgdo da abordagem de ensinar que ¢ a dela.

Mas penso que € tempo agora de, deixando de lado por um momento os
aspectos fundadores, propriamente filosoficos, da concepgio que se faz a professora-
sujeito do ensinar/aprender uma LE, tocarmos, mais concretamente, na questio da
condugdo dos eventos da sala de aula e expor e comentar a reflexdo da propria
professora-sujeito a respeito dessa condug¢io e das atividades que os aprendizes s3o
convidados a realizar na sala de aula de LE. Como se vera melhor mais adiante, é em
torno da interpretagdo do significado desses eventos que a professora-sujeito ira
propor uma visdc que divergira daquela proposta pelo pesquisador, o que ndo deixari
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de ter implicagBes, como vai se ver, para a concep¢do da abordagem de ensinar da
professora.

Mas antes de passar a palavra 4 professora, € preciso descrever ao leitor as
circunstincias que cercavam a entrada do investigador em cena, a fim de situa-lo
mais precisamente na situgiio de aprendizagem vivida pelos aprendizes e pela
professora-sujeito e observada pelo investigador. No momento em que o investigador
entra em cena, o lugar da agdo € a sala de aula de uma grande Universidade ptblica
brasileira no Sudeste do pais. O tempo da ag@o é o 3° semestre, correspondendo ao
nivel IlI, a lingua estrangeira em questio € o Francés, e a ag#o vai ter lugar nos meses
de maio-junho daquele semestre®’. N3o se trata de um curso de Letras, normalmente
destinado & formacdo de professores para o ensino médio e fundamental, mas sim de
um curso aberto a todos os estudantes dessa Universidade, matriculados na graduacio
e na pos-graduagdo, oriundos de véarias cidades e regides do pais, seguindo cursos em
especialidades bastante diversas e portanto possuindo interesses académicos e
profissionais bem diferentes. O grupo-classe era formado por 15 participantes, as
aulas, organizadas em torno de dois encontros semanais, tomavam duas horas, em
cada encontro. Foram registradas em audio, ao todo, 8 sessBes. Assim, o momento
mesmo em que o investigador entra em cena, e em que € feito primeiro registro em
audio coincide precisamente com 0 momento em que a professora comega um novo
momento do curso, a “segunda parte do curso”, nas palavras da propria professora,
um momento em que os aprendizes assumiriam o “comando das aulas”. Esse
momento € marcado por uma longa fala da professora, fala importante, nio sé porque
trata-se de explicar aos aprendizes o que se espera deles a partir desse momento, mas
também porque nessa fala se concentram e se condensam os pontos cardeais da
abordagem de ensinar da professora-sujeito.

Mas essa fala tem lugar ja na sala de aula. Ndo nos precipitemos, pois. E
preciso, ainda uma vez, ouvir a professora. E o que ela diz, tem a ver, precisamente,
com esse momento de “virada”, se podemos falar assim, de transigio, do curso.

- P: “Esse trabatho que os alunos estdo fazendo, esse trabalho que os alunos fazem
nesse semestre, se chama promovendo a autonomia. Entdo essa seria a segunda parte do
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curso gue, onde 0s proprios alunos, eies assumiam 0 comando das aulas e criaram
situacbes ludicas, de cunho cientifico, cultural, artistico, enfim, & escolha de cada um e, pro/
pra turma [...] “’elaborando. Entdo nao era um trabalhe em que s6 um aluno falava, mas ele
colocava sua proposta pra que todos participassem. Eh, o papel do aluno entdo em questio,
o coordenador naguele momento, era o de escolher a atividade, separava o material que a
furma ia precisar e levar pra sala de aula e um vocabulario ou outro que ele achasse que
poderia causar problema pros colegas, ele teria que ter pesquisado previamente também pra
passar pra turma, ou um, eh, digitado [...] ou escrevia na lousa enfim” {A &nfase & minha).

Esse ¢, justamente, 0 momento de exercitar as “vivéncias comunicativas”.
Aparentemente, seria entdo 0 momento em que o curso se orienta fortemente em
direcdo ao sentido, e no qual a questdo da forma, da corregio gramatical, da questdo
gramatical enfim, passa para o segundo plano. E aqui aparece a primeira fala da
professora-sujeito sobre o0 problema da forma e da sua articula¢do com o sentido.

- P: “E, agora, onde ficaria o trabalho da forma? Ja que eu estou argumentando ta
sendo focalizado aoc mesmo tempo, simultaneamente, como que ficaria eh, diante dessa
atividade, promovendo a auionomia, o trabalho da forma? Bom, ah, durante a vivéncia
propriamente dita, eu procurava participar o minimo possivel, justamente pra dar espago pra
gque os proprios alunos levantassem questdes, resolvessem 0s problemas entre eles,
inclusive os lingiiisticos, de lacunas, de frases mal elaboradas, eles mesmos procuravam
resolver todos os problemas. Mas, quando a vivéncia terminava, ai era 0 momenio em que
entrava o professor pra trabalhar com a forma. Porque al, eu levantava as dificuldades que
eles tinham tido, eu procurava corrigir alguns erros que se repetiam, pra evitar gue aquele
vicio permanecesse com a turma, uma vez que, no 3° semestre, a pratica oral deles ainda
era muito elementar e myito, eh,

- Ps: “ainda muito incipiente”

- P: “Incipiente”

- Ps: “De qualguer forma”

- P: “Entéo a forma entrava nesse momento, em que, acabada a vivéncia, ou o
professor fazia um levantamento ou um exercicio a partir dali [...] elemento gramatical que
havia necessidade de estar corrigindo, refazendo, ou entlo um trabalho de producéc escrita
mesmao, feito por eles.

- Ps: “Mas durante o exercicio comunicativo ndc havia nenhuma interferéncia”

- P: “E, porque cada vivéncia, ela ndo durava o tempo todo da aula. Eles ja sabiam,

era combinade previamente, eu n&o me lembro exatamente nesse curse quanto tempo era



dado, mas sempre foi feito de maneira com que houvesse um espaco pra depois a forma ser
realizada, eh, ser corrigida, ou, enfim, ser enriquecida de alguma maneira”.

E preciso lembrar a0 leitor que a escolha do nivel 3 desse curso de Francés
para a coleta dos dados empiricos ndo foi aleatoria. Era importante que os aprendizes,
ainda que iniciantes no aprendizado da lingua, tivessem atras de si algum contato com
a lingua, ¢ que permitiria dar fundamento a hipétese da existéncia, entre eles, de um
embrido de interiorizagdo da LE. Por outro lado, tratando-se de um curso aberto a um
publico de procedéncias muito diversas, havia, entre os professores, a preocupagio,
tradicional nos cursos de Linguas, de compensar os eventuais desniveis de
conhecimento.

- P: "Num curso 3, sempre havia necessidade que, no 1° més, a gente procurasse
tornar a turma mais homogénea, em termos de, para que eles pudessem se eniender um
pouco melhor, porque eram alunos as vezes que vinham de outros professores, que vinham
de outros lugares do pais, transferidos, entéo eles faziam um teste de classificacao, ficavam
nesse nivel, mas ndo queria dizer que eles tivessem o mesmo ...

- Ps: “Nivel”

- P: “E, 0 mesmo conhecimento prévio da lingua”

Diante dessa heterogeneidade de experiéncias linguageiras com o aprendizado
da LE, uma prética para tentar suprir as defasagens existentes entre os aprendizes era
o recurso, sem davida bastante tradicional, do ensino da forma

-P: “E. 0 que (se) procurava fazer era partir da, da, eh, retomando um pouco a
gramatica e o vocabulario anterior, dos cursos de nivel 1 e 2, porque como havia varios
professores dando varios cursos do mesmo nivel, nés tinhamos umn, procurvamos ter um
material em comum. A partir dai ndo & muito dificil o professor, eh, [pausa] nao & muito
dificil, a partir de uma redacéo, ou mesmo de algumas aulas de pratica do oral se descobrir
quais $80 as lacunas que oS5 alunos possuem, e ai era retomado, por exemplo, o verbo no
passado ou expressdes de tempo que eles nao conheciam’.

Chegamos aqui num momento muito importante, pois toca-se aqui na questdo,
central para os propositos desta tese, da concepgdo que a professora se faz das
relagdes entre o sentido e a forma. Provocada pelo pesquisador, a professora

argumenta:

~ Ps: “Entac, de qualquer forma, nesse primeiro momento, a atengdo ia um pouco
mais, né, para a questao da forma"
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- P: “Eu ndo gosto dessa separag@c que vocé faz. Porque, se a forma era sempre
colocada em situacio, eh, de didlogo, ou de um texto, a partir de um texto, enfim, de algum,
eh, de algum material”

- Ps: “De algum suporie que justificasse”

- P: “Que justificasse, porque, da maneira como vocé fala, me lembra muito o ensino
tradicional, e gue se tinha, primeiro, o muito, por exemplo, o tipo Mauger,” que vocé ensina
a forma, vou ensinar 0 passé composé, agora a gente vai fazer outras atividades’

- Ps: “N&ao era assim”

- P: “E ndo era assim”

- Ps: “E como era entdo?”

- P: “Nunca se partia da gramatica”

- Ps: “Por ela mesma®

- P: “a gramatica, era uma gramatica mais textual, mais, eh, ou visando uma
aatividade concrela, ou por exemplo, se eu quero trabalhar, eu gueria verificar como 0s
alunos/ eu ndo gueria verificar se o0s alunos sabiam o verbo no passado, eu verificava se os
alunos eram capazes de fazer uma narracdo no passado. E ai, com todos os elementos
necessarios, de expressdes, de eh, de {pausa] de escolhas linglisticas.”

O pesquisador nfo se da por satisfeito e insiste na questio da énfase na forma:

- Ps: “Mas de qualquer maneira, nio se tratava, naquele momenio, vocé prépria diz,
né, nesse primeiro momento daquele semestre, eram alunos gue vinham de horizontes
diversos, tratava-se de homogeneizar, né, a turma. De qualquer maneira, mesmo que nao
fosse, digamos, gramatica tradicional, e tal, de qualquer maneira, vocé ndo acha gue o
assunio, a énfase, caia um pouco mais sobre a forma?”

- P: “Isso dependia muito da turma porque ndo era 0 nosso objetivo que caisse na
forma. Eu n&o me {embro nessa turma o que aconieceu. Porque o que se pretendia era
verificar como o aluno estava em relacdc a competéncia da fala, competéncia da escrita, se
ele era capaz de compreender, se ele era capaz de [pausa] escrever, falar, enfim, se
comunicar, embora com frases simples, com frases elementares, nosso objetivo maior era

esse”,

Como se vé, ha aqui uma manifesta¢do clara de recusa da forma pela forma,
que a professora exprime de maneira precisamente articulada. Entretanto, diante de
eventuals demandas metalingliisticas da parte dos aprendizes, como a professora-
sujeito reagia’

- P: "Agora, a gente observa que, dependendo da turma, eh, os proprios alunos
acabam puxando a pratica pedagégica, principalmente no inicio”



- Ps: *Pra forma”.

- P: “Ele ndo conhece o seu trabalho, pras dificuldades com a forma, é por isso que
depende da turma. Por exemplo, um grupo gue j& tivesse acosturnado com a maneira como
os professores de Francés trabalham na Universidade x, que fol uma turma mais/ onde a
maioria dos alunos tinham efetivamente realizado o curso na Universidade x, ou mais
especificamen/eh mais/eh, ou entdo por exemplo que/ alungs que tivessem vindo da
professora N. gue tinha um trabalho muito semelhante com o meu, e ai, isso dai n8o era téo
necessdario, a gente ja tinha ultrapassado esse tipo de conceito. Agora, alguns alunos,
principalmente 0s falsos iniciantes que fizeram Francés no ginasio, ha muito tempo atras,
automaticamente, eh/ ao interromper a aula, fazer perguntas, tirar dividas, colocar
expectativas, eles acabam as vezes fazendo com que em determinadas aulas exista uma
énfase maior na forma”

- Ps: *hum, hum®.

- P: "O que a gente procura fazer, porque eu acho que essa expectativa do aluno
tem que ser considerada, ndo adianta vocé guerer impor uma nova préatica sem que o alunio
esteja amadurecido pra isso, se ndo vocé corre o risco do aluno desistir do curso, oueh [...]
dificil dele acompanhar o, o seu ritmo, porque a pratica pedagogica, ela fem que ser boa pro
aluno, ela ndo term que conternplar s6 eh, a opinido do professor, ela tem que ser efetiva pro
aluno”®

- Ps: “Entdo, era esse o ponto, ah, gue eu queria né, eh, sim”

- P: “Como que a gente procurava resociver isso dai”

- Ps: “Isso”

- P: “Criando atividades paralelas, nos nossos cursos sempre hd espago pra
atividades optativas, o que a gente chama de oplativo, Existe aquilo que € o nicleo comum,
gue & igual pra todos, que é cobrado em prova, gue tem que ter em prova, né? Esse [...]1do
sistema, eh mas sempre aquela possibiiidade de um trabalho mais personalizado, e ai, as
vezes, até enfrava a fradugédo, pra determinados alunos que tinham de fazer um exame,
passar por uma traducao, ele fazia a tradugdo como tarefa em casa, mas ele fava consciente
que aquilo prejudicava a aprendizagem oral dele, porque s5e vocé habitua o cérebro a
traduzir, & diffcil vocé raciocinar (em) Francés. Al é uma escoltha pessoal do aiuno” (As
énfases sao minhas).

Decidi manter o trecho integralmente, pela importincia do que diz a
professora, para que possamos compor um retrato mais preciso da sua abordagem de
ensinar, face a0 que a professora reconhece como fazendo parte das demandas

metalinglisticas dos alunos. Frente a essas demandas metalingisticas, a reagio da
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professora ndo ¢ isenta de ambivaléncia. Se, por um lado, ela as aceita, chegando
mesmo a admitir a tradug@o (exercicio que, como sabemos, a modernidade na
Pedagogia de Linguas, com a Metodologia Direta, recusou desde o inicio) como uma
possibilidade a ndo desprezar, por outro lado, essa mesma possibilidade € incluida
quase a contragosto, como um incdmodo, um empecitho, que se tolera em virtude dos
gventuais beneficios que ela pode trazer. De maneira muito interessante, essa
aceitagdo/recusa da traducdo como exercicio pedagdgico fundamenta-se na
concep¢do que a professora se faz do funcionamento cerebral. Traduzir, pensa a
professora-sujeito, dificulta pensar em Francés. Ora, ndo ha evidéncias, teoricas ou
empiricas, que permitam aceitar a tese de que a tradugio, como operagdo cognitiva,
constitua um empecilho a constitui¢do da proficiéncia oral. Nao € descabido pensar
que, ao contrario, o exercicio da comparagio das linguas em presenca, aspecto
inerente ao ato mesmo de traduzir, possa constituir, pela tomada de consciéncia das
semelhancas e diferencas entre a lingua de partida e a lingua de chegada, um
facilitador do processo de interiorizagfo da LE.

A admissfo do exercicio da tradugdo, como uma possibilidade, entre outras, a
qual a intervengdo pedagbgica pode recorrer vai contra o que muitos professores de
LE considerariam inaceitavel a partir de suas abordagens de ensinar. De fato, a recusa
da tradugdo constitui ainda hoje uma espécie de senha, lugar comum de uma certa
visiio estabelecida do que seja “moderno” no ensino de Linguas. Ao admitir essa
possibilidade, a professora-sujeito esté na contramdo desse lugar-comum da
modernidade na pedagogia das Linguas, mas, a0 mesmo tempo, as reservas que ela
emite inscrevem-se justamente nesse espaco da idée recue, da opinido corrente num
dado momento da evolugdo das idéias pedagdgicas. Que a professora-sujeito ndo
conceba a tradugdo como uma atividade facilitadora da interiorizacdo da LE ¢ tanto
mais interessante quando ouvimo-la falar sobre a evolucéo das suas 1déias em relacéo
4 questdo da gramatica, da atengdo a forma:

- Ps: “Como vocé, hoje, agora, vocé como professora de Francés, vé a questdo da
forma, depois de ter passado, ah, como professora vocé viveu os anos 70, 80 e tudo, ne,

esses anos 907 Como vocé via e como vocé vé agora a questdo da forma?
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- P: " Eu acho que a analise, a analise da forma, ela pode tormar mais concreta a
aprendizagem, eu acho que precisa em alguns momentos, eh, porque se n&o vocé core o
risco de ficar mais no geral, acho que as vezes vocé precisa botar aquela lente lente de
aproximacdo e chegar mais perto de cada elemento, acho gue vocé acaba mesmo
decompondo. Vou dar um exempio: eh, eu vou trabalhar com documento de compreenséo
[...] na escrita, a gente ainda trabaiha do jeitinho do instrumental, vocé parte da abordagem
global, [...] eu acho que isso, ¢é tem que partir do contexto; agora, chegar mais perio é bom.
E que nem vocé entrar numa casa, vocé vé o geral, vocé se sente bem, ndo se sente bem,
bonito, ndo é bonito, mas é interessante vocé chegar mais perto e ver um quadro, € mais
interessante c& ver um detalhe, eu acho que esses detathes facilitam muito pro aluno [...]
chegar mais perto & vocé [pausal tudo bem, vocé trab/ se o seu objetivo € trabalhar a
narraclo, vocé ndo pode ter como obietive trabalhar o passé composé. O seu objetivo é
ensinar o aluno a ser capaz de criar uma narracdo em Francés no presente e no passado,
Mas, pra isso, vocé vai ter que passar pra ele os etementos norteadores, que s8o, e af ndo
tem hierarquia de uma coisa mais importante que outra, todos sdo, que & ensinar a formacio
do passé composé, que é ensinar pra ele as expressdes de tempo, todos eh, elementos que
vio estar constituindo aqueia narragdo”.

- Ps: "Em que momentos isso que vocé chama de ‘chegar mais perto’ acontece se
dio, durante o curso, durante a aula, duranie 0 semesire ...?"

- P: “E, eu acho que tem que ser retomado vérias vezes, mas eu gosto muito de
trabalhar primeiro com, eh, a partir da, partir do exemplo”

- Ps: "Do exemplo gramatical?

- P; (falando ao mesmo tempo gue o pesquisador) “Trabalho embutido mesmo. Nao,
textual, do texto. Se 0 meu propdsito € ensinar a narracio, vou apresentar pra eles varias
narragbes em Francés, pra gente ia analisando a nivel de texto, em relacdo ao texto, pra
depois se chegar, eu ndo assim elimino, a possibilidade de um exercicio, por exemplo, de
conjugacio completa do verbo, nado retiro isso de jeito nenhurmn, de jeito nenhum, ou de vocé
completar, eu acho isso importante isso dai, inclusive até pro aluno estudar em casa, & uma
questdo de vocé estar dando um enfoque mai/ aquilo tem que ser repetido varias vezes,
porque o aluno esquece, porque ele chega atrasado, porque ele perde aula, porque eh, ele

ta tendo uma dificuldade, algurna coisa que nao foi assimilado”.

Esses momentos de ‘“chegar mais perto” acontecem, de acordc com a
professora, seguindo um programa elaborado em grupo pelos professores de Francés.

Nio s@o portanto as eventuais demandas metalingtisticas dos aprendizes o que
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propicia o aparecimento desses momentos ao longo do curso. Previstos no programa,
eles servem de referéncia para os professores.

- P: “E, curso 3: nés vamos trabalhar com ato de fala, de eh. determinado, nés
vamos trabalhar com a narracao”

- Ps: “Entdo o professor A, B, C, ou D, chegando no curso 3 .7

- P: “Isso”.

~-Ps: “Encontrajauma ..."

- P: “Ele sabe exatamente ...”

- Ps: “Um fio condutor.”

- P: “Um fio condutor.”

- Ps: “Previamente estabelecido.”

- P: “E que & também delimitado pela propria escotha do material”.

E preciso dizer que o material pedagdgico era elaborado pelos proprios
professores, ndo s6 em grupo, mas também individuaimente. No semestre € no curso
que foram objeto da minha atengdo, a professora-sujeito tinha elaborado um manual
especificamente para os alunos daquele curso, os quais, como se recorda, estavam no
nivel 3. A situacio mudou, entretanto. Por razdes de ordem externa ao Curso de
Francés, os professores decidiram adotar um livro-texto comercial, 2 venda no
mercado da produgiio de materiais pedagogicos destinados ao ensino do Francés
como lingua estrangeira, abandonando assim a fabricagio de suas “colchas de
retalhos” como diz a professora. Mas as prioridades, essas ndo mudaram, pelo menos
para a nossa professora.

- P: "Entdo acho que é st uma questdo de vocé ta dando prioridade mesmo, ele o
aprendiz] vai ter a gramaticazinha dele, de preferéncia textual, mas também fem o momento
que vocé refira e frabalha isoladamente®.

Nio se pode deixar de evocar aqui a observagio de Stern (1993), ja comentada
no capitulo anterior, sobre a pouca aten¢io que a literatura tem dedicado ao que ele
chama de descontextualizagdo, ou seja, a retirada e o isolamento de um elemento
gramatical de seu contexto discursivo, significativo, a fim de examina-lo como uma
abstracdo fazendo parte de um sistema entre sistemas. Parece evidente que a
professora possul nitidamente a percepgdo (se essa percepgdo € intuitiva ou ©

resultado de uma reflexdo tedrica deliberada, alimentada por leituras na area, ndo vem
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ao caso) da possibilidade e mesmo da necessidade desse momento de
descontextualizagdo. Fica-se curioso, entretanto, sobre o como dessa
descontextualizagdo. De fato, como a professora procede nessa atividade de chamada
a aten¢@o dos alunos de um item gramatical existindo como uma entidade abstrata,
que se relaciona com outras entidades, fazendo assim um sistema? Como isso se da
na pratica pedagogica real? Por enquanto, vamos acompanhar a professora no balango
e resumo criticos que ela mesma faz do seu pensamento e da sua pratica pedagogicos:

- P: “E ent8o, eu acho que o meu trabalho ndo é muito diferente de, eh, de propostas
que a gente vé& por ai, abordagem comunicativa, pelos métodos de ensino; eu diria que esse
curso gque foi dado, que vocé observou, ele teve um componente grande do Instrumental no
sentido da filosofia do Instrumental, de ter sempre preoc/ se preocupando em ter o aluno
como centro e de vocé ter um contexto muito clare de vocé partir do global em qualquer
situacdo. Compreens&o geral, primeiro, pra depois ver 0s detathes, mas teve muito também
de, do comunicativo no sentido de que o gue interessa é a competéncia, vocé fazer com que
os alunos falem, escrevam, dentro dos objetivos que o aluno tem, profissionais, pessoais,
tudo isso, e, mas entdo, qué que teria de novo, de diferente, que eu ndo vi assim, seria essa
pratica de viver a lingua. Atualmente, eu ja ouvi falar de alguns cursos que fazem alguns
encontros fora do/ mas eu acho que foi repercussdo do nosso irabalho, que eu, como eu jé
t6 no trabalhc ha muito tempo, frabalhando desse jeito (risos) /.../ Entdo nos temos
atividades aqui gque partem de uma meditacio, gue parte de uma observacio de ruido,
trabalha com a sensagdo, trgbatha com a interacdo com (o outro} a dificuldade de
refacionamento, as diferencas individuais . Entdo nds tamos trabalhando com a pessoca com o
individuo? Estamos. Porque a gente acredita gue para alguém se comunicar realmente, ele
se coloca como pessea, e 0 ermnocional, ele ndo estd desvinculado, porque se nédo, o aluno
saj da sala de aula, ele n#c vai conseguir enfrentar as dificuldades comunicativas que
existemn no mundo |4 fora, é a tal da ponte para a vida. Entao, quando se fala ass/ as vezes
temn certas ligdes de métodos que sdo hem situacionais, né? No restaurante, na estacao, né?
E, realmente, isso ai pode existir, mas nédo é s isso. A vida 14 fora, ela tem situagbes
variadas em que a pessoa senie, ela, ela, ela se comunica através da emocio, através
também do ndo-lingliistico. Entdo é toda essa sensibilizacdo. entdo eu diria gue nossos

cursos {...] a gente procura trabalhar o lado humano”.

Nessa longa fala, como se vé, a professora concentra todos os temas que the
sdo caros (& excegdio da sua concepgiio do funcionamento cerebral) e que estivemos

comentando ao longo desta primeira parte do capitulo: a influéncia do instrumental, o
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centramento no aprendiz, as vivéncias comunicativas. Entretanto, ao ser instada pelo
pesquisador a se pronunciar uma vez mais sobre o “chegar mais perto”, a professora
faz uma declaragdo surpreendente:

- P: “E, porque o elemento gramatical, o aluno brasileiro entende muito rapido, ele
compreende com muita facilidade, é muito facil (pro) brasiieiro entender essas [...] essas
regrinhas gramaticais”

O que surge em filigrana nessa declaragiio da professora é uma crenga
reveladora, segundo a qual aprendizes de culturas diferentes teriam maneiras distintas
de aprender, revelariam certas habilidades, talentos, predisposi¢des, ou ao contrério,
dificuldades ou aversdes, pelos quais, tanto num caso como no outro, a cultura seria a
principal responsavel. Estamos aqui num campo fascinante, que poderia muito bem
ser objeto de outros trabalhos, que é o da relagdo entre cultura e cognicdo. Mas essa ja
¢ uma outra histéria, que deve ficar para um tempo qualquer do future préximo.

Por enquanto, ¢ hora de deixarmos o falar da professora-sujeito e tentar
abordar o seu fazer, mas nio sem antes reafirmar uma vez mais o carater articulado
da sua concepgdo do ensinar/aprender uma lingua estrangeira, o0 quanto a sua
abordagem de ensinar se apresenta como algo explicito e explicitado. E possivel
discordar dessa concepgdo, pode-se mesmo dela divergir radicalmente quanto ao
fundamento que a professora deseja dar a sua concepgio do ensinar/aprender uma LE
mediante a concepgdo que ela se faz do funcionamento cerebral (o que, sem duvida,
parece-me O ponto mais espinhoso dessa concepgdo), mas ndo se negara 4 professora
a capacidade de articular, refletir e exprimir claramente o que pensa e acredita,
quando se trata das suas posigOes sobre a teoria e a pratica na intervengdo pedagégica
no ensino de LE.

Mas se o dizer do professor constitui uma fonte preciosa de informacio, €
dever do pesquisador interessado na sala de aula de LE ir além, penetrar na famosa
“caixa preta’, como ja foi chamada a sala de aula de LE, e tentar olhar o que nela

acontece, na ambigdo de desvendar o seu mistério. E o que vamos fazer agora.



4.2. O FAZER DA PROFESSORA-SUJEITO.

Como ja disse, o registro dessas aulas comeg¢ou no momento mesmo em que
uma transicfo se anunciava na condugdo do programa que a professora-sujeito tinha
previsto para aquele semestre e aquele curso. Como se vera adiante, a interpretago
dessa “virada” feita anteriormente por mim, ndo sera aceita sem discussio pela
professora. Mas o que é mais interessante, € o fato da existéncia de uma outra visio,
dessa vez do aprendiz (porque € preciso dar voz também a ele) que nio coincide
necessariamente com a visdo da professora-sujeito. Mas antes de comecarmos, nio
custa relembrar ao leitor algumas convengSes utilizadas na leitura dos dados e
introduzir algumas outras:

O simbolo [...] indica trecho minteligivel, devido a ruido ambiente,
superposi¢do de vozes, ou Inaudivel, provavelmente por causa da baixa poténcia de
captagdo do aparelho utilizado.

O simbolo — indica pausa, interrupgo da fala dos participantes.

O simbolo / indica interrupgdo brusca da fala.

Os comentarios do observador sdo mnseridos entre os simbolos ( ).

