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RESUMO 

No presente trabalho, pretendo indagar sobre meu percurso de 

aprendiz~ professora e elaboradora de material diddtico na 

área de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, aprovei-

tando o lugar diferente em que esta reflex~o me coloca: a de 

investigadora. Através de uma análise critica do funcia~ 

namento dos conceitos de autenticidade e de comunicaç~o, que 

considero cruciais no ensino/aprendizagem de lingua estran-

geira em Lingtlistica Aplicada, caracterizo o tipo de prática 

que tais conceitos têm instaurado nessa área. Procuro, as-

sim 1 chegar aos bastidores da "comunicaç~o autên\ica". 
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CAPITULO I 



História de uma escolha 

O contato que mantenho hà vários anos com algumas lin-

guas estrangeiras vem nutrindo meu interesse pelas diferen-

tes possibilidades de rela~~o com o mundo que elas permitem, 

minha paix~o-fascinio pelo mistério dos sentidos nos vários 

dizeres e silêncios que as/nos v~o constituindo. 

Esse contato, que tem resultado para mim num conheci-

menta bastante profundo dessas 1 inguas -mesmo tendo· morado 

pouco fora de minha cidade, Buenos Aires-, tem alimentado, 

em diferentes momentos, inquietaç~es acerca do ~do pro

cesso de "saber" uma lingua estrangeira. 

Durante meu primeiro contato institucional com o in-

glês, a partir dos cinco anos, numa escola bilíngüe de Villa 

Devoto, essas inquietaç~es passavam por perguntar-me se con

seguiria aprender "todas as palavras inglesas" que Miss 

Cathlyn e Mrs. Miles usavam. Achava dificil: mesmo quando, 

às vezes,· elas diziam, a meu ver, o mesmo, diziam-no usando 

palavras -e até pronúncias- bem diferentes. 

Pensei, quando descobri (a mágica d)o dicionário, que 

todas as minhas dúvidas seriam resolvidas. Mas nem sempre 

achava nele 

bém aquelas 

as palavras que conhecia de "ouvir falar". Tam

que tinha aprendido nas histórias e nos quadri-

nhos n~o apareciam todas registradas. E podia acontecer que 

uma palavra 

deles estava 

aparecesse num dicionário e n~o em outro. Qual 

errado? Um dicionârio podia estar erradO?: ... 

Achar a palavra procurada, contudo, era só a primeira fase 

da aventura. O que fazer, depois, com todas essas outras 

palavras que apareciam para explicá-la? Qual era ~ 

defini~~o? ... Minha irm~ insistia em me fazer repetir toda a 

frase quando eu lhe perguntava por uma ünica (~) palavra {em 
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inglês ou em espanhol), porque "el sentido de la palabra 

depende siempre del contexto". E n t ~o ,c,_,a'"d"-a"--'v'-'e'-z"- teria um 

sentido diferente? Como eu chegaria a conhecer todos (!)os 

sentidos? Era possivel tanta confus~o, tanta desordem? 

Aos nove anos, iniciei meu estudo de francês -só três 

horas semanais- na mesma escola. O contato com a "nova" lin-

gua se limitava a dois livros (um de liçees e outro de músi-

cas) e a uma professora. A primeira vista, essa nova expe-

riência aparecia como mais organizada (frente à diversidade 

de textos escritos e também à diversidade de falantes de es-

panhol e de inglês que "circulavam" a meu redor). Os textos 

especificas de cada li~~o tinham, entretanto, algo de dife-

rente das leituras e dos contos do apêndice, e as regras 

vinham, quase 

sordem também 

sempre, acompanhadas de alguma exce~Ao. A de

estava na nova experiência, n~o adiantava ~g-

norá-la ou disfar~à-la com esquemas caprichados. E o ''con-

texto'' e o ''sentido'' continuavam a ter, aparentemente, algu-

ma conex:!l:o com essa "desordem". 

Quando, durante minha adolesc@ncia, entrei em contato 

com o italiano e o português (em institui~ôes de educa~ào 

n~o-formaiS), eu mesma jà falava para meus colegas que tal 

palavra ''significa ~ nesse contexto e :i. nesse outro''. Os 

anos de aproximaçí!!:o com o inglê-s e com o francês pareciam 

ter-me "ensinado" a assumir aquela "desordem", a "conviver-

com a incerteza'' (Kleiman: 1989: 203). A lidar, em suma, com 

a polissemia, e começar- a perceb@-la como constitutiva das 

linguas que ia conhecendO - e constitutiva, também de minha 

lingua materna (1). 
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Do lugar- de aprendiz, minhas inquietaçOes acerca do~ 

mo do processo de conhecimento de uma lingua estrangeira se 

{1} "Também", porque o estranhamente pela políssemia se ex
plicava mais facilmente em rela~~o às outras linguas·-pela 
distancia, sem dúvida- do que em rela~~o à minha própria. 



resolveram na medida em que aprendia/assumia uma convivencia 

com a polissemia e com os limites dessa polissemia: o senti

do sempre pode ser outro, mas pela determina~;~o histórica, 

n~o pode ser gualguer outro. Esse processo de "conhecimento" 

de uma lingua estrangeira será visto, ao longo da presente 

reflex~o, como uma forma de se lidar com o alheio (2). 

Do lugar de professora e, posteriormente, de elaborado

r-a de material didático, meu percurso de aprendiz se reve

lou fundamental. Por um lado, esse percurso tinha instaurado 

em mim uma posiç~o frente ao processo de ensino/aprendizagem 

(que eu n~o limitaria ao campo das linguas) essencialmente 

ligada ao fato de assumir essa convivência com a polissemia 

e com o alheio. Por outro, levava-me a procurar caminhos pa

ra aproximar essa polissemia e esse alheio de outros inter

locutores, através da media~~o da aula e do texto didático. 

A presente dissertaç~o me leva a mais um deslocamento, 

colocando-me no lugar teórico de investigadora na área de 

ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, no campo da Lin-

gtlistica Aplicada. Lugar privilegiado para quem também age 

na prática, parafraseando Kleiman (1989), e que, longe de 

apagar meu percurso de aprendiz-professora-elaboradora de 

material didático, permite-me voltar sobre ele e sobre aque

las minhas primeiras inquieta~bes: como v~o se configurando 

os movimentos de aproxima~~o reciproca entre o aprendiz e a 

lingua estrangeira? O que resulta do contato entre essa lin

gua ''nova'' e a lingua materna? 

Para que estas reformula~~es constituam um deslocamento 

efetivo para este novo lugar, 'o de investigadora, considero 

fundamental tentar compreender esses processos à luz da aná

lise critica do funcionamento de alguns conceitos cruciais 

(2) Sobre a entrada 
ta disserta~~o e a 
li. 

do termo no processo de construç~o 
significaç~o que lhe atribuo, ver 

des
Cap. 
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da ârea de ensina/ap~endizagem de lingua estrangeira no cam

po da Lingüistica Aplicada, na medida em que a conceituali-

zaç~o, ao delimitar um lugar teórica, pode instaurar dife-

r-entes práticas. 

E justamente na tentativa de compreender e caracterizar 

um tipo de prática instaurada no ensino/aprendizagem de 

lingua estrangeira em LingOistica Aplicada, considerando a 

importância e o funcionamento dos conceitos de comunicaç~o e 

de autenticidade na área, que procurarei chegar aos "bas

tidores" da "comunica~:;;3:o autêntica". 
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CAPITULO I! 



Ensinar/aprender uma lingua estrangeira, 
ou lidando com o alheio 

Acredito que qualquer situa~~o de ensino/aprendizagem 

1 ida, sobretudo, com o alheio. O alheio como um saber novo 

e, também, como um saber outro. 

Dentro de um processo de ensino/aprendizagem em con-

texto institucional -sobre o qual vou construir esta refle-

x~o-, o alheio como novo é que delimita os lugares de pro

fessor e de aprendiz, além de instituir e de justificar sua 

rela~~o como lugares do saber e do n~o-saber. O alheio como 

novo gera, assim, movimentos de ambos os lugares em dire~~o 

ao saber. Esses movimentos visam produzir, no .aprendiz, 

uma mudan~a em dire~~o ao lugar do professor, isto é, uma 

mudan~a em dire~~o ao locus, dentro do espa~o institucional 

da sala de aula, no qual o alheio n~o é novo. mas uvelho", 

"conhecido", "controlado". 

Como sabe~ outro, o alheio ~epresen\a os saberes que os 

interlocutores de um processo de ensino/aprendizagem -por 

serem históricos- trazem consigo no processo que -a partir 

da relaç~o com o novcr constitui os lugares de professor e 

de aprendiz (1). 

A express~o "1 i dar com o alheio" me pareceu adeq.uada 

para aludir à situa~~o de ensino/aprendizagem, e especial

mente feliz para abrir um espa~o de reflex~o sobre o proces

so de ensino/ap~endizagem de uma lingua estrangeira, p~oces

so que envolve, a meu ver, a entrada em contato (e em con

flito) com modos diferentes de constituiç~o de sentidos. 

(1) Escla~e~o que estou pensando em aprendizes adolescentes 
e adultos. 

8 



Foi justamente ao indagar sobre esses modos diferentes 

de constituiç~o de sentidos que a palavr-a "alheio" veio a se 

tornar para mim particularmente significativa. Ela agiu como 

detonadora de reflexbes que vieram ao encontro de outras 

quest~es que já me (pre)ocupavam durante o processo de cons

truç~o deste estudo. 

Em agosto de 1989 1 durante uma conferéncia sobre o pro-

cesso de aquisiç~o da linguagem, de Lemos evocava Bakhtin 

(1979).: 

"~~.las influencias extratextuales tienen una impor-tancia 
muy especial en las primeras etapas del desarrollo del hom
bre. Estas influencias están revestidas de palabras (.~.), y 
estas palabras pertenecen a otras personas: antes que nada, 
se trata de palab,...as de la madre. Después, estas "palabras 
ajenas" se reelaboran dialógicamente en "palabras propias
ajenas" con la ayuda de otras "palabras ajenas" (escuchadas 
anteriormente) y luego ya en palabras propias (con la pérdi
da de comi 11 as, habl ando metafOricamente) .•. " ( 1985; 385, 
traduç~o espanhola). 

A quest~o que interessa a de Lemos ê justamente a de 

"~~-compreender a convers~o do discurso do outro em discurso 

próprio enquanto processo que instaura uma nova relaç~o da 

criança com o outro e com a linguagem •.. '' (1990: 5). 

A passagem "palavras alheias" "palavras próprias-

-alheias" - palavras pr.óprias me pareceu uma metàfora escla

recedora do que estaria instaurado como um processo de ensi-

no/aprendizagem "bem sucedido", especificamente um pro-

cesso de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira. Cheguei 

assim a estabelecer o seguinte paralelismo entre esse pro

cesso e a "passagem bakhtiniana": chegar à lingua alvo, isto 

é, "controlar", "apropriar-se" da "palavra alheia" do fa-

lante nativo, depois de um estágio intermédio de "palavra 

própria-alheia" ou .interlingua (cf. Corder: 1967, Nemser: 

1971, Selinker: 1972, Faerch e Kasper: 1983, Davies et alii: 

1984) (2). 

(2) Durante a formula~~o 

fiz sobre o assunto -uma 
da primeira reflex~o escrita que 
comunicaç~o para o IX Congresso da 
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Na medida em que o paralelismo justifica a utilizaç~o 

da express~o "lidar com o alheio" para me referir ao proces

so de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira, vejamos 

como se configuram, nesse processo em especifico, o alheio 

como novo e o alheio como outro. 

O alheio como novo 

Dentro do campo de ensino/aprendizagem de lingua es-

trangeira, é justamente a lingua estrangeira -11ngua alva

que constitui o alheio como novo e que vai delimitar os 

lugares de aprendiz e de professor. O controle -tanto sobre 

o processo de ensino/aprendizagem quanto sobre a llngua al

vo- que a instituiç~o confere ao lugar de professor consti

tui esse lugar como um horizonte para o aprendiz, na medida 

em que representa o locus da lingua alvo n~o mais como 

alheia mas como "conhecida", como "sabida". Por isso mesmo, 

ao lugar de aprendiz n~o é conferida autoridade de controle 

sobre a lingua alvo: nesse lugar ela é claramente "desconhe-

c ida.'', "nova". Inclusive, mesmo que o lugar social de apren

diz legitime um espa~o de controle sobre o processo de ensi

no/aprendizagem -o aprendiz ''sabe'' ser aprendiz-, nem sempre 

tal lugar é reconhecido: é apagado sob o ''peso'' do ''des-con

trole", do "des-conhecimento" que 1 he é atribuido em relaç;:S:o 

à lingua alvo (3). 

ALFAL, de agosto de 1990-, conheci o trabalho de M. Rall 
(1987): "La experiencia de lo ajeno en la enseffanza de 
lecguas". Partindo do significado etimológico da palavra 
"alheio", essa autora se interessa em ver de que modo opera, 
na experiência do aprendizado de uma lingua estrangeira, o 
que ela chama de "he'teroestereótipo" -o estereótipo positivo 
ou negativo em rela~~o aos outros~ Sugere, além disso, levar 
a termo um trabalho entre o próprio -lingua materna- e o 
alheio -lingua estrangeira- tanto a partir da presen~a de 
equivalências lingtiisticas e pragmáticas quanto a partir da 
falta de tais equivalências. 
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Ainda em rela~~o ao alheio como novo, para se ponderar 

sobre o lugar do professor, devem-se levar em considera~~o 

as condi~ôes de uma situa~~o endolingOe ou exolingOe (cf. 

Porquier: 1984, apud Noyau: 1986), bem como o fato de o pro

fessor ser falante nativo ou n~o-nativo da Jingua alvo. 

Se o processo de ensino/aprendizagem da lingua estran

geira se desenvolver num pais no qual se fala a lingua alvo, 

isto é, em situa~~o endolingtie, o professor vai partilhar, 

de alguma maneira, seu -rugar de saber com tudo aqui lo que o 

universo da lingua. ai vo, em contato continuo com o apren-

diz, representa. Em situa~~o exolingOe, em que a lingua alvo 

é diferente da lingua falada no pais, o professor vai cons

tituir o representante quase que exclusivo do alheio como 

novo. 

Uma situaç~o exolingüe conferiria, assim, um lugar 

"maior" de saber ao professor, uma autoridade de controle 

maior sobre o processo de ensino/aprendizagem e sobre a prO-

pria lingua alvo. 

Essa autoridade de controle também é especial no caso 

do professor falante nativo da lingua alva, pelo fato de ele 

ocupar o lugar que constitui o horizonte utópico do apren-

diz: o lugar de falante nativo ( 4) • Como loc:us no qual a 

lingua alvo é a lingua materna do professor, isto é, consti

tui o professor, esse lugar garantiria a possibilidade de 

controle máximo, de dominio total do novo; em contraparti-

da, para o professor de lingua estrangeira que n~o é falante 

nativo da lingua alvo, esta constituiu, também para ele, em 

algum momento, o alheio como novo, c:omo "desconhecido" (5). 

(3} E, de alguma maneira, o mesmo lugar que a ''hipótese do 
déficit" delimita para a crian~.;a, ao considerar seu "desem
penho {e •• ) deficitário quando· comparado ao do adulto ou de 
outras crian1;as em outros niveis de desenvolvimento" (cf. 
Kleiman: 1989: 49-50), ou, ainda, ao se considerar o proces
so da criança como ''modelo imperfeito, inacabado daquele do 
adulto" (idem: 76). 

(4) Sobre a quest~o de um aprendiz de lingua estrangeira 
chegar a ocupar o lugar de nativo, ver Lagazzi: 1989. 
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O alheio como outro 

Junto ao alheio como novp, o alheio como outro. Estou 

pensando em saberes que os sujeitos trazem consigo e que, 

digamos, os "acompanham mais de perto" no processo que -a 

partir da rela~~o com o novo- constituirá os lugares de pro

fessor e de aprendiz de uma lingua estrangeira. 

Trata-se, fundamentalmente, da lingua materna, que 

vai direcionar a perspectiva de cada um dentro do prDcesso 

de ensinar/aprender uma ''nova'' lingua. Trata-se, também, de 

outras linguas estrangeiras eventualmente já ensinadas/ 

aprendidas por eles~ 

No que diz respeito ao controle sobre esses saberes ~ 

tros, um caso seria aquele de o professor e o aprendiz "par

tilharem" a mesma lingua materna. Nessa situat;:~o, o profes

sor, que jà fez o percurso da aprendizagem, de mudan~a do 

lugar do n~o-saber para o lugar do saber, conta com uma sé

rie de r--ecur-sos par-a julgar- -"controlar-"- os aspectos que 

convém enfatizar ao longo do processo de ensino/apren

dizagem1 em fun~~o da distância entre as linguas materna e 

alvo. 

O controle deixa de estar exclusivamente no lugar do 

professor se ele for falante n~o-nativo e estiver-- em rela~~o 

com um aprendiz falante nativo -trata-se de aprendizes que, 

em situa;~o exolingOe (cf. Porquier, op. cit.) quer-em ''man

ter-" o contato com sua lingua materna ou, inclusive, "recu

per-á-lo": para tanto, procuram aulas em locais onde a lln

gua alvo é sua própria lingua materna. O professor n~o-nati

vo, que normalmente n~o se per-mite improvisar t~o livremente 

quanto seu colega nativo (cf. Dabene: 1990: 13), vai ter que 

lidar com o '''peso'' da autoridade de controle sobre a própria 

lingua que o lugar de falante nativo está conferindo a esse 

tipo de aprendiz. 

(5) A quest~o dos professor-es 
da llngua alvo será retomada 

falantes nativos e n~o nativos 
no Cap. I I I. 
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Um outro caso, ainda, do alheio como outra que foge ao 

controle do professor, caso em que se desloca o lugar da sa

la de aula como única "fonte" fornecedora de saber sobre a 

lingu.a alvo, seria aquele dos contatos que -através de ou-

tros interlocutores, da midia, de atividades pessoais, etc.-

o aprendiz possa manter com a lingua alvo fora do espa~o da 

sala de aula. 

• •.• one tight wish that the goals of all interaction he transparent, 
but1 yiven the fragile nature o1 cross-cultural coa11unication, 11ore 
lil:ely they will be quit-e opaque ... • 

'Thearetícal Revie• af Díscourse and Interlanguage• 
Evelyn Hatch 

As considera~~es que vimos fazendo sobre o processo de 

lidar com o alheio -com o OQVQJ com o outro- ao ensinar/ 

aprender uma lingua estrangeira, trazem à tona a complexida-

de do processo de "apropriaç~o" da ''palavra alheia'', da 

quest~o do processo de controle da lingua alvo. 

Ao assumir essa quest~o como ponto de partida, vemos 

emergir nesse alheio entrecruzamentos de espa~os tanto ~ 

trolàveis quanto fugidios. Assim, por exemplo, vi~os que o 

fato de um professor falante nativo em situaç~o exolingOe 

ser o representante quase que exclusivo da lingua alvo lhe 

confere lugar privilegiado: além do controle que está auto

rizado a exercer sobre o processo de ensino/aprendizagem por 

sua condiç~o de professor, sua condi.~o de falante nativo 

legitima seu controle sobre a lingua alvo, sua linJua mater-

na. Entretanto, a situa~~o exolingüe, na medida em que im-

plica dist~ncia -espacial, pelo menos, mas n~o s6- com o 

pais onde se fala a língua alvo, 

controle sobre ela. 

pode "compFameter" seu 

Antes de tentar identificar outros espa~os controlá 

veis e fugidios nas diversas condiçbes em que se pode desen

volver o processo de ensino/aprendizagem de uma lingua es-
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trangeira, prefiro, neste ponto da reflex~o, voltar o olhar 

para o local onde começa a ocorrer a aprendizagem, onde se 

d~o os movimentos de mudan~a de lugar do aprendiz em dire~~o 

ao lugar do professor: o espa~o institucional da sala de au

la. Procurarei, nos exemplos que se seguem, encontrar pistas 

que me permitam caracterizar melhor de que modo opera, nes-

ses movimentos, o controle do professar e do aprendiz tanto 

sobre a lingua alvo quanto sobre o próprio processo de ensi

no/aprendizagem. 