O simbolo * indica agramaticalidade.

Os trechos transcritos entre aspas indicam passagens sobre as quais pairam
dividas sobre a exatiddo da transcrigio.

Finalmente, os participantes sio simbolizados como P (professora) e A
(aprendiz). A pontuagdo da transcrigdo procura respeitar o ritmo da produgdo oral.
Iss0 posto, comecemos.

- P: ou seja, o que & que eu quero? Eu guero que vocés inventem uma atividade pra
gente fazer aqui em aula [...] trabalhar no coral, ela trabalha com isso, eia pegou, trouxe 1a o
pianinho dela, né, falou um pouco sobre [...] ai depois a gente fez gindstica, cantou, depois
fez aguecimento vacal “com os rapazes” [...] foi explicando a respiracio, ndo sei qué, mas
fudo sabe, assim {...] ou seja 0 qué que eu quero? Eu quero que vocés inventem uma
atividade pra gente fazer aqui em aula, fem que ser em Francés™. Pode ser qualiquer coisa
que vocés [..] eu tenho feifo isso fodo semestre, da super-cerfo. Ah, pode ser assim muito
enriguecedor essa experiéncia, pode ser muitc gostoso, vai depender da turma ta? Tem que

fazer de maneira descontraida, sem preocupacdes, a avaliag8o, ey ndo vou avaliar cada um
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pelo seu trabalho, vou avaliar pela participacdo em todos os trabalhos, mesmo que [...] seu
trabalho [...] ndo conseguiu falar bem o que cé queria, o trabaiho & um trabalho em grupo,
ndo é um trabalho individual, é um trabalho em que vocé vai [...] tentar explicar ¢ que vocé
quer. Mas os colegas v&o ajudar, vdo completar, v8o corrigir — todas as dificuldades da
comunicaclo que “se” tem até em lingua materna né? Elas vao se [...]

<A ]

- P: Vocé tem que escolher uma atividade. Pode ser, ah — claro gue vocé pode
pegar um assunto e expor, mas isso além de ser ch/ as vezes depende de como vocé
coloca, mas € muito dificil vocé fazer uma palestra em Francés, € complicado.

- A: Preparar uma aula

- P: Né? Preparar uma aula, né? E o [...] De preferéncia que ndo parega com aula
t&? Pode ser um jogo, pode ser, eh [..]ela trabalhou com “arte” ela “tocou” todo mundo
cantou, sabe, tem gente que prefere fazer uma receita de — de qualquer coisa [...] ou sabe,
simula, simula um — pode simular um esquetizinho “uma situagdo/ uma satira” sabe [...]
aquilo que vocé gosta de fazer; eu ja tive uma turma que era super-esotérica. Naquela turma
teve uma que leu a mao, o outro trouxe cristal, o outro botou tard, (risos) tudo pode
acontecer, desde que seja em Franceés né? [...] sabe, a coisa rola, é pra ir pro mundo, &
justamente uma atividade mais - que pode [...] sala de aula, pra vocés esquecerem que é
sala de aula e comecar a falar "essa” vontade de falar — ah, teve um outro rapaz, hoje quem
vai “apresentar, 14 com ele” [...] O K7 ai [...] "falar” vocé vai ter que reagir, cé vai ter que
dizer 0 que & t4 sentindo, vocé vai ter que dizer o que cé ta pensando, vai acontecendo,
mistura com © Portugués, bom, a gente vai evitar 0 maximo possivel misturar com o
Portugués [...] mistura com o Inglés, a gente gagueja, né, esquece, ai vai um vai ajudando o
outro, que nem a gente fez aqui com o Petit Nicolas, tinha um que comandava [...] mas a
turma foi ajudando [...] ndc € issc? Ah, como é gue é mesmo aguele verbo, vocé ajuda o
outro interlocutor, & por af; eu tenho feito essa experiéncia, ja fiz até [...] &€ ndo tem problema;
agora nfo pode € ficar achando ai [...] ai, Deus me livre, ai, gente, num sai mesmo, né? E a
avaliacdo de vocés ndo vai ser por palavra certa ou errada, ndo é pela gramatica, eu vou
avaliar o esforgo, o interesse, a participacio, a vontade de *vir’ ndo &7, de querer melhorar,
é isso ai. E, & claro, eu ndo vou interromper muito, porque se eu ficar toda hora caorrigindo,
se eu ficar toda hora corrigindo, inibe, fica chato, € uma atividade mais espontanea, eu “td”
observando, assim que eu achar que t& um "erro” muito assim gritanie a gente corrige na
hora, se eu achar gue ta, por exemplo hoje a menina inventou um verbo que nio existia, pra
relaxar, relaxem, ai sabe, também toda hora eia [...] mais de dez vezes, na hora do, af eu
corrigi assim escrevi na lousa, mas se ndo, eu deixo pra fazer essa correcio depois té (risos)

& eu deixo pra corrigir depois se precisarem de algum exercicio [...] pra corrigir depois né
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nao? Eu também n&o [...] t& bom? £ — eu [...] que o primeiro que fizesse de nfo [...] que
geralmente a turma comparecesse né? Achei legal vocé comecar “com musica e tudo” eu
ndo vou dizer o que é porque € “comoe surpresa” la surprise, c'est bien.

- A: Vocé tem a letra dessa musica [...]7

-P: Tenho id em cima no [.. ]

- A: "Entdo vamos voltar”.

- P: "Téd vendo?" N&o & [..] nfo vai dar um super-show, ndc é isso, € pra ir
acontecendo né? (a professora se dirige a um aluno) Tu comprends?

- A: Oui, oui.

-P:llya, ily a “eu” une fois, une personne [...] gymnastique, elle a expliqué ce que
¢'était, hein? C'est bien®.

-A1:[.7]

-A2:1..]

- P: Maria Eugénia va faire [...} une recette, elle "va” faire, tout le monde va manger,
ensuite on va faire des commentaires “ensemble”, c'était, ¢'est bien, enfin — [...] “quelle
chose en frangais?” (risos) tout le monde comprend l'esprit de la chose? Le plus important
c'est de comprendre Fobjectif, l'esprit, hein? C'est un travail oral normal, c'est pas pour faire
un séminaire ni une conférence compliquée évidemment [...] quelgue chose [...] que vous
pouvez parler, ¢a peut &tre guelque chose de scientifigue pourguoi pas? Hein? Clest
possible, c'est votre motivation personnelle, c’est vous qui décidez qui [...] qui “avez décidé”
de, de présenter cela, vous comprenez [...] quelgue chose {,..] par exemple “le” livre du Petit
Nicolas est excellent pour créer un sketch a partir de [...] c'est excellent, ¢'est trés riche, vous
pouvez faire une adaptation, faire un petit sketch [...] tout & monde va aimer n'est-ce pas?
C'est fous les personnages, toute la [...] personnages, hein? La motivation vous comprenez
Fesprit de la chose?

- A: Oul

- P: Bom, alors, euh - est-ce que vous avez fait chez vous les exercices sur Ia
négation?

A fala é longa, ¢ isso por varios motivos. E preciso lembrar, em primeiro
lugar, que este € um momento muito importante do curso. Trata-se, como diz a
propria professora, da segunda parte do curso, denominada “promovendo a
autonomia”, a parte do curso pensada pela professora em que os alunos devem
assumir 0 comando, escolher os temas e conduzir as atividades planejadas por eles
mesmos em torno desses temas. O momento € crucial, pois, e ndo é a toa que a

professora dedique uma fala tio longa para explicitar o que ela deseja pedir aos
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aluncs. Em segundo lugar, a compreensao, da parte dos aprendizes, da natureza das
atividades que eles sdo convidados a executar depende de uma ampla e cuidadosa
explicitacdo do que se thes esta pedindo. Além disso, é preciso reduzir a ansiedade
dos aprendizes diante de um momento novo no desenrolar da intervengo pedagdgica.
N&o por acaso, a professora afirma que ndo vai avaliar “pela gramatica”, tentando
assim reduzir o nivel de ansiedade do grupo. Em linguagem krasheriana, poder-se-ia
dizer que a professora estd tentando baixar o filtro afetivo dos alunos, a fim de
permitir um nivel 6timo de recepgio do insumo. Mas é também possivel ver aqui o
reflexo de um dos mitos que circulam a respeito da gramatica a que Larsen-Freeman
(1995) se refere, segundo o qual a gramatica seria uma disciplina tediosa e
desinteressante, mas que deve fazer parte da avaliagdo, pois, tradicionalmente, a
gramatica ¢ parte da avaliagdo. E preciso, assim, dissipar os temores dos aprendizes.
Um altimo motivo, enfim, incita essa longa fala. Como o leitor ja deve ter percebido,
esse momento do curso € o da virada em dire¢io as vivéncias comunicativas, conceito
fundamental da abordagem de ensinar da professora-sujeito. Justamente porque este é
um momento de grande importancia do curso, a professora precisa assegurar-se que
os aprendizes compreenderam perfeitamente ndo s6 o que lhes é pedido, mas também
como eles deverdo fazer o que lhes € pedido. Dai a insisténcia, as repetigOes, a
proliferagdo de exemplos que pontuam a Jonga fala da professora. A esse respeito ¢
interessante notar que o emprego do Francés para explicar o carater e a natureza das
atividades que vao ser realizadas acontece praticamente no final da fala da professora,

e a razgo disso € clara: ha uma intenc@io comunicativa, fazer com que os alunocs
compreendam bem como o curso vai se desenrolar a partir desse momento, desse
entendimento dependeréa todo o restante da condugdo do curso, o que estd em jogo,

portanto, € importante demais para que a professora arrisque-se a suscitar mal-

entendidos em virtude do uso de uma lingua que os aprendizes mal comegaram a

interiorizar. O uso do Portugués, neste momento, imp&e-se praticamente como uma

exigéncia necessaria, dadas as exigéncias e as necessidades comunicativas que $&0 as

da professora nesse momento. S6 ao final da sua fala, aparentemente convencida do
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bom termo da sua intengdo comunicativa, € que a professora se permite conciuir sua
explicacdo em Francés.

A extensdo da fala da profesora, a proliferacdo de exemplos, suas repetigBes,
tudo isso faz-nos crer que estamos num momento de mudanca do curso. Essa
percep¢do, no momento da redagdo da dissertagio de Mestrado, levou-me a concluir
pela divis@o do curso em dois grandes momentos, o primeiro, dedicado 4 forma, a
lingua enquanto objeto de estudo, sua organizagio- € seu funcionamento, sua
gramatica, enquanto o segundo seria consagrado ao sentido, ao uso, a simulag8o das
trocas linguageiras “reais”. De fato, no texto da dissertagio de Mestrado eu escrevia o
seguinte:

E wma longa fala, e sua extensdo, suas
repeticOes, a insisténcia e a énfase que a professora
coloca na explicitacdo do que ela pretende obter dos
alunos deve-se a duas razbes: uma, de natureza
explicita e a outra, implicita. A primeira, explicita,
tem a ver com a ordenacdo mesma do curso
planejado pela professora para aquela turma,
naquele semestre. De fato, a professora organizou
esse curso de maneira a dividi-lo em dois grandes
momentos, No primeiro, a afengdo seria concentrada
sobre a forma, no segundo, sobre o seniido. Assim, os
meses de margo e abril seriam dedicados ao estudo
da lingua (e sua gramadtica).

Ao ter acesso ao texto da dissertacfio, a professora-sujeito contestou
vivamente essa interpretacio. Como vimos, na sua abordagem de ensinar a professora
ndo concebe uma separacdo rigida, dicotdmica, entre a forma, de um lado, e o
sentido, do outro. Para a professora, forma e sentido caminham juntos,
simultaneamente.

- Ps; “Entdo, de gualquer forma nesse primeirc momento a aten¢do ia urn pouco
mais, né, para a questédo da forma”
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- P: "Eu nZo gosto dessa separacdo que vocé faz. Porgue, se a forma era sempre
colocada em situagao, eh, de didlogo, ou de um texto, a partir de um texte, enfim de algum,
de algum material’

- Ps: “De algum suporte gue justificasse”

- P: "Que justificasse, porque, da maneira como vocé fala, me lembra muito o ensino
tradicional™.

E evidente a vontade que a professora manifesta de demarcar sua concepgio
da abordagem de ensinar da vis#o tradicional, em que a forma € tratada sempre por si
mesma, independentemente do significado e das fung¢des comunicativas que as
formas linguistias podem veicular. Assim, para a professora-sujeito, o sentido, o
texto, as fungdes comunicativas da forma, e mesmo as vivéncias comunicativas estio
presentes desde os primeiros momentos do curso, ndo se justificando, assim, uma
divisfo estrita do curso em dois grandes momentos.

Ainda que se aceite a vis#o que 2 professora manifesta a respeito da relagdo
forma/sentido como uma relagdo ndo-dicotdmica e que atravessa, permeia, percorre, o
curso como um todo, ha o fato, e € a propria professora que o diz, de que o curso esta
dividido em duas partes, a segunda parte dedicada precisamente a comunicag8o e as
intera¢des comunicativas entre os aprendizes:

- P: “Esse frabalho que os alunos estdo fazendo, esse trabatho que os alunos fazem
nesse semestre, se chama “promovendo a autonomia®. Entdo essa seria a segunda parte do
curse que, onde os proprios alunos, eles assumiam ¢ comando das aulas e criaram
siiuacbes iudicas, de cunho cientifico, cuftural, artistico, enfim, a escolha de cada um e
levava a proposta pra turma. Entdo, ndo era um trabaiho que um Gnico aluno faiava, mas ele
colocava sua proposta pra que todos participassem.”

Assim, mesmo que o sentido e a forma estejam juntos e sejam abordados
conjuntamente, € mnegavel que, nessa segunda parte do curso, ha uma forte mudanga
de énfase na dire¢Bio do sentido, mudanca que é entendida pela professora como
muito importante. Tdo importante que ela preocupa-se com gque os aprendizes
compreendam precisamente a natureza, o carater dessa inflexdo do curso. Dai a
extensdo da fala, o recurso aos exemplos tirados de outros cursos e das atividades
concebidas por outros aprendizes. Nesse contexto, a mengdo a gramatica como

critério avaliativo explica-se. E preciso que os aprendizes nfo se enganem a respeito
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da mudanca, da nova inflexfo que o curso terd daqui em diante, ou se se quiser dizer
assim, da nova énfase do curso doravante. Com a mengfo a gramatica, € como se a
professora dissesse aos aprendizes: “N&o se preocupem com a forma, o que interessa
agora € o sentido”.

E curioso, entretanto, verificar que, entre as intengdes explicitas do professor e
a recepgdo que o aluno faz dessas intencOes existe sempre um hiato. O professor pode
entender tal atividade como sendo uma atividade centrada no sentido e na interacio
comunicativa, enquanto o aprendiz pode entendé-la como estando dirigida para a
forma (Ellis, 1990). Um hiato semelhante verifica-se aqui. Ao enfrevistar um
aprendiz que tinha freqiientado o curso investigado, e ao evocar os eventos que nele
se deram, o aprendiz, ao ser questionado especificamente sobre a condugdo das
vivéncias comunicativas diz o seguinte:

- A: “O que houve é gue no final de junho, houve essa atividade da classe, né, que

era ali, vocé proprio explica ai que era [...] que era de vivéncia na lingua e tudo, mas, mas
era no final de junho”

- Ps: “Essas, essas atividades foram entendidas como atividades de final de curso,
entdo?”

- A: “Pelo que ey me lembre, sim”

A professora-sujeito, ao tomar conhecimento dessa interpretacio dos eventos
de sala de aula daquele semestre, evoca as atividades comunicativas fazendo parte

integrante do curso desde o comeco

- P: *...0 verbal & o ndo-verbal, a capacidade de observacio, transformar o leftor
num leitor critico, capacidade de concentracae, entio isso era feito desde o primeiro dia de
aula. Talvez nao tenha ficado claro pro aluno, que néo é tudo que a gente coloca pro aluno”

- Ps: “Claro”

- P: "Mas o que havia sido celocade como [...] alunos € gue num determinado
momento, quando eu achasse que a turma ja tinha, ja teria um amadurecimento pra isso,
que se comegariam as vivéncias, porque as vivéncias, elas ndo comegariam na reta final,
por exemplo nas duas ultimas semanas de aula, ndo foi isso” [...]

- Ps: “Mas essa impresséo que eie teve, né de um curso de final de semestre, ah,
procede?”

- P: *N&o, essa foi uma interpretacio dele, porque final fica parecendo que fol, foram
as duas, foram os dois aitimos meses, e foi dada uma avaliagdo”



- Ps: "Peio que eu entendi, ele, ele ..

- P: “Ele nfo esta totalmente errado, mas o objetivo maior néo era, eh..”

- Ps: “Como um exercicio avaliativo de final de curso”

- P: “E, porque a parte oral ela foi avaliada todo momento®

E preciso dizer que as evocagdes dos acontecimentos da sala de aula aqui
transcritos foram feitas tempos depois do momento em que a intervengo pedagdgica
teve lugar. A memoria, como sabemos, pode embaralhar o registro dos
acontecimentos. Mas, mesmo levando em conta a fragilidade da meméria e o tempo
decorrido entre um acontecimento € a sua evocagio, é possivel ver que a preocupacio
da professora-sujeito com a recepgio do entendimento do que estava sendo pedido
aos aprendizes naquele momento era fundada e perfeitamente legitima.

Ao final da sua explicagdo, a professora, dando por compreendido o tema
“yivéncias comunicativas’ aborda, na seqiéncia da aula, o outro grande tema desta
investigagdo. Com efeito, trata-se agora da forma, de um item bastante especifico, a
estrutura da frase negativa em Francés. E esse tema ¢é introduzido com a pergunta, em
Francés:

- P: Bon alors, euh — est-ce que vous avez fait chez vous les exercices sur la
négation?

De fato, como veremos ao longo desta exposigdo, a pergunta indica uma
mudanga brusca, ndo so de tdpico, mas também de tema. Se, durante toda a fala
precedente, 0 topico € o tema dessa fala giravam em torno das interagbes
comunicativas, da atencdc ao significado, do foco no sentido, trata-se, de agora em
diante, de centrar a aten¢do na forma, nas regras gramaticais, €, no momento agora
em questdo, de examinar a sintaxe da frase negativa em francés. Depois de introduzir
o tema, utilizando a lingua-alvo, a professora prossegue, perguntando:

- P: La négation, c'est quelque chose de facile ou difficiie 4 employer?

- A: Plus ou moins.

- P: Plus ou moins? [a professora se dirige a um alung] Qu'est-ce que tu penses?

- A: Je pense que c'est facile mais (risos da professora) [...]

- P: Oui, eh, au moment d'écrire, vous avez de la difficuité pour écrire une phrase
négative?
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- P: quelie est la difficulté?

- A: Quand il y a des, des pronoms, eh ...

- P: C'est la posltion de, de la phrase, ¢’est ¢a?

- A: Oui.

Como se vé, toda essa sequéncia interativa é conduzida pela professora na
tentativa de identificar as dificuldades dos aprendizes com a construgio da frase
negativa em Francés. Lembremos que os exercicios que vamos examinar em seguida
foram solicitados como tarefa para casa, est-ce que vous avez fait chez vous les
exercices sur la négation? pergunta a professora, o que configura, de imediato, uma
situagido em que o exerciclo ndo aparece como emergindo da solicitagdo espontinea
dos alunos, no curso de uma dificuldade comunicativa ou mesmo de uma curiosidade
pontual pela questdo sintatica, mas sim no contexto de uma atividade preparada com
antecedéncia pela professora, a ser executada previamente pelos aprendizes e
corrigida em sala. Como se recorda, a professora nfo utiliza nenhum livro-texto ou
manual comercial. Seu material didatico é produzido por ela mesma, 0 que ela chama
de “colcha de retathos”. Como se v&, na organizacio do material existe um momento
dedicado ao exercicio da negac8o, o que € coerente com as exigéncias do programa
(os outros professores devem poder acompanhar a sequéncia estabelecida para esse
nivel} mas, aparentemente, 1ssO parece corresponder também a concepgdo que a
propria professora se faz dos momentos da atengfo gramatical, o “chegar mais perto”

Tendo identificado a origem das dificuldades com a construcdo da frase
negativa, a professora anuncia uma observacio:

- P: Jai toujours remarqué une chose, de maniére générale, ah, vous écrivez
seulement des phrases affirmatives [pausal Pourquoi ¢a? (risos)

-A: L]

- Pt (risos) [...] seulement ne ...pas. Et quand vous employez , vous employez
ne...pas.

- A: Oui.

E evidente que a professora estd, aqui, relembrando aos alunos uma regra
enunciada e que eles j4 conhecem, pois a professora acrescenta logo em seguida, a

titulo de lembrete:

- P: Bon it y 8 le probléme de Fapostrophe, hein, devant voyelle, hein?
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Os exercicios que se seguirdo, portanto, sdo destinados a compreensio e a
produgdo escritas, ja que o sinal diacritico, evidentemente, s6 € utilizado na lingua
escrita. Uma vez a regra relembrada, a observacgio a respeito da forma escrita feita, a
professora pode enfim anunciar a introdugdo do exercicio propriamente dito:

- P: Bon, justement, eh, je pense quil v a [...] composé ces exercices-la justement
pour que vous commenciez a utiliser la négation, justement, hein, de ne et pas. D'accord?
Pour ameliorer le niveau de langue, pour écrire de maniére plus complexe, n'est-ce pas? Et
lexercice, et les exercices, de maniére générale, ah, ils ont été difficiles? Vous les avez faits
cunon?

- A: Quelle page?

- P: L'exercice que jai, a pariir de la page 30. La semaine derniére nous avons vu le
schéma, et jai remarqué gue vous étiez capables de traduire, que vous connaissez déja les
sens de ces expressions-ia.

Como se vé, a professora nfo ignora a questdo do sentido, tanto assim que ela
menciona expressamente aos alunos que nfo lhe passou despercebido o fato de que ¢
significado ndo lhes ¢ desconhecido, o que, aparentemente, parece deixar a professora
mais a vontade para tratar da forma como algo distinto, compartimentado, isolado do
significado. A impressdo de que os aspectos gramaticais sio tratados como entidades
discretas acentua-se quando a professora, na intengfo de assegurar-se da compreensio
dos alunos dos significados das frases contidas no exercicio em questdo, insiste ainda
uma vez a respeito da traducio:

- P: Bon, alors, mais nous avons traduit cela, n'est-ce pas? (A professora repete a
quesifio, dessa vez num tom de voz nitidamente dubitativo) nous avons traduit cela? Qui? Et

vous n'avez pas eu des difficultés, vous connaissez la traduction,

A questdo do significado aparentemente resolvida, a professora pode agora
abordar o problema central da atividade proposta, e que consiste na construgdo da
frase negativa em Francés:

- P: Alors, gquel est le probléme enfin de la pégation? (A propria professora
responde): Bon, comme Lucie a dit, il y a le probléme de la construction de la phrase, ¢a
c'est une difficulté. Une autre difficulté c'est que nous avens [...] n'est-ce pas? Alors on va
vérifier tout ¢a. L'exercice de Ia page trente.

Assim, a professora anuncia o comego da atividade proposta, a qual, como se

vera, consiste num exercicio de transformacic de frases afirmativas em frases
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negativas. Ao longo da realizacdo da atividade, a professora enuncia e explicita certas
regras relativas & construcdo da frase negativa:

- P: L'exercice de la page trente. On va faire maintenant. Ah, j'ai envie de sortir ce
soir, Est-ce que vous pouvez mettre a la forme négative? J'al envie de sortir ce soir, a la
forme négative. Tenho vontade de sair esta noite, forma negativa: je n'ai pas envie de sortir
ce soir.

Como se vé, a propria professora propde e responde as questdes contidas no
exercicio em questdo, precisamente pelo fato de que, é claro, ndo se trata aqui de
perguntas reais sobre um topico do mundo exterior, nem tampouco de perguntas que
tenham como objetivo responder a demanda dos aprendizes sobre uma questio
gramatical surgida como resultado da quebra ou da dificuldade encontrada na
interagdo comunicativa, tanto assim que a professora, imediatamente apés ter
efetuado o exercicio, apressa-se a lembrar o uso do sinal diacritico, importante na
lingua escrita:

- P: U'apostrophe, hein? Je n’'ai pas envie.

- A:.Je nai.

Nesse momento, a professora introduz a primeira explicitacdo formal de uma
regra, utillizando, inclusive, nomenclatura gramatical:

- P: Parce gue quand vous avez le verbe au présent, la condition est obligatoire,
c'est ne aprés le verbe {...] (a professora dirige-se a um aluno) Tu comprends?

- A: Hum, hum.

- A e P: (ac mesmo tempo) La majorité des verbes exige cette [...] (a professora
prossegue) ich, ce n'est pas verbe, ce n'est pas un verbe,. Alors, la majorite des verbes exige
le ne avant €t le pas aprés, limparfait, le futur, les temps simples, de maniére généraie.
Alors, jefévidemment gue, si C’est le langage oral, le frangais simplifie: Jai pas envie. Le ne
disparait a l'oral, mais la grammaire dit que nous devons utiliser le ne [...] le ne commence &
disparaitre 4 Foral, mais la grammaire dit que [..]

A explicitagdo encerrada, tendo a professora mencionado inclusive um
aspecto da gramatica do francés falado, professora e alunos podem voltar a tratar da
realizago da atividade propriamente dita.

- P: Bon, d'accord, Mlle. Liliane, deux.

Tendo concedido a palavra a aluna, a professora a retoma, para fazer um

comentéario sobre o item 2:
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- P loi, cet exercice-la, c'est un exercice simple, c'est seulement pour mettre la
phrase & la forme négative, alors ¢a veut dire que tu vas employer ne ...pas, d'accord? Ce
sont des expresssions qui nexigent pas le [...] mais [...] quelgues expressions qui, ah [...
avoir froid, avoir raison, avoir envie [...} j'a frop froid, le verbe 1...] Quel est le [...] de, du
numero trois?

~A: L]

- P: Oui, alors, guel est la position du ne et du pas dans la phrase? Les verbes du

futur, le ne avant et pas aprés {...] ne reviendra pas, enfin, O K? Quatre. (a professora
dirige-se a um aluno, evidentemente indicande o numero do exercicio em questdo,

solicitando dessa forma a continuacdo da realizagio do exercicio). Maintenant, quel est
le [...] forme négative, c'est limpératif aussi, I'exercice c'est ne ... pas. Alors, ne passez pas.

- A: Ne passez pas[..]

- P: [...] ici. Maintenant, nous avons un verbe composé [...] Quel est la position de ne
et pas quand le verbe est composé? (nesse momento alunos e professora praticamente
recitam © exercicio juntos, em coro, e a professora ndo perde a oportunidade para
reiterar a adverténcia a respeito do sinal diacritico) Et I'apostrophe, s'il vous plait.

- P: Est-ce vrai? Bom, maintenant, ce sont {des) phrases interrogatives, c'est vraj, ici
Pinversion & cause de la, la, linterrogation, quand nous pouvons faire linversion du verbe
avec le sujet, au lieu de dire c’esf vrai? une autre possibilité, une autre maniére de dire, Est-
ce vrai?, hein? Alors, négation (uma vez mais professora e alunos recitam em coro) ce
r’est pas vrai, n'est-ce pas vraj?

- P: Resumindo: a regrinha, bem gramatical, como é que vai ficar, em relagio a
condicdo [...] enquanto a gente tem assim verbos [...] pronominal, né, sujeito, verbo e
complemento né, como € que vai ficar? O ne antes do verbo o pas depois, quando 0s
tempos séo simples, né? A gente viu que quando o tempo & composto, vaij ficar [...] ai vocé
vai, 0, como o, eh, [...] o verbo auxiliar, ne, verbo auxiliar pas. O K7 Bom, tudo iss0 a gente
ia estudou, gente, mas tem que agora, sabe, ir assim [...] chegou em casa, tenta falar em voz
alta [.] & }a maison, hein? Le laboratoire. (a professora dinge-se a um aluno) tu
continues? Liiane, bon jour! (uma aluna acaba de chegar) tu continues? Effe aime les
animaux, elfe mwaime pas les animaux, et 'apostrophe, n'est-ce pas? Présent, régle générale.

- A: ll waime les/ animaux.

- P: Non, fes animaux (a demanda da aluna diz respeito a /iaison da consoante

final do artigo definido plural & vogal inicial do substantivo animaux, o gue resulta,

na fala em /lezanimo/; a professora corrige a pronincia € a aluna repete): A: Jes
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animaux; (a professora aproveita a deixa criada pela aluna e acrescenta), P: article
défini, [a méme chose).

A divida da aluna resolvida, a professora continua o exercicio, acrescentando,
como se vera, uma informag¢@o fonologica, ac mesmo tempo em gue comenta uma
dificuldade de prontncia que lhe parece nfio s6 comum aos alunos, mas uma
particularidade dos aprendizes brasileiros em geral:

- P: Il met du sucre dans son café.

- A: I ne met pas ...

- P: (a professora intervém, concluindo a frase) il ne met pas de sucre dans son
café. (a professora enfatiza a pronincia da particula de e aproveita a deixa para
enunciar uma regra gramatical importante, acrescentando, em seguida, uma
informag&o concernente a pronuncia da particula na fala coloquial) Quand vous avez
un aricle indéfini ou partitif a la forme négative se transforme en de, pas de. Bon, il faut faire
atiention, pour qu'on [...] Vous ne devez pas insister trop sur le de, l'intonation, les Frangais,
[..] quiils [...] pas d'sucre , ils ne mettent pas d'sucre. Brasileiro custa pra aprender e ai a
hora que aprende guer marcar bem (risos), il ne met pas d'sucre dans son café{repete) il ne
met pas d'sucre dans son café; au laboratoire ily a des exercices excellents [...] des

exercices phonétiques pour pratiguer. Bon continuons. Anste:

- A: Nous n'avons pas ...

- P: Nous n’avons pas frouvé. C'est correct ce, c'est passé composé n'est-ce pas?
Est-ce que je peux utiliser ne ici? Bon c'est une phrase néga/ eh (pausa) c’est un article
indéfini, ca va. Mais, et te numéro quatre et le numéro cing? Ce sont des gens. Le numéro
quatre, le numéro cing. Voyons le numéro quatre d'abord. ( a professora dirige-se a um
aluno) Paulo?

- A: Qi?

- P: C'est une trés bonne cuisiniére. Phrase négative. Ce, négation ...

- A: Clest ...

-P: Cen'est pas ...

-A: Cen'estpas ...

-P:Lal.]arespecier

- A: (Je vais...7)

- P: Sije vais utiliser [...] ou non?

~A L]
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- P: Oui, c'est correct. La réponse est correcte [...] quand vous avez déja automatisé,
VOUS voyez, vous avez déja autormnatise la regle.

Essa longa sequéncia, apresentada aqui praticamente na integra, termina com
uma interacdo professora/aluno ¢ uma declaragio reveladora da professora, sobre a
interiorizac@o da regra pelos aprendizes. De fato, a forma como a professra conduz a
atividade € perturbadoramente muito proxima de um exercicio gramatical tradicional.
Como se viu, houve uma explicitagdo prévia da regra (la semaine derniere nous avons
vu le schéma diz a professora), apresentada de forma dedutiva, obedecendo a uma
exigéncia contida previamente no programa, e apresentada aos alunos como um ponto
a estudar e memorizar antes da realizac3o dos exercicios. Estes ultimos, por sua vez
(v. anexo 1), constituem-se numa sequéncia de frases descontextualizadas, cujo tnico
objetivo consiste aparentemente na manipulaciio da sintaxe da frase negativa. Uma
caracteristica da fala da professora que ndo € possivel deixar de notar ¢ a frequéncia
com que ela propria responde as questdes do exercicio, 0 que ¢ torna duplamente
desinteressante em termos cognitivos. Com efeito, a regra é explicitada previamente,
a professora antecipa as respostas a serem dadas, o modelo de apresentagdo da regra e
sua prética parecem, assim, cognitivamente muito pouco desafiadores, ndo havendo
nenhuma incitagio & descoberta do funcionamento da frase negativa pelos proprios
aprendizes. Enfim, no final da sequéncia, a professora revela uma crenga implicita,
que alimenta toda a realizacdo desse exercicio. O processo de internalizagdo da regra,
para a professora, ¢ concebido como dando-se do saber explicito para o implicito; da
exposigio dedutiva e da manipulagdo explicita, articulada, consciente, da regra
decorreria a internalizacio, a apropriacio da regra, o que parece estar muito proximo
da crenca tradicional, sustentada durante praticamente toda a historia do ensino de
LE, nos poderes do saber explicito. A explicitagio percorre o exercicio inteiro e se
estende a todo o resto do material concebido em torno da frase negativa, como se vé a
a Seguir:

- P: Bom, et ie numéro six, qui est plus compliqué? Avez-vous entendu les
explications du guide?

- A: N'avez vous pas entendu ...



- P: N'avez-vous pas entendu ... Bom, &, vous avez le passé compose, mais la
phrase interrogative, 1a il faut faire attention. N'avez-vous pas entendu les explications du
guide? Cet exercice-la ce sont des exercices avec ne et pas. Les autres exercices, ils vont -
pratiguer les autre types de négation possibles qui existent en frangais. Les autres exercices,
vous avez la réponse 2 la fin, Alors, sl vous plalt, s'il vous plait, ré/ la prechaine classe, mais
vous les [...] corriger. On va expliquer ici, vous comprenez? Ce sont les autres [...] jamais,
rien, tes autres types de négation. D'accord? En ce qui concerne les autres mots négatifs, la
position dans la phrase va suivre la méme régle.

A professora estende-se ainda um pouco mais sobre a regra e introduz uma
explicitagdio sobre uma estrutura muito freqliente da frase francesa, envolvendo a
no¢do de restrigdo, construida com a particula negativa ne e que se apresenta sob a
forma ne ...que. Assim, por exemplo, a frase portuguesa eu ¢ fumo charutos seria
posta em Francés como je ne fume gue des cigarres. Ao chamar a atencio dos
aprendizes para a construgdo da frase restritiva, a professora recomenda o recurso da
comparagdo com © Portugués e, de forma inequivoca, reafirma a sua crenga na
passagem do saber explicito para o implicito, e, mais ainda, ela parece de fato estar
afirmando, dessa vez de maneira mais implicita, a cren¢a de que o uso na lingua, a
internalizacdo, a interiorizagdo, a apropriacdo da lingua, enfim, comecga a partir do
saber explicito:

- P: [..] que guand nous avons dans la phrase le ne..qgue la phrase va étre
négative™?” Mais nous comparons avec le portugais, hein? Comment je pourrais, par
exemple, traduire cette phrase-1a? [...] ici [...] ¢’est une restriction. [........... ] mes chers enfants
(risos) votre maliresse va &tre trés contente si un jour je trouve une phrase avec ne ... que,
hein? St vous plaft, faites un effort pour commmencer & uliliser ce type de phrase, vous
comprenez? Si vous étes capable de comprendre vous éfes capable dutiliser {cela).
D'accord?

Esta passagem ¢ sem ddvida reveladora. A professora chama, de forma
explicita, deliberada, a atencdo dos aprendizes sobre uma estrutura extremamente
freqiiente da sintaxe do Francés, n&c sé na lingua oral, mas sobretudo na lingua
escrita. Dada a freqiiéncia com que essa estrutura aparece nos textos orais € escritos,
ndo € improvavel que os aprendizes ja a tenham encontrade no insumo, sem que ela

lhes tenha chamado particularmente a atencfo. Como se trata agui da explicitacio
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sobre a construgdo da frase negativa, e dado o fato de que a frase restritiva, pela
presenga da particula negativa re, poderia ser confundida com a expressio da
negagdo, a professora aproveita o momento do curso dedicado & explicitagdo da
construgdo da frase negativa para estender essa explicitacdo a uma estrutura gue,
embora nada tendo a ver com a frase negativa, poderia ser com ela confundida. Para
isso, ela langa méo do recurso a comparagdo com o Portugués e da tradugdo, como
estratégias de ensino/aprendizagem que, no continuum que val do explicito ao
implicito, podem ser situadas no ponto mais extremo do continuum dominado pelo
saber explicito. No final da fala, a professora faz uma declaragio de fé perfeitamente
coerente com O que a sua pratica parece mostrar. De fato, ao pedir que os aprendizes
se esforcem para utilizar a estrutura da frase restritiva, a professora afirma aos alunos
que, se eles sdo capazes de compreender, eles sdo capazes também de usar, utilizar,
incorporar, enfim, essa estrutura, as suas proprias producdes, o que implica nada
menos que a interiorizagdo, a internalizagdo, a incorporagdo dessa estrutura a
interlingua dos aprendizes. Ora, dado o que sabemos até 0 momento sobre a aquisigdo
de LE por adultos, ndo temos por que afirmar que a compreensdo ¢ garantia de
apropriagdo, de incorporagio a interlingua do aprendiz de uma determinada estrutura,
e mesmo que essa incorporacio acabe se dando, quase certamente ela ndo é imediata,
e segue processos que ndo devem estar na dependéncia completa da voli¢io do
aprendiz%. Mas o que estd implicito na fala da professora, sem davida, € a crenga
segundo a qual, se um determinado aspecto da lingua esta presente na consciéncia,
disponivel a compreensdo, ndgo ha porque nio supor que esse mesmo aspectc ndo
possa estar disponivel a produgdo o que, como vimos, ndo ¢ evidente.

Finda a explicita¢do da estrutura da frase negativa, o trabalho em torno da
negagdo continua mas, desta vez, ele parece dirigir-se antes a compreensdo do que a
produgio. Entretanto, uma ambivaléncia que ndo havia até entdo, passa a fazer parte
do exercicio, como se verd a Seguir:

- P: D'accord? Bon, continuons. [...] la prochaine page. C'est une page trés belie,
n'est-ce pas? Bom, eh, est-ce que vouz pouvez m'expliquer la phrase négative, 18?7 /I n'y a
pas d’'élécricité. Vous pouvez traduire?
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- P: C'est un langage, eh, d'intimité [...] cette phrase a la forme négative? L4 C'est
une publicité, la publicité de quoi, hein? Vous comprenez? Alors, je vous propose de
compléter le message. Le message ici est incomplet. If faut quelgue chose pour expliquer
mieux, hein? Alors vous allez chercher chez vous une image qui puisse symboliser le service
annoncé. Mais (pausa) vous avez déja lu ce texte?

- P: Alors, lisez. li y a plusieurs possibilités, hein? Mais en réalité, qu'est-ce qu'it y a
ici [...] ce sont des phrases négatives, n'est-ce pas? pour annoncer guoi?

- A Sije ..

- P: Que le service sera ...

- A:rtres ..

- P: tres efficace.

Trata-se agora, como se vé, ndo mais de frases isoladas, desentranhadas de
um contexto discursivo, mas sim de um texto continuo, aparentemente auténtico, e de
um certo tipo de texto, um texto publicitadrio. Num primeiro momento, poder-se-ia
pensar que o objetivo da atividade continua a se dirigir & forma, mais do que ao
sentido, J& que a professora faz o exercicio comegar por uma demanda que tem como
tema a frase negativa, como no exercicio anterior. E, ainda como no exercicio
anterior, a professora langa méao do recurso da tradugdio e, de forma implicita (pois
toda traducdo € uma comparagdo, quer essa comparacdo seja ou nio explicitada) ela
indica a comparagio com o Portugués. Mas, a medida que a atividade se desenrola,
comega-se a perceber que o que parecia estar comegando como uma afividade
centrada de preferéncia sobre a lingua e a forma, dirige-se, na verdade, para o sentido
e o significado, pois logo apds a identificagio do texto (feita, alids, pela propria
professora) o objetivo dessa atividade é enunciado:

- P: Je vous propose de compiéter le message. Le message ici est incomplet. If faut
queique chose pour expliguer mieux, hein?

A atividade proposta concentra-se, assim sobre o significado, pois trata-se
agora de dar sequéncia a uma intencdo comunicativa deixada em suspenso. E um
exercicio aberto e a professora preocupa-se em fazer com que os alunos percebam
essa caracteristica do exercicio:

- P: il y a plusieurs possibilités, hein?
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No momento seguinte, enfretanto, a flutuagdo entre forma e sentido volta a
instalar-se, pois a professora, uma vez mais, chama a ateng¢ao sobre a forma:

- P: Mais, en réalité, qu'est-ce qu'il y a ici? [...] ce sont des phrases négatives, n’esi-
ce pas?

Como nota Ellis (1990), ¢ sempre possivel existir um descompasso entre o
objetivo de uma atividade concebida e proposta pelo professor e a maneira como os
aprendizes percebem e processam essa mesma atividade. Assim, uma atividade
pensada pelo professor como sendo preferencialmente comunicativa, pode ser
recebida pelos aprendizes como estando a focalizar a lingua e suas formas. Esse
descompasso, que pode acontecer, ¢ claro, a revelia tanto dos professores quanto dos
aprendizes, introduz-se na passagem que estamos examinando pelas indicagBes
contraditorias que a professora emite a respeito dos objetivos da atividade proposta.
Apercebendo-se de que ha dificuldades na compreensdo do texto, a professora decide
recorrer mais uma vez a tradugio:

- P: Prenons une traduction, {parce qu’) il me parait qu'il y a queique chose 1a que
vous ne comprenez pas bien. ici, c’est trés important, ici, # y a des phrases qu'il faut metire
entre guiflemets. Pourquoi? La, la [...] ici est important. Pourquoi? Qu'est-ce que qui [...] les
expressions acabou de sair

- A: Sicest..

A professora, embalada pela sua fala, ndo percebe imediatamente a demanda
do aprendiz. Depois de alguns segundos ela percebe a tentativa e reage perguntando:

- P: Comment? [...] le passé récent ele acabou de partir d'accord?

Como se v€, o que se anunciava como atividade centrada na forma deslocou-
se para o significado e, no trecho que acabamos de ver, flutua indefinida entre os
dois. A professora deseja manter a atengio dos alunos centrada sobre o siginificado,
pourqoi les guillemets? “porque as aspas?” ela pergunta, o que remete, sem divida,
ao significado ¢ a inten¢do comunicativa do texto publicitario em quest3o, mas o
recurso a traducdo e o foco jogado sobre a expressdo, traduzida pela propria
professora, acabou de sair, terminam por reconduzir, ainda que momentaneamente,
para uma demanda que focaliza uma explicitagdo de carater metalingiistico, a qual a

professora responde utilizando a terminologia gramatical apropriada le passé récent,
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diz ela. O final da explicitagdo aumenta ainda mais a indefinigio entre forma e
sentido, pois a professora fecha a sequéncia com a seguinte adverténcia:

- P: De maniére générale, quand nous écrivons une rédaction [...] ah, nous évitons
de répéter trop le méme mot, n'est-ce pas? Mais, ici, [...] répété plusieurs fois [...] élaboré ou
non? C'est pour jouer avec les mots, n'est-ce pas? [...] jouer avec les mots cest une
caracteristique essentielle n'est-ce pas? Eh, dans cet univers-1&, pour [...] mais [...] vous
pensez que la, ca a €té bien? [...] la conception [...] quest-ce gue vous pensez de cetle
conception-la? Elle est bien? -

- A: Tres bien.

- P: C’est bien. lci, c'est bien. C'est bien. {...] Ca veuf dire que la personne qui a écrit
¢a, elle a répéte la negation de maniére consciente. Elle savait ou efle voulaif arriver {...] vous
pouvez aussi répéter, mais foujours avec un objectif précis, hein, n'est-ce pas? Bon,
maintenant, nous allons écouter une poésie.

A professora tem uma consciéncia exata do que o jogo verbal significa, em
qualquer lingua natural. Como diz Yaguello (1981) a incapacidade de jogar com as
palavras indica uma caréncia fundamental. Uma das caracteristicas mais marcantes do
texto publicitario em lingua francesa, por outro lado, € o uso intenso dos Jogos com a
lingua, implicando tanto a forma quanto o sentido, para criar trocadilhos, duplos
sentidos, efeitos humoristicos, etc. Num nivel mais profundo, essa atengiio a
linguagem manifesta uma caracteristica identitaria da cultura francesa,”’ caracteristica
que os estrangeiros, por pouco que tenham contato, in loco, com o french way of life,
ndo tardam a perceber. A professora, certamente, conhece essa caracteristica e a
identifica no texto escolhido para essa atividade. Entretanto, muito frequentemente, o
jogo com a linguagem envolve tanto a forma como o sentido, o que so os falantes
nativos podem perceber e apreciar em todos os seus matizes. A professora também
sabe disso, quando afirma que:

- P: Ca veut dire que la personne qui a écrit ¢a, elle a répété la négation de maniére
consciente, Elle savait o4 elle voulait arriver.

O efeito humoristico, muitas vezes, pode ser desencadeado, precisamente,
pelo entorse deliberado da forma, o que pode produzir o inesperado, de onde jorra o
humor. Sera da consciéncia gue a professora tem da imbricagio entre forma e sentido,

neste tipo de texto, que nasce a ambivaléncia que permeia as indicagdes da
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professora, na atividade que acabamos de examinar? De qualquer maneira, na
passagem a seguir, ndo ha nenhuma ambivaléncia, pois, como veremos, a seqgiiencia
em questdo agora se dirige, sem qualquer ambigiiidade, para a manipulago explicita
da morfologia do verbo francés:

- P: Vous pensez souvent a ce qui va se passer a l'an 2000, ou non? li ya beaucoup
de prévisions, il y a beaucoup de personnes [..]

-A L

- P: Bon, alors nous devons conjuguer ces verbes-la [...] de conjuguer d'abord ces
verbes-la, avant de compléter. Parce que ces verbes-la, ils sont un peu [.], ils sont

irréguliers, ils suivent la regle en ce qui concerne les terminaisons, mais il y a quelques
irrégularités aux radicales (sic) du verbe

O interessante, no inicio dessa sequéncia, € a maneira como a professora
introduz o topico da atividade que ela apresenta, nesse momento da aula, aos
aprendizes. De fato, a pergunta com que a professora inicia a atividade nio deixa
prever que ela se desenrolara em torno da forma. Ao contrario, a professora parece
estar solicitando dos aprendizes um pronunciamento de natureza mais pessoal sobre
seus planos para o futuro. Parece tratar-se, assim, de uma pergunta que vai iniciar
uma troca de interagdes centradas sobre o significado, o sentido, nas quais os
aprendizes serdo instades a fazer comentarios, dar opinides, a colocar-se enfim
pessoalmente numa troca interativa “real”, ndo-pedagodgica. Entretanto, a continuacao
da sequéncia desmente inteiramente o que seu inicio fazia esperar. Trata-se, na
verdade, de uma atividade centrada duplamente na forma, j& que, em primeiro lugar, €
uma atividade pedagogica bastante tradicional, completar as lacunas de um texto
empregando a forma verbal apropriada, e, em segundo lugar, do exame da morfologia
do tempo verbal, dessa feita mediante um procedimento arqui-tradicional, a
conjugagdo do verbo no tempo focalizado, neste caso o futur simple. Assim, o que
est4d em foco neste momento € a morfologia do verbo e, sobretudo, as irregularidades
que essa morfologia apresenta, dor de cabeca tradicional de aprendizes de uma LE
morfologicamente rica. Tendo apresentado o tema da formac#o irregular do verbo
francés no fufur simple a professora sugere um exemplo:

- P: Par exemnple, le verbe étre. Qui est capable de conjuguer le verbe &tre au futur?
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- P: C’est simplement peut- &tre |a premiére personne je serai. Alors ...

Nesse momento, a professora e os aprendizes conjugam juntos, em coro, o verbo
&tre no futur simple.

- P & As: Alors, tu seras, il sera, nous serons, vous serez, ils seront

- P: Bravol Alors {comme} vOus pouvez voir, Si vous vous connaissez la premiére
personne, le reste est facile.

~A: ]

- P: Tu peux changer les terminaisons n'est-ce pas? Le verbe avoir quel est la
premiére personne du verbe avoir?

Como ndo se trata de uma pergunta “real”, a propria professora responde:

- P Jaural, tu auras, il aura ...

Os aprendizes juntam-se a professora e todos, em coro, recitam a conjugagio
do verbo:

- P e As: Nous aurons, vou aurez, ils auront,

Nesse momento, a professora faz uma declaragdo reveladora, e que diz muito
da sua compreensdo do que esta em jogo nesta sequéncia da atividade que estamos
examinando:

- P: En réalité, ce n'est pas le verbe lui méme, mais si vous voulez faire une
prévision [...] faire des hypotheses, c'est nécessaire de connaitre les verbes au futur. (A
énfase é minha).

A professora reconhece claramente que o conhecimento do verbo e da sua
morfologia ndo é 0 que mais importa quando se trata de abordar o verbo. O que £
realmente importante, sio as fungbes comunicativas e expressivas que um aspecto
gramatical se encarrega de manifestar. A professora sabe que a gramatica ¢ o sentido
ndo estdo dissociados e ndo sio dissociavels, entretanto, a escolha pedagogica que ela
faz, neste momento preciso da intervenciio pedagdgica, leva-a a optar por um
procedimento explicito, dedutiiro, em que o aspecto formal € separado do significado,
¢ a manipulagio do aspecto gramatical € feita, ainda que pontual e
circunstancialmente, abstraida do contexto funcional e discursivo em que o tempo

verbal e suas formas estdo mergulhadas. O exercicio continua no mesmo tom, com a
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professora solicitando a recitagdo de aiguns outros verbos como exemplo da
conjugagdo do futur simple:

- P: Alors, le verbe aller

A professora e os aprendizes, em coro, recitam a conjugagdo do verbo. Ao
final da recitagdo, a professora faz uma recomendag8o aos aprendizes:

- P: Vous avez tous ces verbes-la conjugués & la page treize. Avant ces exercices-I3,
il y a la conjugaison compléte de ces verbes.

O lembrete feito, a professora retoma a recitagdo verbal, propondo mais um
outro verbo:

- P: Et le verbe savoir, hum?

O procedimento se repete, com a professora e os alunos recitando em voz alta
todas as pessoas do verbo. O que se passa a seguir ¢ particularmente ambivalente. A
atividade hesita entre o exercicio formal de prenchimento de lacunas e o apelo a
interagio comunicativa em que os aprendizes sdo solicitados a se manifestar de forma
mais pessoal, a utilizar o exercicio gramatical proposto como “gancho” para a

manifestacao de projetos futuros em que eles se considerem implicados:

- P: Alors, en 'an deux mille, quel 4ge

A

- P: Complétez

- A: Vingt ans?

- P: Quei 4ge?

- A: Quel 8ge?

- P: Complétez a [...] En I'an deux mille, guet ge aurez-vous? Continuez. Jaurai ...

- Az Vingt-huit ...

- P: (completando a frase do aprendiz) J'aurai vingt-huit ans.

- A: Je sais (a professora corrige 0 aprendiz)

- P: je serai

- A: ingénieur.

- P: Comment imaginez-vous votre vie, hein? Continue.

A sequéncia reproduzida acima € curlosa. Como indica o pedido da
professora, Complétez, diz ela, trata-se de preencher uma lacuna utilizando o tempo

verbal apropriado ou, ao contréario, de uma atividade aberta, solicitando a participagéo

e a implicacdo dos aprendizes em termos pessoals? A ambivaléncia persiste, tanto
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mals quanto, em pleno desenrolar da atividade, a professora faz uma pergunta que
solicita claramente que o aprendiz exprima um projeto pessoal; comment imaginez-
vous votre vie, hein? | indaga a professora, pergunta a qual o aprendiz responde dessa
forma:

- A: Nous aurons, eh,

- P: (em tom 1nterrogativo) hein?

- A: Quand, je, faurai mon dipldme (pausa) d'ingénieur je (pausa). © aprendiz hesita
entre duas formas j'aurai/je serai...

- P: {em tom interrogativo/encorajador) hum, oui?

- A: beaucoup de choses en 'an deux mille [...] avant de travailler tellement pour moi,
je (o aprendiz faz uma pausa, hesita, e acaba por arriscar a forma que ele julga
apropriada) je serai ...

- P: (confirmando o aprendiz) serai [...] e (dirigindo-se aos aprendizes, como
gue a confirmar a evidéncia do acerto do aprendiz) Vous voyez?

Como se vé&, toda a sequiéncia gira em torno de um objetivo pedagdgico
preciso, fazer com que os aprendizes, depois do exame dedutivo, analitico, explicito,
do tempo verbal e de sua morfologia, utilizem corretamente o tempo verbal que estd
sendo objeto de atengdo neste ponto da atividade da sala de aula. Ao mesmo tempo,
h4 uma tentativa de implicar pessoalmente os aprendizes nessa atividade que, em
principio, tem como fio condutor a manipulagio de um aspecto formal, aspecto esse
que permanece sermpre no horizonte da atividade, como uma espécie de fronteira que
Ihe define os contornos e os limites, como se pode ver pela forma como a professora
resume e sintetiza os objetivos da atividade em questdo:

- P. Vous avez la correction de ces exercices & la fin, vous pouvez consuiier.
Vérifiez, parce que nous suivons ici oralemert, il faut consulter la version ortographe, hein? H
y a [...] d'accord? (mudando para o Portugués) aqui, cé tem mais decoreba, nédo tem jeito,
vous avez déja compris fa [...] vous avez vous connaissez déja la ferminaison, mais les
verbes irréguliers sont, nous [...] ¢a d’'abord [...] c’est compliqué, parce que on a besein d’'un

certain temps pour memoriser, pour améiiorer “les détails” [...] d’accord? Alors, continuons. (a

professora dirige-se a um aluno, indicando um item do exercicio a ser feito): B.
- A Moi?
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- P: QOui
Nesse momento, ha uma modulacfio na nota dominante do exercicio, pois, do
exame da morfologia do futur simple, a atengio desloca-se para o contexto

discursivo e o uso pragmatico dos tempos do futuro numa situagio de comunicaco®®

- P: cette situation-la, c'est une situation formelle ou informelle? [...] ¢’est quelque
chose typique “de” langage... oui. La situation, hein? Je parle de la situation, hein? Quel age
avez-vous? Est-ce que, par exemple, eh, je peux, je peux employer [.. ] je parle avec un ami,
quelqu'un intime, qu'est-ce que vous pensez?

-A: ]

= P: Oui ou non? Je vais employer le futur?

-A[L

- P: En principe, vous pouvesz employer [...] nimporte guelle situation, mais ah jai
vérifie, [...] j'al veérifié, [...] commence a utiliser le futur proche, mais ce n'est pas tellement
proche, langage familier vous comprenez?

Para reforgar a comprees3o do contexto de uso dos tempos do futuro, a
professora recorre a comparagio com o Portugués:

- P: Eh, [...] ¢'est que, parfois [...] difficulté en ce qui concerne les verbes irréguliers,
jimagine, c'est comme en portugais, il y a quelques verbes irréguliers ...