Em busca de pistas na sala de aula 

Os exemplos que escolhi integram um corpus de transcri

~bes correspondente a vinte horas de video-grava~ees de au

las de espanhol, nivel intermediário, em duas turmas parale

las, ministradas por um mesmo professor falante nativo, no 

Centro de Estudos de Linguas - Departamento de LingOistica 

Aplicada - IEL - UNICAMP, durante o segundo semestre de 1989 

(6). As transcrições foram feitas seguindo as normas estabe

lecidas por Castilho e Preti (1986) para o Projeto de Estudo 

da Norma Ling~istica Culta de Sào Paulo {Projeto NURC/SP) 

( 7) • 

(6) A escolha de espanhol como lingua alvo obedeceu a meu 
interesse pessoal como professora de espanhol para estran
geiros em Buenos Aires, onde t~nho trabalhado, com -entre 
outros- falantes nativos de português do Brasil. 

(7) Outras especificaçbes referentes às transcri~ôes: P: vai 
identificar a fala do professor; ?: a de um aprendiz n~o 
identificado; o número romano entre parênteses angulares ao 
final de cada transcriç~o vai identificar tarefa desenvol
vída, turma e data, segundo o esquema a seguir: 
<I> Transcrir;~o da mLisica "Marrón", de D. Sánchez e Mercedes 
Sasa. Turma I. Em 27-09-89. Os aprendizes se revezam para 
transcrever o texto no quadro. 
<II> Idem. Turma li. Em 27-09-89. 
<III> Revis~o de tempos verbais. Turmas I e II. Em 06-10-89. 
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Existe uma série de esquemas :interativos "clássicos" em 

Lingtlistica Aplicada, no dominio da pesquisa em sala de au

la, que trazem à tona a quest~o do lugar de controle cons

truido para o professor {8). Esses esquemas consistem, com 

pequenas variaçbes, de interven~bes do professor antes e de

pois da interven~~o do aprendiz: antes, para solicitar sua 

interven~~o; depois, para avaliá-la. 

Com efeito, é através dessa avalia~~o que o lugar de 

controle construido para o professor aparece mais claramen

te. A avaliaç~o vai determinar a direç~o do jogo interativo, 

implicando, ao mesmo tempo, o reconhecimento da autoridade 

do professor por parte do aprendiz para controlar tanto o 

processo de ensino/aprendizagem quanto a prOpria lingua al-

vo. 

O reconhecimento dessa autoridade, além disso, parece 

ser "ponto pacifico" entre os especialistas em J.·nterar;~o na 

sala de aula. Além dos já mencionados (cf. nota 8) 1 Dabéne 

<IV> Leitura de texto humoristico (revista ''Humor"). Turma 
I. Em 06-10~89. 
<V> Seminário de Lea sobre um texto de Eduardo Galeano: 
"Sobre verdugos, sordomudos, enterrados y desterrados". Tur
ma II. Em 18~10-89. Para a apresentaç~a de seminários {cf. 
Serrani: 1988: 189), os aprendizes preparam um texto escrito 
e o entregam ao professor. Ele o devolve corrigida para o 
aprendiz apresei'"1tá~lo à classe, oralmente. Durante a apre
sentaç~o, o professor tende a intervir o menos possivel; vai 
tomando nota de observa~bes que colocará depois de ter fina
lizado a exposi~~o. 

<VI> Transcrii~O de texto radiofOnico, da rádio ''Belgrano'' 
de Buenos Aires. Turma I. Em 22-11-89. Nessa oportunidade, 
diferentemente de <I>, o professor entregou o texto escrito 
incompleto para os aprendizes irem "preenchendo as lacunas". 

(8) Cf. "teaching cycle" e "ffioves" (Bellack: 1966, apud 
Coulthard: 1977); "FIAC" = Flanders Interaction Analysis 
Categories (Flanders: 1970, apud Soulé-Susbielles: 1984a); 
estrutura "elicitation I response I evaluation" (Sinclair e 
Coulthard: 1975, apud Van Lier: 1984); estrutura de trés 
''moves'': ''initiating I responding I follow-up'', para solici
tar, para responder e para aceitar/avaliar/comentar, res
pectivamente (Coulthard: 1977). 

Todos eles coincidiram no que diz respeito a uma dis
tribuiç~o da fala em sala de aula, que cor-responderia pro
porcionalmente a 2/3 para o professor e a 1/3 para o apren~ 
diz. 
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(1984) e Porcher (1984), por exemplo, atribuem a ''avaliar'' 

um lugar definidor das fun~bes do professor (9). 

Para Cicurel ( 1990), "avaliar" é uma das ''obriga;ees/ 

direitos" que integram o que ela denomina "r-itual comunica

tivo das situar;bes de ensino". "Arbitrar", em suas palavras, 

isto e, dar uma norma, já que no espaço da sala de aula 

".~.querendo ou n~o querendo, o professor se encontra numa 

posiç~o que o compromete a se pronunciar sobre a aceitabi-

!idade das produ~~es lingüisticas 

[pp. 28-29, op. cit.) (10). 

(escritas e orais) .•. '' 

Voltando a meu corpus, nos exemplos que se seguem, 

ilustrativos desse lugar de autoridade conferida ao profes-

sor, este coordena a atividade de transcrir;âo de material 

sonoro, e pede aos aprendizes que façam sugestbes. Conforme 

o professor as "aprove" ou n:3:o, 

autoridade, avan~a na transcriç~o. 

o grupo, reconhecendo sua 

No exemplo L, trata-se de um texto do rádio: 

( ... ) 
A veintiún a~os de aquel noviembre 
para siempre, la nueva generación, 
Chamberlain, se alista para morir. 

que prometió la 
pese a la frase 
( 11) 

paz 

de 

(9) As tr~s funç~es principais assumidas pelo professor de 
lingua segundo Dabéne sào: 1) infarmador (meneur d'infor
mation); 2) condutor (meneur de jeu); 3) avaliador (évalua
teur) • 

Porcher também atribui ao professor essas tr@s fun~bes, 
resultantes, segundo ele, de uma perspectiva instrumental 
dominante da prática pedagógica atual. A essas funções, 
Porcher acrescenta, ainda, as funç~es de simulador e de ne
gociador. 

(10) Segundo Cicurel {1990], s~o três as ''obriga~bes/direi
tos'' do professor no ''ritual comunicativo das situa~ôes de 
ensino'': ''fazer produzir'', ''fazer compreender'' e ''arbitrar''. 
Voltarei sobre elas no decorrer do texto. 

(11) Utilizo negrito para a transcric;:~o "original" da mate
rial sonoro com que est~o trabalhando. 
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F1 y después Pedro a ver Checoslovaquia 
Pedro: cae 
P: cae hay otra palabra ahi 
Pedro= ( ) 
P~ vos Miri 
Miri; ((faz gesto de que n~o entendeu)) 
P; cae y vos Miriam? (12) 
Miriam: ((também faz gesto de que n~o entendeu)) 
P: no? fijense 

Checoslovaquia cae baja las botas alemanas ( ••• ) 
Miriam; bajo 
P: bajo muy bien 
i ... l <VI> 

Nos exemplos ~ e ~' as duas turmas est~o transcrevendo 

a letra da mesma música, e tém dificuldades no mesmo trecho; 

:v 

( ... ) 
P; no? cuàl es la primera palabra? no saben? 
Todos: ((acenam n~o com a cabe~a}) 
P: fijense 

No dejes que te vea tu espejo de cart6n. 
Renata: no tienes .•. 
Audrey: no deques .•. no 
P; no a ver qué dijiste Audrey? 
( ••• ) <I> 

( ... ) 

P: la primera palabra cuál es? 
?: no eques 

P: es no la primera palabra después a ver escuchen 
No dejes que te vea tu espejo de cart6n. 

?: ) 
P: a ver? alguien dijo algo por ahi 
?: que te 
P: que te tiene no que te a ver 
Vàrios: no que te que te quete quete ((risos)) 
?: que te dea 
P: cerca cerca a ver 
( •.• )<I!> 

A interven!7-~0 do professor "aprovando" ou "desaprovan

do" vai marcar, também, o ritmo de um avanc;:a, ao coor-denar 

(12) Por questbes "técnicas" de impress~o, em 
de pergunta e exclamaç~o faltará o ponto de 
admiraç~o inicial, obrigatório em espanhol. 

todos os casos 
interrogaç~o/ 
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um outro tipo de atividade: a das exposiçbes feitas pelos 

aprendizes. 

Em ~' por exemplo, a intervenç~o é espontanea: 

( ... ) 

Lea: para que los soldados invadieran la plaza y los persi
guisen y 
P: per-siguiesen 
Lea: persiguiesen ••• 
í • • • ) <V> 

Em ~' r--esponde a um pedido n~o-verbal do aprendiz: . 

5) 

( ... ) 
Lea: (, •• ) ellos promovieron lo desmantelamiento de las uni
versidades la destruc destrucci6n de las editoriales la 
destrucción de los intelectuales y la prohibición a toda ac
tividad que considerasen considerasen ehm ••• digamos peli
grosa? ((olhando para a professora)) 
P: si 
( • • • ) <V> 

Em Q, e a dificuldade de um termo da giria portenha, 

durante a leitura de um texto humoristico, que faz com que 

o professor intervenha: 

g_) 

( ... ) 
Renata: "{ .•. ) Cuál de estas diez antiguallas recuerda? Con
tando un punto por cada una, si llega a diez usted es flor 
de jo jova •.. " 
P: jovateli 
Renata: ''jovateli ..• '' 
( ••• ) <IV> 

Os pedidos verbais ou n~o-verbais dirigidos ao profes

sor, bem como sua intervenç~o espont3nea para direcionar o 

ritmo da aula, confirmam que, de fato, a sala de aula -e n~o 

só em aula de linguas- se constitui como um espaço social no 

qual aquele que detém o saber sobre o assunto especifico que 

reúne o grupo e o professor. 
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Ser o detentor do saber n~o impede, entretanto, a fle

xibiliza~~o dos espa~os e dos sentidos de sua circulai~O. De 

seu lugar de "condutor", adotando a terminologia de Dabene 

(1984~ cf. nota 9), o professor pode organizar e regular os 

inter-cambias lingtlisticos deixando espaços n~o-demagógicos 

para que também os aprendizes possam organizá-los e regulá

-los. 

Deixar esses espa~os, no caso de uma aula de linguas, 

consistiria, por- exemplo,· em nê3:o frustar a tentativa da 

classe de "decifrar" o texto do material sonoro (exemplos !. 

a 3) dando logo a vers~o correta. Consistiria~ também, em 

partilhar com os aprendizes o papel de "avaliador" (cf. Da

béne, nota 9 e Cicurel, nota 10), como se pode verificar em: 

( ... ) 
Elaine: creen ellos creen que que lo pais que el pais estaba 
en orden y que ahora con el régimen civil eh: tudo tudo todo 
piorou yo pienso que ellos también no tienen ah ••• concien
cia de que tudo come~ou 
Lea: comenzó 
Elaine: comenzó 
( • • • ) <V> 

Elaine aceita a corre~~o de Lea. 

No exemplo que se segue, Carmen vacila, mas acaba 

achando "suas" palavras, e as prefere à sugest~o de Geruza: 

§_) 

( ... ) 

Carmen: { ••• ) 
para para se 
litica más ... 

y no tuvieron también formación educacional 
orientar quer dizer tener una posición po-

Geruza: adecuada 
Carmen: clara de lo que se pasaba 
( • • • ) <V> 

Do ponto de vista da intera~~o, o que conta nesses 

exemplos, mais do que a aceita~~o ou n~o-aceita~~o de suges

tt!es entre colegas, é o deslocamento da "voz do saber" para 
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os aprendizes, a instauraç~o de um espa~o que n~o restrinja 

ao professor a possibilidade de ''avaliar''. 

Dentro desse espa~o cabe, também, contestar a 

saber", como o faz Audrey no exemplo que se segue: 

'1) 

( ... ) 

" 

"voz do 

Audrey: marrón marrón a lua de tu amor 
P: la luna dice pera no dice de tu amor 
Audrey: no::? {(com tom ascendente de 
ça") ) 

marcada desconfian-

P: no dice .•. a ver 
( ... )<I> 

Considero úti 1, neste ponto, incorporar o conceito de 

"contrato pedagógico" de Char-audeau (1984}. Segundo esse au-

tor, professor e aprendizes, ligados à mesma situat;~o pe-

dagógica, v~o definir a maneira pela qual cada um vai ser 

reconhecido pelo outro, v~o construir uma imagem do papel 

que cada um desempenha em fun~~o do outro. Dent~o dos limi-

tes que a ordem sócio-institucional impbe, cada grupo pode-

rà, na sala de aula, instaurar um espa~o mais ou menos rigi

do (ou mais ou menos elástico <~>)de circula~~o de vozes 

entre seus integrantes. 

A maior ou menor rigidez/elasticidade dessa circulaç~o 

de vozes é que vai fazer emergirem diferentes jogos ~ntera

tivos durante uma aula. 

Esses jogos interativos teriam também, como ponto de 

partida, o tipo de atividade a ser levada a termo. Assim, a 

~esoluç~o de um exercicio verbal, claramente centrada em uma 

quest~o morfossintática {exemplo 10), ou a primeira fase de 

compreens~o de léxico e emergênc~a de significados numa aula 

de leitura (exemplo lll, restringem o jogo interativo: os 

papéis do professor e do aprendiz apa~ecem mais nitidamente 

delimitados como "quem sabe" e como "quem n~o sabe e (supos

tamente) quer saber". A voz do professo~ se fortalece, en-
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quanto que o espa~o de circula~~o da voz do aprendiz fica, 

digamos, mais limitado. 

Vejamos, ent~o, os exemplos !Q e ~: 

10) 

( ... } 

P: ok porque a ver la primera persona es yo ••• ? 
?: pongo 

P: en pasada de poder yo? 
?: podi 
Edson: puse 
?: pudi 
Edson: puse 
?: de poder? 
P; de poder nosotros pudimos yo ••• ? del verbo poder 
?: pude 

P: ah? pude muy bien~ •• 
( ..• ) <III> 

11) 

( ... ) 
P: ok tienen a ver tienen alguna duda? 
?: qué es imberbe? 
P: imberbe es sin barba 
?: ah 

P: imberbe 
( ••. ) <IV> 

A atividade de transcri~~o de material sonoro (exemplos 

,!.-~e 2_) entraria ainda nesse tipo de jogo interativo mais 

restrito. 

Essa restri~~o vai estar basicamente ligada, entretan-

to, ao tipo de "contrato pedagógico" (cf. Charaudeau: op. 

cit.)·sobre o qual a interaç&o em sala de aula estiver ins

taurada. 

Como vimos no exemplo ~' Audrey "desconfiou", num pri

meiro momento, da desaprova~~o do professor, mas, ao aceitá

-la, continua seu avanço~ 

No exemplo que se segue, Renata tem dificuldade para 

''decifrar'' a palavra ''ganàndole'' (linhas 5-6). Sua ''descon

fianr;a" com rela~~o à devoluç~o do professor a faz ficar 

21 



presa num ponto da transcri~~o, enquanto que o grupo conti

nua avanr;ando: 

( ... ) 
Ouraba triste el frio ganándole al carbón. 

Renata: ( }ándole n~o é llamándole? 
F: a ver duraba triste el frio fijense 

5 Ganándole al carbón. 
Renata: llamándole llamán n~o é llamándole? 
P: no ••• Miri? 
Miri: ganándole 
P: muy bien ganándole 

10 Renata= ga: 

15 

P: muy bien ganándole ganándole a quién? eh? fijense 
((risos)) 

Ganándole al carbón. 
P: Marcus? no? Audrey? Pedro? la palabra es 
português fijense una vez más a ver 

Ganándole al carbón. 
? : car-bón 

P: carbón fijense 
Ganândole al carbón. 

igual en 

20 ?: 

25 

P: ganándole al carbón ganándole al carbón 
Rita: aqui 6 ( ) ((ela está escrevendo a letra no qua
dro e quer consultar uma dúvida de ortografia)) 
P: a ver 
Rita: ganàndole 
P: no está bien falta el acento nada más en 
al carbón qué quiere decir que el frio le 
c:ar-b6n? 
Renata: qué es ganándole? 

ganándole 
ganaba al 

30 P: ganándale de ganarle ganar entendés? ganar si? ganar 
entendés? 
Renata: no 
P: ganar un par-tido ganar un juego. 
?: ganhar 

35 Renata: ah::: 
P: ((ri)) ganándole al carb6n 
( .•• ) <I> 

A tarefa de transcriç~o de material sonoro, uma das 

mais "populares" dos cursos de lingua estrangeira, além de 

produzir um jogo interEtivo mais restrito -no sentido de 

"fortalecer" o lugar de saber do professor- é também uma das 

que mais press~o exerce sobre o grupo, devido ao fato de 

que, no momento em que a fita de âudio ou de video está cor-
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rendo, ela está, de alguma forma, impondo seu próprio ritmo. 

Nesse sentido, ela pode fazer com que professor e aprendiz 

percam o controle que cada um, de seu lugar, vai exercendo 

sobre o processo de ensino/aprendizagem. 

No caso concreto do exemplo 12, a perda de controle por 

parte do professor estaria em n~o ter percebido que Renata 

n~o tinha conseguido "decifrar-" a palavra ''ganàndole'' (li-

nhas 3-11). Dai sua surpresa quando tem que "voltar" a ela 

(linhas 29-33}. ·Por sua vez, Renata perde o controle do 

processo (linhas 10-28) e o recuper-a apenas quando vé "ga

nándole" escrita no quadro e um colega traduz-lhe a palavra 

(linhas 29-35). 

Vejamos ainda, no exemplo 13, um outro caso de jogo ~n-

terativo restrito: o escla~ecimento de uma quest~o morfos-

sintática, ainda dentro da mesma ta~efa de t~anscriç~o de 

mate~ial sonoro. 

O grupo já "decifrou" o texto e resolveu as questões 

lexicais que se colocaram ("rocio", "baldio", linhas 2 e 3). 

A ocorr~ncia do substantivo "suefi'os" e uma forma do verbo 

"sof'tar" (linha 3) v~o centrar a inter.at;31o em torno da forma

ç~o do imperfeito indicativo em portugu@s e em espanhol e em 

torno da ditongaç~o e da ortografia: 

( ... ) 

Tapado de rocio, perfecto dormil6n, 
sof'taba algún baldio con suef'tos de latón. 

( ... ) 
5 Renata: aqui es sofi'aba? ((apontando para o que está es

crito no quadro)) 
P: a ver por qué? 
Renata; é assim mesmo? saNar? 
P: no es asi sueho de cuál verbo es suef'to? 

10 verbo puede se~ cuál es el verbo? 
Rita: saNar 
P: saNar muy bien pera es un verbo que diptonga 
Renata: soNaba hmm 

de cuál 

P; es sOhaba no es sueNaba porque fijense los ve~bos 
15 que diptongan diptongan en qué tiempo se acuerdan? eh? 

Ma~cus: en presente 
P: en presente ok presente de del indicativo subjuntivo 
y? en el imperativo también tá? sueha tú 
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Ren&tat ent~o •.. 
20 P: es un peco dificil ordenar saNar pera bueno 

Renata: agora ela mexeu mais... ((mostrando o que 
Rita tinha escrito no quadro)) assim é? olha lá 
Rita: sue~o mesmo? 
P; soNaba está bien no está perfecto soNaba solo que 

25 fijáte esta terminación ({Rita tinha escrito "sof'!ay_a")) 
la terminación del pretérito era con ve corta o be 
larga? te acordás? era con be ..• larga se acuerdan lo 
que es ve corta y be larga? es esta ((escreve)) porque 
esta es cortita y esta es larga si ••• ustedes dicen 

30 con b o can v porque el sonido es diferente pera noso
tros decimos con be o con ve no hay caso parece que es 
diferencial ( {lê do quadro)) "soli'aba algún baldio con 
suerlos de latón" muy bien 
?: a primeira com o e a segunda com ue? ((refere-se a 

35 "sof'l'aba" e "suef"tos", linha 3)) 

P: qué? esta? 
?: é 

P: claro eso estábamos diciendo recién porque es el 
verbo sof'l'ar si? y softar diptonga en el presente indi-

40 cativo subjuntivo y en el imperativo en el pretérito no 

este es el pretérito imperfecto si? y no diptongan to
das las personas se acuerdan? yo digo nosotros ••. en 
presente? 
Marc:us: sof'lamos 

45 P: saNamos muy bien 
? : ( ) 
P: latón qué es latón? 
?: latón 
P: latón viene de J, ta si? buah' 

50 Sol'taba algU.n b, ldio con suef'fos de lat6n. 
P: dos veces eso sr? se repite a ver Miri hac:és de se
gunda voluntaria a copiar? si? espérense vamos a ha
cer una cosa antes de pasar yo me voy a ver si hay al
gún errar dónde está ..• la verde dónde está? ((procura 

55 uma caneta)) creo que la dejé aqui ah ((lê e corrige 
erros de ortografia; acento em baldio, rocio)) muy bien 
?! soNaba es con b? 
P: si la terminación del preté~ito indefinido el uso la 
función es imperfecto es igual en portugués solo que es 

60 ( •.. ) <I> 

O denominado disçurso metalingüistico (metadiscurso 

descritivo, segundo· Dabêne: 1984; discurso regulado~, para 

Kramsch: 1984) constitui o alheio como novo que, claramente, 

delimita o lugar de controle do professor sobre o processo 

de ensino/aprendizagem da lingua estrangeira. A "posse" des

se discurso se revela, contudo, insuficiente no exemplo que 

acabamos de ver, jà que apesar das duas extensas interven-
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~Oes do professor (linhas 24-33, 38-43), remetendo a explí

caçôes morfossintáticas e a suas conseqüências fonéticas e 

ortogrãficas, alguém, no final da seqtl@ncia de "sof'faba", 

ainda (!) precisa saber se ''sof'laba es con b" (linha 57), fa

to que levará o professor a repetir sua explica.~o pela ter

ceira vez (linha 58 e outras}. 