A seqiiéncia termina com aprofessora fazendo uma comparagio entre 0s
contextos de uso de duas formas verbais que remetem ao futuro, o futur simple e o

Sfutur proche:

- P: Alors, Jimagine [...] c'est beaucoup plus [...} d'employer le futur proche, hein?
Jiimagine. Evidemment, c'est quand nous employons le futur de [indicatif, c'est presque
comme, eh, quand c'est une promesse, ¢'est guelgue chose gue nous, eh, c’est important,
vous allez [...] le futur, c'est bien. Sinon, C’est possible aussi d'utiliser le, le futur proche. Cui,
d’accord? Bon, continuez. Et vous madame Laurence, comment voyez-vous fa vie en l'an
deux mille?

Nesse momento, tendo recorrido a comparagdo com o Portugués, comparagio
essa mencionada alids apenas de passagem, ja que a professora nfo faz nenhuma
tentativa de detalha-la ou especificd-la e tendo alertado os aprendizes sobre os
contextos de uso das formas do futuro, a atividade, mais uma vez, é modulada na

direcio do sentido e da implicaciio pessoal dos aprendizes, com a professora
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iniciando uma nova seqiéncia ao dirigir-se a uma aluna com a pergunta: comment
voyez-vous la vie en l'an deux mille cuja resposta, pela aluna, oferece & professora a
oportunidade de chamar a atengio dos aprendizes, ainda uma vez, para a utilizag8o

apropriada do tempo verbal que € o objeto de exame da seqli€ncia inteira:

-A: ]

- P: Continues |[...]

- A: Moi, je savais (sic) en I'an deux mille et je serai vieille

Neste momento, a professora aproveita e retoma a produgio da aluna
justamente para chamar a ateng@o dos aprendizes para o tempo verbal ¢ a estrutura da
frase em que esse tempo, no caso aqui em questdo o furur simple, ¢ utilizado:

- P: [...] Je répéte ici, c’est facile [...] on utlise beaucoup, vous comprenez? Quand je
serai vieiffe [..] pas de probleme, d'accord? [...] <¢’est comme ¢a que {u vois fa vielllesse?
C'est comme c¢a devant la télé, en faisant ie [...] oh 14 1a, c'est terribie ¢a, hein? (dirigindo-se
4 aluna) oui, je serai...

A aluna aproveita a deixa da professora e tenta completar a frase:

- A: Dans un ...

A professora termina a frase da aluna:

- P: Fauteil. Comprenez-vous? Alors ...

A sequéncia termma com a professora fazendo um comentario e um pedido
aos aprendizes. O comentario tem como objeto os eventuais projetos de vida futuros
dos aprendizes e o pedido tem como alvo a realizagio de exercicios que focalizam
precisamente 0 tempo verbal que esteve em jogo durante toda esta seqiéncia:

- P: La prochaine [...] on va avoir guelgues beaux projets, hein? Bon. [...] quelque [.. ]
en Pan deux mille, alors I'an deux mille n'est pas tellement loin, ¢'est prés, hein? Nous
imaginons, c'est trés prés, alors, on va expliquer un peu ce que vous ferez aprés la Fac,
aprés I'Universite, queis sont vos projets, hein? Pour 'avenir, apres la Fac, vous aurez déja
avoir terminé la Fac, d'accord? [...] on va faire oralement, mais si quelgu'un veut écrire un
peu sur ce théme-1a pour pratiquer, vous pouvez le faire & la maison, je corrige, d'accord?
Comme je sais que vous avez déja les résumés a faire (risos) je n'insiste mais au moins ces
exercices-la, les exercices de la page onze 2 la page “quatorze?” et je crois que c'est
intéressant de les faire, ¢ca va vous aider & fixer [...] d'accord?

Tendo dado por encerrada a atividade girando em torno da morfologia {e, num

plano secundério, do uso) das formas verbais ligadas a expressdo do tempo futuro, a
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professora inicia uma nova seqiiéncia, cuja exposicio, descrigdo e analise 8o, como
se vera, imprescindiveis para o exame que ora se procede neste capitulo.

- P: Alors, on commence. Qui commence? Qui va commencer? Qui va commencear?

C’'est bien. Tu commences? Qui commencera? {risos) Ah, trés bien! Madame a déja fait le
résumé! Trés bien! Excellent!

- A: Bon, eh, mon activité, c'est une compétition plus ou meins [...] bon, je vais poser

un question a un groupe, eh, d'abord le groupe doit choisir un de ces thémes-la: publicité,
généralités, sports...

Como se vé€, ha uma mudanca no topico da atividade pedagogica, a qual se
dirige, a partir deste momento, preferencialmente na dire¢do do sentido, embora a
questio da forma nunca esteja muito longe, como se vera. E aqui, assim, que tém
inicio as chamadas “vivéncias comunicativas”, referidas e comentadas pela
professora-sujeito no inicio deste capitulo, durante a entrevista em que, como se
recorda, a professora expde as idéias que constituem a sua abordagem de ensinar.

- A: Et, et, je vais vous poser une question, ce, *cette numéro, comme fes guestions,
oui? Je vais poser une question *& le groupe Qui? Le groupe ne sait pas répondre la

question, le groupe peut passer ia guestion & l'autre groupe. Oui? Si le groupe sait la
réponse, le, le groupe répond.

Nesse momento, a professora assegura a corre¢do da forma verbal utilizada,
reafirmando:

- P: Répond.

A aluna repete, répond, e continua sua fala:

- A: 8i non, le groupe *répasser & l'auire groupe (risos) oui? Si le groupe ne sait pas,
ah, la réponse, eh, non, le groupe a une autre chance, vous pouvez, ah, eh, eh, ...

A aluna hesita e dirige-se a professora em Portugués:

- A: Pagar uma prova

- P: {(em socormo a aluna) supprime (sic} une punition.

- A: (aproveita a deixa da professora e repete) supprime (sic) une punition. Cette

punition *sont de deux types, eh, les punitions sont, ah, ou une question sur grammaire ou
une question sur le Petit Nicolas. Ca va dépen/ ¢a va *depender de la question, oui?

A aluna parece, neste momento, dar-se conta da forma incorreta do verbo que
ela acaba de utilizar *dépender e se auto-corrige:

- A: Ca va dépendre de ia question.
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A professora mtervém, com um elogio caloroso:

- P Excelient! Trés bien!

- A: {continuando) Mais les questions sur ie Petit Nicolas son trés faciles.

Ha trés pontos, nesta seqiiéncia, sobre os quais eu gostaria de chamar 2
atencgdo do leitor. Em primeiro lugar, o que chama particularmente a atengéo, ¢ o fato
de que, mesmo no contexto de um jogo que se quer centrado preferencialmente no
sentido, a idéia a respeito da gramatica estd, como acabamos de ver, claramente
associada as nog¢Bes de falta e puni¢cio. Uma resposta ndo dada € punida com uma
questdio gramatical. E bem verdade que o jogo prevé também uma “punicio” de
natureza textual, colocando na ordem do jogo um texto, Le Perit Nicolas, que tinha
sido utilizado pelo grupe como texto de trabalho pedagdgico. Mas ndo € menos
verdade o que aparece, em filigrana, na concepg¢io que faz de uma questio gramatical
algo ligado a idéia de punigio: a gramatica ¢ relacionada & idéia de algo
possivelmente tedioso, aborrecido, mas também dificil e complicado. Em segundo
lugar, ¢ notavel o fato de que, nos trés momentos, durante a fala da aluna, em que a
atengdo se volta para a propria lingua, em dois deles o foco se concentra precisamente
na morfologia do verbo e que, em apenas um momento, a demanda da aluna se volte
para o preenchimento de uma lacuna lexical, no momento em que, incapaz de dizer o
que pretende em Francés, a aprendiz acaba por recorrer ao Portugués, fazendo assim,
implicitamente, apelo a tradugio. Em terceiro lugar, enfim, aparece a caracteristica
mais marcante de toda esta passagem. Ainda que 0 que esteja em jogo neste momento
preciso da sequéncia que estamos examinando seja uma atividade que pretende
dirigir-se ao sentido, & comunicagfo, 4 informagdo, ainda que a referéncia, nesse
momento, se volte para o mundo extra-lingliistico que qualquer lingua natural permite
nomear e descrever, ndo € possivel deixar de observar que a referéncia a propria
lingua nunca desaparece do horizonte dos participantes da intervencdo pedagdgica,
com referéncias e pedidos explicitos de ajuda metalinguistica, 0 que remete a visfo de
Besse e Porquier (1984) e Cicurel (1985), da sala de aula como um espago contratual,
engajando aprendizes e professores, em torno do objeto do contrato, a lingua-aivo

ensinada/aprendida (v. cap. 3, se¢do 3.1).
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Seria sem davida simplista pensar que a interagd0 em contexto ndo-
pedagbgico, ndo institucional, ndo contenha exemplos de atengdo a lingua e de
demanda de ajuda metalingiiistica da parte do aprendiz n3o-nativo aos locutores
nativos. Entretanto, precisamente porque, nas situagdes ndo-pedagdgicas, a pressio
em direcdo ao sentido seja malor, mais urgente e mais evidente, a atenc¢do dos
participantes da interacdo se concentre preferencialmente (mas nem sempre
exclusivamente) no mundo exrtra-lingiiistico que é o ebjeto de suas preocupacles no
momento da interagdo. De fato, como veremos, a seqiiéncia da passagem que estamos
examinando ndo € particularmente avara de exemplos de atengdo a lingua tipicos do
contexto pedagdgico:

- A: Les plus simples questions sur le Petit Nicolas. Les questions sur grammaire
sont un peu pius compliquées.

No fundo da sala, ouve-se uma exclamacio de um aluno, ininteligivel; a aluna
reafirma, dizendo: ‘

- A; Oui, alors, quelle question la ...

A aluna hesita e dirige-se a professora, em Portugués:

- A: Maioria?

- P: La majorité

- A: la majorité *de les questions sont, eh, ils valent un point

A professora intervem, retificando:

- P: Cavaut

- A: (aproveitando a deixa) ¢a vaut un point, mais il y a quelques guestions qui

vaut/

A aluna se interrompe, claramente indecisa, e termina por solicitar a ajuda da
professora:

- P qui valent

- A: (retomando a correcdo da professora) qui valent (risos)

- P: (intervindo ainda uma vez, a proposito do verbo valoir) [.] il vaut [...] du
verbe.

- A qui (risos) valent deux points, hein?
Mais uma vez, como se v€, as demandas da aprendiz sdo predominantemente

de natureza morfologica, enquanto apenas uma dessas demandas refere-se 2 uma
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lacuna lexical. De todo modo, os aprendizes tém claramente consciéncia da
importdncia do uso da lingua-alvo em sala de aula, pois a aprendiz apressa-se a
lembrar os outros aprendizes que a utilizacio do Francés durante a realizacio da
atividade ¢€ absolutamente obrigatoria:

- A: Ah, j'al oublié, il y a/ je, j’ai oublié, il v a une régle trés *important: les
deux groupes, vous devez parler seulement en francais.

Exclamagdes generalizadas dos aprendizes 4as quais a aprendiz reage
dizendo:

- A: Non, ah, vous pouvez entre vous parier comme vous voulez, mais la réponse
doit éire en frangais, oui?

No desenrolar da seqiiéncia, v3o surgir, como se vera, momentos em que a
atengdo se volta para a propria lingua. As regras do jogo enunciadas, a atividade pode
entdo realmente comecar;

- A: (dirigindo-se a um outro aprendiz) Vous?

- AZ: Moi?

- A: Oui. Choisis un théme.

- A2: Personnalité.

- A: Personnalité?

- A2: Oui,

- A: Choisis un numéro de un a onze

- A2: SiX, six.

- A: Alors, personnailité.

Como se vé€, trata-se de uma atividade centrada essencialmente no sentido,
pois 0 que se pede dos aprendizes € que ponham em jogo o seu conhecimento do
mundo. No prosseguimento da atividade, entretanto, sua natureza institucional &
reafirmada com clareza nas corregOes seguintes, feitas pela professora:

- A: Quels sont les deux plus importantes ceuvres (a professora intervém, corrigindo
a pronancia da palavra ceuvres, comre¢do que a aluna retoma imedialamente, incorrendo,
logo a seguir, num outro ‘erro’, dessa vez de natureza lexical) oeuvras de 'écriteur* Homero?

Como se sabe, a forma *écriteur ndo existe; ¢ bastante provavel que a aluna
tenha produzido essa forma por analogia com a palavra portuguesa escrifor. Corrigida

pela professora, que articula a forma correta da palavra, a aluna acaba produzindo a
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forma *écriveur, igualmente inexistente. Ha aqui lugar para perguntar-se se tais
correcdes, caracteristicas da situagio institucional, poderiam ocorrer na interagio no-
pedagdgica e ndo institucional. Note-se, a esse proposito, que a emissdo defeituosa da
palavra oeuvres, ou a producgo da forma *écriteur ndo implicam quebra importante
da comunicagdo, pois 0 contexto da frase permite ao interlocutor recuperar sem
dificuldades a inteng@io comunicativa do falante, o que, em principio, ndo deveria
oferecer oportunidade para intervengGes corretivas de eventuais falantes nativos
(salvo, talvez, em culturas extremamente atentas & linguagem e a Lingua, como a
francesa). De todo modo, trata-se, aqui, de situagio pedagogica, e a atengio a lingua e
a corregdo s&o tragos inequivocos dessa situagio.

Mas ha um momento em que esses tragos mostram-se de forma
abolutamente visivel e ostensiva, em que ocorre uma inflex3o notavel no desenrolar
da atividade que estamos examinando, a qual, de atividade girando em torno do
sentido, desliza de forma espetacular para a prépria lingua, como se vera na interacéo
reproduzida a seguir:

- A: (a um aprendiz): Choisis un numéro de un & sept:

-A3:un

- A: Un? C'est trés facile. Quelle a été la premiére ville du monde & avoir
Filiumination électrique? Si  vous chutons (sic), si vous ne réponds pas correctement

- P: (cormigindo) répondez

- A: Répondez pas correctement, le point va a Fautre groupe.

A aluna torna a repetir a pergunta e acrescenta:

- A: Réponds ou repasse

- Ad: Répasse
- A: Répasse. Vous *réponde

A forma que surge na interagio reproduzida acima, repasse, sera a causa de
uma mudan¢a espetacular na tonalidade da atividade. Até entdic, como vimos, ela
vinha se desenrolando tendo como objeto o conhecimento do mundo que os
aprendizes tém, No momento em que 2 aluna introduz a forma repasse, a professora

levanta uma dOvida a proposito da propria existéncia da forma repasse e,
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consegiientemente, do proprio verbo repasser e dos eventuais significados que ele
poderia abrigar:

- P: [...] Ce verbe en francais, repasser (r1sos da aluna), serd que existe, esse, esse
(um aprendiz, ao fundo, repete, repasser) Cela existe (risos; 0 aprendiz repete, repassser)
passe et repasse dans ce sens-1a, cela existe? Repasser, dans ce sens?

Essa seqiiéncia de perguntas € dirigida pela professora ao pesquisador, que
responde:

- Ps: Néo sei.

A professora, entre risos, exclama:

- P: Ca passe pour vous, ¢a passe pour vous?

Ao que o pesquisador responde:

- Ps: Ca peut aller, oui... Ce serait mieux de dire de nouveay

- A: (aprovertando a deixa oferecida pelo pesquisador) De nouveau, oui. Alors,
yous répondez ou vous ...

Na pausa que segue, a aluna, com o olhar, consulta a professora; esta Gltima,
por sua vez, parece retomar a divida metalingtistica suscitada ainda ha pouco pelo
verbo repasser e responde:

- P: [...] seria repasser les vétements.
- A: Ah, &, repasser les vétemenis.

- Ps: Je connais, dans ce sens méme, repasser un véiement.

A mudanca de tonalidade ndo poderia ser mais espetacular. Durante alguns
minutos, uma atividade que vinha se desenvolvendo em torno de conhecimentos
sobre o mundo, remetendo portanto ao dominio do extra-lingiistico, volta-se
bruscamente para a propria lingua. E, curiosamente, essa volta reflexiva brusca,
inesperada, sobre a lingua, trazida assim a boca de cena do palco interativo, tem lugar
pela iniciativa da propria professora, e ndo dos aprendizes. Além disso, embora o uso
do verbo repasser, na situagio em que ele acontece, ndo seja adequado, em termos
semanticos {note-se, ainda, que este uso €, muito provavelmente, calcado sobre o
verbo portugués passar) nio provoca qualquer quebra comunicativa entre 0s
aprendizes. Quase certamente, é o sentimento metalinglistico da professora que a

adverte da possivel inadequacio do verbo repasser neste contexto especifico, e sua
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reacdo, espontanea, ¢ interrogar-se sobre o seu uso. Mas o que chama ainda mais a
atenc@o ¢ o fato de que a divida lingdistica tenha sido dirigida ao pesquisador
presente na sala de aula. Pode-se aqui perguntar: essa duvida teria sido expressa caso
o pesquisador ndo estivesse presente? Ha, ainda, uma outra questdo, de natureza um
pouco mais obscura: teria a presenga do pesquisador na sala de aula concorrido para
suscitar, de alguma maneira, a ocorréncia mesma dessa duvida? Como quer que sgja,
esta claro que € o sentimento metalinglistico da professora que ¢ despertado pela
ocorréncia do verbo na seqiiéncia que acabamos de ver. Mas uma outra questao nio
pode deixar de ser posta. Numa interagdo real, em situacdo ndo-institucional e néo-
pedagodgica, entre falante nativo e ndo-nativo, por exemplo, a inadequagdo seméntica
de um verbo teria provocado uma volta reflexiva tio espetacular? Provavelmente ndo.
Se a professora manifesta t3o livremente suas dividas de natureza propriamente
linghistica, se ela se sente & vontade para expressa-las, é porque, justamente, € a
prépria natureza da situacdo pedagdgica que permite que essas duvidas sejam
colocadas como o sdo, € o carater contratual da sala de aula de LE que legitima a
expressdo dessas indagag¢des, ainda que elas ndo sejam provocadas, como € o caso na
seqiéncia que acabamos de ver, por uma quebra ou perturbagio no fluxc da
interacao.

O foco na forma vai aparecer ainda uma vez, mas, desta feita, por iniciativa
dos proprios aprendizes.

- A: Alors (dirigindo-se a um aprendiz) vous. Un numéro de un & quatorze.

- A5 Treize.

- A: Treize? (como que refletindo) treiiiize ... Bien. De quelle période de I'ére (je ne
sais pas si c'est correcte) de I'ére mezosoique

Uma aluna, ao fundo, intervém, indagando em Portugues:

- A5 A era mesozbica?

- A; Oui. Dans quelle péricde de I'ére mésozoique (2 aluna interrompe-se e, em
tom interrogativo, dirige-se a professora) a eu lieu (tendo recebido sinal afirmativo, ela
prossegue, escandindo as palavras) a-eu-lisu la séparation entre PAmérique et (risos dos

aprendizes) "Amerique du Sud et I'Afrique (risos ainda mais fortes).



Uma vez formulada a questfo, a aluna tenta explicitd-la com mais detalhes:

- A: Alors, vous, vous savez que les deux continents eh, ont passé, étaient ...

A aluna interrompe-se, aparentemente embaragada diante da escolha do tempo
verbal, mas véarios aprendizes asseguram a compreenso do enunciado exclamando ao
mesmo tempo:

- As: Ahd, aha.

A aluna, segura agora da compreensdo, pelos aprendizes, do seu enunciado,
mostra essa compreensdo exclamando:

- A: Ahn. {(continuando) mais ils sont séparés. Ca, ¢a, ¢a a eu lieu dans une période

de 'ére mésczoique. Quel est *le période? Eh, (a) cretaceo (b) tridssico (c) jurdssico. Sivous
répondez, eh ...

A aluna hesita, indecisa. A professora, intervém, completando, quase, o
enunciado:

- Princorrect ...

- A: (retomando a deixa da professora) incorrectement, le point est [...]

Como se recorda, faz parte das regras do jogo estabelecidas pela aluna que
conduz a atividade que perguntas respondidas de maneira incorreta serdo
“punidas”seja com uma questdo relativa ao texto utilizado como leitura no programa,
seja com uma questdo relativa a um aspecto gramatical da lingua. E exatamente a
segunda alternativa que vai ser posta em jogo neste momento da atividade, com a
aluna comecando por relembrar aos aprendizes o tipo de puni¢do adotada:

- A: Chaque question a, a, une punition. Pour cettie question-ci, la punition c'est

grammaire, ce n'est pas le Petit Nicolas (risos da professora e dos aprendizes, como a
questdo nd@o teve resposta, a propria aluna encarrega-se de respondé-la):

- A: Alors, ¢’est *le période jurassico. Oul, la répon/ (risos) alors, la grammaire,

E aqui, entdo, que, trazida & cena, dessa vez pela iniciativa dos proprios
aprendizes, que a questdio gramatical vai ocupar por um momento o centro das
atengdes:

- A: Vous devez choisir un représentant du groupe pour, pour, parce gu'll faut écrire
au iableau. Eh, vous devez passer eh, cette phrase, eh, vous devez change, eh, comme sila
[...] était il, comme c¢a ...
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- AB: II?7

- A: Oui. Ce sont mes lunettes. Ce sont ses lunettes.
- A6: Ah.

- A: Vous devez choisir un représentant.

- A6: Ah! Ce sont mes lunettes. i} ...

- A: Non, non, non. Ce sont mes lunettes ...

- AB: ce sont ces ...

- Az Vous devez, non,non, non ...
Apos alguns instantes de discussio entre os aprendizes, a professora intervém,

retomando a palavra para esclarecer o motivo aparente da confusdo que se instalou
entre 0s aprendizes:

- P: Elle a choisi um mot compligué; c'est un mot qui apparait toujours au pluriel

Ao que os aprendizes retrucam exlamando, ao nesmo tempo:

~ As: Ah, bon! C’est compliqué! Ah!

- A: (retomando a condugfo da atividade) Ah, ce n'est pas compliqué.

Esse é um episodio muito interessante do desenrolar da atividade que estamos
examninando e 1sso por duas razdes. Em primeiro lugar, trata-se do primeiro momento
em que uma questdo de natureza formal, gramatical, aparece, nas interagdes que
temos analisado até aqui, trazida & atengo do grupo pela iniciativa dos proprios
aprendizes. Nao se trata, assim, da exposi¢do de uma regra pela professora ou de um
exercicio formal solicitado igualmente pela professora e que os alunos executam mais
ou menos passivamente. A questio da substitui¢iio, no eixo paradigmaético, dos
adjectifs possessifs mes tes ses ¢ desencadeada e posta em discussfo pelos proprios
aprendizes, o que, como se viu, desperta de imediato um vivo debate entre eles a
respeito da forma apropriada. Entretanto, ¢ este € o segundo ponto sobre o qual
importa chamar a aten¢@o dos leitores, em razao da escolha lexical feita pela aluna, a
palavra luneties, a atividade, concebida para fazer praticar a substituigdo
paradigmatica dos adjectifs possessifs, acaba redundando, de forma certamente ndo
prevista pela aluna que comanda a atividade, numa explicitagdo formal que nada tem
a ver com 0 proposito da atividade tal como ela parece ter sido planejada. Com efeito,
diante da discussio suscitada pela palavra /umetfes, a professora intervém para

explicitar uma informagac sobre um item lexical, o qual, pela marca da pluralidade
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gue ele transporta, restringe a escolha da substituigdo paradigmatica dos adjectifs
possesifs ac dominio da pluralidade: assim os aprendizes ndo podem escolher dizer
*mon lunettes, *ton lunettes ou *son luneftes.

A reagdo de surpresa, manifestada nas exclamacles que acompanham a
explicitacdo da professora a respeito da marca da pluralidade da palavra /unetfes,
mostra claramente que essa ¢ uma informacfo inteiramente nova para eles. A
confusdo que se instala, a discuss@io que se engaja, contrastam vivamente com a
previsibilidade, a recepcdo passiva, por parte dos aprendizes, que s&o o tom
dominante nas atividades de natureza gramatical iniciadas pela professora, como
vimos ha alguns momentos atrés. A intervengio da professora, nesse momento, €
providencial e vem perfeitamente a calhar, pois, detentora de um saber que, neste
momento especifico da atividade pedagogica, os aprendizes ndo detém, sua
intervengdo acontece num instante cognitivamente muito rico, ja que ela € geradora
de informac8o nova, e, 0 que é melhor, suscitada por uma demanda surgida dentre os
aprendizes, mesmo que essa demanda ndo tenha sido claramente explicitada e
formulada.

Dois outros exemplos, pertencentes ainda a seqléncia que estamos
examinando, podem ajudar-nos a revelar a natureza da interacdo pedagogica que esta
se desenrolando aqui. Continuando com a atividade tendo como tema o conhecimento
do mundo, a aluna condutora do exercicio propde uma nova rodada de questdes:

- A: Alors, T'autre groupe. Vou avez trois numeros. *Qui pays ont part/

Nesse momento a professora interrompe a aluna para corrigir a utilizago do
pronome interrogativo: quels pays, diz ela; a aluna prossegue, retomando a corregio
da professora:

- A: Quels pays ont par‘eicjpé de la guerre de cent ...
~ As: La France et fAngleterre
- A: Qui, c'est correct.

Num outro momento, a aluna tinha empregado corretamente o pronome
interrogativo quel como se vé nesta seqliéncia:
- A: Vous savez Géographie? (risos da professora e dos aprendizes) si vous savez

c'est facile. Quel est Ie pic le plus haut en Brésil?
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A oscilacio observada deve-se, sem duvida, ao carater flutuante da interlingua
dos aprendizes. Por outro lado, é possivel fazer a hipotese de que, nessa flutuacio,
esteja presente a influéncia da estrutura da frase interrogativa em Portugués, j& que,
em nossa lingua, soa natural dizer qual € o pico mais alto do Brasil, mas, embora se
possa perguntar quais paises participaram da guerra dos cem anos, € previsivel que o
falante nativo do Portugués inicie espontaneamente a pergunta dizendo gue paises ...
Mas o que ¢ ainda mais interessante € observar como, em plena interagio portando
sobre o conhecimento do mundo, a aluna introduz uma demanda sobre a lingua. De
fato, antes de enunciar a pergunta sobre a Guerra dos Cem Anos, a aluna, que, como
mostra a expressdo de sua duvida, conhece a forma exprimindo a singularidade no
caso da palavra pays, consciente, portanto, da presenca do grafema <s> na ortografia
dessa palavra, consciente igualmente de que este grafema marca a nogio de
pluralidade — na lingua escrita, bem entendido — em Frances, hesita, entretanto,
sobre a forma indicadora da pluralidade no caso desta palavra em particular. Confusa,
ela indaga a professora:

- A: Le pluriel de pays?

- P: Pays? Ahn?

- A: (repetindo a pergunta) le pluriel de pays.

E revelador surpreender nesta curta sequéncia a natureza profunda da situagio
institucional, da intervengio pedagodgica, quando se trata do ensino/aprendizagem de
LE. No preciso momento em que a interacdo esta voltada substancialmente para o
conhecimento do mundo, para o mundo extra-lingtistico, a aluna coloca em cena uma
indagacdo que faz a seqiiéncia interativa deslizar para a lingua e, mais ainda, j& que
ndo se trata de uma indagacio de natureza lexical, para o carater propriamente formal
da lingua Essa seqléncia ¢ ainda mais reveladora devido ao fato de que nem a
professora, nem os aprendizes, estejam tratando, no momento em que a pergunta €
feita, de qualguer coisa relacionada com a forma, com a graméatica. Ao contrario,
como se viu, a animada interacdo que esta tende lugar centra-se toda ela no sentido,
no significado, no conhecimento do mundo. Ainda uma vez, a conclusio se impde:

se, em plena interacdo comunicativa versando sobre as coisas do mundo, a aluna,
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espontaneamente, ndo se sente constrangida em colocar uma demanda sobre a lingua,
¢ porque ela sabe que essa demanda estd inteiramente de acordo com a natureza
contratual da sala de LE, que a pergunta sobre a lingua inscreve-se com naturalidade
na propria especificidade da intervengdo pedagogica quando se trata do
ensino/aprendizagem de linguas, quer se trate de LE, L1 ou L2.