E essa terceira repetiç~o talvez possa se transformar 

em uma quarta ou quinta~ E que os percursos de cada aprendiz 

para chegar ao lugar do saber n~o s~o nem previsiveis nem 

tampouco controláveis por explicaç~es ou mesmo por comentá-

r-ios mais, ou menos, detalhados (13). Isso n~o significa 

desvalorizar esses comentários mas chamar a atenç~o para o 

fato de que explicar, esclarecer, comentar n~o provocam, de 

maneira automática, o efeito de ensinar/aprender. Justamente 

porque o automatismo é absolutamente estranho a esse proces

so e que cada decis~o em termos de proposta de trabalho, es

clarecimento de aspectos do sistema lingtiistico, etc., deve 

ser levada a termo apenas como um recurso a mais (necessário 

mas n~o suficiente), em favor da mudan~a do aprendiz em di

re~~o ao lugar do saber, em favor da aprendizagem. 

O exemplo 13 serve ainda para ilustrar a primeira 

"obriga.r;i'!lo/direito" do professor enunciada por Cicurnl 

{1990): ''fazer compreender'', isto é, ''assegurar a intercom

preens~o dos membros do grupo, a compreens~o das diversas 

produçbes lingtlisticas ••• '' (p. 23, op. cit.). 

As intervenr;~es do professor nesse sentido nem sempre 

respondem a solicitaçbes (cf. nota 8) do aprendiz. Algumas 

vezes o professor tenta "fazer compreender" em momentos nos 

quais nenhum aprendiz manifestou "falta de compreens:S:o"~ E o 

caso do exemplo 14, em que o esclar-ecimento da diferença de 

(13) As pesquisas em sala 
vygotskyanas consideram a 

truç~o de conhecimento, o 
lidade'' (cf. Cazden; 1988, 

de aula que se or-ientam por bases 
intera~~o como um lugar de cons
que incluiria essa ''imprevisibi

Junefelt: 1990). 
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pronUncia de "villa" entre o professor e a intérpr-ete da 

can~~o que estava sendo transcrita (linhas 5 e 6) se explica 

dentro do intertexto de aulas ministradas pelo professor. 

Com efeito, a pronúncia de ''villa'' tinha levantado dúvidas 

antes, na outra turma em que se trabalhava com a 

transcriç~o da música ''Marrón''. 

I ... I 

Todos ((n'â:o juntos, 
marrón por las calles 
P: a ver-

em momentos diferentes)); 
de la vida 

Todos: marrón marr·6n por· las-. calles de la vida 

marr6n 

5 P: no dice vida villa muy bien pera ella no pronuncia 
vi] la ( ( [ · biya])) como yo pronuncia vil la ( ( [ · bidya])) 
villa ((['bidya])) media así más parecido con la D 
justamente 
?: villa villa ((['bidya])) 

10 P~ de la villa ok a ver fijGnse cómo pronuncia diferen-
te 

Marrón, marrón, por las calles de la villa, 
por las calles de la villa se me astilla mi 
ción ..• 

can-

P: fijense es astillar (([asti'yar])) dice villa 
lla lla ({["bidya 'dya 'dya])) ( ) 
( ••. ) <IJ> 

No exemplo 1_2, o p;-cfesso:-" esc 1 arece espontaneamente o 

'.Eigr>ificado de uma pc.lavra que tinha provocado surpresa em 

alguns alunos antes de a aula começar: 

' \ ... 
P: '"'na cosita "la macui:L:; acos-a" saben lo que es acesa"/ ace
sa es oprlme persigue 
; .•. ) <V> 

os percursos do aprendiz nho 

todo previsíveis~ assim também o' professor ''se deixa 

levar'' por seu próprio discurso de ''fa~er compreender'': 
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Já) 

{ ... ) 

P; monedero saben lo que es un monedero? 
Todos: ((acenam n~o com a cabeça)) 
P: un monedero es para q/sirve para qué? para poner qué 
adentro? monedero 
?: monedas 

P: monedas tá? un monedero asi como la billetera sirve para 
qué? a ver? ((procura em sua bolsa)) es que desde que me 
robaron la billetera ((ri)) yo les contê que me robaron en 
San Pablo la billetera me metieron la mano adentro de la 
cartera y no habia plata adentro lo que más senti ah muy 
bien esta es una billetera para poner billetes si? entonces 
me metieron lo que más senti fue por la billetera que valia 
màs porque realmente no habia nada de dínero a ver monedero 
sin dinero 
( ••• ) <I> 

Entretanto, pode acontecer que a própria int~raç~o do 

"fazer- compreender" gere mal-entendidos por parte do profes-

sor: 

17) 

( ... ) 
P1 en el balcón si qué es balcón? qué es balcón? 
?: balcón sacada 
Pt si exactamente verdad? un balcón es una especie de 

5 terraza chiquita me dijeron que balcón acá se usa para 
el teatro si? 
? ' ( ) 
P: para las iglesias 
Jaime: de bar ((risos)) 

10 P: pero no es yo sé que no es el balc~o de cerveza 
((risos)) conoce más el balc~o de cerveza el de bar 
que el de iglesias ••• yo sé pero pero es solamente en 
ese sentido que nosotros/ese no es el ~~entido para no
sotros o balc~o que es de bar es mostrador para noso-

15 tros si? ((escreve)) 
Jaime: mostrador de relógio { 
P: qué es mostrador? ({com tom ascendente, querendo ve
rificar se Jaime perguntou o significado de "mostra
dor-")) 

20 Jaime: mostrador é balc~o ent~o balc~o deve ser mostra
dor ••• é balc~o de bar ent~o mostrador de relógio é 

balc~o? 

P: no también es mostrador el mostrador de las tiendas 
si? de los bares 
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25 ( ••• )(!!> 

"Balc6n" (linha 2) e "mostrador" (linha 14) s~o exem

plos de falsos cognatos entre o português e o espanhol. 

"Balcón" seria "sacada" em português, "mostrador" seria 

"balc~o". O professor entendeu (escutou) "mostrador de lo

jas" ao invés de "mostrador de relógio" ( "cuadrante", em es

panhol) (linha 21), e por isso vau falar em "mostrador de 

las tiendas'' (linha 23). 

Ao se lidar com falsos cognatos, a situa~~o exolingtle 

com um professor falante nativo da lingua alvo -isto é, a 

situa~~o dos aprendizes desses exemplos: brasileiros que es-

tudam espanhol no Brasil, com um professor para quem sua 

lingua materna é o espanhol- traz à tona a quest~o do espa~o 

de controle atribuido ao aprendiz sobre o processo de ensi

no/aprendizagem. Ao iniciar minha reflex~o sobre o alheio 

como novo, afirmei que o lugar social de aprendiz legitima 

um espa~o de controle ~ sobre o processo de ensino/apren

dizagem, na medida em que (vou agora acrescentar) o aprendiz 

forma parte e, portanto, conhece, o "ritual" das situat;eles 

de ensino. Esse lugar 

apagado sob o peso do 

de controle, entretanto, costuma ser 

''des-controle'' atribuido ao aprendiz 

em relaç~o à língua alvo. 

A emergência de falsos cognatos é, portanto, uma das 

situaçe;es que contribui para que se destaque o espa~o de 

controle do aprendiz sobre o processo de ensino/aprendiza-

gem, na medida em 

significa~ees em 

que é o aprendiz quem detém o saber das 

sua lingua materna e na medida em que o 

professor pode precisar desse saber para "fazer compreender" 

as diferenças. Na linha 5 do exemplo 17, "• •• me dijeron que 

balcón acá se usa para ••• ", ao querer c:onferil'" junto aos 

aprendizes o significado de uma palavra na lingua materna 

deles, a professor está, de fato, reconhecendo um lugar de 

controle dos aprendizes sobre o processo de ensino/aprendi

zagem. 

28 



Retomando a quest~c dos mal-entendidos por parte do 

professor-, vemos que em 18, diferentemente de 17, o mal-en-

tendido ílinha5 2-4) vem à tona e é corrigido (linhas 24-

25) : 

( ... ) 

... fue luna de algodón. 
Audrey: ya fue luna de algo bom? 
P: si exactamente a ver Audrey decile a Rita 

5 Audrey: ya fue luna 
P: no me parece que no dice ya dice directamente FUE 
fue 1 una 

Audrey: luna de algo bom 
Renata: bom 

1.0 Rita: bom 

Renata: bom 

15 

P: de ... a ver? 
Renata: fue luna de algo bom 
P: algodón 

Audrey: AH:::::: DE ALGODON::::::::: estava pensando 
que tinha alguma coisa errada estava pensando em bom 
P: estabas pensando er qu~? de algo BOM dijiste? 
Audrey: Ah ••• pensei ... n~o pode ser- ••• 

P; a ve~ Aud~ey deci me estaba pareciendo raro a ver 
20 decilo en espaNol 

Audrey: estaba me pareciendo raro 
P: ok me estaba pareciendo raro 
Audrey: me estaba 
p; muy bien y yo ni me di cuenta que vos habias dicho 
algo bom 
L .. } <I> 

Jé. em 19 1 po~ um mal-entendido, o professor acaba 

repondendo ele prOprio a sua pergunta (]inhas 10-13): 

(. .. ) 

P: I ... ) 

guión? 
? : ) 

((risos)) y guión ustedes saben 

5 P: el guión de una pelicula 
?: la histeria 

lq que es 

P: cómo? la histeria si es la histeria pero hay 
? : tema? 
P: ah? 

10 ?: tema 
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P: roteiro dijiste? 
?: el tema 
P: el tema no es roteiro roteiro ((ri)) escuché eso 
(. •• ) <IV> 

As linhas 19-23 do exemplo 18 ilustram ainda uma situa

ç~o freq~ente em sala de aula de lingua estrangeira, que é a 

"convite" à express~o na 11ngua alvo. Estaria ligado a uma 

outra ''obrigai~o-direito'' enunciada por Cicurel (op. cit.), 

a de favorecer a produi~O em lingua estrangeira dos aprendi

zes, que essa autora considera como "vontade obstinada (e 

legitima) de ''fazer produzir'' 

ainda nesse sentido os exemplos 

(op. cit.; 

20 e 21: 

24) (14). Vejamos 

20) 

( ... ) 
Geruza: 
P: si 
Geruza: se fosse fazia 
P: es igual •.• fácil a ver yo ... 
Geruza: ( ) hacia 
P: a ver si FUERA hacia si FUERA 
Geruza: si fuera hacia 
P: ok hacia ••• si fosse vos dijiste 
( ••• J <III> 

211 

( ... ) 
Carmen: se você n~o tivesse falàdo ( 
P: si vos no hubieras dicha 
Carmen: ah isso é muito 
P: a ver Carmen deci si vos no hubieras dicho si vos no lo 
hubieras dicho 
Carmen: si vos no lo hubieras dicho 
( ••• ) <II> 

Podemos observar, nesses últimos exemplos, a ''obstina-

ç•o'' do professor em ''fazer produzir'' 

{14) Sobre o 
ver também 
!<leiman: 1990 

papel da pergunta 
Soulé-Susbielles: 
a. 

nesta 
1984 

de que fala Cicurel 

''obrigaç~o/direita'', 

b, Porcher: 1984 e 
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(op. cít.), assim como em U emergia a insisté'ncia em "fazer 

compreender". 

Slll:o justamente essas atitudes -"obriga~Oes/direitos" do 

professor- de ''fazer produzir'' e de ''fazer compreender'', 

juntamente com a de ''arbitrar'', que integram o que Cicurel 

(op. cit.) denomina o "ritual das situa~bes de ensino". Ri

tual no sentido de essas "obrigaçbes/direito" constitu!rem, 

a meu ver, regularidades, presen~as constantes -enfatizando-

-se mais uma da que outra, segundo as circunstancias- na 

situa~~o pedagógica. Tais atitudes do professor se susten-

tam, no que diz respeito aos aprendizes, sobre a tentativa e 

o objetivo de ''compreender'' e ''produzir'', assim como sobre o 

reconhecimento do lugar do professor para "arbitrar" sobre 

tais "compreensbes" e "produç;t!es". 

E o funcionamento desse ritual, dessas regularidades, a 

partir de um "contrato pedagógico" determinado (cf. Charau

deau: 1984) e de uma tarefa a ser desenvolvida que vai ins

taurando os diferentes modos de intera~bo, que vai gerando 

os movimentos pelos quais professor e aprendiz v~o tra~ando 

o percurso em direç~o ao saber, na tentativa de alcanç;ar o 

controle sobre o processo de ensino/aprendizagem bem como o 

controle sobre a llngua alvo. 

Surge, portanto, como vimos, um percurso a partir de 

solicita~~es, aprova~ees, sugest~es, mal-entendidos, anteci

paç;!.':les, entre outros jogos interativos ilustrados nos exem

os quais convivem, junto com os elementos ri

{cf. ~' ~~ ~' ~~ ~~ 14, a titulo de exemplo), 

plos acima, 

tualisticos 

aqueles elementos n~o-previsiveis ou n~o-controláveis e s6 

analisáveis aprés-coup (cf. mais especificamente 12, 13, 16, 

17, 19), que precisam de uma aif:<ªI:O feita "sob medida" (cf. 

Cicurel: 1986). 

S~o esses movimentas entrecruzados a partir, respec-

tivamente, doS lugares de professor e de aprendiz, delimita-
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dos pelo Alheio como aoyo, que v~o produzir a mudan~a para o 

lugar do saber, que v~o produzir a aprendizagem. 

Como já observamos, as considera~~es sobre o processo 

de lidar com o alheio -com o novo, com o outro- ao ensinar/ 

aprender uma lingua estrangeira, trazem à tona a complexida

de do processo de "apropria~~o" da "palavra alheia" e fazem 

emergir, nesse alheio, entrecruzamentos de espa~os tanto 

controláveis quanto fugidios. 

Acabamos de ver, por outro lado, no decorrer dos exem

plos apresentados, como o controlável e o fugidio marcam 

também sua presen~a constitutiva no espa~o institucional da 

sala de aula. 

Gostaria de retomar, à luz dessas observa~bes, a epi

grafe que antecipou os exemplos que ilustram alguns dos mo

vimentos interativos que acontecem nesse espa~o: 

•· ••• One might wish that the goals of all interaction be 

transparent, but, given the fragile nature of cross-cultural 

communication, more likely they will be quite apague ••• " 

(Hatch: 1984: 184) (grifas meus). 

Vejo nessas palavras, que considero como pistas de um 

tipo de prAtica instaurada na área de ensino/aprendizagem de 

lingua estrangeira em Lingtlistica Aplicada, a saudade de um 

desejo irrealizável, o lamento de uma falta. Uma espécie de 

"resigna~~o" face à natureza "frágil" da comunica~;âo 1 "re

signa~~o'' que visa mais a apagar a ''opacidade'' que ''atrapa

lha!! do que a chamar a aten1;?lo para a complexidade do pr-o

cesso de se lidar com o alheio. Pr-ocesso que envolve, ao que 

me par-ece, retomando as palavras iniciais deste capitulo~ ~ 

entrada em contato (e em conflito) com modos diferentes de 

constituiçào de sentidos. 
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* ... un jaain, para dar un ejetplo pertuudn: a esa b1antura, 
óe rlónde le viene su penosa amistad con el amarillo? ••• • 

Historias de cronapias y de fatas 
Julio Cortàzar 

Dessa perspectiva, é no reconhecimento do controlável e 

do fugidio como constitutivos do processo de ensino/apren

dizagem de uma lingua estrangeira que se encontra o pré-re

quisito indispensavel para, a meu ver~ tentar dar conta des

se processo de um modo efetivo. 

Para abordar sem mutilaç~es o processo de ensino/apren

dizagem de uma lingua estrangeira concebido como um processo 

que envolve a entrada em contato (e em conflito) com modos 

diferentes de constituiç~o de sentidos, precisa-se, antes de 

mais nada, de uma concep~~o de lingua que n~o procure apagar 

"opacidades", que n<3:o coloque o assistemàtico como residuo 

do sistemático. Precisa-se de uma concep~~o de lingua que, 

diferentemente à que subjaz em grande medida ao ensino/ 

aprendizagem de lingua estrangeira em Ling~istica Aplicada, 

como veremos no decorrer do texto~ abra um espaço teórico no 

qual o controlável ~ o fugidio circulem como constitutivos. 

E justamente nesse ponto que minha reflex~o sobre "li

dar com o alheio" se articula com a análise critica que fa

rei sobre o funcionamento dos conceitos de autenticidade e 

de comunica;-l!!:o: numa ilus~o de controle que se'sustenta no 

sistemático, tais conceitos emergem, a meu ver, como recur

sos privilegiados de uma prática que tende a desconsiderar 

os aspectos fugidios do processo de ensino/aprendizagem, que 

tendeaalimentar a ilus:!!o de que é possivel "apropriar-se" da 

''palavra alheia''. 
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Por esse motivo os destaco, aut•nticidad• e comun1ca

;~o, entre outros conceitos significativos possiveis da Lin

gOistica Aplicada, como fundamentais para a presente refle

xao. N~o para defini-los ou re-defini-los, mas, antes, para 

vê-los como pistas que me permitam caracterizar um tipo de 

prática bastante consagrada no ensino/aprendizagem de uma 

lingua estrangeira, no processo que venho entendendo aqui 

como uma forma de ''lidar com o alheio''. 
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CAPITULO I li 



Autwnticidade; garantia de quê? 

E, pois, no intuito de tentar caracterizar um tipo de 

prática instaurada no campo de ensino/aprendizagem de língua 

estrangeira em Lingtlistica Aplicada, que pretendo indagar 

acerca do funcionamento do conceito de autenticidade dentro 

dessa área. 

Chama a atenç~o, ao lermos textos especializados em en

sino de lingua estrangeira, a alta freqüência com que nos 

deparamos com afirmaçees -às vezes exorta~ees- do tipo 

··~ •• a necessidade de introduzir, na sala de aula, o mundo 

real, uma comunicar;~o autêntica~~-", ou '' ••• a sala de aula 

deve fornecer ao aprendiz um discurso genuino em situaçbes 

naturais .•• ". Tais comentários est~o apontando para: 

a) a preocupar;~o que causa a pesquisadores e a professores 

a presen~a ~ao que parece, ineludivel- em sala de aula 

de algum elemento considerado como fabricado, como arti-

ficia.l; e portanto, 

b) o esfor~o em se aproximar de uma suposta autenticidade, 

isto é, de se aproximar daquilo que é tido como situa~~o 

natural. 

Autêntico e natural na pedagogia de linguas 

O que se deveria entender por autêntico, natural? 

Ao olharmos para a história da pedagogia de linguas, 

vemos emergir, no nivel metodológico, a palavra natural: o 

"método direto ou natural", sustentado por teorias que 

tentavam equiparar a aprendizagem de uma lingua estrangeira 

à aprendizagem da lingua materna, viria introduzir, na 
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situa~~o pedagógica, uma linguagem mais próxima da orali-

dade, abolindo a mediaç~o da tradu~~o. Era uma rea~~o clara 

ao ''método gramatical tradutivo" dominante, que trabalhava a 

aprendizagem das linguas chamadas ''vivas'' a partir de textos 

eruditos, com a mesma metodologia aplicada ao ensino/ apren-

dizagem do grego e do latim. Esses textos representavam, 

segundo as exigências normativas vigentes, amostras "cul-

tas" das linguas estudadas, "dignas", portanto, de serem 

aprendidas. Mesmo n~o sendo adaptados especificamente para o 

ens~no de linguas, esses tipos de textos n~o recebiam, na 

época, a denomina~~o de textos autênticos. 

Também a palavra aut@ntico emerge no nivel metodoló

gico, vinculada ao material didático. Coste (1970) a utili

zou para definir, dentro de seu campa especifico de traba

lho, " .•. tudo aquilo que n<!o foi preparado para o ensino de 

francés como lingua estrangeira ( ••• )aquilo que n~o é adap-

tado ou retocado( ... ) que n~o se limita a formas escri-

tas .•. " (1). O próprio Coste n~o se mostrava de todo satis-

feito com a express<3:o "texto ou documento aut@ntico", já que 

sua definiç~o era feita por meio da nega~~o. Considerava 

também o termo "aut@ntico" 

to''. A definiç~o, contudo, 

ra designar aquilo que na 

"conotado demais para ser hones

continua a valer ainda hoje pa

área de ensino/aprendizagem de 

lingua estrangeira é chamado de ''documento autêntico''. 

{1) '' ••• tout ce qui n'a pas été préparé 
ment du français langue étrangêre ( ••. ) 
adapté ou retouché { ••• ) pas seulement 
écrites •.• '' (cf. Coste: 1970: 36). 

à fins d'enseigne
ce qui n'est pas 

limitê aux formes 
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2 
... Les pommes de terre sont três bonnes avec le lard, l'huile de 
la saiade n'était pas rance. l'huile de l'épichr du coin est de 
bien teiileure qualit1! que l'huile de l'épicier d'en face, elle 
est a~ll<' teilleure f.!IH! l'huile de l'é:picier du bas ôe la cOte ... " 

La. cantatrice chauve 
Euçéne lonó>sto 

O momento da introduç~p mais sistematizada desse mate-

rial didàtico "n~o-retocado", o "documento aut@ntíco", está 

ligado novamente a uma rea~~o no campo da pedagogia de lin-

guas: a transi;:2fo das abordagens áudio-orais/visuais e s~-

tuacionais para as n6cio-funcionais e comunicativas. Impu-

nha-se, por um lado, a necessidade de se afastar da rigidez 

e da falta de ''naturalidade'' de diálogos que visavam unica-

mente a fornecer as bem conhecidas "frases-modelo", frases 

que, com uma est~utu~a morfossintática e um léxico determi-

nados, n~o em v~o t~m evocado com f~eqdencia 5 em trabalhos 

de Lingtiistica Aplicada, a pe~;a de teatro do absurdo em 

epigrafe (2). Tentava-se, por outro lado, encurtar a dis-

tancia -fisica mesmo- que separava, nos manuais, a se~~o das 

"liiibes" -textos preparados, ''artificiais''- do es_pa~;o nem 

sempre cedido, nas últimas páginas, a qoesias, contos, 

fotografias e outros ''documentos autênticos'' (3). 

A r-eivindicaçâl:o da "naturalidade" aproximava assim ter

mos que, em niveis dife~entes e de modo implicito, tinham se 

"enfrentado": do método natural, que contestava o trabalho 

com textos que hoje seriam chamados de ''autênticos'', passa-

{2) Quando se analisa, por outro lado, A cantora careca numa 
aula de literatura, é comum surgir o comentário: "Os diálo
gos se parecem com os diálogos de um manual de lingua es
trangeira". 

(3) Lembro-me ainda da estranheza que me provocava, no "Mau
ger Bleu'' I, passar da descriç~o de Pierre Vincent, que ti
nha "uma lingua vermelha", "trinta e dois dentes brancos" e 
"duas bochechas rosadas", para a poesia de Jacques Prévert 
sobre o café da manh~. 
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se a uma preocupaç~o -proselitista, às vezes- em delimitar o 

alcance da autenticidade (cf. Bautier-Castaing: 1982, Be-

dard-Claret: 1982, Bégin: 1982, 1985, Jakobovits: 

1982, Jobin: 

1988 J • 

1982, Por-c her: 1984, Taylor: 1982, Van Lier: 

A prOpria história das abordagens metodológicas da área 

de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira explica, como 

v~mos, o proselitismo em favor da autenticidade. E esse 

proseliti?mo explica, por sua vez, a emergencia de uma das 

dicotomias mais firmemente instauradas nessa área e que tem 

como pblos o autêntico, o natural, "versus" o n:l:o-autêntico, 

o artificial. 

A dicotomia autêntico/n~o-autêntico 

' ... C' est Ql.le le IQt ar ri v e prêparé par c e qui !e pn?céde et c e qui 
1 'entoure, commenté par le temps et le lieu 1 détenüné par les 
personnages qui sont en sdne.,, ~ 

~L 'histaire des aots• 
Míthel Bréai 

Tanto a dicotomia &u(entico/n~o-autêntico, quanto dico

tomias como abordagem comunicativa/abordagem gramatical, 

lingua como processo/lingua como objeto, fluência/precis~o, 

entre outras que aqui deixo de enumerar, têm levantado polê

micas na àrea de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira 

(cf. Wilkins: 1982, Porcher: 1984, Breen: 1985, Machado: 

1988}. Essas polêmicas ou dizem respeito à validade ou n~o 

validade da existência da própria dicotomia, ou privilegiam 

um pólo sobre outro ou ainda tentam aproximá-los para "des

fazer'' a dicotomia. 
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Com respeito ao conceito cujo funcionamento nos in-

teressa J Breen (op. cit.) aborda a dicotomia autenticidade/ 

n*o-autenticidade privilegiando o primeiro pólo. 

Essa escolha ~freqüente- dos termos aut@ntico e natural 

par-a designar o p6lo "positivo" da dicotomia se deve, a meu 

ver, a uma forte ligaç~o com "o real", com "a verdade", que 

eles trariam consigo; deve-se ainda ao prestigio que a in-

troduç:lll'o da "realidade" e da "verdade" dentro do discurso 

cientifico implica. Em contrapartida, os termos n~o-autênti

co e artificial, como opostos a "r-ealidade" e à "verdade", 

passam a designar o pólo ''negativo'' da dicotomia. 

Com efeito, a etimologia de autêntico e de natural nos 

remete, respectivamente, àquilo "que consiste num poder ab-

soluto", "que tem autoridade", ''que age por si prOprio'', 

"cuja autoridade, realidade, verdade n~o pode ser contes-

tada" (4) e à.quilo que "está conforme às leis da natureza; 

real, posí tivo, verdadeiro" ( 5). 

Voltando à abordagem que Breen faz da dicotomia autên-

tico/não-autêntico, esse autor privilegia o primeiro pólo 

postulando, no entanto, a quest~o da autenticidade como ~ 

lativa .• Assím, segundo Breen, a autenticidade deve ser can-

siderada como resultado da interdependência entre textos, 

aPrendizes, tarefas de aprendizagem e situaç~o social da 

sala de aula. 

{4) aut~ntico: 

a. < 6uthenticu (latim~ < authentik6s (grego)= ''que consiste 
num poder absoluto; principal, primordial ... '' {Machado: 
1952/59). 

b. < authenticus (lat.) < authentikOs (gr.)= ''que tiene au
toridad''; < authéntes (gr.)= ''duefto absoluto .•• '' (Coromi
nas: 1954). 

c. < authéntes, -u (gr. )= "qui agit de lui-m@me ••• " (Boi-
sacq: 1923). 

d~ " ••• dont l'autorité, la réalité, la vérité ne peut @tre 
contestée ••• '' (Robert: 1979). 

(5) cf. Machado: 1952/59. 



Partindo do pressuposto de que os textos s~o, em geral, 

considerados pelos aprendizes como instrumentos de aprendi-

zagem, Breen proptle a categoria de "autênticos" para "quais

quer fontes de dados que possam servir como meio de ajuda ao 

aprendiz para desenvolver uma interpreta~~o autêntica" (op. 

cit.: 68). Uma interpreta~~o autêntica, segundo esse autor, 

consiste na interpretaç~o mais próxima da que poderiam fazer 

os usuários fluentes da lingua. Será fundamental, portanto, 

para ele, o grau de fluéncia e contato prévio do aprendiz 

com diver-sos elementos da lingud alvo, para que esse apren-

diz possa 

os textos, 

direcionar o relacionamento que estabelecerá com 

a partir de sua condi~~o de aprendiz. A quest~o 

da autenticidade inerente aos textos é passada, dessa manei-

ra, a 

mite a 

um segundo plano, no qual aparece uma brecha que per

entrada tanto do material "autentico", escolhido com 

fins ''comunicativos'', quanto do material elaborado ad hoc, 

com fins "meta-comunicativos". Desloca-se, assim, o foco da 

autenticidade para as tarefas nas quais esse material será 

trabalhado, que Breen classifica como "tarefas autenticas 

de comunicaç~o" e como "tarefas autênticas de aprendizagem", 

tarefas a 

cifico; 

serem desenvolvidas em um contexto social espe-

a sala de aula. Uma vez que a sala de aula consti-

tui -ainda de acordo com Breen- um âmbito cuja fun~~o psico-

lDgica e social mais importante é a da aprendizagem -sendo 

que o ato de aprender é entendido como o objetivo comum 

partilhado pelas pessoas reunidas numa sala de aula-, a "au-

tenticidade" seria concretizada na medida em que esse ambito 

fornecesse condições f a c i 1 i tadoras para o processo de 

aprendizagem (6). 

(6) Concordo com Breen quanto a consideraç~o dos textos como 
"instrumentos"~ Sua concepç~o da "autenticidade relativa", 
contudo, delimitada através da uma ''interpretai~O auténti
ca", de "material com fins comunicativos" ou de "tarefas au
té-nticas de aprendizagem", entre outros critérios, pressupê!e 
uma concepç~o de lingua e de comunicaç~o que será retomada e 
analisada criticamente no capitulO IV. 
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Jà Por-cher considera que " •.• o fato de a pedagogia ser 

uma prâtica social e de, como tal, estar dotada de caracte

r1sticas sui generis ••• '' (op. cit.: 78), deveria anular as 

disputas clàssicas entre uma pedagogia "autê-ntica" e outra 

"n:!!o-auténtica". Por outro lado, pelo fato de considerar a 

traço constitutivo do ato pedagógico, Por

a inclus~o do artificial em fun~~o de " ... uma 

racionalidade, do afastamento do concreto 

simulaç1!1o como 

cher defende 

pedagogia da 

imediato .•. " como " .•• mais eficiente para compreender o c.on

creto do que uma pedagogia do pitoresco que fica colada ao 

concreto ••• " (idem: 81). Pode-se, segundo esse autor, chegar 

ao natural através do artificial. 

Considero, como expus acima, que a história das abor-

dagens metodológicas da área de ensino/aprendizagem de lin

gua estrangeira, unida ao proselitismo em favor da autenti

cidade que essa prOpria história tem gerado, explica a emer

gência da dicotomia aut@ntico/n~o-aut@ntico. Da mesma forma, 

considero que a emergéncia de outras dicotomias pode ser 

explicada em funç~o do percurso histórico de cada concei

to/pólo dicot8mico. 

Nesse sentido, do lugar da reflex~o teórica em Lin-

gtlistica Aplicada, n~o se 

"aproximar" os pólos da 

trata, ao que me parece, nem de 

dicotomia (qualquer que seja) para 

"desfazê-la" -se posso aproximar os pólos estou, com efeito, 

reconhecendo sua "existência"-, nem de privilegiar um pólo 

sobre outro, para confirmá-la. 

ca social propriamente dita 

Isso porque n~o há, na práti

da pedagogia de linguas, uma 

dicotomia, tomada em sua evidencia espontênea. A dicotomia 

n~o existe enquanto tal, ela emerge a parti~ de determinadas 

círcunstancias. O que se verifica, de fato, é uma constru~ào 

dicotômica, que, longe de ser apagada, deve ser assumida co

mo elemento constitutivo da reflex~o teórica sobre o ensino/ 

aprendizagem de linguas. 
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Após essa apresentaç~o geral do percurso do termo au

têntico e da instaura~ào da dicotomia autêntico vs. n~o-au

têntico, dentro da área de ensino/aprendizagem de lingua es

trangeira, considero necessária uma análise especifica dos 

dois ambitos em que a dicotomia, ao que me parece, mais for

temente opera: o âmbito dos materiais didáticos e o ~mbito 

da sala de aula. 

Autenticidade e material didático 

A quest~o dos materiais didáticos està estreitamente 

vinculada, como vimos, à 

vs. n~o-autêntico. 

emergência da dicotomia aut@ntico 

Com os pólos autêntico, natural "ve.-sus'' n~o-autêntico, 

artificial, simulado, estou assumindo essa construç~o dica-

tamica como um elemento constitutivo da reflEx~o teó~ica so-

pedagogia de linguas~ para focalizar, em especial, a 

quest~o dos materiais didáticos. 

O material autêntico -em sua forma gráfica, visual ou 

sonora- deixa de ocupar, a partir das abordagens nOcio-fun-

c::.onals e comunicativas, um espa~o compleme~tar na unidade 

didática e ganha um espa~o constitutivo. Seriam "impensá-

veis'', hoje, uma aula ou um manual de lingua estrangeira sem 

a presença de artigos de revistas ou de Jornais, poesias, 

contos, fitas de áudio ou de video, entre outros ''documentos 

autênticos". 

Tem havido algumas tentativas de mudar o nome de ''tex-

tos ou documentos auténticos'' para ''documentos originalmente 

a-pedagógicos'' e para ''materiais sociais'' (cf •• respectiva

mente, Coianiz: 1979 e Galisson: 1980, ambos apud Bégin: 

1982). Para Besse (1980, apud Bégin: 1982), ainda a titulo 

de e>:emplo, 

termos, urr. 

o termo ''autêntico'' • ambiguo, jà que, em seus 

texto ''fabricado'' também tem um autor que atesta 

sua or~gem e que, pootanto, o autentifica. 
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O termo Aut•ntico, contudo, "resiste" e fica, até hoje, 

nos limites prescritos pela definiç~o de Coste (op. cit.), e 

é com esse sentido que estou assumindo a construç~o dicotO-

mica autêntico/n~o-autêntico 

didático. 

para refletir sobre o material 

A luz dessa constru~~o dicotdmica, interessa-me apontar 

para um fenOmeno que vem se dando, a meu ver, no nivel do 

material didático construido pelas abordagens nócio-funcio-

nais e comunicativas. Trata-se do fenOmeno de autentifica-

oâ:o. 

A autentificaç~o opera, a principio, no nivel dos diá-

lagos ''simulados'' que integram tais manuais. Com efeito, os 

diãlogos nócio-funcionais e comunicativos, construidos sobre 

a base das teorias de atos de fala (c f. Austin: 1962, 

Sea~le: 1969) e da conve~saç~o (cf. G~ice: 1975), ao enfati-

zarem as marcas do sujeito de enunciaç~o, suas coordenadas 

espaço-temporais e ~elaçôes sociais (7), chegam a alcan~a~ o 

estatuto de ''quase autênticos'' frente à rigidez e ''irreali-

dade" ostensivas (o conf~onto é inevitável) ap~esentadas 

pelos diálogos construidos por métodos ante~iores. 

Em outra instancia 1 aconteceria a autentifica~~o de to-

do o ma nua 1, de todos os elementos que est~o envolvidos em 

sua constrUI;:~o (8). Isto e, que dizem respeito a um pro-

cesso de decisbes sobre a seleç~o e a combina~~o dos diver-

sos elementos que integram um manual: textos "autenticas" e 

"n~o-auté!nticos" no sentido de Coste, propostas de trabalho 

(7) Sobre a forma como s~o mostradas as relaçôes so~iais no 
material didático construido para ensino/aprendizagem de 
lingua estrangeira, ver Serrani: 1989. 

(8) Estou entendendo por manual o livro de trabalho do 
aprendiz, acompanhado ou n~o de subsidias sonoros -áudio ou 
video- e, provavelmente, de um "livro do professor". Este 
último deveria incluir, a meu ver, além das habituais ''res
postas corretas", a fundamenta~~o teórico-metodológica sobre 
a qual o manual foi const~uido, e propostas/sugestbes sobre 
formas de trabalho. 
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sobre as questees sistemáticas da linguã alvo ou que visam 

dinamizar os jogos interativos na sala de aula, entre outros 

elementos que deixo de enumerar. 

Nessa segunda instência, o processo de autentifica~~o 

pode ser explicado, ao que me parece, através da forte apa-

relhagem editorial de paises do primeiro mundo que está por 

tràs da produ~~o dos manuais de lingua estrangeira, lan~ando 

ao mercado um tipo de produto/material didático altamente 

sedutor. Além da própria aparéncia ''fisica'' -tipo de papel, 

diagrama~~o, uso de cores e de outros recursos que dizem 

respeito à visualidade-, e além do aperfei~oamento tecnoló

gico do material sonoro -tanto àudio quanto video-, a sedu-

ç:~o opera, também, em outros ambitos. Por um lado, no nivel 

de informa~~o sobre o contexto da lingua que está sendo en-

sinada/aprendida que esse tipo de material veicula e, por 

outro, no nivel das expectativas -por parte de professores e 

aprendizes, fomentadas pelo próprio mercado- de se contar 

com o material mais recente em circ:ulaçào. Nesse sentido, 

n;E!;o deve chamar a aten~~o, inclusive, o fato de que um ma-

nua! de lingua estrangeira com as caracteristicas descritas 

acima se transforme também em instrumento de atualiza~~o/ 

aprendizagem para o próprio professor~ Afinal, enquanto 

professores e inv:stigadores do terceiro mundo, sabemos que 

o acesso 

ses "de 

a cursos de aperfeiçoamento e atualiza~âo nos pai

origem'' da(s) lingua(s) que ensinamos n~o se canse-

gue facilmente. 

Esses fatores v~o alimentar os imaginários que circulam 

sobre o tipo de material didático produzido pelos centros 

divulgadores de linguas estrange~ras e v~o criar, por sua 

vez, correntes de comparaçao e de concorrência ''interlin-

guais'' com respeito ao material did&tico (9). 

(9) Estou pensando, por exemplo, no caso do ensino/aprendi
zagem de espanhol e de italiano no Brasil e na Argentina. 
Tenho observado que alguns aprendizes e professores dessas 
linguas se consideram como o "parente pobre" no contexto dos 
materiais did&ticos de linguas estrangeiras, quando comparam 
seus materiais com aqueles de ensina/aprendizagem do in
gl@s, do francês e da alem~o. 
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Se aos fatores enumerados acrescentarmos, ainda, 0 peso 

da "autoritas" da palavra escrita e do texto didático (cf~ 

Kleiman: 1989, 1990), vemos como esse processo de autentifi-

caç;3o tem 

cia que, 

fortalecido -e continua a fortalecer- uma tendên-

a meu ver, deve ser absolutamente combatida: a de 

priorizar, na pedagogia de linguas, a quest~o dos materiais 

didáticosJ atribuindo-lhes papel preponderante no "sucesso" 

do processo de ensino/aprendizagem. 

Concordo plenamente com Serrani (1988) no que diz 

respeito à necessidade de deslocar o lugar de centralidade 

dos materiais didáticos para a centralidade das práticas 

discursivas em contexto pedagógico, " ••• donde los materiales 

son solamente uno de los componentes de las condiciones de 

producción del discurso ... '' (op. cit.: 184). 

Deslocando-nos para dentro do nivel metodológico, con-

sidero, em 

colocado no 

primeiro lugar, que o material didático deve ser 

lugar de um instrumento, de um "objeto de estu-

do" {cf. Cicurel: 1987: 107) que contribui para o processo 

de ensino/aprendizagem, apenas como um elemento a mais, como 

Um "mediador n~o-exclusivo'' jà que existem outros (cf. Ee-

.risso, Franzoni, Moriconi: 1989) • Nesse lugar de "mediador 

n~o-exclusivo" caberia tcmto o material "n?io-autêntico" 

quanto o "autêntico", no sentido de Coste, e dentro ainda 

desta última categoria, o material "autêntico avulso", que 

n~o faz parte de um manual de línguas (10). O que deve ser 

priorizado é o que se fazer, ~ trabalhar esse material 

( 11 ) . 

(10) Ao se reforçar o lugar de instrumento do,material didá
tico e enfatizar ~ trabalhá-lo, reivindica-se, dentro de 
certos limites, o material "simulado". Tais limites se 
marcam pela decis~o que o professor tomará quanto à seleçig"o, 
ao momento e à maneira de trabalho com esse tipo de mate
rial. 