E a partir desta concepgio da intervengio pedagdgica que as corregdes da
profesora podem ser compreendidas. Uma corregdo, nio importa de que natureza,
fonologica, gramatical, lexical, que na interacdo nio-institucional, ndo-pedagogica, ¢,
dependendo da cultura de cada povo e do lugar e do espago que a Lingua e a
linguagem nela ocupam, poderia ser considerada uma impertinéncia mais ou menos
grave ou uma quebra perturbadora dos principios cooperativos que ajudam a sustentar
a interfocucdo, €, na sala de aula de linguas, perfeitamente tolerada. Na verdade, mais
do que isso: aceita de fato e de direito. E assim que, no centro de uma animada
discussio sobre os filmes da trilogia inspirada nas cores da bandeira francesa, do
cineasta polonés Kieslowski, uma aluna, ao pretender enunciar a sua intengdo de
assistir a um dos filmes mencionados, hesitante face a propriedade do tempo verbal a

empregar, acaba por recorrer ao auxilio da professora:

- A: Je le verrais/ verrai?
- P: Je le verral

- A: (repetindo) Je le verrai.

- P: Out

E nesse mesmo sentido que a hesitacdo diante do pronome interrogativo volta
a aparecer ¢ € mais uma vez corrigida:

- A: Alors, personnalité, numéro ...

- A7 dix.

- A: Que peintre

- P: (corrigindo) Quel peintre

- A: (produzindo as duas formas) Que/quel peintre (risos da professora) espagnol
a inaugure fe cubisme avec son “écran “Les Demoiselles d’Avignon'?

Como se vé, a reincidéncia de um aspecto da interlingua e a reiterago

corretiva por parte da professora s@o incorporados trangiilamente a interagio,
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justamente porque sdo aceitas como parte do contrato tacito existente entre a
professora e os aprendizes. Mas a mesma seqiiéncia na qual uma troca interativa se
concentra, por um momento, sobre um aspecto da lingua, a distin¢@o verrais/verrai
oferece igualmente a oportunidade para uma amostra do quanto a interagio em sala
de aula pode ser capaz de gerar interages espontaneamente ndo-pedagogicas e nio-
institucionais, em que os aprendizes, sem deixar de serem aprendizes, colocam-se

também como locutores “reais” expressando opinides sobre as coisas do mundo
“real”: '

- A: Quelle est {a trilogie des films frangais qui a le nom des couleurs créée par le
cinéaste polenais Cristophe Kieslowski [...] cette année?

Os aprendizes faiam ao mesmo tempo; ao fundo, alguém tenta se manifestar e
a A. reage, exclamando;

- A: Comme?

- A8: “Bley”, "Bianc”, “Rouge”.

- A: Oui, c'est correct.

- P: (intervindo) la traduction du portugais c'est différent.

- A; Oui, c'est différent.

- P: Et en frangais ils ont maintenu.(dirigindo-se a um aprendiz) vous avez déja vu
ces films-1a7?

- A8: Cuij

- P: Oui,

- AB: Excellent.

- P: Excelient.

- A: J'ai vu "“Rouge’et je n'ai (1isos) rien compris.

- P: Non?

- A: "Rouge’, non, e, jai vu “Bleu”, “Bleu”. Jai compris rien.

- P: {...} le temps pour que Fautre jour je (veux?) revenir [...] c’est intéressant de
discuter ces films-1a. Alors ...

- A8; (insistindo sobre a referéncia ao filme) “Rouge”, c’est fe *mieux.

- P: C'est le meiilleur? Ah, c’est le plus facile &2 comprendre.
- A8: Qui.

~ A Je le verrais/verrai?
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Como se v, por um breve momento, a mteragio se desloca espontaneamente
para as coisas do mundo e, nesse curto instante, os aprendizes, mais do que
aprendizes, sdo propriamente locutores, colocando-se na condigio de
intersubjetividade propria da comunicagio lingtlistica (Benveniste, 1966). Mas a
mesma seqliéncia que transporta a interagdo para o significado e o sentido contém um
exemplo igualmente significativo de como, na sala de aula, a interacdo sobre o
sentido e o significado e a interagdo sobre a lingua e a forma se imbricam e se
mesclam, fazendo ambas parte do universo total da sala de aula de LE. E interessante
notar, além disso, que, a corregdo ndo-pedagdgica e ndo-institucional feita pela
professora, sobre o par mieux/meilleur ndo ¢, aparentemente, notada pelo aprendiz,
que ndo a repete, nem a Incorpora na sua resposta a observagdo da professora,
certamente pelo fato de que a atencgdo, tanto dos aprendizes quanto da professora,
esteja fortemente voltada para a comunicagio dos significados que estio sendo
veiculados.

Nio seria dificil continuar a enumerar exemplos como este, ao longo da
intervengdo pedagdgica que estamos examinando. Mas como ndo se trata agui de um
investigacio de natureza quantitativa e sim de uma investigacdo de caréter descritivo-
interpretativo, seria ocloso prosseguir na enumeracdo de evento apds evento, pois
estamos a procura do evento significativo que, exposto ao escrutinio e a analise
criticos do pesquisador, sejam capazes de revelar-nos a natureza da condugdo da
intervengio pedagdgica conduzida pela professora-sujeito desta pesquisa. Neste caso,
os eventos que analisamos até aqui sdo mais do que suficientes para que possamos,
numa sintese final, retiramos as conclusSes que se configuram no que examinamos

até este momento. E a esta sintese final que convido agora os leitores.

4.3. CONCLUSOES PARCIAIS

Antes de mais nada, devo insistir num ponto que considero importante, ainda
que muitos possam considera-lo ébvic, até mesmo um truismo. Num trabalho desta

natureza, ndo se trata de julgar a pratica da professora, de atribuir juizos de valor, ou
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repreender o processo das escolhas que a professora adota no correr da sua
intervencdo pedagdgica. Trata-se, ndo de julgar, mas, isto sim, de compreender. E
esta compreensdo so poderia ter lugar de forma mais inteira se o fazer da professora-
sujeito desta tese fosse colocado lado a lado e confrontado com o seu dizer. Neste
sentido, a decis@io de entrevistar a professora-sujeito revelou-se rica de conseqiiéncias
para a compreensdo ndo sO da sua abordagem de ensinar, da concepgdo do que
significa para ela ensinar uma LE, da visdo que ela faz-do que seria o estado dtimo do
ensino/aprendizagem na sala de aula de LE, mas também do seu fazer pedagogico e
das escolhas que ela realiza na concretude da sala de aula real. E certo que essa
entrevista surgiu como uma conseqiiéncia ad hoc da propria intervencio da
professora ao lhe ser apresentada uma versdo inicial deste texto, como ja disse em
outro lugar desta tese (v. cap. 1, secdo 1.10). O carater ad hoc desta entrevista no
elimina ou invalida, entretanto, a importdncia que ela tem para a compreensio do
dizer e do fazer da professora-sujeito e, certamente, dos hiatos, das lacunas e das
eventuais discrepancias que existem no espaco que separa o dizer do fazer. E assim,
portanto, no espirito e no intuito da compreensdo de um dizer-fazer surgidos de uma
experiéncia profissional longa e rica, que as consideracdes que se seguem devem ser

lidas. E ¢ por essa historia profissional que eu desejaria comegar.

A riqueza dessa historia profissional €, sem davida, uma das caracteristicas
mais evidentes da entrevista conduzida com a professora-sujeito. Com efeito,
iniciando a sua vida profissional nos anos setenta, a professora teve a oportunidade de
viver todas as transformacles sofridas pelo ensino-aprendizagem de LE nesses
Gltimos vinte e cinco anos da histdria da nossa area, nfo s6 no que diz respeito &
refiex8o tedrica elaborada a respeito desse ensino/aprendizagem ao longo desse
tempo, mas, sobretudo, no que concerne o impacto sobre as praticas da sala de aula
causado por essas transformagdes. De fato, a leitura das declarag¢des da professora-
sujeito desta tese revela uma profissional que demonstra uma clara compreensio do
significado dessas transformacgdes e a capacidade de considerar, em retrospecto, de

um modo critico, ¢ desenrolar de sua histdria individual, particular, de vida
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profissional, correndo paralelamente ao desenrolar da historia das idéias na
Lingiiistica Aplicada. Essa historia profissional, conjugada a uma nitida comprensdo
das questdes que importam no ensino/aprendizagem de LE fazem da professora-
sujeito desta tese (e da sua abordagem de ensinar) uma personagem muito mais rica
complexa do que a primeira vers@o deste trabalho deixava entrever. A sua visio do
que deve ser uma intervengdo pedagdgica voltada para o aprendiz aparece de forma
muito precisa, por exemplo, quando a professora declara que “a pratica pedagogica,
ela tem que ser boa pro aluno, ela ndo tem que contemplar s6, eh, a opimifo do
professor, ela tem que ser efetiva pro aluno”. Ao mesmo tempo, ainda que se possa
considerar a concepgdo da questio da funcionamento cerebral e da divisfio de tarefas
entre os hemisférios direito e esquerdo do cérebro que estdo na base da sua concepgéio
do ladico, da subjetividade, da intersubjetividade que presidem a comunicagio na sala
de aula de LE, como uma visfo excessivamente simplificada e simplificadora desse
drgdio imensamente complexo que € o cérebro, ndo se deixara de reconhecer o quanto
essa concepgdo € geradora de procedimentos e escolhas pedagdgicos potencialmente
muito ricos para uma intervengdo pedagogica que pretenda instigar € promover a

apropriagio da lingua pelos aprendizes.

E esta concepgio que, de fato, permeia todo o dizer da professora e que funda,
inclusive, o estado otimo da sala de aula de LE, tal qual a professora o concebe.
Nesse estado otimo, a sala de aula ndo deve parecer uma sala de aula, até ao ponto de
fazer o aluno esquecer das circunstdncias institucionais que delimitam e envolvem a
intervencdo pedagdgica, como diz a propria professora “o aluno, quando ele fala,
numa situagdo que ele vive, ele se coloca como pessoa, e dai a vontade de se
comunicar, ele esquece que td num curso”. A concepcdo que a professora tem da
relagdo entre forma e sentido, por outro lado, demonstra, da mesma forma, uma
consciéncia da existéncia dessa dicotomia e uma vontade de apagamento € de
superagdo dessa oposigdo artificial que separa arbitrariamente as duas faces de uma

mesma moeda. Mas no intervalo que separa o dizer e o fazer da professora, no
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espaco que se abre entre a fala e a agio da professora € que surgem a ambigliidade e a

ambivaléncia.

Com efeito, os momentos em que a professora chama a atencio dos
aprendizes sobre a forma sfo caracterizados por uma forte separagdo entre forma e
sentido, a forma sendo examinada quase que inteiramente abstraida das suas relagdes
com o sentido. E bem verdade, entretanto, gue, em certos momentos, COMO No caso
da mencio aos usos do futur simple e do futur proche, como vimos, existe a
preocupag@o com a contextualizagdo desses usos, com a imersdio dessas expressdes
do tempo futuro nas intengGes comunicativas e expressivas dos locutores. Mas o que
chama a atengdo do observador € que tanto o exercicio pedagodgico quanto a
referéncia ao uso contextualizado langam m@o de um procedimento pedagodgico
perfeitamente tradicional, qual seja, o da exposigio explicita da regra e de
comentérios sobre ela feitos pela iniciativa exclusiva do professor. Nesse sentido, a
escolha da professora recai sobre o foco nas formas, tal como definido por Long
(1991) e Long e Robinson (1998), isto €, uma atengdo & forma que néo € provocada
por nenhum evento interno ao desenrolar dos eventos da sala de aula, como uma
quebra na comunica¢do, que poderia ser aproveitada pelo professor, nesse momento
especifico, para uma explicitagio do aspecto formal envolvido, ou por uma demanda
de explicitagdo formulada pelos proprios aprendizes. Nesse sentido, a opgdo da
professora assume, no continuum dos procedimentos de chamada a consciéncia e
atencdo a linguagem, a posigdo do ponto mais extremo, que € o da intervencdo

explicita, mediante a exposi¢ao e o comentario sobre a regra.

Ha aqui, um ponto a esclarecer, a fim de evitar possiveis mal-entendidos. Nio
desejo deixar entender que o recurso a explicitagdio deliberada da regra, por ser um
procedimento tradicional, seja algo a ser banido decisivamente da sala de aula de LE,
sob o argumento de que este € um procedimento tradicional. Esta seria, a meu ver,
uma justificativa pouco consistente, e, certamente, empobrecedora para a pratica
pedagdgica na sala de aula de LE. O que, a meu ver, ¢ importante ressaltar ¢ a

ambivaléncia que permeia o dizer da professora, quando contraposto ao seu fazer, Se,
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efetivamente, quando se trata do que a professora chama de “vivéncias
comunicativas”, do investimento na iniciativa dos aprendizes, da iniciativa de passar-
lhes a palavra, de estimular o seu senso de autonomia, a agdo da professora revela
uma sintonia adequada entre o seu falar e o seu dizer, a escolha dos procedimentos no
que diz respeito a atengdo e a reflexdo sobre a forma, por outro lado, indicam
instdncias muito mais proximas das opg¢Oes tradicionais, do que a propria professora
desejaria, provavelmente, admitir. Com efeito, ainda que a professora argumente por
uma ndo-separagdo entre forma e sentido, como se viu na entrevista, os
procedimentos aqui examinados mostram que essa separagio acaba finalmente se
dando. N&o que essa cisfo seja, em si mesma, um mal, como acabel de dizer, mas
sem davida, ela €, do ponto de vista cognitivo do aprendiz, muito pouco exigente. Isto
quer dizer que a exposi¢ic de regras, explicitadas pela iniciativa exclusiva do
professor termina por ser cognitivamente pouco desafiadora para o aprendiz. A
explicitagao vem de cima e de fora, oferecida pelo professor como parte de um
programa previamente formulado, sem que o aprendiz se sinta cognitiva ou
afetivamente implicado. Nesse aspecto, as exigéncias da situaglo institucional, tais
como programas, ementas e calendarios de curso nfio s3o sem incidéncia na escolha
desse tipo de opg#o. Por outro lado, € possivel ver, na escolha da professora-sujeito
desta tese, de um determinado tipo de tratamento da forma, uma crenga profunda nos
poderes do saber explicito, quando a professora, como se recorda, ao explicitar a
construgdo da frase restritiva ne ..que, diz aos aprendizes: S/ vous étes capable de

comprendre vous éles capables d'utiliser (cela).

Ora, a evidéncia disponivel até o momento, como espero ter mostradoe no
segundo e terceiro capitulos deste trabalho, ndo parecem sustentar um poder e um
alcance assim td3o amplos ao aprendizado e ao saber explicitos. Nem tudo que
compreendemos (e, portanto, sabemos) sobre os fatos da lingua, tanto na L1 quanto
na LE, é transferivel para o dominio do uso e da apropriagdo. Isto pode significar que
conhecimentos existentes na consciéncia do aprendiz como saber explicito podem

jamais ser incorporados a interlingua como saber implicito. O inverso, isto €, que
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conhecimentos implicitos nunca revistam a forma de uma proposi¢io explicita, pode
também ocorrer. No momento, ndo ¢ este o ponto sobre o qual desejo chamar
especialmente a atenc@io dos leitores. O que interessa notar aqui € que a professora
enuncia essa declaracdo em plena atividade pedagogica, totalmente imersa em seu
fazer, sem que nenhuma demanda prévia tenha solicitado dela uma parada reflexiva
sobre o conteudo deste enunciado. Essa declaragio surge assim espontaneamente, €
podemos assim, legitimamente, indagar-nos se ela ndo corresponde, de fato, & crenga

mais profunda da nossa professora-sujeito.

N&o devemos esquecer, por outro lado, 0 momento em que a professora, ao
comentar as relagdes entre texto e contexto, forma e sentido, utiliza a imagem da casa
e configura essa imagem usando a expressdo “chegar mais perto” o que, nas palavras
da propria professora, constitui o momento em que o aprendiz “vai ter a
gramaticazinha dele, de preferéncia textual, mas também tem o momento que vocé
retiva e trabalha isoladamente”. Esses momentos de abstragio do texto e do contexto
corresponderiam aos momentos em que a reflexdo gramatical aparece, de fora e do
alto, como evento exterior, solicitado mais pelo programa do que pela demanda dos
proprios aprendizes? E o que a analise dos dados me leva a pensar. Essa, certamente,
¢ uma opgdo pedagogica legitima, ainda que a mais tradicional, quando se trata de
despertar a atengdo dos aprendizes para um determinado aspecto formal da LE, mas
certamente, como vimos na concluso do terceiro capitulo deste trabalho, néo a unica.
O confinamento a um certo tipo de procedimento, cognitivamente pouco desafiador,
quando se trata dos aspectos gramaticais da lingua-alvo, contrasta fortemente com a
incitagdo a tomada da palavra, & interagdo comunicativa, a imaginagdo, que tivemos a
oportunidade de observar no exame dos dados da sala de aula ao longo deste capitulo.
O que se impde ao observédor, finalmente, € uma clivagem em que o dizer da
professora contrasta ambiguamente com certos aspectos do seu fazer. Tudo se passa
como se, diante da gramatica, ndo houvesse territorio mais seguro do que o recurso

aos procedimentos consagrados ¢ garantidos pela tradigio.
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Entretanto, a ambivaléncia aqui observada nio ¢, de modo algum, uma
caracteristica apenas idiossincratica, individual, particular, da professora-sujeito desta
tese. Ela reflete, mais do que um trago de uma individualidade particular, o
desconforto de um momento na histéria do ensino de linguas em que a gramatica € o
seu ensino, a atenclo a forma, apds um tempo de ostracismo e marginalidade, voltam
a ocupar o centro das atengles daqueles que se preocupam com a pedagogia das
linguas. A gama de possibilidades oferecidas a atenc¢fo & linguagem e ao despertar da
consciéncia mostra que o caminho dos tentative greammarians, como diz Stern
(1992), ndo ¢ particularmente facil. Estes ultimos, recusando-se a ver no ensino da
gramatica um luxo ocioso ou uma preocupacgio desprovida de sentido, interrogam-se
guanto as possibilidades, tedricas e pratico-pedagogicas de integracdo entre a forma e
o sentido. O caminho que vai da teoria a pratica pedagdgica nem sempre esta livre de
ambigiiidades e ambivaléncias, especialmente numa época como a nossa, de tantas e
tdo rapidas transformacgdes. A questio do ensino da gramética interroga cada
professor de LE que se dispde a refletir seriamente sobre suas praticas de sala de aula
e incita a uma reflex3o de carater mais geral sobre a natureza desse ensino. E €, pois,

com algumas observag¢des nessa dire¢8o que eu gostaria de encerrar este texto.
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CAPITULO S
OBSERVACOES CONCLUSIVAS

O mundo de Philaminte e Bélise, as burguesas pretensiosas ridicularizadas
pelo riso de Moliere, ha muito deixou de existir. Na outra ponta da estratificacio
social, a sociedade cortesd da Versalhes do século XVII, com suas intricadas
formulas de etiqueta, suas complicadas regras de precedéncia hierarquica estabelecida
de acordo com os graus de quartier de nobreza e de antigiiidade da arvore
genealogica familiar, suas surdas disputas travadas pelo favor real em torno de um
Luis XIV que soube, como talvez nenhum outro monarca de seu tempo, fabricar uma
certa imagem de si mesmo, vive hoje apenas nas evocagdes da correspondéncia de
Madame de Sévigné, da princesa Palatina ou das memdrias do duque de Saint-Simon,
e o nome de Vaugelas € apenas um verbete no Dictionnaire Robert des noms propres,

Mas, naum outro sentido, o século XVII ainda vive, transfigurado, neste nosso
século XX agonizante. Com efeito, esse dramatico século XVII, século da
devastadora guerra dos Trinta Anos, século que assiste ao inicio da irreversivel
decadéncia das poténcias ibéricas e a ascensdo das novas poténcias construidas pela
acumulagio mercantil do capital, como a Inglaterra e sobretudo a Holanda, século da
angtstia e do dilaceramento barrocos, é também, e sobretudo, o século da
constituigio da Filosofia dos Modernos, da grande Revolugio Cientifica, da
“liquidagdo de uma visdio da natureza ¢ do lugar do homem na natureza, que tinha
raizes antiqliissimas”(Rossi, 1992, p. 31), do pensamento de um “proto-iluminista”
(Gray, 1999) como Espinosa e sua grande Efica, que estdo na origem e na raiz do
nosso mundo contemporineo. Mas, ainda num outro sentido, este Ultimo muito
concreto, € possivel dizer que o século XVII ainda vive e pulsa. A obstinagio
pedagdgica de Philaminte, demonstrada pelas trinta aulas administradas a Martine
sobre a impropriedade de se ter pas e rien juntas na mesma frase ¢ a conjugagio
correta do presente do indicative do verbe avoir, € o exemplo de uma concepgio

pedagbgica, de uma abordagem de ensinar linguas que atravessou, quase incolume,
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esses trezentos de histéria do ensino de linguas, resistindo bravamente a todas as
mudangas que essa historia registrou, a partir do final do século XIX até os nossos
dias. Materializada pela Metodologia Tradicional da gramatica e da traduglo, essa
abordagem de ensinar vive ainda hoje, de uma maneira ou de outra, nas salas de aula
de LE brasileiras ¢, bem provavelmente, nas salas de aula de LE de muitas outras
partes do mundo ocidental. Entretanto, se a abordagem de ensinar de Bélise e
Philaminte terminou por impor-se como hegemdnica, ela nédo foi, de forma alguma, a
Unica. Ao seu lado, e correndo & contracorrente da tradig8o hegemdnica, uma outra
tradicdo se formava, constituindo o outro projeto pedagogico, centrado na
comunicacio e na interacio, de que falam Besse e Porquier (1984). Assim, € preciso
lembrar que, se o século XVII € o século das Philamintes e Bélises, ele é também o
século de Comenius e da sua Didactica Magna.  Este trabalho, assim, tendo
comecado pela evocaglio do registro da tradicio dominante, s6 poderia ter uma
continuagdo adequada se ele se reportasse também a constituigdo dessa outra tradigio,
a qual, como vimos, estd igualmente presente na histéria do ensino de LE ao longo
desses trezentos anos, ressurgindo periodicamente, sob vérias formas, mas que
conservam, todas, uma referéncia comum & intera¢do e & comunicagdo. Por outro
lado, estou plenamente persuadido, em acordo com Stern (1983), que a dimensdo
histérica ¢ uma dimens8o essencial, e ainda relativamente negligenciada, da
Linguistica Aplicada. A referéncia & Historia do ensino de linguas é fundamental
para o resgate € a constitui¢Bo de uma memoria intelectual e profissional, que nos
capacite a por metodologias e métodos no fluxo do seu desenvolvimento historico,
ajudando-nos assim a formar uma consciéneia critica em relagio ao que nos €
apresentado como novidade e panacéias definitivas no dominio da nossa disciplina.
Foi o que tentel fazer no desenvolvimento do primeiro capitulo deste texto.

Por outro lado, parece-me claro, ao seguir esse desenvolvimento historico, que
os dois grandes projetos pedagdgicos, durante boa parte de sua histdria, nunca
desenvolveram uma reflexdo tedrica inteiramente explicita e explicitada sobre os
fundamentos que organizavam os procedimentos que eles preconizavam para a sala

de aula de LE. Esses procedimentos, que ndo chegavam a integrar um corpo teorico
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sistematicc € coerente, remetiam, de forma implicita, &s concepcdes que hoje
denominamos como aprendizado explicito e implicito e saber explicito e implicito.
Mesmo uma metodologia surgida em pleno século XX, como a metodologia dudio-
oral, de inspiragio americana, com sua insisténcia nos exercicios estruturais e na
recusa da explicitacdo gramatical, no incorporou uma elaboragdo tedrica explicita
sobre o apelo que essa metodologia fazia, de forma subjacente e indireta, ac
aprendizado e ao saber implicitos. Coube a Stephen Krashen o mérito de articular
esses conceitos, aplicados ao caso do ensino/aprendizagem de L2/LE, na sua
dicotomia aquisi¢do/aprendizagem. Assim fazendo, este pesquisador colocou na
agenda da Lingiistica Aplicada, no dominio do ensino/aprendizagem de linguas,
questdes com as quais a pratica pedagogica ja lidava desde ha muito. O impacto
heuristico da hipOtese do Insumo é, sem duavida, inegavel. A dicotomia assim
proposta gerou debate e discussfio, arregimentou coragdes e mentes dispostos a
defender suas respectivas posigdes e gerou uma infinidade de argumentos e contra-
argumentos a favor ou contra a concepgdo proposta pela visdo krasheniana a respeito
de como os humanos (especialmente os humanos adultos) adquirem uma lingua outra
que ndo a sua L1.

Mas o que esse debate recolocou em discussio, de uma forma nova, foi, de
fato, uma antiga discussfo, que diz respeito 4 oposi¢io entre saber a lingua e o saber
da lingua ou sobre a lingua (Lemos, 1991). Esta oposi¢dc nos coloca diante do
mistério mesmo que envolve a linguagem, as linguas naturais e, sobretudo, o uso que
delas fazem os humanos. De fato, como bem nota Lemos, o estudante gue pretende
tornar-se fisico (ou bidlogo, quimico, boténico, para dar outros exemplos ligados as
Ciéncias da Natureza) ao comecar seus estudos na especialidade que escolbeu, detém
um certo saber, variavel segundo os individuos, da area do conhecimento escolhida.
Dos estudantes da linguagem, a0 contrario, nfo se pode dizer que eles sabem a lingua
um pouco, da mesma maneira que se diz que alguém sabe um pouco de Mecénica ou
Matematica. Pelo contrario, poder falar uma lingua, escreve Lemos, “¢ saber essa
lingua, saber esse considerado & parte do escrever. E, por isso mesmo, que nio se

pode dizer que quem ndo sabe escrever, ou por ser analfabeto ou por ter dificuldades

279



para redigir, ndo saiba a lingua™ (p. 8). Possenti (1996) expande essa nogio do saber a
lingua ao saber a gramatica dessa lingua, quando escreve que “saber falar significa
saber uma lingua. Saber uma lingua significa saber uma gramatica”(p. 30). Sem
duvida: a crianga que comeca o seu processo de escolarizacdo conhece e sabe a sua
L1, cuja aquisicdo comegou muito antes do inicio do processo de escolarizagdo
formal. Mas para o adolescente e o adulto que se defrontam pela primeira vez com
uma lingua outra, que, em certos casos, pode lhes ser inteiramente desconhecida, a
situag@o ¢ diferente. Desprovidos desse saber internalizado que garante a cada um de
nods o uso de nossas L1s, eles nio conhecem nem sabem essa lingua outra com a qual
se defrontam e que lhes aparece, na sua mater:alidade sonora, como uma muralha
indevassavel e intransponivel, gerando, muitas vezes, sentimentos de angistia e
frustracdo. Mas, a esse ndo-saber vem acrescentar-se um paradoxo, que constitui toda
a especificidade, dificuldade e desafio do ensinar/aprender uma LE na sala de aula,
mediante a intervengdo pedagoégica. A lingua-alvo que se deseja ensinar-aprender ¢
ao mesmo tempo o objefo do aprendizado, o objeto de desejo do conhecimento, e ©
meio pelo qual esse aprendizado tem lugar. Enfim, ao contrario do ensino das outras
disciplinas do curriculo escolar, que podem contentar-se com o dominio de um saber
sobre o mundo ou um estado do mundo, o ensino de linguas estrangeiras tem
ambiches muito maiores. O que esse ensino deseja conseguir, e que constitul a
medida pela qual ele avalia a sua eficacia e o seu sucesso Qltimos, € a obtencio de um
saber-fazer, de um saber do lingua ou ng lingus, a capacidade, enfim, que muitos
ainda consideram um mistério destinado talvez a permanecer para sempre
indevassavel, de usar essa lingua, funcionando como sujeitos que nela se manifestam
para suprir suas necessidades comunicativas, expressivas e simbdlicas.