(11) E freqaente, no ~mbito da pedagogia de línguas, a 
observaç:;;o de que o material "autêntico" pode ser trabalhado 
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Em segundo lugar, reitero afirmaçees que fiz em 

trabalhas anteriores -Bas Cortada e Franzoni (1986), Berisso 

e Franzoni (1986), Berisso, Franzoni, Moriconi (op. cit.) e 

Berisso, Franzoni, Rimoli (1990)- no sentido de instaurar, 

com caráter obrigatório, o uso ''ciclico'' do material, isto 

é, seu re-aproveitamento. Com efeito, uma "volta" com outros 

fins a um material já utilizado possibilita retomá-lo e 

aprofundar o trabalho feito previamente, ao mesmo tempo que 

permite chamar a atenç~o para algum aspecto novo. Possibili

ta um olhar de novo com um olhar novo sobre aquilo que jà é, 

supostamente, conhecido. 

Visa-se, assim, a gerar uma interlocu~~o com o material 

que pode abrir pontos de entrada diferentes, em momentos 

diferentes, para um mesmo assunto. Uma vez que, como decorre 

dos exemplos do capitulo II, n~o se pode prever quando vai 

acontecer a mudan~a para o lugar do saber, a cria~~o de pon

tos de entrada a partir de diversas perspectivas me parece 

crucial ao se trabalhar tanto com material "autêntico" quan-

to com material "n~o-aut@ntico". 

E só na medida em que a autoritas do texto didático for 

reconhecida e assumida que professor e aluno poder~o ten

tar sua "independência" dessa autoritas, procurando modos de 

estabelecer uma relaç~o de interlocu~~o com o material. Pa

ra essa autoritas n~o prevalecer sobre o fato de o material 

didático ser fundamentalmente um instrumento a servi~o de 

professores e de aprendizes, e n~o o contrário, será indis

pensável que professores a aprendizes conhe~am, com profun

didade e cada um a partir de seu lugar, o material com que 

vl:lo trabalhar ( 12) • Sem dUvida, essa tarefa cabe, em 

com metodologias que apagpm qualquer vantagem desse tipo de 
material em confronto com material "n~o-autêntico". 

(12) Orlandi {1983) chama a atenç~o para o fato de que o ma
nual normalmente sofre um processo de apagamento pelo qual 
deixa de ser considerado como um instrumento para abordar o 
objeto de estudo, para ser ensinado/aprendido como se fosse 
o próprio objeto de estudo. 
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principio, mais ao professor e consiste no trabalho de aná

lise pré-pedagógica (cf. Moirand: 1979, Serrani: 1983) dos 

textos a serem utilizados. Se se tratar de material constru

ido -manuais-, será fundamental para o professor conhecer os 

fundamentos teOrico-metodológicos sobre os quais a constru

~~o foi levada a termo, a fim de saber o que pode exigir 

desse manual, o que pode esperar desse instrumento. Isso pa

ra elaborar, enfim, uma estratégia adequada de abordagem, 

tanto dentro quanto fora dos próprios limit.es de construr;::to 

do material. Considero, 

Franzoni e Moriconi: op. 

ainda, indispensável (cf. Berisso, 

cit.) que tanto o professor quanto 

os aprendizes n~o vejam esse manual como depositário da 

lingua a ser ensinada/aprendida, mas como ~ maneira (a dos 

autores) de apresentà-la para seu estudo. 

No caso do trabalho com material "aut~ntico" -"avulso" 

ou "manualizado"- , gostaria de acrescentar à obrigatorieda

de da análise pré-pedagógica, que reitero, a necessidade de 

n~o se limitar -como as abordagens nócio-funcionais e comu-

nicativas têm feito, influenciadas, nas palavras de Porcher 
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{op. cit.) por uma perspectiva de tipo instrumental- a tex

tos da midia. Devem-se incluir, a meu ver, também textos de 

outros dominios, que possibilitem ao aprendiz circular por 

sentidos diferentes a partir do contato com diferentes. 

discursos -da história, das artes plásticas} da biologia, da 

literatura, a titulo de exemplo- e seu entrecruzamento. 

Uma vez colocados os materiais em seu lugar de instru~ 

mentos (Breen: op. cit.), de objetos de estudo (Cicurel: op. 

cit~), a quest~o da autenticidade ou artificíalidade dos ma-

teriais didáticas fica deslocada. O que deve cantar, é, so-

bre.tudo, !;Q!!lQ. trabalhar com esses materiais, assim como 

lembrar que o ato de facilitar os contatos do aprendiz com 

exemplares diversos da lingua alvo, embora ofere~a mais 

possibilidades de um processo de ensino/aprendizagem "bem 

sucedido", n~o o garante. Em primeira lugar, porque, como 

afirmei acima, o material didático é um mediador n~o exclu-



sivo dentro do processo de ensino/aprendizagem. Em segunda 

lugar, porque n~o se deve esquecer de que esses contatos n~o 

s~o transparentes e que cada aprendiz, como ser histórico, 

estabelecerá um tipo particular de rela~~o com cada texto, 

relaç~o que nem sempre pode ser pré-determinada. O professor 

fixará, é claro, objetivos para o trabalho com os diferentes 

textos apresentados na sala de aula (propostos por ele mesmo 

ou pelos alunos), mas n~o pode ter a pretens~o/ilus~o de que 

atingir esses objetivos implica controlar os efeitos de sen

tido que tais textos v~o produzir nos aprendizes. 

E só deslocados de sua posi~~o central no processo de 

ensino/aprendizagem de lingua estrangeira que os materiais 

didáticos poder~o exercer sua fun~~o especifica e fundamen

tal dentro desse processo: a de instrumento. 

Autenticidade e o espaço da sala de aula 

Assim como a vig~ncia da constru~~o dicotômica auténti

co/n~o-autêntico e o proselitismo em favor do primeiro pólo 

operam em relaçâo aos materiaiS didáticos, eles operam, tam

bém, em relaç~o ao espa~o instjtucional da sala de aula. 

Diferentemente do ambito dos materiais didáticos, no 

qual a discussâo em torno da constru~~o dicotômica foi colo

cada em termos de incluir ou de rejeita r o material "nâo

aut@ntico'' a partir de um significado determinado do termo 

"autéontico", o problema da autenticidade -o lugar onde se 

d~o as divergências- no qu""' se refere ao ~spa~o institu

cional da sala de aula está na própria concep~~o de autenti

cidade. 

A tendência é a de definir esse conceito pasicamente em 

funçâo da presença ou da ausência de "metacomunicaç~o" {cf. 

Dabene: 1984) na sala de aula. 

Assim, essa autora afirma que o "momento mais autênti

co" da sala de aula estaria, justamente, na "metacomunica-
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ç~o", que ela configura através do ''metadiscurso informati-

vc'', do ''metadiscurso explicativo'', do ''metadiscurso descri-

tivo" e da "paráfrase" { 13}. Sem chegar a considerá-lo como 

"o momento mais autêntico", outros autores aceitam a presen

ça de "metacomunicaç;3".o" como um dos elementos definidor-es do 

espa;o da sala de aula (cf. Cicurel; 1984, Coste: 1984; Sou

lé-Susbielles: 1984 b). Cicurel (1990) já opta pela termino

logia ''situaç~o didàtica e nao-didàtica'' para diferenciar o 

que acontece dentro do espaço da sala de aula e for-a dele. 

Em contrapartida, podemos encontrar, na literatura so-

bre a pedagogia de linguas, tanto afirma~bes taxativas que 

advogam a entrada da linguagem do "mundo real" no espa~o da 

sala de aula quanto ''lamentos" pela ''ineficiência'' e pela 

"limita~~o" desse espal;D à "comunical;:3:0 metacomunicativa" 

(Van Lier: 1988). 

Essas concepçbes opostas acerca do que deveria definir 

a sala de aula como um espaço "auténtica" trazem à tona uma 

outra canstru;~o dicotOmica ''clássica'' no ensino/aprendiza-

gem de 

los a 

lingua estrangeira, constru~~o esta que tem como pó-

abordagem comunicativa versus a abordagem gramatical 

( 14) • 

Com efeito, sabemos que a primeira época ''comunicati-

vista" bania da sala de aula a gramática explícita e tudo 

o que fosse a ela vinculada. Mesmo que essa posi~~o tenha se 

flexibilizado, a pr-esenç:a de "metacomunica~;~o" ou de lingua 

(13) O "metadiscurso informativo" serve para a "atualizaç<'Jo 
autonimica" de elementos da lingua alvo; o "metadiscur-so 
explicativo'', ''esclarece o sentido de segmentos''; o ''meta
discurso descr-itivo" inclui "todo tipo de informaç~o meta
lingUistica''; a ''paráfrase'' é uma opera~~o indireta na qual 
"o professor- Jaz uma par-áfrase do enunciado produzido por um 
apr-endiz introduzindo um ter-mo novo ... " (Dabéne: 1984: 42). 

{14) A instauraç~o dessa constr-u~~o dicotômica e de outras 
na prática da pedagogia de 1 inguast a par-tir da "revolw;:'l!o 
comunicativa", constitui um exemplo das vàr-ias conseq(lências 
da entrada da comunicaç~o nessa prática. Dai a importância 
de sua conceitualizaç~o, que analisarei no capitulo IV. 
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materna no espaço da sala de aula constitui, ainda hoje, um 

argumenta tradicional definitivo para acusar a sala de aula 

de n~o-autêntica. 

O exemplo que se segue apresentaria problemas para a 

posiç~o exposta acima, jà que na ausência do professor, os 

aprendizes em sua lingua materna e por iniciativa própria, 

levam a bom termo uma atividade ''metacomunicativa''. De fato, 

antes de a professor chegar, o dia em que Lea vai expor seu 

seminário (tarefa V, cf. nota 7, cap. II), um grupo de 

aprendizes está lendo o texto que Lea preparou e tentando 

esclarecer, com ajuda do dicionário, o significado de algu

mas palavras: 

22) 

( ... ) 
Lea: pera ai 
Geruza: que é "echa"? 
Lea: é isso que eu perguntei 
pulso 
Geruza: expulso 
Elaine: que é verdugo? 

t eu acho que é expulso ex-

Lea: ver verdugo? ( ) verdugo é verdugo ••• é:: é ••• é como 
quem julga né? n~o é isso? ( 
Elaine; ( ) ''encerrado''? ''encerrado'' 
Lea: encerrado ((acena sim com a cabeça)) agora verdu
go ••• ((procura no dicionário)) verdugo é verdugo é." .. ((pá

rapara pensar)) quando ( } 
Elaine: mmm ... sei ..• 
Lea: ( ) 
Elaine: n~o sei 
Lea: ( ) 
Elaine: eu acho que é o que executa que atira 
Lea: é é o que ..• 
Elaine: o que atira 
Lea: eu acho que é carrasco vamos ver carrasco mas é que a
qui é portugués-espanho1 .•. ent~o vai ser só ••• 

Elaine: ((olhando para a porta de entrada)) su hermana 
((chegou Carmen, irm~ de Lea)) 
Lea: ah:: n~o sei 
Elaine: o quê? 
Lea: ah:: estou nervosa né? 
Carmen: ) ah:: n~o morreu ainda ((ri)) ) eu lembrei que 
você tinha o seminário ( ) 
Lea: ah verdugo carrasco carrasco ( ( (lê defini~;:3:o)) 
Elaine: ah:: ent~o tá 
Lea: ai:: que saco essa máquina ((olhando para a c~mara)) 
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Pa ((chegando)) bueno la hermana ya llegó y Ana está subien
do Ana Paula quê tal Carmen? 
( ••• ) <V> 

Outros exemplos ilustram, ainda, como a ''metacomunica-

ç~o'' pode surgir dos próprios aprendizes, quando, como v1mos 

anterior, existe um espaço na sala de aula, no capitulo 

criada pelos jogos interativos, para o aprendiz poder ''ava-

liar". PodE.1mos lembrar, nesse sentido, parte do exemplo 12: 

( ... ) 

Renata: qué es ganándole? 
P: ganándole de ganarle ganar entendés? 
entendés? 
Renata: no 
P: ganar un partido ganar un juego. 
?: ganhar 
Renata: ah::: 

ganar si? gana r 

Ni!J:o seria fácil, ao que me parece, ''acusa'' de ''nlo-au-

tênticos," os momentos ilustrados acima, 1sso em decorrência 

de ''metalinguagem'' e de uso de lingua materna. Os defensores 

de tais elementos em prol da ''naturalidade'', da 

entrada de linguagem do "mur<do real" no espa~o da sala de 

aula teriam de questionar o envolvimento -espont~neo, come 

Vlmos-- dos aprendizes com a "metal inguagem", o que os leva-

questionar seu5 próprios pontos de partida. O argu-

menta de banir a "metalinguagEm" e a lingua materna do espa-

ço da sala de aula se sustenta~ para esses defensores~ na 

necessidade de n~o ''expor'' o aprendiz a ''irrealidades'', a 

situaçbes distantes de seus interesses ou distantes de si-

tuaçbes com as quais o aprendiz se encontrará fora do espa~o 

da sala de aula. 

nessa posiç~o, vestígios das causas que, 

como jà vimos, deram origem à dicotomia aut@ntico/n~o-autên

tico. Considero necessário, entretanto, reiterar que, justa-

mente pela história que explica a instaura~~o da dicotomia, 

esta n~o deve ser assumida como dada, como tendo existén-
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vimos acima, um construto constitutivo da reflex~o teórica 

sobre ensino/aprendizagem de lingua estrangeira. 

Tomando partido pela autenticidade ou pela n~o-autenti

cidade està se apagando o fato de a sala de aula constituir 

um espa~o socialmente definido, e, conseqOentemente, o fato 

de a situaç~o de ensino/aprendizagem ter sua própria especi 

ficidade enquanto prática social. 

A tentativa de ''proteger'' o aprendiz ''contra'' ''irreali

dades" pode ser explicada através de uma tend@ncia, dentro 

da própria prática social da pedagogia de linguas, que 

parece ter fomentado em docentes e pesquisadores uma auto

exigência de onipoténcia que os {nos:) faz esquecer de que o 

aluno sabe lidar com tudo o que tem a ve~ com seu luga~ 

social de ap~endiz. Sabe, po~tanto, entre outras coisas, que 

existe uma diferença ent~e falar dent~o da situa~~o 

pedagógica ou falar fora dela. E se po~ acaso n~o o soube~, 

cabe ao professor levà-lo a perceber esse fato. 

Dentro da situaç~o pedagógica/fo~a da situaç~o pedagó

gica n~o equivale de forma transpa~ente a n~o-autêntico/ 

autêntico: trata-se de duas situa~bes diferentes, cada uma 

delas com sua própria especificidade, especificidade que n~o 

deve ser apagada quando se trata de refletir sobre o espa~o 

institucional da sala de aula . . 

Uma última observa~~o a respeito da instauraç~o da 

construç~o dicotOmica autêntico/n~o-autêntico e de sua inci

déncia, dentro do espaço institucional da sala de aula, 

sabre o lugar do professor. 

Nesse es~aço social, como vimos no capitulo anterior, 

quem detém o saber sobre o assunto especifico que reúne o 

grupo é professor. A "posse" desse saber por pa~te do 

professor costuma ser avaliada, no campo de ensino/aprendi-

zagem de lingua estrangeira, como sabemos, levando-se em 

conta o fato de o professor ser falante nativo ou n~o-nativo 

da lingud alvo. 
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Ao analisar a configuraç~o do alheio como novo no 

capitulo anterior, vimos como o lugar de professor falante 

nativo da 11ngua alvo, como locus no qual a lingua alvo é a 

lingua materna do professor, isto é, constitui o professor, 

legitima a possibilidade de controle máximo, de dominio 

total do npvo. Vimos também, em contrapartida, que, para o 

professor que n~o é falante nativo da lingua alvo que está 

ensinando, esta constituiu, em algum momento, o alheio como 

novo, como "desconhecido". 

Assim como o texto "n~o retocado", "n~o adaptado para 

fins pedagógicos", é definido como texto "autêntico", em 

contraposi~;~o aos textos "simulados", um uso "ingênuo" da 

dicotomia autêntico/n~o-autêntico poderia levar a definir 

também como "autêntico" o professor- falante nativo. Mais uma 

vez estar-ia se assumindo a dicotomia como dada, apagando-se 

sua dimens~o de construto constitutivo e a contribui~~o que, 

enquanto tal, poderia trazer para a reflex~o teórica sobre 

o ensino/aprendizagem de linguas. 

Para ampliar as afirmaçbes do capitulo II sobre profes-

sares de lingua estrangeira nativos e n~o-nativos, e para 

recuperar em cada caso, o aporte com que cada um pode con

tribuir para a situaç~o de ensino/aprendizagem, considero 

relevante evocar uma reflex~o de Charaudeau (1984). Assim, 

tomando as palavras desse autor, o professor nativo, como 

testemunha autêntica, como portador da própria cultura que 

oferece à observa~~o do aprendiz, ''deve confrontar sua 

cultura com a do aprendiz e deixar visivel a este a maneira 

como ele próprio a enxerga ••• ''. O professor n•o-nativo, por 

sua parte, deve ser "a testemunha critica da vis~o que 

estende à cultura estrangeira, pondo-a em contraste com sua 

cultura materna que é, igualmente, a dos aprendizes •.• " 

(1984: 118) (_grifes meus). 

O estatuto de testemunha autêntica e de testemunha cri-

tica para, respectivamente, os professores nativo e n~o-na-

tivo redefine o lugar dos professores n~o-nativos e abre es

pa~os de reflex•o sobre o papel que cada um pode desempenhar 
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no processo de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangei-

ra. Por outro lado, essa concep.~o de professor nativo e 

n~o-nativo se constrói em consonancia com o que para este 

autor constitui o objetivo fundamental do ensino de linguas: 

um "pretexto para que o aprendiz 

próprio universo sócio-cultural" 

tome consciência de seu 

(op. cit.: 117). Através 

do contraste, daquilo que o diferencia dos outros, e daquilo 

que Charaudeau entende como alteridade, o·aprendiz estaria 

definindo sua própria identidade. 

O funcionamento do conceito de autenticidade aparece 

assim vinculado a componentes fundamentais do processo de 

ensino/aprendizagem de língua estrangeira bem como à ques-

t~o de como efetivizar, 

lugar do saber. 

nesse processo, uma mudan~a para o 

Partindo da concepç~o desse processo como uma entrada 

em contato (e em conflito) com modos diferentes de consti

tuiç~o de sentidos (tal como foi definido no capitulo II), 

com respeito ao material didático, a quest~o fundamental 

que se coloca é justamente a de que o aprendiz possa circu

lar por sentidos diferentes, que seja exposto a sua opacida

de. 

Com respeito ao ambito da sala de aula, sua especifici-

dade està nos movimentos entrecruzados que, partindo dos 

lugares de professor e aprendizt levam uma mudança para o 

lugar do saber. 

O conceito de autenticidade está vinculado, como vimos, 

a processos muito complexos de interrelaçbes com alguns com

ponentes fundamentais do ensino/aprendizagem de lingua es

trangeira em contexto institucional: os materiais, o espaço 

da sala de aula, o professor. Utilizar, pois, esse conceito 

como garantia para efetivar uma mudança em dire~~o ao lugar 

do saber, 

e rodeiam'' 

recuperando apenas os comentários que o "precedem 

(retomando a epigrafe de Bréal colocada neste 
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mesmo capitulo) e o vinculam com a ''realidade'' significa 

reduzi-lo. Esse tipo de utilizaç~o do conceito de autenti

ctd&d• empobrece esses co-mentários -já que poderiamos per

guntar de qual realidade se trata- e apaga a complexidade 

da interrelaç~o dos componentes do processo de ensino/ 

aprendizagem a ele vinculados. 

Do lugar da reflex~o teórica, cabe, portanto, ao inves

tigador em Lingtlistica Aplicada fazer um uso ~espansável do 

conceito de autenticidade. A responsabilidade de sua utili-

zaç~o está, a meu ver, no reconhecimento de sua história, de 

sua entrada na reflex~o sobre ensino/aprendizagem de lingua 

estrangeira, de seu percurso nessa reflex~o. Isolado dessa 

história, o conceito de autenticidade n~o pode ser garantia 

de nada. 
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CAPITULO IV 



O que dizer ainda sobre a comunicac~o? 

' ..• Lo nuevo no está en lo que 
se dite, sino en el acontet:i
tiento de su retorno ••• • 

El orden del discursD 

lhchel Foucault 

O conceito de comunica;~o vem ocupando, nos últimos 

vinte anos, um lugar fundamental na área de ensino/apren-

dizagem de lingua estrangeira em Lingtlistica Aplicada. 

Por si mesmo -comunica~~o- ou para delimitar conceitos 

como, por exemplo, abordagem comunicativa, estratégias de 

comunica~~o, competência comunicativa, tal conceito tem im

pregnado as reflexOes sobre a pedagogia de línguas e deter

minado em grande medida muitas das dire~Oes que se toma no 

plano da investigaç~o e no plano da metodologia. 

E no intuito de compreender essas dire~~es que emerge, 

no presente capitulo, o "acontecimento do retorno" à comuni-

ca~~o ( 1}. Um "retorno", através de um percurso critico na 

literatura de ensino/aprei"•dizagem de lingua estrangeira em 

Lingtlistica Aplicada, que n~o se propbe a identificar supos

tas origens. Tais origens remeteriam a outras, irremediavel

mente~ 

Traçar o percurso de um conceito, certamente, n~o con

siste simplesmente em lembrar que um autor retoma outro. 

Quando as fontes s~o abundantes, lembrando Paul Veyne (1976: 

11}, pode-se praticar durante longo tempo uma "explora~~o" 

(1) Uma vers~o inicial deste capitulo foi apresentada no se
minaria ''Discursividade e Aprendizagem de Linguas'', no li 
Congresso Brasileiro de Lingtlistica Aplicada (cf. Franzoni: 
1989) • 
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extensiva, sem que a problematica se modifique. No caso que 

nos ocupa, uma uexploraç:~o" extensiva nos levaria a, por-

exemplo, lembrar que Hymes (1966) formula sua competência 

comunicativa a partir do conceito chomskyano (2), ou que o 

esquema de comunicaç~o de Jakobson (1960) (3), desenvolvido 

no campo da Lingtlistica Teórica e retomado amplamente nos 

trabalhos de Ling~istica Aplicada, está relacionado com o 

esquema de Btllher (1933) {4) e a teoria matemática da comu

nicaç~o de Shannon e Weaver (1949) (5). 

Com o traçado do percurso critico de comunicaç~o, en

tretanto, gostaria de levar a termo uma "exploraç~o" efeti-

va, que permitisse esclarecer o processo de conceituali-

zaç~o de comunica.~o como um dos passos p~évios para se com-

(2) Para Hymes, "·~-a competência comunicativa compreenderia 
todas as regras de comunicaç~o, inclusive as da competência 
gramatical, e acrescentaria as de performance, isto é, per
mitiria decisbes também acerca da aceitabilidade, sob quatro 
formas: se um ato lingtlistico é possivel, se é realizável, 
se é apropriado e se é realizado de fato. Isto é, uma compe
tência que compreenderia também regras absolutamente sociais 
que descrevem como se utiliza a competência gramatical ade
quadamente em situa~j;ões de intera~~o ... " (Orlandi: 1983: 94-
95) • 

(3) A proposta de Jakobson sera descrita na set;:S:o "Comunica
~;~o e fC.nt:;&o" do presente capitulo. 

(4) BOhler descreve o circuito da comunica~~o identificando 
os seguintes componentes: falante ou emissor, ouvinte ou re
ceptor, os objetos e suas rela~~es (que podem ser tanto in
ternas quanto externas ao individuo) e o signo lingQistico 
ou linguagem. A partir da relaç~o entre a linguagem e cada 
um dos componentes, tem-se as funçbes representativa (cen
trada nos objetos e suas relaçbes), expressiva (centrada no 
emissor) e apelativa (centrada no receptor). 

(5) O esquema de Shannon e Weaver, ligado a processos fisi
cos de transmiss~o de informaç~o e à realizaç~o de Um cir
cuito 6timo de circulaç~o de mensagens em telecomunicaç~o, 
consta de emissor, receptor, mensagem e processos de codifi
caç~a e decodificaçillo. Considera, inclusive, o "ruído" como 
fator deformante da transmiss~o de sinais. Essa terminologia 
toda é familiar para os que trabalhamos com a linguagem. Ca
beria perguntar até que ponto esta "importa!;~O" de termino
logia (cf. Bachmann, Lindenfeld e Simonin: 1981: 23) foi 
acompanhada de uma "importa~~o" teórica. 
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preender o funcionamento das prAticas que esse conceito tem 

instaurado na área de ensino/aprendizagem de lingua estran

geira na Lingtlistica Aplicada. 

Tal "explora~;~o", através da liteFatura sobre a pedago

gia de linguas, seguiu pistas em autores que, pela relev&n

cia e pela repercuss~o de suas propostas na teoria da Lin-

gtlistica Aplicada, considero como referências obrigatórias. 

As pistas levaram-me ao encontro da comunica;~o como um 

lugar na verdade mais freqüentado do que definido (6); le-

varam-me, também, à identifica.~o de quatro conceitos que, 

dada sua presença recorrente -nem sempre explicita- nas 

definiçbes de comunicaç~o, parecem ter ocupado um lugar sig

nificativo, um papel articulador do/no processo de concei

tualizaç~o de comunica.~o em Lingtlistica Aplicada. S~o eles: 

( 7) • 

(6) Comentando, justamente, sobre a falta de precis~o do 
significado de comunica;~o~ CastaNos (1989: 14) faz referên
cia a um encontro de especialistas em linguagem e ensino de 
linguas durante o qual se falou muito em comunica~~o. Quando 
um participante n~o vinculado ao ensino pediu uma defini~~o 
do conceito, ninguém se habilitou a responder. 

(7) Estes quatro conceitos que identifiquei como articula
dores do/no processo de conceitualizaç~o de comunica.~o 

emergem de uma "exploraç:3o" dos seguintes autores: Almeida 
Filho: 1988, 1990; Bachmann et alii: 1981; Bédard-Claret: 
1982; Bégin: 1982; Br-een, Candlin' e Waters: 1979; Breen e 
Candlin: 1980; Canale, apud Richards e Schmidt: 1983; Canale 
e Swain: 1980; CastaNos: 1989; Cicurel: 1987; Corder: 1975; 
Coste: 1984; Dabéne: 1990; Di Pietro: 1987; Faerch e Kasper; 
1983; Gschwind Holtzer: 1981; Gumperz: 1982; Jakobovits: 
1982; Jupp et alii, apud Bédard Claret: 1982; Littlewood: 
1981; Morrow: 1979, apud Richards e Schmidt: 1983; Palmer: 
1978, apud Canale e Swain: 1980;, Sajavaara: 1987; Trim: 
1984; Van Ek: 1975, 1984; Widdowson: 1972, 1978, 1989. 
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Comunic:aç:~o e funt;~o 

Proponho começar por- funr;~o. O conceito "entr-a" na Lin

güistica Aplicada após ter percorrido um longo caminho na 

Lingüistica, no âmbito das primeiras correntes estruturalis

tas-funcionalistas. 

Um tipo de funcionalismo tenta, através da identifica

i~O de traiaS distintivos, considerar a fun;~o desempenh~da 

pelos elementos lingOisticos de cada um dos niveis de lingua 

organizados a partir do estruturalismo (fonético-fonológica, 

morfossintático, semantico)~ Assim, no nivel fonológico, por 

exemplo, a surdez de /t/ frente à sonoridade de /d/ consti

tui o traço distintivo entre /dato/ e /dado/. O conceito de 

funç~o diz respeito, pois, à fun5~0 desempenhada por um ele-

menta "l<". 

Um uso e sentido diferentes emergem a partir da tenta

tiva de Jakobson (1960) de explicar a natureza da linguagem 

transpondo o limite do "estritamente lingtlistico", da rede 

de dependências internas do sistema, para incorporar a si-

tua~~o comunicativa. Através das fun~bes que identifica, 

centradas em cada um dos componentes de seu esquema de comu

nicaç~o (expressiva no emissor, conativa no receptor, poétj

Cd na mensagem, referencial no referente, na realidade, fá

tica no canal e metalJngflist.ica, no código), Jakobson tenta 

dar conta do funcionamento comunicativo. Fun~~o, ent~o, no 

sentido de descriç~o de um funcionamento. 

Como articulador do/no processo de conceitualizaç~o de 

comunica;~o em Lingdistica Aplicada, entretanto, o conceito 

de fynk~D deve ser entendido no sentido das teorias funcio

nalistas e pragm.áticas sobre a linguagem (cf. Austin: 1962, 

Searle; 1969, Halliday: 1970), teorias estas que ressaltam o 

caráter teleológico, o para que da linguagem, bem como o fa

to de a linguagem constituir basicamente um instrumento de 

ar;'à:o social (8). 
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Vejamos uma p~imeira caracterizaç~o de comunica~~o 

nesse sentido (9): 

!.a • ••• A camunica~ko só se dá quando nos servimos de frases 
para real ,i z;ar um.a VSJ.ried.ade de a tos di ferEm tes de na tu reza 
essencialmente social. Assim, nko comunicamos através da 
composiç~o de frases, mas usando frases para fazer enuncia
dos de diferentes tipos: descrever, enumerar, classificar, 

etc~ ou perguntar, pedir, dar ordens .•• (Widdowson: 1972: 
118) (10). 

Van Ek (1984: 68) reforça, doze anos mais tarde, o pa-

pel definidor da categoriza~~o nócio-funcional na caracteri

za~~o de comunica~~o; 

l~b~ ••• (o miolo da comunica~~o) estA constituido por fun
çôes comunicativas gerais, tais como afirmar, perguntar, ne
gar, corrigir, expressar dúvida 11 expressar habilidade, von
tade ou falta de vontade, etc., e por no~bes gerais do tipo 
presen~a/aus~ncia, antes e depois, passado/presente/futuro, 
causalidade 11 contraste 11 etc. Sempre que comunicamos realiza
mos tais fun~bes lingflisticas e manipulamos tais no~ôes ge
rais ••• (11). 

(8) Para um percurso sobre a entrada do social e seu papel 
nas teorias da linguagem, ver Zoppi Fontana: 1991. 

(9) A vers~o em português das caracterizaqbes de comunica~~o 
(sempre em negrito itálico) é de minha responsabilidade;" pe
lo lugar que ocupam na constru~~o do presente capitulo, con
siderei necessário acompanhar cada uma, em nota, da cita~~o 

original. 

{10) " ... Communicatior~ only takes place when we make use of 
sentences to perform a variety of different acts of an 
essentially social nature. Thus we do not communicate by 

composing sentences, but by using sentences to make state
ments of different kinds, to describe, to record, to 
classify and so on, or to ask questions, make requests, give 
orders .• ~" 

(11) " ••. this coreis constituted by the general communicat
ive functions such as stating, asking, denying, correcting, 
expressing doubt, expressing ability, willingness or unwill
ingness, etc., together with such general notions as 
presence/absence, before and after, past/present/future, 
causality, contrast, etc. Whenever we communicate we fulfill 
such language-functions and we handle such general 
notions ••• " 



Trabalhar com a identificaç~o do conceito de comunica

;~o como categoriza~~o nócio-funcional -identifica~~o nem 

sempre partilhada entre os especialistas em abordagem comu

nicativa (cf. Almeida Filho: 1988, Casta~os: 1989, entre ou-

tros)- tem certas conseqüências, 

quanto no plano metodológico. 

tanto no plano teórico 

No plana teórico, implica atribuir à lingua o estatuto 

de instrumento, instrümento de comunicaç~o. 

Essa posiç~o se sustenta e fortalece, na prática empí

rica de ensino de linguas das últimas décadas, em contextos 

sócio-históricos especificas: 

- abordagens áudio-visuais/orais para satisfazer as neces

sidades lingüísticas de soldados durante a segunda guerra 

mundial; 

- abo~dagens n6cio~funcionais/comunicativas, tanto para fa~ 

zerem mais fluidos os contatos entre paises do primeiro mun

do {fundamentalmente Europa e Estados Unidos), quanto para 

facilitarem o acesso a tais paises pelos habitantes de pai

ses do terceiro mundo, por interesses vários: turismo, es

tudo, emprego, sobrevivência. 

Nesses casos todos, a prática de ensino/aprendizagem de 

uma lingua estrangeira se centra na n&cessidade de fornecer/ 

aceder a um instrumento, um meio para assegurar uma comuni-

ç~o pelo menos elementar, básica. Ao faz@-lo de tal modo, ao 

centrar-se nesses aspectos (apagando, portanto, outros) a 

prática de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira forta

lece uma configuraç~o instrumental de lingua, isto é, como 

um instrumento, um objeta externo ao sujeito, do qúal este 

pode se servir para determinados fins. N~o diria que a lin

gua n~o possa funcionar como instrumento de comunica~~o, mas 

n~o limitaria a lingua a isso ~como procurarei mostrar no 

decorrer deste capitulo. 

No que diz respeito ao plano metodológico, em 1978 

Widdowson já apontava para uma das primeiras críticas que 
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seriam levantadas contra o "ensino comunicativo" baseado em 

categoriza~~es nócio-funcionais: 

l.c. ~-~Pareceria existir o pressuposto de que, por exemplo, 
a llngua é automaticamente ensinada como comunica~~o pela 
simples concentraç~o em 'no~bes' ou 'fun,bes' mais do que em 
frases~ Mas comunicar-se n~o consiste em expressar no,bes 
isoladas ou realizar funçbes isoladas, assim como também n~o 
consiste em pronunciar frases-modelo isolddas ••• (Widdowson: 
1978: ix) ( 12). 

Sua observaç~o alude à situa~~o surgida no plano 

metodológico de mera substituiç~o de elementos basicamente 

gramaticais -privilegiados nas abordagens estruturais- por 

elementos pragmáticos, mantendo, porém, esquemas de funcio-

namento estrutu~ais: no lugar das frases-modelo isoladas 

aparecem rela~bes de formas lingüisticas que realizam noçbes 

ou funr;e:!es, também descontextualizadas. Substituiç~o, por-

tanto, entendida como mera transferência, como aplicaç;3:o 

automática de uma ''novidade" teórica. 

Breen, Candlin e Waters (1979: 2) apontam para outro 

problema que surge a partir da categorizaç~o funcional: o 

fato de 

l.d • • ~.tentar relacion•r funt;:to e forma de maneira s.istemá
tic411 quando, no u~o lingtilstico autentico, as relat;ôes sis
temáticas ou prediziveis entre atos de fala e enunciados e 
sua resliza~ko gramatical existem muito raramente, a n~o ser 
nos atos mais rotineiros ou ritualisticos ••• (13). 

(12) " ••• There seems to be an assumption in some quar-ters, 
for example, thctt language is automatically taught as 
c:ommunication by the simple expe·dient of concentr-ating on 
'notions' or- 'functions' rather than on sentences. Eut 
people do not communicate by e-xpressing isolate-d notions or
fulfilling isolated functions any more than they do so by 
uttering isolated sentence patterns, ... " 

(13) " ••• (The problem is that of) trying to relate function 
and forro in some systematic way when, in authentic language 
use, systematic or predictable relationships between speech 
acts or utter-ances and their- grammatical realization very 
rarely exist except in the most routine ar ritualistic 
a c t s ••• " 
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O que parece, no entanto, estar esquecido nessa critica 

à categoriza~~o funcional é o fato de que se trata justamen-

te de uma categorizaça0 , isto é, de um construto teórico, 

que, enquanto tal, n~o existe na lingua. O que existe é um 

olhar, uma perspectiva teórico-epistemológica determinada, 

que sustenta a construç~o de uma ou de várias categoriza-

ç-Oes, modelos, etc. Por essa raz~o também n~o existe~ 

única categoriza~~o nócio-funcional (cf. Van Ek: 1975, Wil-

kins: 1976, Galli de Paratesi: 1981). Com base no capitulo 

rrr poder-se-ia, também, questionar o "uso lingtlistico au-

téntico", que no comentário de Breen, Candlin e Waters 

(l.d.) teria o estatuto de dado, de prévio à linguagem. 

Para Littlewood (1981:1), a comunicaç~o, no ambito do 

ensino de linguas, está ligada a uma aten~~o sistemática e 

equilibrada aos aspectos funcionais e estruturais da lingua: 

l~e . ••• Um dos tra~os mais caracteristicos do ensino de lln
guas é que ele dá aten~~o sistemática aos aspectos funcio
nais e estruturais da 11ngua na mesma medida, combinando-os 
em uma vis~o mais efetivamente comunicativa.*. (14). 

A comunicaç~o, sempre ligada à fun•~o nas caracteriza

çôes analisadas, parece colocar para os lingOistas aplicados 

a preocupaç~o de como superar, na plano metodológica, a mera 

substitui~~o de elementos gramaticais por elementos pragmá-

ticos. No mesmo texto citado (~), Widdowson expEle sua 

proposta: o objetivo principal para a lingua ser ensinada 

como comunicaç~o é que o aprendiz consiga ''manipular'' o dis-

curso, "lidar" com ele (15) (cf. Widdawson: 1978: ix, 145). 

Para tanto, configura, como sabemos, sua concepç~o de dis-

curso at~avés dos seguintes pares de conceitos: 

(14) '' ••• One of the most characteristic features of 
communicative language teaching is that it pays systematic 
attention to functional as well as structural aspects of 
language, combining these into a more fully communicative 
v iew ... " 

(15) Widdowson fala em ''handle discourse'' ·(p. ix) e ''cape 
with discourse" (p. 145). 



o que é correto I o que é ap~opriado; 

"usage" 

coesl3:o 

significa~~o 

I 
I 

"use"; 
coerência; 

I valor; 
capacidades habilidades lingtlisticas I comunicativas. 

Como vemos, a conceitualizaç~o de discurso é construida 

dicotomicamente: por um lado, as ''habilidades lingtlisticas'', 

referidas à combina~~o de palavras em estruturas segundo 

certas regras gramaticais, ou seja, a significaç~o de frases 

fora de um contexto lingOistico (c f. Widdowson, op. cit.: 

11, 19); por outro, as "capacidades comunicativas", relacio-

nadas à realiza~~o do sistema enquanto uso em contextos de-

terminados (idem, p. 67). 

Em primeiro lugar, pode-se reconhecer, nessa configura-

o:;:~o de discurso construida por Widdowson para explicar de 

que modo a lingua poderia ser ensinada como comunica~~o, a 

dicotomia saussureana lingua/fala, à qual o próprio Widdow-

son faz referência (cf. Widdowson. op.cit.; 3): as ''habili-

dades lingüisticas'' dariam ccmta da lingua, as "capacidades 

comunicativas'', da fala. 

Em segundo lugar, podemos identificar, a partir da 

configura~~o de discurso de Widdowson, a origem da pol@mica 

instaurada no plano metodológico entre a abordagem gramati-

cal e a abordagem comunicativa, a respeito da inclus~o ou 

exclus~o da ''gramética'' quando se pretende ensinar a ''comu-

nic:ar" ( 16). 

Segundo essa polêmica, existiriam basicamente duas si-

tuaçOes no ensino ''comunicativo''; 

a) uma vez que o objetivo é ensinar a ''comunicar'', o grau 

de precis~o formal deixa de ser relevante, e o ensino da 

gramática passa para um segundo plano; 

b) para o ''comunicativo'' poder ser ensinado, deve e:-:istir 

uma base gramatical prévia. o "comunicativo" adquire, 

{16) Como vimos no capitulo III, essa polêmica vai estar na 
base da caracterizac;:~o do' espat;:o da sala de aula como "au
têntico'' ou ''n•o-autêntico''. 
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nessa vis~o, o estatuto de ac~éscimo, 

lingüistico. 

de complemento do 

Ora, uma terceira situa~~o procura aproximar os pólos 

dessa dicotomia; ao se ensinar a "comunicar" está se inclu-

indo o ensino da gramática, dada que o objetivo é ensinar a 

lingua como um todo, 

sistemáticos. 

com seus aspectos sistemáticos e as-

Aproximar os pólos da dicotomia, entretanto, n~o é su-

ficiente para desmontà-la; muito áo contrário, como vimos no 

capitulo III, a aproxima~~a confirma a dicotomia: se os pó-

los podem ser aproximadas, é porque eles ''existiriam'', na 

medida em que uma construç~o teórica os faz existir. Toda 

tentativa de desconstruç~o da dicotomia será, portanto, cir

cular« 

Uma possibilidade de dissolv@-la deve~ia ser p~ocu~ada 1 

a meu ve~, fo~a do êmbito metodológica, pa~tidá~ia freq~en

te, coma sabemos, de polarizaç~es. A responsabilidade de o 

"comunicativo" ser ensinado como acréscimo, como complemento 

do ''lingüistico'', ou ''ignorando'' ( !) esse ''lingOistico'' está 

antes na própria concepç~o de lingua que subjaz tanto às ca

racterizaç~es de comunicaç~o através do conceito de fun.~o 

expostas acima quanto à configuraç~o de discurso de 

Widdowson a elas vinculada. De fato, trata-se de u~a concep

ç~o dicotOmica que considera a llngua enquanto sistema for-

mal fechado em si mesmo, lugar do sistemático, lugar do 

social e, no entanto, exterior ao individuo, existindo inde-

pendentemente da tal a.. Esta, por sua vez, constitui a 

conc~etizaç~o da lingua, a sede do assistemático. do indivi

dual (cf. de Saussu~e: 1915). Assim " ••• a lingua, como obje

to de ci@ncia, se op~e à fala, como residuo n~o cientifico 

da análise ..• " (cf. Pêcheux; 1969: 3). Tal concep~;il:o, que se 

insc~eve dent~o do que Bakhtin (1929) ca~acte~iza como obje

tivismo abstrato, exclui, portanto, a possibilidade de um 

espaço de ''convivéncia'' ent~e o sistemática, identificado na 

pedagogia de linguas com a ''abo~dagem gramatical'', e o as~ 

sistemático, que entraria em jogo ao se adquirirem as 
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condiçf:les de uso do sistema, ao se "comunicar'', 

Widdowson. 
segundo 

Uma concep~~o de lingua diferente se encontra desenvol

vida pela escola francesa de AnAlise do Discurso (17), que 

constrói uma reflex~o sobre a linguagem numa perspectiva 

critica a respeito da vis~o positivista da LingOistica e das 

Ciências Sociais, sustentada por uma teoria n~o-subjetivista 

do sujeito~ 

Apesar de o processo de ensino/aprendizagem de lingua 

estrangeira n~o constituir seu objeto especifico de estuda, 

considero que alguns conceitos construidos pela Análise de 

Discurso podem -se apropriados criticamente, n~o como mera 

"colagem" mas "reinventados", nas palavras de Henry (1990: 

18)- abrir espaços de reflex~o enriquecedores nesse campo da 

Lingüistica Aplicada (18). 