Nio se poderia sequer pensar em enfrentar esse duplo desafio, se, no interior
mesmo da linguagem e das linguas nfo existisse a possibilidade de responder a ele e
enfrenta~-lo. De um lado, ao desafio da lingua enquanto objeto € meio, ac mesmo
tempo, do aprendizado, a propria lingua nos oferece um recurso, existente como parte
integrante da sua esséncia mesma, pois a lingua é o Gnico sisterna semidtico que

permite falar da lingua e sobre a lingua, utilizando a propria lingua, como vimos no
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capitulo 2, se¢lo 2.3, na discussdio sobre o conceito de operagdes metalingiiisticas tal
como proposto por Jakobson (1962). Assim, se podemos falar uma lingua, podemos
falar dessa lingua, sem que para isso tenhamos necessariamente de recorrer a uma
metalinguagem de natureza técnica ou especializada. O outro desafio, a aquisi¢do de
um saber-fazer na lingua-alvo, pode ser enfrentado apelando-se ao saber-fazer que o
proprio aprendiz ja possul na sua lingua de partida. Com efeito, o aprendiz sabe o que
é a linguagem, o que € uma lingua natural e para que ela serve. Ao abordar uma
lingua outra que ndo a sua L1, o aprendiz espera que essa lingua se apresente como
uma cadela sonora que se desenvolve no tempo, possuindo, também, uma
representag@o grafica que lhe permite desenrolar-se no espago. Além disso, ele espera
que essa nova lingua, da mesma forma que a sua LI, remeta ao mundo dos
significados, o0s quais, por sua vez, remeterdo ao mundo sensivel dos fendmenos,
tanto 0s externos, que se passam no mundo exterior, fora dele, quanto os que se dio
no espaco da sua consciéncia e da sua subjetividade. E armado desses pressupostos
basicos que o aprendiz inicia a sua abordagem da apropriacio da LE.

Naturalmente, esse € apenas o come¢o da nossa histdria. A partir do momento
em que comegamos a perguntar sobre o como dessa apropriacio, as divergéncias
comegam a aparecer. Durante muito tempo, como vimos, acreditou-se que o melhor
caminho, a estrada real dando acesso ao saber na lingua era o saber explicito. Como
vimos, a modernidade no ensino de linguas, embora tenha recusado a crenga
incondicional nos poderes e no alcance do saber explicito, nfo chegou a elaborar uma
reflexdo tedrica plenamente articulada sobre a questdo. Estes ultimos vinte e cinco
anos, contudo, assistiram a confluéncia e a convergéncia de reflexdes tebricas e
recomendacgdes praticas (como a reflex@o tedrica krasheniana e a constitui¢io da
abordagem comunicativa) que, ac mesmo tempo em que propunham uma reflex@o
tedrica sobre as relagdes entre os saberes explicito e implicito, fizeram os
procedimentos em sala de aula enfatizar & interacdo, a comunicagdo e o saber
implicito. Ao mesmo tempo, produz-se uma curiosa dicotomia, a que j& me referi na
introdugdio desta tese (v. segdo 1.8), segundo a qual gramatica e comunicaco

estariam dissociadas. Esta vis@o dicotdmica € ainda mais surpreendente quando se
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considera que o processo de gramaticalizagdo é, justamente, 0 processo pelo qual um
pidgin se transforma em crioulo, como mostra Pinker (1994). Em outras palavras, isso
quer dizer que as criancas expostas a um pidgin, no seu processo de aquisi¢do desse
pidgin, deram-lhe o que ele nfo possuia até entdio, uma ordem de palavras
consistente, prefixos e sufixos, formas permitindo que um verbo indique o tempo do
evenio a que o locutor se refere, marcadores logicos e temporais, oragdes
subordinadas e, sobretudo, maneiras consistentes de indicar quem fez o qué para
quemn, isto €, de indicar as relagBes que os locutores estabelecem entre si (Pinker,
1994) O processo de gramaticalizago, assim, est4 ndo sO profundamente imbricado
na produgdo do sentido e do significado, como parece constituir uma tendéncia
profunda da mente humana. Seria por acaso, pergunto, que muitas das representagdes
populares feitas pelos europeus dos nativos dos territorios “descobertos” mostravam-
nos praticando um falar tipicamente “desgramaticalizado”, pefit négre, como dizem

T

os franceses, do tipo “me Tarzan, you Jane”? Povos “primitivos” sb poderiam, €
claro, possuir linguas ndo-gramaticalizadas ... O que &, de fato, mais uma forma de
desqualificar as populagSes dominadas e justificar a sua conquista e exploragio.

A dicotomia opondo gramatica e comunicagdio veio juntar-se aquela opondo
saber explicito e saber implicito. Como procurel mostrar no capitulo 2, o saber
implicito parece ser, na histdria da nossa espécie, priméario. Mas dai nfo se segue que,
na ontogénese, ele seja, necessariamente, anterior ao, ou exclusivo do, saber explicito.
E verdade que, no caso especifico da aquisicio da linguagem pelas criangas todas as
evidéncias mostram, sem divida, que a aquisi¢do de uma L1 tem lugar por metos que
privilegiam largamente o aprendizado e o saber implicitos, o que permite a um autor
como Krashen estabelecer a distingdo entre aquisigio e aprendizagem. Mas, estender
esta distingdo para adultos e adolescentes aprendendo uma LE é fazer uma analogia
que, como procurei mostrar naquele capitulo, € claramente insuficiente. Melhor seria,
como pensam autores como N. Ellis (1994) e Winter e Reber (1994), conceber o
saber implicito e o saber explicito como funcionando seja em paralelo, seja
sucessivamente, dependendo da area ou do nivel da lingua focalizados, como mostra

N. Ellis para a aquisi¢do de diferentes aspectos do léxico e, também, da tarefa que o
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aprendiz devera desempenhar. O conceito de tarefa € muito importante para a didatica
das linguas, inclusive quando se trata da discussdo sobre o alcance e os poderes do
saber explicito e do saber implicito. E perfeitamente plausivel propor como hipdtese
de trabalho que os aprendizes, frente a tarefas diferentes, arregimentaric saberes
diferentes, os quais, por sua vez, mobilizardo habilidades diferentes para lidar com as
exigéncias especificas de cada tarefa. Assim, o mesmo aprendiz, ao longo da sua
aprendizagem da LE, ou em momentos distintos dessa-aprendizagem, dependendo da
natureza cognitiva da tarefa que deve executar, recorrera mais a um tipo de saber do
que ao outro. A reflexio de Ellen Bialystok, precisamente pela importéncia que essa
autora concede ao conceito de tarefa, pela preocupagio que ela manifesta com a
intervencgdo pedagdgica, pela forma como a preficiéncia € vista no seu pensamento,
ndo em termos absolutos, mas sim como um fendmeno variavel de acordo com as
experiéncias do aprendiz, inclusive a experiéncia pedagogica, fazem dessa reflexdo
algo sobre o que valia a pena deter-se mais longamente.

Uma questdo central, entretanto, permanece em aberto. E a questio dos
poderes da consciéncia e da volicio no aprendizade de LE. O que chama
particularmente a atengdo ¢ a desconfianga que cerca o conceito de consciéncia.
Como procurel mostrar, esse conceito € tratado com cuidado, com luvas de pelica
mesmo, por autores como R. Ellis, Bialystok. O fato é que o século XX, de Watson a
Freud, ndo foi muito simpatico ao conceito de consciéncia. No dominio da aguisi¢io
de L2/LE, as coisas ndic tém sido muito diferentes; como vimos, um psicologo
cognitivo como McLaughlin (1990) chega mesmo a recusar a validade e a pertinéncia
do uso de termos como “consciente” e “inconsciente”. Mas, para um autor como
Schmidt (1990), a pergunta que se deve propor € outra, indagando, exatamente, sobre
a possibilidade de se aprender aspectos de uma lingua que nfo sdo conscientemente
notados. A resposta, para Schmidt, € que se a consciéncia equivale a estocagem de
informacdo na memoria de curto prazo, essa estocagem ndo ¢ possivel sem atengio
focalizada. Essa atenciio focalizada, por sua vez, é para ele, fundamental no
aprendizado de novos conhecimentos. Isso significa conceder um espago importante a

consciéncia € a uma de suas manifestagdes mais importantes, ¢ saber explicito. E
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nesse espago aberto a consciéncia que intervém a teoria de Rod Ellis (1990, 1994,
1997) e sua concepcdo do saber explicito como um facilitador da aquisigdo da LE.
Para Ellis, o saber explicito funciona como um catalisador da atencdo do aprendiz
permitindo que aspectos que de outro modo passariam despercebidos sejam notados
e, com 18s0, possibilitando a incorporagio desses aspectos a interlingua do aprendiz.

Mas essa incorporagdo ndo € imediata nem direta, o que impde um limite aos
poderes do saber explicito. Esses limites nos remetem, ainda que pela via negativa, &
questdo do ensino da gramatica de LE. De fato, ensino de gramatica, ensino da lingua
e apelo ao saber explicito constituiam uma $6 e mesma coisa, um mesmo bloco
monolitico que sO recentemente comegamos a romper. De fato, se nfo acreditamos na
onipoténcia do saber explicito, mas, ainda assim, pensamos que hé um espago para
ele nos procedimentos da sala de aula, estamos prontos para trabalhar com os
conceitos do despertar da consciéncia e da atencdo a linguagem, como momentos
importantes da intervencio pedagogica. O saber explicito, antes todo-poderoso, passa
a Ser um recurso, que intervém em certos momentos, e em determinados contextos.
Nesse sentido, a reflexdo sobre o foco na forma, tal como propde Long (1991, 1997)
pode ser muito Util para se pensar a intervengdo pedagdgica, quando se assume, como
o autor desta tese, a posicdo de um fentative grammarian, na sugestiva expressio de
Stern (1992).

Um outro desenvolvimento contemporaneo, que reputo relevante destacar, € a
tendéncia a reunir o que, como ja se disse, a pedagogia das linguas artificialmente
separou; gramatica e comunicagdo. Nesses termos, dois textos, pelo menos no
dominio do Francés, sdo bastante ilustrativos O primeiro, € uma gramatica descritiva
da lingua francesa (Charaudeau, 1992) que, como diz seu autor, pretende descrever os
fatos da linguagem em funcdo das intengGes do locutor que esses fatos exprimem, do
que estd em questdo do ponto de vista comunicativo, € que eles revelam, e dos efeitos
de discurso que eles podem produzir. O segundo texto, mais perto das nossas
preocupagdes imediatas de professores de LE (Moirand, 1990) propde, a partir de
uma analise de vérios tipos de documentos {auténticos ou fabricados), uma sintaxe

“cujo ponto de partida € ‘semantico’ (ela apoia-se sobre o mundo ao qual ela remete,
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ao qual ela se refere), antes de intervir de forma ‘particular’, naquela da lingua
utilizada” ( Moirand, 1990, p. 9).

Esses dois textos, cada qual a sua maneira, desvelam o que a escola, enquanto
institulgdo, sempre prumou por esquecer. que a gramatica esta a servigo da
comunicacgio e ndo o inverso. O ensino da lingua, afirma Possenti (1996) deve partir
do texto e das atividades essenciais que dele decorrem, a leitura e a escrita, pois €
uma enorme perda de tempo ensinar aquilo que o aluno jd sabe, a gramatica da L1,
No caso de uma LE, sem duvida, a questdo € mais complicada, pois o que estd em
jogo € tudo aquilo que o aprendiz ndo sabe, e que nenhuma gramatica internalizada
vira sustentar, pelo menos no inicio do processo de aprendizagem. Dai a importancia
da evidéncia negativa, para a qual as gramaticas pedagogicas podem ser um util
instrumento. Mas as gramaticas pedagogicas, sendo o que s3o0, instrumentos
mediadores entre as gramaticas cientificas e descritivas e as gramaticas de
aprendizagem que os aprendizes constroem para si, ndo estio livres de
problematizacdo, a maior delas sendo sem duvida a pedagogizagdo da metalingua
que elas utilizam. NHo deve ser aqui esquecido que o titulo do livro de Besse ¢
Porquier tantas vezes citado nesta tese traz a palavra gramatica no plural, o que €
significativo da multiplicidade das abordagens possiveis quando se trata da escolha
dos modelos metalingiiisticos que estdo a disposi¢do de um professor de LE. Nesse
sentido, a gramatica funcional, ao postular “uma teoria de relagdo entre gramatica e
discurso, segundo a qual os processos de gramaticalizaciio se devem ndoc apenas 2
influéncia da lingua como sistema gramatical, mas também a influéncia de
fendmenos discursivos” (Neves, 1997, p. 37) sugere uma abordagem dos fendmenos
da linguagem que poderia ter interesse para os professores de linguas, tanto de L1
quanto de LE. Contudo, nunca seria demais insistir sobre os perigos envolvidos no
transporte de uma reflexdo metalingiiistica, ainda que pedagogizada, para a sala de
aula de LE.

Mas ndo se negara, por outro lado, a necessidade da evidéncia negativa na sala
de aula de LE. Diante dessa necessidade, a variedade dos procedimentos do despertar

da consciéncia, & qual me referi no capitulo 3, abre um rico leque de opgdes aos
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professores de LE. Assim, era preciso, depois de ter colocado os termos da questio do
ponto de vista teorico, indagar como, em termos empiricos, a atengdo sobre a lingua e
0s seus aspectos gramaticals sdo realmente conduzidos na sala de aula de LE e se, e
como, haveria tentativas, da parte da professora-sujeito, de estabelecer relagdes entre
forma e sentido. Logo ficou claro que a observacdo do fazer da professora-sujeito ndo
era suficiente, por razdes que ja foram suficientemente explicitadas, para dar conta
desse fazer. Era preciso ouvir o que a professora dizia sobre esse fazer, a concepgio
que ela faz da sua abordagem de ensinar e em que consistia, para ela, o
ensinar/aprender uma LE.

O quadro que emergiu dessa busca de entendimento da visdio do
ensinar/aprender uma LE da professora €, sem duvida, muito mais rico do que a
observagdo dos dados faria supor a priori. Justamente por isso, a retomada dos dados
da sala de aula e a sua comparagio com o dizer articulado e informado da professora
mostra um claro desencontro entre o fazer e o dizer que aparece no tratamento de
certos aspectos gramaticals, justamente aqueles aspectos que, tradicionalmente, tém
atraido a atenclo (e, as vezes, infernizado a vida) de professores e aprendizes, que s&o
a sintaxe da frase negativa francesa, a sintaxe da frase restritiva e, sobretudo, a
morfologia do verbo e as situagdes de uso do tempo verbal. Por mais que a professora
afirme a sua crenca na ndo-separagdo entre forma e sentido, 0 que surge, quando se
examina o tratamento que ela da a essa quest0es na sala de aula, ¢ uma abordagem em
que a forma € inteiramente separada do sentido, em que a abordagem da sintaxe €
desvinculada da seméntica. Nos momentos gue examinamos, 0s procedimentos
adotados pela professora nfo poderiam ser mais tradicionais. Mas n3o € o que neles
héa de tradicional o que destoa ou conflita, de modo mais agudo, com o dizer da
professora. O que mcomoda, especialmente face a importdncia que a professora
atribui ao aprendiz enquanto sujeito da construciio do seu proprio aprendizado,
enguanto aprendiz que deve ter, como meta Gitima, a conquista da autonomia, no
aprendizado e nos usos da LE, ¢ a forma cognitivamente pouco desafiadora com que

o0s aspectos gramaticais s30 apresentados aos aprendizes.
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O que se v€, e que contrasta vividamente com a maneira pela qual os
aprendizes s@o incitados a se jogarem ao sentido, é uma explicitacdo (se bem que
conduzida na lingua-aivo, € verdade, e isso nfo é pouco numa situagdo tipica de
lingua estrangeira) de aspectos gramaticais pela professora, sem que essa explicitagio
tenha sido produzida em resposta a uma demanda efetiva dos aprendizes. A
explicitagdo vem de fora, surgida mais das necessidades de um programa previamente
estabelecido do que da curiosidade e das necessidades dos aprendizes. Isto nio quer
dizer que essas demandas nfo existam. Elas existem sim, mas aparecem de forma
mais implicita, nos momentos em que o sentido, a comunica¢io s$d0 o centro do
interesse e das aten¢des dos aprendizes e da professora. Essas demandas aparecem na
hesitagdo diante do emprego de um verbo e do tempo verbal adequado, por exemplo.
Mas tudo se passa como se, desde 0 momento em que se precisa expor os aspectos de
um micro-sistema gramatical, a Gnica alternativa possivel fosse a prelecdo expositiva
dos aspectos mais significativos do micro-sistema em questio.

Mas seria ¢ caso de perguntar-se; ndo haveria mesmo outras alternativas,
menos diretas, talvez, mas mais estimulantes do ponto de vista cognitivo, que
levassem os aprendizes a produzir por si mesmos a descoberta e a formulacdo da
regra? Ndo seria possivel formular outros procedimentos de sala de aula, quando se
trata da gramatica, que procurassem incitar a autonomia cognitiva dos aprendizes
tanto quanto as tarefas e atividades dirigidas a comunicag3o e ao sentido? Por que,
desde que se trata da gramatica, os professores recorrem aos procedimentos que a
tradigdo consagrou? Por que, enfim, nesse dominio especifico, parece enfim ser
sempre mais facil o recurso a tradi¢@o?

Essas questdes remetem & inquietagdo primeira que esta na origem deste
trabalho. Na introdugdio deste texto eu me referia 2 minha “consciéncia ingénua”
enquanto professor de LE. Para essa consciéncia ingénua, tudo (ou pelo menos quase
tudo) © que fosse ensinado deveria ser aprendido. A reiacdo entre
ensino/aprendizagem era entendida como uma relagio univoca, transparente e
imediata. Este trabalho mostrou-me que os fendmenos da aprendizagem ndo se

passam dessa forma. Néo se pode pressupor que o gue € ensinado € aprendido. Como
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se procurou mostrar no capitule 2, existem, sum, duas formas distintas de aprender
uma LE, que se configuram como aprendizado explicito e aprendizado implicito,
resultando em representacdes mentais distintas que denominamos saber explicito e
saber implicito. Mas, como também procurei mostrar naquele capitulo, postular a
existéncia dessas formas n#o significa afirmar, ao mesmo tempo, que elas sejam
irredutiveis uma a outra, configurando compartimentos estanques que ndo dialogam
entre si. Esse dialogo, entretanto, ndo se da em termos absolutos. Ele depende de
certas condigdes, de certas determinacCes, parte das quais pertencem ac dominio do
aprendiz, como a idade, maturidade cognitiva, estilo cognitivo, experiéncias
anteriores no aprendizado de outras linguas, mas também ao dominio propriamente
coletivo desse aprendizado, como, por exemplo, as atitudes circulantes na cultura do
aprendiz relativas ao aprendizado de linguas e aos aspectos gramaticals desse
aprendizado. Por razdes ja explicitadas na segdo dedicada a condugdo metodologica,
estas determinagbes ndo fazem parte do escopo desta tese. O que, evidentemente, nio
significa que elas sejam menos importantes. Ao contrario, elas sdo mesmo capitais
para a compreensdo do elemento aprendizagem, no par formado pelo bindmio
ensino/aprendizagem de linguas.

Se se parte, todavia, da crenca fundamental na existéncia de uma interface
entre os saberes, a vida de um ‘enfative grammarian nio é decididamente, nada facil.
De fato, trata-se, para um fentative grammarian, nio de recusar pura e simplesmente
a tradic3o enguanto tal, mas de buscar outras alternativas na abordagem dos aspectos
gramaticais da lingua, de chamar a aten¢iio do aprendiz para esses aspectos sem
reiterar a antiga divisdo entre gramatica e comunicagdo. Para um fenfative
grammarian, uma das perguntas mais importantes consiste precisamente no como da
intervengdo pedagogica, dos procedimentos da sala de aula de LE. Procedimentos que
possam ser mais ricos cognitivamente, mais desafiadores para o aluno, que o incitem
a uma postura menos passiva diante desses aspectos. A Investigagfo das
determinag¢Bes relativas ao aprendiz, juntamente com experimentos que investiguem o
como da intervencdo pedagogica, constituem uma agenda de pesquisa que se abre

para o futuro. Neste sentido, a inquietagdo apenas comegou ...
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NOTAS

' “Vaugelas (Claude Favre, seigneur de) Gramatico e lingliista francés (Maximieux, en

Bresse, 1385 - Paris 1630) que dirigin os trabalhos da Academia Francesa e publicou {1647)
Observagdes sobre a lingua francesa, ndo para fixar mas para regrar a lingua, Reagindo contra os
“latinisantes”, ele prega o recurso ao “uso”, fundado sobre o “bom gosto” da corte e da cidade. (Acad.

fr. 1634).7 (Dictionnaire Robert universel des noms propres)

? Os autores de lingua inglesa (v. R. Ellis, 1984, 1994; Sharwood Smith, 1994; Larsen-
Freeman e Long, 1991, entre outros) tém adotade a sigla L2 (Lingua 2) como wm termo geral servindo
para designar a aquisicio de uma outra lingua apés o pleno estabelecimento de uma primeira lingna
{L1 ou lingua materna ), independentemente dos contextos sociais em que essa aquisi¢io tem lugar.
Como se sabe, o termo L2 ¢ utilizado para referir-se a contextos de aquisigfo nos quais a lingua-alvo
goza do estatuto de lingua oficial e/ou de lingua de comunicagio mais ampla em paises multilingues
{como o Inglés, na india, ou o Portugués, em Angola ou Mogambique, cu ainda o Francés, no
Senegal, por exemplo) ou para descrever o papel da lingua-alvo em relagio a situagho de sujeitos que,
por circunstdncias diversas, -— imigrantes econdmicos em busca de trabalho, refugiados politicos,
estudantes, estio em contato cotidiano com a lingna do pais de acolhida {como ¢ o caso de imigrantes
argelinos na Franga, trabalhadores turcos na Alemanha e, num passado recente, exilados brasileiros ou
chilenos na Yranca, ou ainda estudantes coreanos de Portugués no Brasil). No Brasil, pais
preponderantemente monolingiie (situagio excepcional, pois o monolingiiismo ndo € a norma entre os
humanos, Sharwood Smith, 1994) linguas outras que o Portugnés sdo percebidas sem qualquer
ambigiiidade como linguas estrangeiras. Assim, neste trabalho, utilizo a sigla LE para marcar a

peculiaridade das relagBes entre o Portugués ¢ o Francés e, é claro, entre outras linguas-alvo

ensinadas/aprendidas no nosso pais.

* £ verdade que, no caso de Philaminte ¢ Martine, trata-se de L1 e ndo de LE. Mas o que
importa aqui € constatar, em primeiro lugar, a defasagem real que existe entre a norma culta padrio
que a arrogante tentativa de intervengfo pedagégica de Philaminte tenta impor a Martine e o Francés
camponés e popular utilizado por essa tltima. Temos aqui duas linguas, que, se a rigor nio podem ser
ditas “estrangeiras’, sfo, entretanto, suficieniemente estranhas uma a outra para permitir as veleidades
pedagdgicas de Philaminte. Em segundo iugar, a crenca de que ensinar uma lingna €
fondamentalmente ensinar a gramatica dessa lingua foi desde sempre wma crenga comum aos

professores de linguas, tanto de L1 quanto de LE.
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* Diz-se, usualmente, empregando wna expressio da lingua ordindria, “Hngua materma’.
Como notam precisamente Besse e Porquier (1984, p. 10) “a nogdo de lingus matema $6 € clara em
certos contextos culturais™. Assim, para evitar a ambigiiidade e a imprecisio desse termo, € preferivel

empregar o termo Lingua 1, soba sigla L1,

* Esta sigla merece, em atenciio ao leitor, que pode ndo estar informado sobre uma outra
tradicéio, uma explicitagdo. No Brasil, estamos familiarizados, malgrado a ambigiidade que este termo
implica, com a denominacdo “Lingliistica Aplicada™ Na Franca, o termo Didatica de Linguas (DL),
hoje em dia de ampla circulacfo no meio universitdrio desse pais, reflete uma evolucgio especifica ac
contexto histérico ¢ cultural francés na drea do ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras e do
Francés como lingua estrangeira que, a partir de meados dos anos 60, conduzird, da denominacgio
entfo vigente de Lingtiistica Aplicada, ao termo Didatica de Linguas (um exemplo significativo dessa
evolugdo ¢ a extensdo do ttulo de uma revista influente “Etudes de Linguistique Appliquée (ELA)
que, nos anes 90, passa a ostentar o subtitulo de “Revue de Didactigue des Langues-Cultures”).

Wa base dessa evolucdo estd a recusa da hegemonia seja da Lingdistica, seja da Psicologia, ou
das ciéneias da Educagfo, ou da Pedagogia (Galisson, 1990). A DL recusa, portanto, uma relagic de
hierarguizagdo e de subordinacdo a essas disciplinas. Ao contrério, pretendendo constituir-se como
disciplina auténoma, e tendo como referéncia essas disciplinas (e, € claro, as ciéncias da linguagem),
ela toma como seu objeto de estudo o conjunto dos processes de ensino/aprendizagem de linguas em
situacio institucional, isto €, em situacZo escolar (Universidades, escolas de ensino médio pablicas ocu
privadas, cursos de linguas tais como agueles dispensados em instituicdes como a Alliance Francaise,
o Instituto Goethe, ete.)

Se compararmos a denominacdo francesa com a denominagfo vigente no Brasil (isto €,
Lingiistica Aplicada), veremos que esta 0ltima €, ao mesmo tempo, mais abrangente ¢ mais restrita
que a denominaglo francesa. Mais abrangente porque a Linglistica Aplicada, ciéncia social, tem como
foco “problemas de uso da linguagem enfrentados pelos participantes do discurso no contexto social,
isto €, o usuaric da linguagem (leitores, escritores, falantes, ouvintes) dentro do meio de
ensino/aprendizagem ¢ fora dele (por exemplo em empresas, no consultdric médico, ete.y (Moita
Lopes, 1956, p20 ) enquanto a DL ocupa-se exclusivamente com as questdes relativas o
ensinofaprendizagem de lHnguas (£.1, LE, 1.2) em contexto escolar, Mais restrits, entretanto, porque ¢
terrmo “Lingilistica Aplicada”, mesmo que ele nfo seja acompanhado da preposicio “ao” na
especificagdio “ensino/aprendizagem de Linguas estrangeiras” sugere uma relagdo hierdrquica, na gual

a Lingliistica, disciplina-fonte, alimentaria a disciplina subsidiaria, a Linglifstica Aplicada, esta ultima
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limitando-se & mera aplicacdo dos comstrutos tedricos da Lingliistica aos problemas do
ensino/aprendizagem de linguas.