Na presente capitula, a partir da análise critica do 

processo de conceitualizaç~o de comunica~~o, pretendo, atra-

vês de alguns conceitos da Anàlise do Discurso, tra~ar um 

horizonte inicial~ apontando possiveis espa~os de uma refle

x~o posterior no campo da pedagogia de linguas. 

O objeto especifico da Análise do Discurso é o d~scur~ 

so, entendido como efeitos de sentidd entre locutores (cf. 

(17) Fundada por Michel Pêcheux, na Fran~a, e representada, 
no Brasil, pelo grupo de trabalho dirigido por Eni Orlandi. 

(18) Serrani vem trabalhando desde 1982 na reflex~o sobre os 
deslocamentos teórico-metodológicos fundamentais para uma 
proposta discursiva do ensino/aprendi7agem de lingua estran
geira. Do ponto de vista da linguagem, assumir-se uma 
perspectiva discursiva implica, para essa autora, "em uma 
ruptura epistemológica com as concep~bes de linguagem pró
ximas tanto do formalismo como do sociologismo •.. '' (1989); 
essa ruptura epistemológica também é necessária no que diz 
respeito " •.• às teorias de aprendizagem comportamentais e 
cognitivistas. A concepç~o da subjetividade que se articula 
à Teoria do Discurso é a psicanalitica em seu desenvolvimen
to lacaniano e é no escopo dos pressupostos fundamentais de
la que têm de se ~ncrever as questões sobre o processo de 
aprendizagem" (idem). 

68 



69 

Pêcheux: 1969: 18). Segundo essa teoria, os sentidos se 

constroem, se produzem no processo de interlocu~~o, e esse 

processo de construç~o de sentidos està determinado pela 

história. 

A concepç:Jo do discurso como efeitos de sentido entre 

locutores delimita um lugar epistemológico diferente ao que 

subjaz à concep~~o de discurso configurada por Widdowson. 

Como vimos, esse autor constrói a noç~o de discurso para e~

plicar de que modo a lingua poderia ser ensinada como comu-

nicaç~o. Widdowson 

da lingua fechado 

considera, por um lado, o sistema formal 

em si mesmo e, por outro, enquanto 

acréscimo, as condiç~es de uso desse sistema. Para a Análise 

de Discurso, no entanto, '' ••• do ponto de vista da história 

se podem apreender os produtos (sentidos cristalizados) como 

tal, mas, enquanto processo, o sentido se constitui na in-

terlocu~~o a cada momento. E é essa rela~~o dinamica, é esse 

movimento entre processo e coisa produzida que constitui a 

linguagem ••• '' (Orlandi: 1983: 151). 

A partir dessa concepç~o de seu objeto de estudo -o 

discurso-, para a Análise do Discurso, a lingua '',,,ou me-

lhor, as sistematicidades fonológicas, morfológicas, e sin

táticas s~o as condiçbes materiais de base sobre as quais se 

desenvolvem os proceSsos discursivos ( ••• )A lingua consti

tui a condiç~o de possibilidade do discurso ... '' (Orlandi: 

1986ao114). 

O lingtlistico e o histórico se articulam, pois, na pro

du~~o de sentidos. Esse lingtiistico, no entanto, '', .. é do

tado de uma autonomia relativa que o submete a leis inter

nas, as quais constituem, precisamente, o objeto da Lingdis

tica .. ," (Pêcheux citando Henry: 1975, 1988: 91, tradut;:~o 

brasileira). 

E essa noc;~o de autonomia relativa que pode, a meu 

ver, dar uma nova distribuiç~o para a inclus~o dos aspectos 

sistemáticos e assistemáticos dentro da pedagogia de lin-

guas, buscando maneiras de o assistemético 

"heterogeneidade constitutiva" (cf. Authier 

-o fugidio, a 

Revuz: 1982)-



ser incluido n~o-aditivamente, como simples acréscimo do 

sistemático -do controlável-, mas como constitutivo do pro

cesso de ensino/aprendizagem de uma l!ngua estrangeira. 

Um segundo conceito constitutivo do processo de concei-
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tua 1 i zaç~o de comunica~~o e estreitamente ligado ao de fun-

~~o {uma vez que a partir das fun~~es se tenta categorizar o 

para que, os objetivos visados por uma lingua entendida como 

a~:S:o social) 

Mantendo-se dentro da dicotomia saussureana lingual 

fala, Littlewood (1981: 

seguintes termos: 

17) caracteriza a comunica~~o nos 

2.a • ••• (nas atividades Jing01sticas) o aprendiz usa o re
pertório lingtiistico que aprendeu para comunicar significa
dos especificas com propósitos especificas ••• (19). 

Os elementos do sistema, da lingua, existem como ~eper-

tóriO ao qual se apela -numa clara vis~o instrumental- para 

se ·~comunicar". Comunica~~o seria, pois, a partir dessa ca-

racteriza;~o, a capacidade de uso do sistema lingtlistico pa

ra ~ealizar as próprias inten;aes. 

Nessa mesma dire~~o, fazendo considera~aes sobre o que 

seria necessário para ser um comunicador efetivo, Trim 

(1984: 123) caracteriza a comunica~~o: 

2.b .•• ,.Preparar-se para ser um comun.icador efet.ivo signifi
ca. certamente~ adquirir o conhecimento de um sistema lin
gilistico e as condi~ôes de seu uso~ a fim de realizar as 

próprias inten~bes comunicativas em situa~Oes cotidianas ••• 
( 20) • 

( 19) " ••• In them (communicative activities), the lea~ner 

uses the linguistic repertaire he has learnt, in arder to 
communicate specific meanings for spec:ific purposes .•. " 

---- j;_ 



Temos, em primeiro lugar, a lingua ainda concebida como 

um sistema do qual se devem adquirir as condiç~es de uso. 

Trim evoca assim a concepç~o saussureana~ fato qué resulta

rá~ no plano metodol6gico, como observamos acima (!.e.), no 

ensino do "comunicativo" como acréscimo do "lingtHstico". 

Em segundo lugar, temos um sujeito comunicador que, em

bora tendo acedido ao uso do sistema, só poderá realizar as 

"próprias intençe!es comunicativas" em um <1imbito restFito: o 

das "situaç:ôes cotidianas". 

O alcance desse "cotidiano" deve ser procurado no con

texto de emergência da caracterizaç~o de Trim: a redaç~o dos 

projetos "Threshold Level" do Conselho de Europa, organismo 

voltado para resolver questOes de ensino/aprendizagem de 

li.nguas estrangeiras numa Europa com grandes movimentos mi

gratórios, tanto internas -entre os próprios paises euro

peus- quanto externos -provenientes de outros continentes~ 

Esses projetos, que levam em consideraç~o destinatários tan

to europeus quanto de outras partes do mundo (por raz~es di

versas: movimentos de migraç~o interna, chegada de estran

geiros por motivos de trabalho, estudo, persegui~~es politi

cas ou religiosas), v~o se constituir como uma base funda

mental de apoio para a ela.boraç21o de métodos e de materiais 

''comunicativos''. O perfil de aprendiz/destinatArio desses 

projetos é, segunda Van Ek {1975), o de um visitante tempo-

rario ou o de um nativo que terá contatos também temporá

rios, portanto superficiais, com estrangeiros em seu pais. 

Esse perfil explica o aspecto de ''guia turistico'' presente 

na maioria dos manuais ligados ao projeta "Threshold Level", 

~anuais cujo objetivo é ofer·ecer ''amostras'' que viabilizem a 

aquisiç~o -por parte desse tipo de aprendizes- de um dominio 

básico da lingua estrangeira. Voltarei a esta quest~o na 

seç:~o "Comunicaç.~o e t:o.uper.aç~o" deste capitulo~ 

(20) "~ •• Preparing to be an effective communicator certainly 
means acquiring the knowledge of a linguistic system and the 
conditions of its use in arder to realize one's communicat
ive intentions in the situations of daily life ••• <" 
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Assim como o conceito articulador de funrl!o r-emete a 

teorias funcionalistas e pragmàticas, o de intençko remete a 

abordagens enunciativas de reflex~o sobre a linguagem, que 

se int.eressa.m pela maneira como "a sujeito se mar-ca naquilo 

que diz.~." (Orlandi: 1986b-:59). 

Do estudo de Jakobson (1957) sobre os pronomes pessoais 

e algumas categorias verbais -os "embrayeurs" (21)- ao tra-

balho de Benveniste (1966) sabre a natureza dos pronomes e 

a subjetividade na 1 inguagem, o contexto e o sujeito 

desconsiderados em análises anteriores por pertencerem ao 

dominio da fala, portanto do assistemático, do inanalisàvel

fazem sua entrada na reflex~o sobre a linguagem. 

Por· um lado, a referéncia ao contexto é "constante e 

necessária'' (Benveniste, op.cit., tradu~~o brasileira 1988: 

279); por- outrot existem "indicadores" (por exemplo, os de-

monstrativos, advérbios do tipo aqui e agora) definidos pe-

la deixis '' ••• contemporanea da instancia de discurso que 

contém o indicador de pessoa", o ~ (idem: 280). Assim, 

" ••• a linguagem está de tal forma organizada que permite a 

cada locutor apropriar-se da lingua toda designando-se como 

eu ••• " (idem: 288). 

Constrói-se assim um lugar de onipot@ncia para o su

jeito: ao ''apropriar-se de toda a lingua'', vai poder dizer o 

que qu1ser e poder controlar esse seu dizer. A realizaç~o 

das "próprias inten~;bes" por parte do "sujeito comunicador" 

a que alude Trim em 2~b. deve se vincular a esse principio 

(21) "Embrayeurs" é a tradw;~o francesa de "shifter", termo 
cunhado por Jespersen para aludir a "~ •• palavr-as cuja sig
nificaç~o geral n~o pode ser definida sem que se remeta à 
mensagem ••• "~ Jakobson ( 1957) descr-eve os "embrayeurs" (pro
nomes pessoais e algumas categorias verbais) como simbolos
-indice, por-que est~o associados ao objeto que representam 
por uma r-egra convencional e mantêm, ao mesmo tempo, com 
esse objeto, uma relaç:~o existemcial. Guespin (1-:tS!i.) V<:>\T..,-r.l aos 
"embrayeurs" de Jakobson para dizer que eles agem "corrosi
vamente" sobre os outros elementos da linguagem, dado que 
todos devem. ser explicados, nec:essariame:mte, em rela';~O ao 
discurso. 
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de ''exprimibilidade'', de express~o e de interpretaç~o de in

ten;Oes* 

O principio de "exprimibilidade" também está pressupos-

to na caracterizaç~o que Gumperz e Gumperz (1982: 16) f a-

zem de urna "abordagem sociolingtlistica da comunicaç:;ã;o": 

2~c. ~~.uma abordagem sociolingtiística da comunica~~o deve 
mostrar como esses traços do discurso contribuem para que os 
participantes interpretem os motivos e intençees de cada 
um .. • ( 22 J • 

Em uma caracterizaç~o sucinta e talvez das mais diretas 

sobre o significado de comunica~~o, Canale e Swain falam em 

2~dk •a~se fazer entender (ou comunicar) ••• (1980: 15) {23}, 

deixando implicita a quest~o da express~o de intenç:Oes. De-

la decorre, por sua vez~ a existência de um Único sentido, 

ou~ no minimo, de sentidos que o sujeito tenha a inten~~o de 

expressar, e o pressuposto de que esse/s e n~o outro/s 

será/~o interpretado/s. 

Assim como a conceitualizaç~o do conceito de comunica-

ç~o através do de funç~o trouxe à tona uma concep;~o redu-

tor-a/reduzida de lingua, na medida em que enfatiz~ava quase 

que exclusivamente seu car-áter instrumental, a conceitua.li

za~~o de comunicaç~o através do conceito de intenç~o forta

lece a questâo da transparência de sentidos, da comunicaç~o 

concebida como transmiss~o de informa~~o. 

A noç~o de intenç~o apagaJ assim, o fato de os sentidos 

ser-em constr-uidos historicamente no processo de interlocu-

{22) " a sociolinguistic 
show how these features 
participant's interpretations 
intents ••• " 

approach to communication must 
of discourse contribute to 

of each other's motives and 

(23) " ..• getting one's meaning across (or communicating)~··" 
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De uma perspectiva discursiva, 

sentidos é ( ••• ) ideologicamente 

".~.a 'naturalidade' dos 

construida .• ~" {Orlandi: 

1988; 102), e esta ligada à ilus~a do sujeito (cf. Pêcheux: 

1975)~ A partir da concepç~o psicanalitica do sujeita que a 

AnAlise do Discurso pressupôe, esta ilus~o é efeito de dois 

esquecimentos: " ... a) o de que a discurso n~o nasce na su-

jeito, por isso, os sentidos n~o se originam nele, s~o reto

mados por ele; b) o de que ao longo do seu dizer se formam 

familias parafrásticas com aquilo que ele poderia dizer mas 

vai rejeitando para o n~o-dito, e que também constitui o seu 

dizer (enquanto 'margens'). Do primeiro esquecimento se 

origina a ilus~o de o sujeito ser fonte de seu discurso ("o 

que eu digo tem o sentido que eu quero", onipotê-ncia do su

jeito), e do segundo se origina a ilus~o da realidade de seu 

pensamento {"o que eu disse só pode significar x", onipo

tência do sentido). No primeiro se inscreve a 'eficácia do 

assujeitamento" (ou ilus~o da autonomia do sujeito), no se

gundo~ a 'estabilidade referencial' (ou ilus~o da transpa

r@ncia das sentidos) ... " (idem: 107-108). 

No intuito de apontar possiveis espaços de reflex~o 

para a pedagogia de linguas, considero que o "segundo es

quecimento", que diz respeito à "onipotência do sentido" po

deria ser trabalhado em sua relaç~o com a ilus~o de controle 

por parte do professor e do aprendiz que, como vimos no ca

pitulo II, ope~a de diferentes maneiras tanto sobre o pro

cesso de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira quanto 

sobre a 11ngua alvo. 

Com efeito, o segundo esquecimento, também denominado 

"esquecimento do nivel enunciativo", é o lugar no qual se 

leva a termo a constru~~o sintática dos processos da enun

cia~~o, constru~~o que está em jogo ao se ensinar/aprender 

uma lingua estrangeira. 

Esse esquecimento, ao que me parece, operaria de manei

ra diferente nesse pr·ocesso, jâ que, justamente um dos moti

vos que provoca a angústia do aprendiz é "saber" ou, pela 

menos, "suspeitar" de que seu dizer na lingua alvo pode n~o 
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significar "x". Isto porque ela lhe é "nova", "desconhe-

cid.a", porque sabe que existe uma distancia entre essa lin-

gua ''nova'' e sua lingua maternas Essa distância provoca no 

aprendiz de lingua estrangeira a angústia legitima por n~o 

"saber" se vai conseguir falar x ·-Essa angústia vai ali-

mentar, por sua vez, tanto a necessidade de controle do 

aprendiz sobre a lingua alvo, a busca de maneiras pelas 

quais seu dizer efetivamente signifique 'x '
1 

quanto a ne

cessidade de o professor "fornecer-lhe" os "instrumentos de 

controle". 

Nesse sentido, o funcionamento do "segundo esquecimen-

to" estaria afetado por essa "limitcu;-l{o" do dizer do apren

diz, que estaria "limitando", também, a prodw;:~o de familias 

parafrástica.s ao longo de seu dizer. A "limita~2i:o" exacerba 

a necessidade de controle que, se "satisfeita", fortalece a 

ilus~o do dizer como express~o de uma inten~~o. 

Apesar de a intenç~o constituir uma ilus~o necessária 

do dizer também na lingua materna -preciso acreditar que o 

estou dizendo ''só significa 'x' "-, a ênfase das ca.racteri-

za~ôes de comunica~~o através desse conceito apagam aquilo 

que o processo de dizer tem de complexo, apagam sua opacida-

de. 

Comunicaç~o e coopera~~o 

75 

Um terceiro conceito emerge como constitutivo da con

ceitualiza~~o de comunicaç~o~ o de cooperaç~o. Assim como o 

conceito de funç:'$o nos remetia às abordagens funcionalistas 

e pragmáticas da linguagem e o de intenç~o às abordagens' 

enunciativas, o conceito de cot:Jpen:u;ito evoca o principio co

operativo sobre o qual Grice (1975) sustenta sua teoria so

bre a conversaç~o. 

E esse o principio que possibilita a ''reduçâo'' da ''in

cer-teza" apontada por Palmer: 
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3~a~ ... ~• 
em favor 
1980: 29) 

comunict~çllo genuina envolve "redw;~o de incerteza" 
dos participantesM.~ (1978, apud Canale e Swain: 
(24}, 

e que sustenta a "tarefa de par-tilhar significados" referida 

por Breen e Candlin: 

3.b. ~~.Na comunicaç~o, falantes e ouvintes (e escritores e 
leitores) est~o quase sempre engajados na tarefa de parti
lhar significados~~~ (1980: 90) (25). 

Em ~J o principio cooperativo seria um meio para 

atingir uma "comunicaç~o genuina", o "fazer-se entender" de 

Canale e Swain em ~ • Para Breen e Candlin {3.b.), o 

principio cooperativo diz sobre o próprio funcionamento co

municativo~ E tanto a "reduç~o de incerteza" quanto a "tare-

ta de partilhar significados'' est~o ligadas à quest~o do 

sentido: parece have~ um certo reconhecimento da opacidade 

do sentido e uma certa necessidade de cont~olâ-la, de apagar 

sua pluralidade, reforçando-se, ainda, a existência de um 

sentido ''literal'', univoco. 

Para Trim e Sajavaara, o principio cooperativo consti

tui-se como um objetivo da comunicaç~o: 

3.c~ ~*~Devemos considerar a comunicaç~o como um processo 
pelo qual dois (ou mais) individues$ cãda um com um back
ground de experi~ncias diferente, usam a Tala partindo de um 
modelo de 11ngua parcialmente partilhado, mas sempre distin
to, visãndo um entendimento entre si e os requisitos da si
tua~~o social em que est~o envolvidos~~.(Trim: 1984: 125) 
(26). 