A Lingiifstica, como sabemos, ocupa-se em explicar e descrever a estrutura e o funcionamento
da linguagem em geral e das linguas naturais em particular. Suas preocupagdes, tanto tedricas quanto
empiricas, ndo t8m por objetc os problemas do ensino/aprendizagem de linguas. Entretanto, se
pensarmeos que a metodologia do ensino de linguas “centro instavel da didatica™(Beacco, 1993) funda-
se a partir de “irés dominios disciplinares de antighiidade desigual e, portanto, de influéncla desigual na
reflexfo ¢ nas préticas de ensino: as descriefes da Hingua-zlvo organizadas pela tradicdo gramatical ou
concebidas pelas ciéncias da linguagem contemporineas, as descricdes dos processos ¢ dos
comportamentos de aquisicdo-aprendizagemn de linguas estrangeiras e as descrigOes ideoldgicas desses
ensinos-aprendizagens enquante comportamerntos proprios a uma dada coletividade”(Beacco, 1993,
p.32) compreende-se que o saber lingliistico intervenha, através das descricdes existentes de uma dada
lingua-alvo, para ajudar a responder & quesiio, “o que ensinar?” frente & escolha, selecio, agrupamento
e gradac@o das amostras da lingua-alvo que servirfo de insumo ao aprendiz.

A perspectiva que Moita Lopes (1996) oferece da pesquisa em Linglistica Aplicada come
mediadora entre o conhecimento tedrico oriundo de diferentes disciplinas e o uso da linguagem
apresenta-se como Wma visdo que quebra a relacfio hierdrquica entre a Linglistica e a Lingiiistica
Aplicada e instaura uma relacdc interdiscipliner enfre as dreas do saber que interessam ao

ensino/aprendizagem de LE.

¢ As informagdes sobre o papel do estatirto do ensino do Latim e de suas transformacdes na
constitui¢do da metodelogia do ensino das linguas modernas, e também sobre o surgimento da
Metodologia Direta, como veremos mais adiante, devem-se a leitura do livro de Christian Puren,
Histoire des Méthodologies de 'Enseignement des Langues, Clé International, Paris, 1988, Trata-se,
apesar do titulo genérico, de uma obra dedicada 4 histdria das metodologias do ensino de LE na
Franca, no contexto escolar francés. Este livro, ao situar o desenvolvimento das idéias no dominic do
ensinofaprendizagem de LE na perspectiva historica cumpre a tarefa mmportante de lembrar aos
pesquisadores e professores de LE, como j& disse, que certas formulacdes atuals, & primeira vista
absolutamente inovadoras, sio na verdade respostas do nessc tempo a questes que afravessam a

histéria do ensino de LE.

7 Puren estabelece uma distingfo entre método e merodologia. Para este autor o termo método
designa um “conjunto de procedimentos e de técnicas de sala de aula, visando suscitar ne aluno um
comportamento ou uma atividade determinada™, enguanto o termo mefodologia refere-se a um

“conjunto coerente de procedimentos, éenicas ¢ métodos capaz de gerar, em um detenminado periode
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histérico e entre idealizadores diferentes, cursos relativamente originais quanto aos cursos anteriores e
equivalentes entre si quanto as praticas de ensino/eprendizagem induzidas.”(Puren, 1988, pp.16-17).
Assim, “os métodos constituem dados relativamente permanentes, visto que eles se situam no nivel dos
objetivos técnicos inerentes a fodo ensino de LVE [Linguas Vivas Estrangeiras] (descobrir o
significado, notar as regularidades, repetir, imitar, reutilizar ... (Puren, 1988, p.17; é o autor que
sublinha). As metodologias, por outro ladoe, “s&o formagdes histéricas relativamente diferentes uma das
outras, porque eias se situam em um nivel superior, no qual sfo levados e conta elementos sujeitos a
variagies histéricas determinantes tais como: os objetivos gerais, os confelidos lingiiisticos e

culturais, as teorias de referéncia e as situacdes de ensino”™(idem, ibid.).

® Duas observagdes importantes devem ser feitas a propésito do legado da MD: a primeira diz
respeito 4 referéneia ao chamado “método natural”. Com: efeito, a partir da MD a mengdo a um
aprendizado “natural”de linguas nio abandonard mais o discurse sobre o ensinc/aprendizagem de LE.
Essa referéneia atravessard, doravante, sob roupagens diversas, a constituicfo das metodologias audio-
oral e audiovisual e estd, inegavelmente, presente na constituicfo da Abordagem Comunicativa ¢ na
formulac@o da Hipotese do Insumo, de Krashen. A segunda concerne a separacic entre ensino da
lingua e ensino da literatura. Com efeito, em virtude das exigéneias de ordem prética que se faziam
entdio ao ensino de LE, dado o cardter sdcio-econdmico do capitalismo imperialista do final do século
XIX e inicio do século XX, a MD hesitou sempre entre os objetives formativos e culturais,
prestigiosos e prioritdrios para a MT e as novas demandas de praticidade, imediatismo e eficiéncia que
se faziam ao ensino de lnguas. B certo que, quando se tratava do ensine de aprendizes que ndo o$
principiantes, & MD teve de fazer face a um certo ntimero de hesitacdes e compromissos, que se
refletem, por exemplo, nas ambigiiidades concementes ao papel da tradugdo. A hesitacio sentida frente
a essas exigénelas vistas como conflitantes acabou por conduzir 4 separacfo entre o ensine da lingua,
entregue as exigénelas de ordem préatica, por um {ado, e o ensino da literatura, por outro, cuidando dos

aspectos cuiturais e formativos gerais.

® Toda essa passagem dedicada & Metodologia Audiovisual deve-se 4 Ieitura da 4° parte do
fivro de Puren, consagrada 4 Metodologiz Audiovisual, desenvolvida nz Francs a partir da

Metodologia audio-oral cu audio-lingual de inspiracfo americana.

17 Nesse sentido, recomenda-se especialmente Ellis 1997, em que se pode encontrar uma
reflexfio muito interessante, para os professores de LE, sobre as relagbes entre feoria & pratica nos
dominios da Aquisicdo de Segunda Lingua, da Lingtiistica Aplicada e da Pedagogia de Linguas, e

entre pesquisadores e professores de LE. Os limites que Ellis assinala para o escopo da Linglistica
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Aplicada e & diferenga que ele estabelece entre “Lingiistica Aplicada™ {applied linguistics) e
“aplicagdo da Lingilistica™ (linguistics applied) sio absolutamente pertinentes quando se pensa nessas
relagBes. Para Ellis, o linglistz aplicado seria aquele gue “procura aplicar idéias derivadas da
Lingtiistica, Psicolingiiistica, Soclolingiiistica, da Educacdio, e qualquer outra drea potencialmente
relevante para a pedagogia de linguas™(p. 31} O lingliista aplicado é portanto um mediador entre
certas disciplinas, entendidas como disciplinas-fonte, e a teoria ¢ a prética da Pedagogia de Linguas. Ja
anogio de aplicagdo da Lingiiistica tem muito a ver com o que se entendia como Lingilistica Aplicada
nos anos que assistiram a fundacfio dessa disciplina, isto €, da concepedo que considerava a Lingilistica
Aplicada como sendo mera aplicagho de teorias lingtiisticas as questSes do ensino/aprendizagem de
linguas. A Lingiiistica Aplicada, ao libertar-se do imperialismo da Lingti{stica, reconthece enfim que os
lingliistas ocupam-se com & descricdo e a explicacdo da lingua, enquanto os “professores estdo
preocupados com o uso efetivo da lingua ¢ sua propagacio”™(ibid.). Seguindo essa mesma linha
argumentativa, Ellis distingue entre Aquisico de Segunda Lingua Aplicada (applied SLA) e aplicagio
de Aquisicdo de Segunda Lingua (SLA4 applied). No segundo caso, tem-se uma aplicagdo da teoria e
¢a pesquisa da Aquisigiio de Segunda Lingus 3 pedagogia das linguas. No primeiro, trata-se de
examinar a relevincia da Aquisicdo de Segunda Lingua para as questdes de natureza propriamente
educacionais. E preciso aqui que o pesguisador tenha intimidade com a teoria e a pratica nos dominios
ds Aquisicio de Segunda Lingua e da Pedagogiz de linguas. E sé quando os pesquisadores da
Agquisigio de Segunda Lingua envelvem-se com a Aquisigiio de Segunda Linguna Aplicada ¢ que eles
passam a atuar como lingiiistas aplicados, diz Ellis. Duas ohservagdes se impdem aqui: em primeiro
lugar, ndo € possivel deixar de notar a proximidade da concepco que Ellis se faz do escopo e do
alcance da Linglistica Aplicada com a Didatica de Linguas francesa (v. cap. 1, n. 5). Em segurdo
lugar, a preocupacio educacional é uma caracteristica definidora de uma das grandes subareas da
Linguistica Aplicada enquante disciplina académica. Se a Lingiistica Aplicada deseja ter um papel
relevante na construcde do conhecimento aplicado, entéie ela deverd voltar-se resolutamente para as
questdes do ensino/aprendizagem de linguas entendidas como questBes de natureza efetivamente
educacional. Nesse sentide, a Lingiiistica Aplicada, no sentido da subdrea do ensino das linguas,

deveria ser compreendida como integrante das Ciéncias da Educacio.

1 Penso ser preferivel utilizar o termo ndo-consciente, o, melhor ainda, sub-conciente, 2 fim
de evitar as inevitdvels reverberacdes freudianas que o uso da palavra “inconsciente™ niio deixaria de

causar neste trabalho.

2V também an. 1 do capitulo 2, em Krashen, 1982.
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P E intereessante constatar que, na evolucio do pensamento de Chomsky, a metafora de um
dispositivo mental inato responsdvel pela aguisicio da linguagem fol aos poucos sendo abandenada em
favor da noglo atualmente corrente de Graméatica Universal. Mas o abandono da metdfora néo
significou a rejeigio dos conceitos gue ela pretendia veicular, pelo contrério. A concepclo inatista

chomskiana, ainda que envergando outres trajes terminoldgicos, permanece muito viva.

" E bem verdade que Krashen especifica que apenas regras muito simples podem ser
internalizadas pelo processo de aprendizagem; aiém disso, para Krashen, a quantidade de regras assim
internalizadas, dado o total das regras existentes numa dada lingua natural, € muito reduzide, Embora
Krashen tepha tocado na questio do tipo e do nlunero de regras intemmalizadas pele processo de
aprendizagem, preocupande-se assim em delinear ¢ alcance e os limites desse processo, ainda assim
tais especificacles permanecem bastante vagas. Com efeito, o que € “simples”, o que ¢ “complexo”
quando se fala das regras que organizam uma lingua natural, especialmente quando essas nogdes sdc
acopladas ao processe de aquisicio de uma LE, ¢ qual, como se sabe, também depende dos estilos
cognitivos dos individuos, tio diversos quanto diversos sio os sujeitos-aprendizes? Por outro lado, a
pesquisa empirica nfo susterta a afirmagfio de Krashen quanto ao nlimero reduzido de regras

aprendidas.
®v.n 1 em Krashen, 1994, p.67.

* Soa estranha essa afirmacdo de Winter e Reber. Se a consciéncia surge como conseqiiéneia
da crescente complexidade da organizacio cerebral dos organisinos, devemos esperar encontrar hiveis
diferenciados de consciéncia & medida que percorremos a escala evolutiva, dos organismos mais
simples e primitivos aos mais complexos e sofisticados. Assim, o que diferenciaria o Homo sapiens
sapiens do resto do mundo animal néo seria a dicotomia tudo/nada em relagdo & auséncia/presenca da

consciéncia, mas sim uma diferenca gualirariva fundamental na nossa organizacio cerebral.

" De fato, a aquisicio da Llcomeca logo apés o nascimente & mesmo antes dele (Altmann,
1997). Experiéncias engenhosas tendo como sujeitos bebés de apenas quatro dias mostraram que eles
s#o capazes de distinguir & prosodia da lingua materna daquela de outra lingua, por exemplo, entre o
Francés come L1 & o Russo como LE. Mas. o que € ainda mails interessante, € a descoberta de que esse
aprendizado (pois a capacidade de diferenciar a prosddia de duas linguas diferentes sé pode ser
descrita como resultante do que denominamos usualmente aprendizado), ccorre antes mesmo do
nascimento. Um estudo, realizado por DeCasper et alli da Universidade da Carolina do Norte, nos

E.1J.A. € descrito assim por Altmann: “Em um estudo, DeCasper e seus colaboradores providenciaram
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para que um grupo de mulheres grévidas lessem em voz alta a mesma historieta durante as seis Gltimas
semnanas de gravidez. Depois do nascimento dos bebés, DeCasper utilizou wna téenica de succio ndo-
nutritiva [esta técnica consiste em colocar ng boca do beb& uma chupeta comumn, cheia de liguido e
ligada por um tubo a um dispositivo sensivel & pressdo exercida pela sucgfio, 0 qual, por sua vez, estd
conectado a um computador que, a cada sucgio, emite um sinal sonoro] para verificar se os bebés
prefeririam ouvir a mesma histéria que eles tinham, de fato, ja cuvido, ou se eles prefeririam uma nova
historia. Com efeito, eles preferiram a histéria que eles j& tinham ouvido (embora tudo o gue eles
poderiam ter ouvido dessa histdria fosse a prosédia com a qual ela tinha sido falada”. (Altmann, 1997,
pp. 14-13). O experimento conduzido por DeCasper mostrou que a preferéncia era dada & histdria
familiar mesmo que a gravagdo da historia apresentada ao bebé fosse feita por outra pessoa que nfo a
mie. Entretanto, segundo Altmann, vérios estudos demonstraram que bebés recém-nascidos preferem,
se eles tém a possibilidade de escolher, ouvir a voz da mée, o que sugeriria que os beb8s aprendem
duas coisas nessa audicdo in utero: distinguir as caracteristicas prosddicas especificas da voz mais
ouvida (na ocorréneia, a da mée), e também as caracteristicas prosddicas gerais da sequéncia de sons

tipica de uma dada lingua, emitidas por essa voz.

¥ O fendémeno da fossilizaclo ¢ usualmente descrito como a presenca, na interlingua do
aprendiz de LE, de itens ou regras lingiifsticos inexistentes na lingua-alvo, ou seja, aquilo que, do
ponio de vista da gramatica da lingua-alvo, é considerado “erro™ e que permanecem irredutiveis 4
qualquer tentativa de erradicacio mediante intervenco pedagdgica. Na fossilizacdo, o aprendiz parece
alcangar um determinado patamar de desenvolvimenio no aprendizado da LE, sendo aparentemente

incapaz de ir além dele.

'® Entende-se por evidéncia negativa a chamada 4 atenciio do suieito sobre a gramaticalidade
de um enmunclado. A pesquisa sobre a aquisicio de L1 mostrou que as mies corrigem suas crancas
muito mais em termos do contendo de verdade dos enunciados do que em termos de gramaticalidade;
entretanto, mesmo que a €Xposicio & evidénels negativa seja praticamente inexistente ac longo do

processo de aquisiciio da L1, isso ndo impedird a crianga de adquirir » gramética dessa L1.

“ Para um amplo debate sobre dois grandes paradigmas contemporaneos sobre a relacio entre
linguagem e pensamento, a aquisicdo da linguagem e o papel desta dltima na cognicdo humana, o

imatismo de Chomsky e ¢ construtivismo de Piaget, veja-se Piatelli-Palmerini, 1980.

3 - . . - e . . ~ -
*! Talvez ndo seja de bom tom introduzir reminiscéncias pessoais num texto académico, mas

ndo resisto 4 tentagiic de contar ao leitor, a propésito das atitudes dos aprendirzes frente 4 LE, a
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lernbranca da resisténcia de um dos meus camaradas de gindsio (éramos entéo adolescentes de doze,
treze anos de idade) em relaclo ao aprendizado do Francés, naquela época lingua de ensino obrigatério
nas escolas ptblicas da cidade de Manaus. Ele se recusava terminantemente a aprender essa lingua,
dizia ele, porque o Franc®s “era lingua de mulher”! Esse preconceito, se nele se manifestava com
particular intensidade, estava longe de constifuir uma idiossincrasia pessoal. Ao contrario, ele retratava
uma visdo da Franca e dos franceses {e consequentemente da lingua {rancesa) muito difundida entre
os manauaras da minha geracio. Segundo essa visfio, a Franga era um pais habitado por uma muitidae
de homens molengas ¢ requintadamente efeminados; portanto, aprender uma lingua falada por tal

gente deveria ser tarefa mais apropriada para as meninas do que para meninos de verdade!

% Para maiores esclarecimentos sobre a teoria da distribuigdo paralela da informagdo ver
Rummethart e MaClelland, 1983.

22 : : : : 13 o N
Denomina-se sistema limbico a “associagio complexa de centros nervosos e de sua vias de
comunicacgic” situado “na base do cortex cerebral”(Eccles, 1994, p. 131). Em termos da filogénese do
Homo sapiens sapiens o sistema limbico € o mais antigo dos sistemas cerebrais humanos e é o

responsavel pela regulacho do afeto ¢ das emogfes.

** Na verdade, Del Nero estd tentando oferecer respostas aquela que é, certaments, uma das
questdes mais espinhosas e dificeis para 4 compreensio da mente e do seu funcionamento: como uma
entidade ndo-material, denominada mente, pode relacionar-se com wma entidade fisica, o corpo? Como
se sabe, Descartes, a0 colocar o problema postulando a existéncia, no mundo, de dois tipos de
substaneia, a substincie extensa e a substdncia pensante, tentou resolver o problema com a sua teoria
da glandula pineal como sendo o locus da interac3o entre as duas substdncias. Nos ditimos quarenta
anos, com a constituigio das Ciéncias Cognitivas, a filosofia da Mente tem-se ocupado intensamente
dessa questio. Como seria de gsperar, 1o debate sobre guestdes tdo espinhosas, néo faltam posigdes
divergentes, 4s vezes acidamente divergentes. A posicio de Del Nero é apenas uma das posigdes que
se enfrentam 1o debate, o qual, brevemente, pode ser descrite assim: os fendmenes do universo s6
podern fer como causa, tapto em escala microsedpica quanto macrosedpica, processos e reagdes fisico-
gquimicos do mundo natural; dessa forma, se procuramos pelos fundamentos dltimos da mente, das
fun¢des mentais superiores & da conscifncia, os dnjcos canditatos plausiveis ao locus fisico da mente
sdo o cérebro € as reagdes quimico-elétricas que nele se ddo. Para uma apresentacio dessas questdes e
informacdo bibliografica, do ponto de vista da Filosofia da Mente, v. Searle (1992); uma analise
minuciosa (e bastante técnica) de dados vindos da neurofisiologia e da paleontclogia sobre a evolugio

cerebral e a emergéncia da consciéneia pode ser encontrada em Eccles (1994). Sobre a consciéncia v.
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Dennet (1993), Damaisio (2000) e, numa veia de divulgacio cientifica destinada ao grande piblico,
Denton: (1998). A essa altura desejo esclarecer alguns pontos. Em primeiro lugar, nfo estou tentando
insinuar que & Hipdtese do Insume falhe ao ndo recorrer a dados vindos do estudo do cérebro para
apolar seus postulados. A concepgio krasheniana da aquisicio de 1.2 e LE (bem como outras teorias
cognitivas da aquisi¢do de uma segunda lingua ou de lingua estrangeira) € uma teoria cognitiva,
ancorada numa areaz do conhecimento, a Psicolingiiistica, possuindo sua propria autonomia e livre
para construir seus modelos - e metédforas- sem necessariamente recorrer s Neurociénelas como a
instdncia explicativa dltima do fincicnamento mental humano " Em segundo lugar, estou persuadido de
que, no estado atual de nossos conhecimentos sobre a organizagio e o funcionamento do cérebro
humano, a pretensgo reducionista € imperialista das neurcciéncias na explicagéo da vida mental
humana € prematura. Mas, por outro lado, acredito gue, da mesma forma que as nogdes de saber
explicito ¢ implicito precisam fazer sentido do ponto de vista evelutivo, elas também deveriam parecer
plausiveis do ponto de vista neuroldgico. A visfio de um cérebro cujos neurdnies interconectam-se
processando a informagfo em muitos pontos do cérebro simultaneamente nio parece, a meu ver,

corrcborar a nogdo de uma rigida separacio entre os saberes.

¥ A descoberta da relagdo simbélica existente entre o fonema & o grafema ¢ a descoberta
fundamental no aprendizade da leitura (Morais, 1995), Mas nem todos pensam assim. Na verdade, a
discussdo sobre a necessidade da tomada de consciéneia, pela crianca, da relagiic grafema -fonema
deu lugar a um debate que tomou freqlientemente tons bastante acerbos, e que ainda hoje continua,
opondo, de um lado, aqueies que defendem, no ensine da leitura, a adoglo do Método Fonico, e, do
outro, os partiddrios do chamado Método Global. Para uma avaliagfio da questio do aprendizado da
leitura e dos argumentos apresentados pelos defensores desses dois métodos pode-se consultar com
proveito, entre outros, Adams {1990), Bettelheim e Zelan (1981), Chall (1967), Eliis (1993), Feitelson
(1988), Morais (1995), Olson (19%7), Smith {1994).

* Uma atil introduglio &s guestdes concernentes ao problema da consciéncia no aprendizado
de LE ¢ a dissertacdo de Mestrado de Fatur Santos (1994) The (Un)Consciousness of Second Language

Aequisition, na Universidade Federal de Santa Catarina,

27 - — - ~ - - Tax

=" Besse (1994), reformula o conceito de descrigdes e simulagdes gramaticais substituindo-o
pela noclo de representacdes gramaticals, Para o autor, a nogo de representacio gramatical oferece a
vantagem de apresentar wna tonalidade mais neutra, dado os pressupostos tedricos envolvidos, do que

0 conceito anterior. Besse define assim o conceito de representacfes gramaticais: “conjumtos
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discursivos consignande os resultados de um estudo mais ou menos metédico dos elementos

constitutivos de uma dada lingua™(p. 56).

% A tradigdo aponta Dionisio Tracio, de Alexandria, como o autor de uma gramatica
pedagdgica do Grego, que, nos séculos seguintes, serviu de modelo para gramaticas do Latim, assim
como para as gramaticas das linguas vernaculares européias. Este autor ¢ também por vezes apontado

comoe © primeiro codificador da distincgo das partes do discurso (Odlin, 1994, p.7).

* Nio € 4 toa que a fundagio da Academia Francesa da-se justamente no século XVIL Como
se sabe, além da promocdo das Letras francesas, estava entre os objetivos da Academia a defesa da
pureza da lingua, mediante a elaboragio de gramaticas destinadas a sancionar as formas consideradas
corretas e a proscrever as formas “impuras™ e a edigio de um dicionario, o célebre diciondrio da
Academia. E interessante notar que uma tal instituicdo legisladora da lingua nunca floresceu na
tradicdo anglo-saxd, enquante as diversas culturas latinas, mais cedo ou mais tarde, terminaram por

imitar o modelo francés. O Brasil, € claro, nio foi excecdo.

g possivel dizer gue, ao insistir na referéncia a MT como se ela fosse ainda viva, presente
¢ atuante nas nossas praticas de sala de aula atuais eu esteja batendo em cachorro morto. Francamente,
eu nio acredito que a MT esteja morta ¢ enterradas, reliquia historica de wm passado primitive e
obscurantista. Ao contrdrio, ela continua muite viva e uma das razdes gue podem explicar a sua
permanéncia € a facilidade da sua implementacdo. Com efeito, a MT nfo exige muita sofisticagdo
profisional do professor, além, € claro, de um bom conhecimento da lingua-alvo, Note-se que ao dizer
conhecimento, eu nde estou falando de proficiéncia comunicaliva, mas sim de conhecimento

metalingiiistico, de natureza reflexiva, sobre a lingus-alvo.

* B interessante notar, a propésito da distingdc entre a situacio de aprendizado de L2 e a de
1.E. que projetos de imersdo, nos quais a lingua-alvo € um meio para a aquisicio de conhecimento,
como no bem conhecido projeto canadense de ensino de disciplinas escolares para estudantes
angiofonos via a utilizacio do Francés como lingua de comunicagio ou o projeto Bengalore, na India,
comandado pelo Prof. Prabbu, tiveram lugar em partes do mundo bilingues on multilingues, nas quais
a lingua-alvo, justamente, pode desempenhar ¢ papel de L2, Nio € preciso enfatizar o quanto tais

sttuagfes sfo diferentes do ensino do Francés e de outras linguas estrangeiras, no Brasil.

** Mas nfio sZo apenas os modelos metalingliisticos que se articulam a partir de certas

caracteristicas de uma dada lingua natural. Como argumenta Benveniste (1966), as préprias categorias
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ontoldgicas criadas pela Filosofia Antiga sé puderam ser pensadas em razic da existéncia, na lingua
grega, do verbo ser ¢ das transformagdes de modo, tempo e aspecto gue esse verbo apresenta nessa

lingua.

33

Um exemplo da minha pratica pedagégica no ensino do Francés parece-me ilustrar bem o
conceito de peneiras metalinglisticas: um dos meus aprendizes, na Alianca Francesa, professor
unjversitdrio, a0 ouvir uma fita de dudio contendo didlogos auténticos entre falantes nativos da lingua,
reagiu, chocado, & audiglio, repetindo vérias vezes, num tom indignado: - “Mas eles ndo falam assimi™.
E evidente que o choque e a incredulidade manifestados pelo meu aluno provinham de um conjunto de
percepcdes e representagdes culturais e linguisticas que ele tinha a respeito da lingua francesa que
modelaram uma imagem da lingua, constituindo assim a peneira metalingliistica particular desse aluno.
Resta saber o quante de coletivo, mais do que propriamente individual, estd contido nessa
representagic. Com efeito, que representagdes os brasileiros escolarizados, de classe média, se fazem
da Franca , dos franceses, da lingua francesa? Nfo & possivel esquecer, por outro lade, 2 imensa
influéneia gue a Franca exerceu entre as elites brasileiras no século XIX, & mesmo até a metade do
século XX, Temos aqui ¢ caso de duas linguas em contato, tipologicamente proximas, cujas culturas
estiveram durante muito tempo em contato (sem esquecer a evidente assimetria e desigualdade desse
contate, assimetria e desigualdade que constituem a dialética do colonizador e do colonizado), tudo
isso modelando um passado cultural, lingiiistico, linguageiro, que pode pertencer a wrn determinade

siyjeito, mas também a teda uma coletividade.
* Os exemplos em Inglés encontram-se em Cook ,1994, pp.26-27.

¥ o que esta em jogo aqui € a noglo de autonomia do aprendiz, conceito que temn recebide

bastante atencdo nos ultimos anes, & que tem como eixo o conceito de aprender a aprender.

* Curicsamente, em publicagéic anterior, Ellis {1993} estabelece uma aproximacio
semelhante, mas dessa vez nio com ¢ par processos controlados/processos automaticos, mas sim com
a oposigio entre saber declarativo e saber operatério, proposta por Anderson (1980}, O saber
declarativo diz Anderson, refere-se ac “conhecimento sobre fatos e coisas” enquanto ¢ saber
operatdrio diz respeito ac “conheciments sobre como desempenhar vérias atividades cognitivas” (p.
220). A aquisicfo de conhecimentos e habilidades, dos mais familiares (conduzir wm veiculo, aprender
uma nova lingua, resolver problemas aritméticos) aos mais especializados (jogar xadrez ou fazer
ciéncia) € concebida como seguindo um padrio geral organizade em trés estdgios: o estagio cognitivo,

o estdgio associativo e ¢ estdgio auténome. O primeiro estdgic ¢ caracterizado pela estocagem de fatos
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e conhecimentos importantes para a habilidade que estd sendo adquirida. A representacdc mental do
conhecimento adquirido nesse estagio € declarativa, isto é, o aprendiz € capaz de verbalizar esse
conhecimento ¢ descrever o gque sabe, tanto para si quanto para outrem. No estdgio associativo, os
erros contidos 1o estdgio anterior so detectados ¢ eliminados de forma gradual e as conexdes entre os
diversos elementos que conduzirdo ao desempenho bem sucedido da habilidade ou conhecimento sdo
reforcadas. Esse estdgio € caracterizado pela transformacdo gradual da representacdo declarativa em
representacfo operatéria. No estdgio autdnomo, enfim, o desempenhoe tornia-se mais rapido € preciso e
a capacidade de verbalizar o contetdo da habilidade ou conhecimento, ainda presente nos estigios
anteriores, pode desaparecer inteiramente. Entretanto, “nfo existe nenhuma distingdo rigida entre os
estdglos autdnomo e assoclativo. O estagio autdnomo pode ser considerado uma extensio do estdgio
associativo. Visto que a facilidade aumenta, a mediag8o verbal no desempenho da tarefa desaparece
freqlientemente neste ponto. De fato, a capacidade de verbalizar o conhecimento scbre a habilidade
pode ser inteiramente perdida. Este estdgio auténomo pode estender-se indefinidamente. Atravésdelea
habilidade aumenta graduzlmente™ (Anderson, 1980, p. 26). Como tanto a aproximacio entre saber
explicito/saber implicito e saber declarativo/saber operatdrio quanto aquela entre saber explicito/saber
implicito e processos controlados/processos automdticos sfo feitas justamente para mostrar que esses
paralglismos nde s&o apropriados, € Licito concluir dai que Ellis considera teoricamente inadequada a
identificacko do par saber explicitosaber implicito com os pares declarativo/operatério e
controlado/automatico, independentemente das distingdes e diferencas que se possam estabelecer entre

estes tltimos.

*” 1.ong utiliza esse recurso grafico para marcar a diferenca entre o procedimento tradicional,
no gual os aspectos gramaticais sfo apresentados como itens discretos, isolados dos seus contextos
significativos € comunicativos, (as entidades acumuladas, de gue fala Rutherford, 1987) e a sua

proposta de foco na forma.

** Para a discussdio tedrica e as propostas pedagdgicas sobre o foco na forma v. Doughty e
Williams, 1988,

*# Note-se que, apesar de uma parte evidente de inspiracic americana, a Metodologia dudio-
visual francesa sempre teve uma consciéncia nitida do papel da situacfo nas trocas linguageiras entre
o8 locutores, a referéncia central na tradicfo francesa daqueles anos sendo a méthodologie structuro-
globale audiovisuelle (Puren, 1988, pp. 344-350), conhecida pela sigla SGAV. Mas ¢ bem verdade

que, embora as refer€ncias tedricas fossem diferentes da tradig@o americana, os recursos tecnologicos
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sobre ©s quais ela se apolava utilizavam amplamente o gravador (instrumento reinando soberano na

sala de aula de LE) e o projetor de filme fixo, manejados simultaneamente.

““ O simbolo / marca uma interrupgio brusca no fluxo do discurso oral da professora aqui

reproduzido.

“* O cronograma original previa a coleta de dados para os meses de margo/abril, os quais
correspondiam a toda & 1° parte do semestre e do programa previsto pela professora. Entretanto, graves
acontecimentos de ordem pessoal forcaram-me a alterd-lo, o que nfo deixou de repercutir sobre a
natuwreza dos dados coletados. No momente da minha intervencdo, como se explicard a seguir, a
professora-sujeito preparava-se para abordar, como ela mesma diz, a 2* grande parte do programa

previsto. Trata-se portanto de um momento importante na condugio do curso.
“2 O simbolo [...] indica trecho da gravagio ininteligivel.

*# Livro-texto muito conhecido dos estudantes de Francés no Brasil e em muitos outros paises.
Adotado oficialmente pela Alianga Francesa, o Cowrs de Langue et de Civilisation Frangaises, mais
conhecido pelo sobrenome do seu autor, foi o responsavel pela introdug@o ao Francés de geracdes de

aprendizes dessa lingua, entre eles o autor desta tese.
“ As énfases ao longo da transericio sfo todas minhas.

* Decidi manter todas as intervencdes em Francés, tanto da professsera-sujeite quanto dos
aluncs, na lingua original, pois penso que isto ndo prejudica a compreensgo do texto, ja que o Francés

¢ uma lingua (ainda) bastante conhecida no Brasil, especialmente no meio académico.

“ Por outrc lado, é posivel afirmar que, sem compreensio, a incorporagdc de uma
determninada estrutura ou expressdo jamais podera ter lugar. No men caso pessoal, apesar de ter
encontrado muitas vezes no insumo, sobretude escrito, a expressio & méme de, e apesar de tods a
parafernalia de ajuda ao saber explicito (gramdticas, diciondrics, comparac&o explicita e deliberada
com o Poriugués, eic) nunca consegul comprender muito bern o significado da expressfo e o contexio
discursive de seu uso. Resultado: como seria de esperar, nunca consegul Incorporar essa expressio 4

minha interlingua.



% A professora Leyla Perrone Moisés, num recente artigo para o caderno “Mais"do jornal
Folha de Sdo Paule, sobre a obra da escritora francesa Nathalie Sarraute, exprime muito bem essa que
¢ wma das caracteristicas mais marcantes da cultura francesa, quando, ac comentar as dificuldades na
traduc@o de um texto de Sarraute, ela nota que “de qualquer modo, a extrema atencdo & linguagem, a
codificacfo de seu uso e o horror 4 banalidade sdo caracteristicas da cultura francesa, uma cultura que,
dos saldes de Versaihes as reunifes burguesas atuals, fez do dito espirituose uma cbripacfo e
condenou os falantes a um risco permanente, pois tanto a falta de espirito como o excesso do mesmo

podem levar ao ridiculo.”

#® Esse trecho dos dados, na gravagiio em 4udio, foi particularmente dificil de transcrever, em
razfio das limitagBes do aparetho utilizado. Tem-se, assim, fragmentos de interagfo, pontuados por
trechos praticamente ininteligiveis, devido as falas simultdneas dos paticipantes da interagfo
pedagbgica, do ruido ambiente e da malor ou menor proximidade, em relagfc ac gravador, dos
participantes da interagio. Trata-se, portanto, nesse trecho especifico, de uma reconstruciio dos dados

registrados, a partir desses blocos de fragmentos captados.
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Pas de decalage horaire.

Pas de “il vient de partir’'.
Pas d’oubli.

Pas de “je vous l'avais dit”.
Pas de “c’est trop tard”.

Pas de “c’est la nuit”.

Pas de temps perdu.

Pas de "c’est écrit nulle part”.
Pas de malentendu.

Le Nouvel Obs
Collez -y une image qui puisse symboliser le service annocé ci-dessus.
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RIME 1
DE L’AMOUR TOUS LES JOURS
Du pain?
- J'en veux bien.
De l'eau?
— Un petit pat.

- Des cigareties?

— Donnez m'en sept.
Du whisky ?

‘— Non, merci,
De lamour?

— Tous les jours.

\ " " RIME 3
Y A PLUS DE PRINTEMPS
I " Ya p!u.s de printemps, y

RIME 2
DU PAIN, J'EN VEUX BIEN

1. Du pain?
— J'en veux bien.
Du fromage et du vin?
— Du vin, fen prendrai un peu.

2. De la saquce?

— Non, merci, je n'en veux pas.
De la tarte et de la créme?

— De la créme; jen veux bien, mais pas
trop.

3. De leau ou de la bidre?

— De la biére, j'en boirals bien un verre.
Du whisky? _
-= Non, merci,

Je n'en prends pas. Je
n'aime pas ¢a.

4. Des cigarettes?

— JF'en voudrais deux paquets s'H vous
plait?

Des allumettes? :
- — Al m'en faut une boite..

a plus d ‘enfants et tout fout le camp.
. Y a de la jeunesse, y a du soleil, et 'y a du bon temps.

P “Ya piu: de blanguette, y a plm de b:ﬁeck c'est pas irés’ cizouerre ’

Y a du fromage Yy @ des petits pois, oul ¢a zra

Ya p!us de rois, y a plus de reine, c’est pas dr: veine.
}" a du bon pain, y a du bon vin, et moins de pe:’ne

Y a plus de pétrole, y a plus de charbon, y a p!zu rien de boa
- Y a des idées, y a des projets, créativité,

Ya p!us de bou[or ¥y a plus d'argeni, y a p!us que fa crise.
Y a des chémeurs, y a des demandeurs, fa faute & qux’

-
1

Ya p[us de sérieux, y a p!u.s de bon Dzeu oft! bon vieux :emp:
Y a que des rafcurs, des rampéteurs, des pas contents.

Y a plus de bons profs,

et e

a pim damsre.r y a que des faméarzts
Mais y a de la ]OIB. Yya des vacances, vivent les d’:mand‘:es "

Y a phes d enfam: ya p!us de parenr.n tout fout le camp.”
Y a du ben temps, y a de la jeunesse et y a Uamour.

ARCHTPEL
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LA NEGATION )
Il
__________________ 3
................................................................................ !
; Ne ..pas ~Jene veux pas | E :
Ne .. pas de - Avez.vous des chaques de voyage 7 i
< Nous n'avons pas de chéques de voyege, i
| Deja? ~ Avez-vous déjd recu votre relevé ? :
Ne ... pas encore Non, je ne I'ai pas encore requ. :
Encore ? Souvent? - Volre solde a-t-il té souvent débiteur 7
Ne plus. Ne jamais Mon, il ne l'a jamais 4te. :
Aussii Non plus - Vous venez retirer de l'argent 7
Mol gussi | .
- Vous n'avez pius d'argent ?

; Mol non plus !

' | Quelgu'un - Quelqu'un s'occupe de vous ? g
| Ne... personns Nor, personne ne s'occupe de moi. -
. Quelque chosa - Avez-vous besoin de quelque chose ? i
¢ Neren Non, je gl besoin de rden. i
, Autre chese - Avez-vous besoin d'autre chose ? A

f- Ne..tiend'gulie Non, je n'al besoin de rien d'autre, ;

N Ne ... aucun -~ Aucune propesition n'est écariée. 3
I Ne .. nulle part - Volre dossier est perdu, nous ne l'avons touvé nulle cart. 7
T Ne .. queissulement! | -le ne veux que des livres écossaises. _ i

Ou? - Préférez-vous régler vos dépenses avec veire carle bencaire ou volre chéguier 7 -,
Ni Nil'un nil'cutre, je préfére payer en argent liquide. B
Remarque : Lorsque la question est négative, la réponse affirmative commence par “si”. E
Exemple: Vous n'avez pas encore de carte bancaire 7 5i, f'en ai déja une. :
——— T . . é
1. Mettre les phrases suivantes & Ia forme négative : R : j
AL 1. Jal envie de sortr ce soir. . : 5 3 2
A . - o B - E .
2. i avalt faim.- : CoL ;;‘
3. Bill r'e_viencira en France ['éi€ prochain. - ot .g'fg
t . . ! . : . [ ,':‘i o 4 M
4, Partez toul de suite | ' '
: 5. Laréunion a commencé a 'heure. .
6. Estce vrai?
B 1. Elle aime les animaux.
. 2. 1l met du sucre dans son calé. :
3. Nous avons trouvé une voiture d'occasion & un prix inléressant,
. 4. Clest une trés boune cuisiniére.
* 5. Cesont des gens trés sympathiques.
&.

Avez-vous entendu les explications du guide ?
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. médecin exige qu'elle se repose. Elle est

N A

[A PHRASE NEGATIVE

[, LES FRERES S'ADORENT, MAIS ILS SE DISPUTENT TOUJOURS!

— Tu pars pour ["école maintenant?

- Non, . Hest 11 heures.
- Dis, w as un crayon?

- Et du papier?

- . Je écris . Je
déteste dcrirel
Ah, toi, tu as LT
fais

. Tu détestes
— Insupportable toi-mémel Tu poses

— Pierret Alaint Ne vous disputez pas!

. Tu es insupportablel
des questions, Et ww veux

pas encore
nen plus

ne rien

ne jamais

ne jamais rien -
toujours

tout

Voild des informations fausses; corrigez-los, en utilisant astant que possible la forme
négative ou un mot contraire. )

.

1. iy a toujours de |a viande dans les boulangeries.

St nous sommaes 1rois ot nous avons trois chaises, nous ¢n avons trop.

3. Comme Jean n'a pas d'argent, il achéte tout ce qu'ii veut.

Michel achéte du champagne parce qQue ¢2 coizte bon marché,

5. Comme Marie déteste le whisky, je vais lui en apporter,

Nous sommes au 10F érage, || veut descendre par P'escalier, Moi aussi.

7. Quand on court, on a toujours froid.

8. Les indiens brésiliens boivent seulement du vin blanc.

111, Ce texte n's pas de sens! Rendez-le cohérent en mettant ce gu'il faut & la forme négative:

Pauvee Janinet Elle est malade et le

toujours gaie. Elle peut tout faire. Tous ses

amis peuvent venir jouer avec elle. Elle peut

iouer sussi. Tout le monde est content de la
volr Comme §a,

IV. MAINTENANT, C'EST FINI

Jean ellait se marier avec Cléo. 1} était trés gai. Il voyageait souvent. |l sortait tous les soirs, I
voulait avoir des enfants. [l révait d'acheter une belle maison pour sa familie. [l s’intéressait & tout.

MAIS [L NE VAPLUS.SE MARIER,
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[
V. [s&c*{zow DES GUESTIONS smz}émes

Essayez de répondre & ces questions par des phrases trés courtes:

Aprés ta derniére question, combien y en a-tif encore?

L.

) -t

Quand fait-il chaud au Pole Nord?

Combien de filles y a-t-il & "Ecole Militaire?

Maman {alt tout & la maison, Et Bébé?

Quand est-ce gu'un imbécile est intelligent?

M b

Combien d'éiéphants vont  {"école 3 Rio?

Un petit Russe parle déja le russe 3 € mois?

Combien de dents 3 une poule?

Que se passe-t-ii si on coupe les pieds & une table? -

Pourquoi?

— ot
S Owm

. Une table sans pieds ne marche pas. Et une chaise avec des pieds?

Ol peut-on achieter des chevaux ailés?

Est-ce quil neige souvent 3 Rio?

,_..-m-l—l
I

Qui est-ce qu'cn trouve dans une salle vide?

Vi, EUX, ILS SONT TOUJOURS DYACCORD. ..

Je t'aime.

Tu es adorable.

Je n'al jamais vu quelqu'un de

nlus doux, de plus charmant,

de plus sympathigue. '

Tu n'es jamais de mauvaise humeur.

Situ m'épouses, tu euras tout ge que W voudras.

Je te seral toujours fidéle.

Je ne te ferai jamais pleurer.

Je te rendrai toujours heureuse.

Je ne regarderai jamais plus une

autre fermmet



Vil. MAIS PARFOIS LE TELEPHONE LEUR JOUE DES MAUVAIS TOURS. ..

~ {Essayez de rétablir leur conversation}-

"1.{ Mais w es de mauvaise humeur. .. a. |t '} Malheureusement non, c'est dommay
2.1 Quiest-ce qu'll y g, alors? b.i{ } D'accord. A demain.
Tu veux guelque chose?
3. L'l”u peux sortir avec moi ce soir? c.1{ 1 Rien, merci.
4.1 Mais demain on pourrait d.]{ ) Pasdutoutl
alter danser. .. )

5.1 Mais bien siir que non! e. | { ] Peut-dtre, sicsne
Veux-tu que j‘aille te ghercher? t'ennuie pas. . .
6.] Je passe vers 9 heures, alors. f.1{ } Evidemment!

Vil C'EST UN CASSE-PIiEDS!

Tu ME VEUX PAg
Soriir/

~aNT MiEyx
JE sors seule.

It n"aime
personne.
Etf personna
ne |"aime,
g¢videmment.
Elfle: =~ Tu ne veux pas sortir? C'est dimanchsl
Lui: ~—Je SOTS le dimanche.
Eile: - Tu ne voudrais pas ailer au cinémar vy aun. ..
Luir - insiste t Je v’ al déja dit que je veux aller.
Elie:

— On pourrait peut-étre téléphoner aux Guérin, . . faire une partie de bridge. ..
Lut:  — Non, non et nonl Je VEeUX VOIr,
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Elle: . — Jevais te préparer quélque chose: un whisky, un apéritif. .

Lui: —Je veux

Elle: =~ Etun bonlivre, ¢at mtefesserax:?

tuip ~ Ul ¥ a livre qui m” intéresse. Fiche-moi la paixi
Eile: — D'accord. .

. Aurevoir. Je sors, Et je ne sais pas 2 quelle heure § je vais rentrer .
Lui: = Quoiill Tu sors seule? Mais ¢'est ¢z, le mariage?

Tu m'aimes . | Quells vie de chien!

VOILA LES MOTS NEGATIFS QUI VOUS AIDERONT A COMPLETER LEUR DISCUSSION:

ne — aucun - jamais — nulle part — pas — plus — personne — rien -

1X. LAPETITE INNOCENTE

Une dactylo est morte dans le bureau. Tout indique qu'il s'agit d'un crime, mais I'hypothése du

suicide doit &tre considérée, Le commissaire Tardiew interroge tous les employés. Grest fe tour de Nicole,
une jeune secrétaire qui ne sait rien du tout, la pauvre!

A vous de jouer son role. Attention, elle répond toujours par la négative absoluel

1. 1 parait qu'elle s'est disputée avec quelgues camarades, il ¥ 2 deux ou trois jours. Savez-vous ce qui

$'est passé, exaciement?

2. s se sontencore disputds devant tous, ce matin, Qu'avez-vous compris?

3. Lavictime a-t-elle promis quelque chose 3 quelqu’un ces derniers jours?

4. Oncroit guelle a été empoisonnée. Je sais qu'elie €1ait au régime. Qu’est-ce qu'elle a mangé & midi?
5. Qu'est-ce qu'elle & bu?
6. A-t-elle pris des fruits, ici au bureau?

7. Enfin, qu'a-t-elie fait de spécizal ce matin?

@
VST
e
W”////& (
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ils ont tout trés bien préparé, mais. . . , o

4.

5.

g.
7.

8.

LE CHEF

LES VOLEURS

‘0 w Quelgu’un vous a suivis? - N’ayez pas petr,

— Yous étes slirs d’avoir
- lout apporié? - cublis
-~ Vous aver dit & quelqu’un - Mais non,
que vous veniez ici? A votre
femme, peut-étre? _
— Quand vous étiez au bureau, quelguun
m'a appelé?

— Qui, je vous assure que nous

-~ Non, nous y sommes restés une heure, .¢
pendant ce temps,’ )

~ Alors, fa lettre que j"attendais, on ne vous

-- Non, on ne nous a reris
.}’ a pas remise? :

< 'Ricard est déja |a? — Noh, .
- Vous ne iui avez pas parié? — Non, nous Pavons cherché partout mais fnous n
["avons vu

- C'estvrai, il est toujours en retard, il n'est
2 i'heure 3 ses rendez-vous.

Bon, bon, il faut vous dépécher. Le cofire est & droite. Tout est déja prét. Je vais prendre |
voiture. Je vous attends dans un quart d’heure, devant la porte qui donne sur la place.””

UN QUART D'HEURE APRES, les deux voleurs sortent. lls ont I'air dégu et les mains vides: §

trouvél : . 7

Lo .
ll‘i‘};fs‘q:xifrfffi&?:; plus / je n'écris jamais / tu n'as jamais rien / tu ne fais rien { tu détestes tout /u poses toujours
TL; ie;jf(i:c}:; en 2 jamais; 2. Nous n'en avons pas Lrop; AOUS BR avons asse; 3. li n'achéte riep: 4. H n'achéte pars c{e ’:h?m‘
pagne / ¢a colite lrop cheri 5. je ne vais pas lui en apporter; B. I} ne veut pas descendre / moi non plus; 7. on n'a jamais
i{l?ii:ealic‘l:':::l;:;:::g‘gj:i:u}l:i?::;ﬂ;;eut rien faire / aucun de ses amis ne peut venir {ou: personne ne peut venir} { elle ne
?;j'sj-o;eri’:::np‘l’::sgiipie;ls:‘;nvzs:gs:';er?lt‘ne sort plus / il ne veut plus [ il ne réve plus il ne s'intéressa & pius rien,

s
Y - Auvecune: 2. Jamais; 3. Aucune; 4. Rien; 5. Jamais; 8. Aucum; 7. Pas encore; 8. Aucune: 9, Elle ne marche plus; 10.
Eile n'a jamais marchél; 11, Non pius; 12, Nulle part; 13. Pas du tout; i‘?. Per§onne: ) ) )
Vi — Moi aussi / Toi aussi / Moi non pius / Toi non plus / Toi sussi / Moi aussi / Moi non plus / Moi aussi / Mal non pius
Lo

¢

. i

Wil =2~ 3, —azd, —a; 5.~ ;6. —D. o . ,
VI - je ne sors jamais / N'insiste pas / je ne vaux aller nulle part / Ja ne veux voir personne / Je ng veux rien/linya
sucun livee / Tu ne m'aimes plus, T

Ll Fadd e fMnange, 5- ‘
2 5ai e apalrien COMmpis; i 1 p e [+ ”
IX . ,2..’ a :3 Ei e naren melsa rsonne 4 E 8 aftien 1] ] s 2 nafsn by

£ Elle na pris aucun fruit; 7. Elle n'a rien fait de spécial. : 312



L L.

o Préseant { futur

1. Ondort / On seet. { On ment. [ On offre. f On dcrit. } On i,

i
! 1. On dort - Dormir - On dormira
1] o 2 a o (-] o e o
; 2. Vous traduisez, - Vous traduirez,
‘: Vous pouver. - Vous pourrez,
i 2. Vous traduisez. - Vous traduirez, / ... Vous finissez, - Vous finirez.
coor e S e Vous croyez. - Vous croirer.
3. On vous les proposdea. - On vous les proposd. 3. Onvous les proposera. /... laissera / ... changera/ ... installera
- @ L] a o (-] o o L a a
4. Elfes onvendont, /... mettent/ ... suivent /... confondent

4, Elles en vendent. Elles en vendront. @’ 1. Nous finirons. / 2. Vous choisissez. / 3. Nous construisons. /

° T ’ s 4. Vous attendrez. / 5. Vous sourifer. / 6. Vous écrives, /

7. Nous interdigons. / 8. Nous croirens. / 9. Vous faiblirer, /
10, Nous garantissons.

Présent ou futur 7 (P / F}

1 2 3 4 5 6 7 g g 10 5. Je suis siirle) qu'elle maigrira. /... qu'elle mincira /... qu'elie grandira /
- 0 O o 0 o o 00O ... qu'elle grossira
6. Dormez !/ Servez 1/ Sortez 1/ Quvrez ] Parter Y Choisissez 1/

5. - Je suis sGrle) qu'elle maigrira. - Elle a déja maigri ! Conduisez |

7. Tuvasjardiner 7/ ... bricoler / ... dessiner / ... culsiner/ ... nager/

6. -~ Dormezt -Je nd dormirai pas 1 ... patiner

8. Ul faut qu'il se calme. /... soigne /... concentre { ... renseigne /
7. - Tuvas jardiner 7 - Demain, je jardingrai. ... fetourne
8. -liaut qu'il se calme. - U se calmera.

Ecoutez : *1...]

Et quand [arriverat, je mettrai sur ta tombe

Un bouquet de houx vert et de bruyére en fleurs.”
Victor Hugo, Demain dés P'aube...

Proverses : Qui vivra verra,
Rira bien qui rira le dernier,

cle
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a

. ouvert

‘i"' é’;& l"?‘ﬁ“‘ '_}E{;;' Gt ’51‘-““-5‘::?;"33"‘{": .
. I4
_ .
construire construit paraitre paru
convaincre convaincu partir parti
courir couru peindre peint
COUVTIr couvert perdre perdu
craindre _ craint permettre permis
croire T eru (se} plaindre plaint
cuire cuit plaire plu
découvsir découvert pleuvoir plu
descendre descendu pouvoir pu
détruire détruit prendre pris
devenir devenu prometire promis
devoir dd (fem. due) recevoir recu
dire dit : {se) reconnaitre reconnu
disparaitre disparu rendre rendu.
dormir dormi répondre répondu
écrire éerit : réussir réussi
émouvoir emu rire ri -
étre g1é ‘savoir su
faire fait sentir senti
{ailoir L faliu {se) servir servi
finir " fini - - sortir sorti
fuir’ ful . souffrir souffert
grandir grandi se souvenir souvenu
interrompre interrompu suivre Suivi
intervenir imtervenu se taire tu
joindre joint’ tenir tenu
lire lu " valoir valu
metire .mis vaincre .vaincu
mordre mordu f._rendre o venduy
mourir mort venir venu
naitre ne T vivre vécu
obtenir obtenu . voir vu o
offrir . offert vouloir - vouly
- puvrir

Mettez les verbes proposés au passé composé, Vérifiez la bonne forme
du participe passé dans les tableaux ci-dessus. Faites le bon choix de étre ou avoir.

. T a.{Qu'est-ce quéAtu lui ..

N offric
b. J' ...... .tréspeur! avoir
. l?s .......,............‘.....‘.............Iexerczcesansdﬁfculte, _ faire

d. Et ton ami Florem qu @51-C8 QU viineiireriaranienoaanaaaan eee.? devenic

316



i B

PiSSE COMFOSE

LUXILIA3RE _ETRE

: £
o ol
H e
| &
entIcr : E%
2P
T 5 o
. [
LTAVer _-2
<
Eg
veris . . - ;'I“:.‘S‘LET <
passer . >
R . rotournoT | -
’ .rL 133' T‘TIDL ’

e AnlRCun Sa0

ETHE
+

tous les verbes
Dronohineut

tooper J

j& e eees BOLTE dans le cintmo.

Gllien-er-sse-50rtic avot -Soc Dmib.
IOUS moae--..000i85 por 1toscolier

TOUE womow - JAeptondus PeT iz cscen

Scule

€l1leS seecas zoioUInLLs chuz ¢lles
Tour G&JsungTa,

TU we-ow.. POSSE devani. ‘

€1le w-sooa...b2billEe wour soriir.

B

e

cessnse. Tantrc ma wvoi ture au garag_
e}lg.-..-,. sortl BON llvre G scn sa:

TOUS awranos mcntc 1'uscalier &n Courun-

deChmissis .

--.....éssccnnu OB vai:sus au 2

me,w'sﬂw- &
cLirdle
517
oA o

R T
e =



Summary

Within the domain of the acquisition of knowledge, acquisition and use of skills,
human beings operate following learning processes named by Cognitive Psychology as
explicit and implicit learning processes, and which result in distinct mental representations
and organization of knowledge known as explicit and implicit knowledge. This dichotomy
has received, in the literature, different denominations, such as intentional and incidental
Jearning, conscious and unconscious processes, automatic and controlled processes,
declarative and procedural knowledge. In the foreign language (FL) teaching/learning
area it is usually known as acquisition versus learning. The debate involving these two
types of knowledge, as they relate to the teaching/learning of FL. grammar, has been,
grosso modo, established around three standpoints: the hypothesis as to the existence of
interface between these types of knowledge, a strong interface hypothesis and a weal
interface hypothesis. Inteaching FL grammar, these standpoints take on configurations
ranging from zero options, namely, no grammatical teaching to several approaches as to
the learner’s attention to language and the awakening of consciousness regarding FL
formal characteristics. By articulating, from these two central concerns, the theoretical
investigation on the relationship between these types of knowledge and the understanding
of the conduction of these types of knowledge in the F1. classroom through the teacher-
research subject, this work tries to shed some light into a central theoretical issue in the
FL teaching/learning area, whilst simultaneously tries to better understand how these

types of knowledge are treated in the pedagogic practice in a Brazilian FL classroom.

Key-words: grammar; foreign language; acquisition; learning; explicit knowledge;
implicit knowledge; teaching
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