(24} " .•. genuine communication involves the 'reduction of 
unce-rtainty' on behalf of the participants •.• " 

(25) "~ •• In' communicat.ion, speakers and hearers (and writers 
and readers) are most often engaged in the work of sharing 

" " mean.1ngs ••• 

{26) " ••• We are obliged to see communication as a process by 
which two (or more) individuais, each with a different 
experiential background, use speech on the basis of a partly 

"' ~ .. -
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3.d. ~~-os participantes de uma interaç~o comunicativa se 
envolvem em um processo de negaciaç~a cuJo objetivo é um 
acorda de entendimento mütuo f~~*) Nos estdgios iniciais~ em 
•speci•J •ntr• d•sconhecidos 1 um• d•• m•ior•• funçbes do 
processa # a redu~ko da incerteza, visando a busca de bases 
de entendimento comuns, que mais tarde ser~ substituida por 
uma scomodaç~o da fala para aliviar a tarefa interpretativa 
do interlocutor~ •• (Sajavaar-.:H 1987: 2) (27) ~ 

Como meio (3.a.}, como descriç~o de um funcionamento 

{3.b~) ou como objetivo da comunica~~o (3.c~, 3.d.), o con-

que subjaz a essas caracteriza~bes de 

comunicaç~o {como, aliàs, o próprio pr-incipio cooperativo de 

Grice) reforça uma concepç~o de linguagem que resulta bas

tante redutora. 

A caracterizaç~o de Trim (3~c.) mantém a visâo instru

mental apresentada por ele em 2~b~; por outro lado, o fato 

de apresentar a ~~corno objetivo da comunica;::to pa

rece implicar uma certa obrigatoriedade de se entender, de 

intercompreens~o, apagando-se assim o processo de constru-

ç~o de significados na interlocu~~o. N~o se trata, como vi

mos, de negar a existência de intenç~es ou de sentidos cris

talizadosJ mas também n~o se trata de enfatizar só eles. 

A caracterizaç~q de Sajavaara (3sd.} está na mesma di

reç:;:o, mesmo incluindo a termo ''negaciaç:ã"o". De fato, este 

termo é com freqdência utilizado querendo significar que a 

interlocuç~o é um lugar din~mico de construç~o e de disputa 

de sentidos. Entretanto, negociar implica pretender chegar a 

shared, but always distinct, language model, to come to 
terms with each other and the requirements of a social 
situation involving the~ both ••• '' 

(27) "~~&Participants in c:ommunicative interaction are 
involved in a negotiation process whose goal is an agreement 
on mutual understanding ( ••• ). At initial stages, 
partic:ularly between strangers, one of the major functions 
of the proc:ess is unc:ertainty reduction aimed at seeking 
common bases of understanding, which, later on, is replaced 
by speech accomodation directed towards alleviating the 
interlocutors"s task of interpretation ••• '' 
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um acordo e, como veremos no último grupo de definiç~es, o 

conceito tem uma forte ligaç~o com o principio cooperativo. 

Noyau (1989) oferece alguns exemplos que tentam deslo

car a força do principio cooperativo no ensino comunicativo, 

mostrando como nem sempre esse principio opera. Para tanto, 

analisa situa;ôes de interlocuíi;g:D entre falantes nativos e 

aprendizes de uma lingua estrangeira em situa~~o endolingUe. 

Valendo-se da ''superioridade língUlstíca''~ os nativos se re

cusam -pelo silêncio, por interrupçbes, pela própria fala- a 

''cooperar'' com os aprendizes. 

A força do principio cooperativo no processo de concei-

tualizaç;3;o de c:omunicaç~o no ~mbito de ensino/aprendizagem 

de l ingua estrangeira em LingUistica Aplicada, pode ser ex-

plicada~ a meu ver, por dois motivos: 

a repercuss~o da teoria conversacional de Grice no próprio 

@mbito da Lingaistica, onde vinha fortalecer uma determinada 

concep~~o de linguagem; 

coincidência da teoria com os objetivos que o Conselho 

de Europa 

de linguas 

cr·iada logo 

se f~xa para o trabalho com o ensino/aprendizagem 

estrangeiras. O Conselho de Europa 1 organiza~~o 

após a Segunda Guerra Mundial para ''encoraiar ~ 

um espirito europeu capaz de afastar qualquer tentativa de 

conflito fratricida" (Van E.k e Trim: 1984: 2) (gr-ifos meus), 

é c responsável~ como sabemos, pela elabcrar;·.â:o dos projetos 

''Threshold Level'', que tém como base abordagens nócio-fun-

c.:ionais para 

pé·ias. 

o ensino/aprendizagem de algumas llnguas euro-

A 1egis1at;~o de tais projetos dedica um espa-t;c cons.:i.-

deràvel a quest.â:o da çooperafi:.?/o"' Com efeito, a "Rer:omenda

ç~o R (82) 18" aponta entre outras c:onsideraçtles que "{o 

objetivo do Conselho da Europa) é ..• ": 

" ... al-c:anç:ar uma maior unidade entre seus membros" {Van Ek 

e Trim: op. cit.: 195); 
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-" ••• converter a diversidade de uma. bar-reira para a camuni

c:aç:~o em uma fonte de enriquecimento e entendimento mU.tuos" 

(idem); 

" ••• promover a mobilidade européia~ o entendimento mútuo e 

a coogera.~t~o, e ultr-apassar o preconceito e a discriminaç:~o" 

(idem); 

-"··~concretizar o estabelecimento de um sistema de inter

cambio de informas;;:ê:o efetivo na Europa" (idem: 198) (grifas 

meus) • 

Como podemos ver, os obJetivos paliticos coincidem com 

a concep~~o de comunicaç~o vinculada ao conceito de coope

raç~o, em uma tendência homogeneizadora de "absorver as dis

tancias e suprimir as desigualdades'' (Gadet e Pêcheux: 1977: 

140). Essa tend~ncia homogeneizadora emerge, 

orientados pelos projetos "Threshold Level" ~ 

nos manuais 

atraves do 

apagamento da complexidade das relaçbes sociais que tais ma

nuais apresentam ( ct ~ Serrani: 1989). 

Comunicaç~o e neqociaç&o 

O último conceito que identifiquei como tendo papel 

articulador do/no processo para conceitualizar comunicaç~o 

é o conceito de neoocia:~o. com o qual se tenta. como já 

antecipei~ trazer à tona a quest~o da disputa de sentidas e, 

portanto, do n~o-a.pagamento de "desigualdades". Vejamos uma 

caracterizaçêl:o de comunica.:ro nessa dire~;~o: 

LL. •. . A t:omun.it:•çko deveria ser cot;JsidertFJda, bilsicamente, 
como um processo de negocia.~o de informaçko,relevante entre 
dois ou mais participantes da interilç~o~~~ (Sajaavara: 1987: 
6) ( 28) • 

(28) "& •• Communication should be primarily seen as a process 
of negotiating relevant information, between two or more 
interactants •• ~" 
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A definiç~o (abaixo) de negocia~~o de Breen, Candlin e 

Waters procura, justamente, "dinamizar" a quest:to da inter

locuç:~o, tentando enfatizar, através do adjetivo "conti

nuas", o que nela há de processo e de disputa de sentidos: 

4.b • ••• A n~gaciaç~o é uma habilidade que envolve inter
preta~bo e expressbo cont1nuas na mesma medida.~. (Breen, 
Candlin e Waters: 1979: 9) (29). 

A qu.al idade "processual" da c:omunic:ar;:~o também é desta-

cada por Canale (1983: 

ç~o: 

3) através do conceito de negocia-

4.c. ·~~no presente capitulo, entende-se por comunica~~o o 
interctlmbio e negocia~:to de informaç:~o entre pelo menos dois 
individuas através do uso de simbolos verbais e n~o-verbais, 
modalidades orais e escritcs/visuais, e processos de produ
ç~o e compreensko.~. (30). 

Quando se negocia 1 entretanto, pretende-se chegar a um 

acordo; 

~Q~ ~~-Todo o processo de negoc~aç~o de significados pode
ria ser visto como uma tentativa de redu~ko de incerteza~~· 
(Sajavaara: 1987: 7) (31) (32). 

(29) •· ••• Negotiation is an ability which involves both 
ongoing interpretation and ongoing expression ••• '' 

{30) " ••• communication is understood in the present chapter 
as the exchange and negotiation of information between at 
least two individuais through use of verbal and non-verbal 
symbols, oral and written visual modes, and production and 
comprehension processes ..• " 

(31) " The whole 
seen as an attempt at 

meaning negatiating process 
uncertainty r-eduction ... " 

cou:ld be 

(32) Apesar de a "redw;i3:o de incerteza" estar vinculada à 
quest~o da redund~ncia da teoria de Shannon e Weaver (op. 
cit.), o contexto em que emer-ge essa c:aracterizaç:~o de neqo
c:faç~o de Sajavaara deixa claro que a "reduç:;3:o de incerteza" 
está aludindo ao objetivo de um acordo para o entendimento 
mútuo~ 
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Os quatro c:oncei tos que idem ti f i que i como articul adores 

do processo de conceitualiza~~o de comunicaç~o -fun~ko, in

trnçlo, coopera~~o e neqocidç~o- caracterizam a comunicai~O 

de diferentes maneiras. 

A comunicaç~o pode emergir a partir do que se conside

ra como comunicaç~o (2.~, ~' 4.a.}, a partir de como se 

manifesta(~), daquilo que estâ envolvido (3.a.), daquilo 

que acontece ao se comunicar (3.b., ~),daquilo que sig

nifica ser um comunicador (2.b.) e de como se ensina a comu-

nicaç::tl:o (La., l.c., ~). 

Essa caracterizaç~o diversificada de comunicaç:~o e as 

naçbes emergentes de tal caracteriza~~o vinculam, como vi-

mos 3 o conceito de comunicaç~o a determinadas correntes de 

estudo da linguagem. 

O conceito de funclo remete, fundamentalmente, ao cará

te~ essencialmente instrumental da comunica~~o (profiss~o de 

fé de todos os manuais comunicativos); o conceito de inten

r;~o enfatiza a transparência de sentidos; os conceitos de 

çQOoer•çko e de neqociaçko partilham -apesar da apa~ência 

"dina.mizadora" deste último- uma concep!;~O redutora da in-

terlocuç~o, uma concepç~o que apaga a complexidade do pro

cesso de construç~o de sentidos. 

', .. Ha se é tutto QUi il lllale 1 Nei1e pi!mle~ Abbianm tutti rlefltro 
llfi lllondo di cose 1 tiascunu ufl suo mande suo aonóo di cose 1 E come 

possiaso intendern, signore1 Si? n!?lle pamle r h' Jo dica 1etta il 
senso e il ~alore delie tose totle sono -dentro rli me, aentre chi le 
ascolta 1 il'levitatilmente le i!SSu.te col senso e cal valere che hanno 
JlH sE 1 del Z:OfldO, tOA'egii J'ha def\tro? 
Crerlia!l!c d'jr.tenderci, non c'intendiu:o mai. .. ' 

Sei persona1:mi in cerca rl'autcre. 
Luigi Pirandello 

Ao se definir a lingua através da comunica.~o, o resul-

tado ~, inevitavelmente, uma defini~~o reduzida e redutora~ 



N~o se trata de afirmar que a lingua n~o é um instrumento de 

comunicaç~o, mas, nas palavras de Henry {1990: 26) admitir 

que " ... este aspecto é somente a parte emersa do ice-

berg ••• ". A @nfase excessiva nesse aspecto faz com que ou-

tros sejam apagados. Da mesma forma, n~o se trata de negar 

as intençOes que est~o por trás do dizer -sem essas in

ten~ees n~o se poderia falar. Mas a ênfase que lhes é dada 

faz com que se apague o que os sentidos têm de n~o-transpa

remtes~ 

N~o é suficiente definir a lingua como comunicaç~o; ela 

é também n~o-comunica~~o (cf. Pêcheux: 1975, 1988: 24 trad. 

bras.). 

N~o se trata, enfim, '' .•. de explicar el caràcter esen

cialmente opaco de toda comunicacion, porque tal explicaci6n 

se traicionaria a si misma ••• '' mas de mostrar '' ••• exacerban

do los rasgos de opacidad presentes en todo proceso comuni

cativo, la ilusión de las ideas de traducibilidad, de univo

cídad de los códigos, de contemporaneidad de lo que se dice 

con lo que se escuc:ha •• ~" (Zaina e Rinesi: 1989: 4). 

Uma caracterizaç~o de comunica~~o trabalhada a partir 

dos conceitos articuladores identificados no presente capi

tulo pode servir, ao que me parece, como ponto de partida 

para a busca de bases diferentes em prol de uma mudança no 

ensino/apr-endizagem de lingua estrangeira. N~o adianta acu

sar os métodos comunicativos de excessivamente instrumentais 

ou de "mascarar" as mesmas canc::ept;Eles subjacentes aos méto-

dos estruturalistas anteriores: os métodos comunicativos se 

dech3.ram abertamente instrumentais; além disso, como se pode 

deduzir da anàlise, n~o houve um deslocamento efetivo das 

concepçbes subjacentes aos métodos'anteriores. 

Gostaria de lembrar, também neste capitulo, a epigrafe 

de Bréal do capitulo III, que evoca as circunstancias que 

"precedem" e "r-odeiam" as palavras, isto é, sua história~ 
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Reconhece~ a história do conceito de comunica~~o 1 de 

sua entrada na reflex~o sobre ensino/aprendizagem de lingua 

estrangeira e de seu percurso nessa reflex~o~ é, a meu ver, 

condiç~o indispensável para que o investigador em LingOis-

tica Aplicada possa levar a bom termo uma utilizaç~o respon

sável desse conceito. 

Utilizá-lo de modo responsável é acima de tudo perceber 

que, se o conceito de comunica;~o tem se mostrado insufi

ciente para dar conta do processo de ensino/aprendizagem de 

uma lingua estrangeira, é sobretudo porque n~o se tem dado 

canta de que esse processo envolve n~o apenas a comunica~~o 

mas também a n~o-comunica~~o. 
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CAPITULO V 



Crediamo d'intenderci 1 non c'intendiamo mai ••• ?: 

Trés questbes me preocupavam ao iniciar a presente re

flex~o, delimitada dentro do contexto institucional de ensi

no/aprendizagem de lingua estrangeira: 

1) Como vai se configurando a ''aproximaiao'' entre o aprendiz 

e a lingua estrangeira? 

2) O que resulta do contato entre essa 

1 ingua mater·na? 

língua "nova" 

3) O que h.é nos bastidores da "camunicaç~o auténtica"? 

e 

Apesar do desafio das palavras de Pirandello, pretendo 

valer-me do lugar de ''excedente de visâo'' (cf. Bakhtin: 

1979: 28) que a trama desta reflexào me abre para r-espondê

-las. 

As duas primeiras questões me remetem a minha concepç~o 

do processo de ensino/aprendizagem como uma forma de se li

dar com o alheio, coma um processo que envolve a entrada em 

ÇQDtato (e em conflito) com modos d.iterentes de constituiç:t.:o 

de sentidos. 

A ''aproxima;~o'' entre o aprendiz e a lingua estrangeira 

vai se configurando, dentro dessa perspectiva 1 nos movimen

tos que, a partir dos lugares de professor e aprendiz deli

mitados pelo alheio como novo, v~o produzir a mudan;a para o 

lugar do saber. 

A partir desses movimentos -sugestOes, aprovaçbes, ava

liaçôes, mal-entendidos, entre outros exemplos de interlocu-
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ç~o na sala de aula- a percurso para o lugar do saber se 

constitui no entrecruzamento de espa~os çontroláveis e fugi

dios. 

Na medida em que esse percurso para o lugar do saber 

implica uma entrada em contato com modos diferentes de cons

titui~~o de sentidos, o contato com a diferença vai ser, 

também, conflitivo. Conflitivo pelo que esses sentidos 

possam ter de diferentes e de contrastantes com respeito aos 

sentidos na própria língua materna do aprendiz. Conflitivo, 

também, pela inseguranc;:a que se defrontar com essa 

polissemia provoca (1}. 

Mais uma vez, o pr·ocesso de ensino/aprendizagem de uma 

lingua estrangei.ra aparece como uma forma de se lidar com o 

alheio: com o nova -os sentidos da lingua estrangeira- e com 

o gytro -esses sentidos em relaç~o à lingua materna. 

A luz do estranhamente que a rela~~o com a lingua es

trangeira lhe provoca~ o aprendiz também pode refletir sobre 

a multiplicidade de sentidos -e sobre o limite dessa multi

plicidade de sentidos- em sua própria lingua. 

O contato com a diferença, o contato/conflito com modos 

diferentes de constituiç~o de sentidos inicia assim~ a meu 

ver, um processo de ~nfiguraç~o da lingua materna e do 

sujeito dessa lingUa materna enquanto aprendiz de uma lingua 

estrangeira. No presente estudo, gostaria de apontar para 

esse processo apenas como horizonte inicial para posteriores 

refleJo<f1es~ 

A terceira quest~o diz respeito ao que há nos 

bastidores da "comunicac;~o autêntica". 

A análise critica do funcionamento dos conceitos de 

autenticidade e de comunica~~o me levou a considerá-los co

mo recur-·sos de um tipo de prática em Lingüistica Aplicada 

que tende a alimentar a ilus:3:o de que é possivel "apropriar-

{1) Dificilmente um aprendiz de lingua estrangeira n~o tenha 
ouvido seu pr-ofessor dizer que tal palavra "significa x 
mas aqui significa 'y'"· 
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-se" da "palavra alheia". O que encontro nos bastidores da 

"comunicaçiio autêntica" é, pois~ um tipo de prática que, 

"desencantada" (emprestando a palavra de Celada; 1991) da

quilo que o processo de lidar como o alheio envolve de n~o

-controlàvel, de opaco, de fugidio, opta por- "ignorar" aqui

lo que a incomoda, opta por apagar aquilo que a. "desencan

ta''. O resultado é uma configuraç~o redutora e reduzida do 

processo de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira. 

Para se operar uma mudança efetiva dessa configuraç~o, 

considero indispensável a construç~o de "procedimentos (mo

dos de interrogaç~o de dados e formas de r-aciocinio)" -nas 

palavras de Pécheux: 1988- que possam dar conta do que hà de 

controlãvel mas também do que há de fugidio no processo de 

ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira, tanto no que 

se refere ao processo quanto no que se refere à própria con-

lingua~ Tais procedimentos deveriam ser construi-

dos no nivel da reflex~o teórica, jà que apenas na medida em 

que haja modifica~~o da própria concep~~o teórica de proces

so de ensino/aprendizagem e de lingua (estrangeira) é que se 

poderá pensar na instaura~~o de uma prática diferente. 

Estamos aqui frente a uma das quest~es mais complicadas 

e~ acreScentaria, angustiantes que se apresentam ao lingtiis

~a aplicado: a dificuldade de ''descolar'' sua prática de pro-

fessor de sua prática de investigador. Como aponta Cor-r@a 

(1990: 61), a presen~a do aprendiz '' ••• contamina ( ••• ) o 
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ideal de puro pesquisador e instrumentalizao objeto de es-· 

tudo. Já n~o pode haver a figu~a do puro pesquisador quando 

se impbe ao seu trabalho uma finalidade prática imedia-

ta .•• " • 

A ''imediatez'' dessa ''finalidade prática'' obriga o pro

fessor a olhar "â altura dos olhos" aquilo que, enquanto in

vestigador deve olhar "de cima" (emprestando a imagem de 

Wenders: 1987). E justamente o transitar entre essas duas 

práticas -a prática do ensino e a prática da reflex~o 

cientifica que vai permitir ao lingüista aplicado ''rodear'' 

seu objeto de estudo. 



O trabalho para a delimítaç~o de um lugar.te6rico, para 

a conceitualiza~~o, está estreitamente ligado à quest~o da 

identidade da Lingüística Aplicada como ciência. 

Dada sua ''natureza essencialmente dialógica'', sua ''ca

racteristica de articular mGltiplos dominios de saber'' (Ju-

rado Filho: 1989), a Lingtlistica Aplicada vem enfrentando 

sérias dificuldades no que concerne à delimita~~o de seu es

paço pr6prio. 

As "lutas de independência" para a delimita~~a desse 

espaço próprio vêm se mantendo em especial com rela.~o à 

Lingtlistica. A dependência estreita com respeito à Lingüis

tica se deveu, num primeiro momento, "tanto a raz~es episte

mológicas determinadas pela sua concep~~o de objeto de estu-

do, quanto a r-a.zt::les históricas conjunturais.$." {Kleiman: 

1990 b). Poster-iormente, uma "diversificar;l'io" do objeto de 

estudo da Ling8istica Aplicada, unida ao ''estado de fluxo e 

de desordem em que se encontrava a LingOistica Descritiva 

veio facilitar uma c:onfigur-aç~o independente ... " 

(idem). 

De encontro ao esforço de pesquisadores que vêm se em

penhando para que a Lingüistica Aplicada mantenha essa 

configuraç~a independente e n~o seja entendida como mera 

aplica;~o de teorias lingt'J.isticas. encontramos este comentá

rio de Widdowson (1989: 128): 

" •.. the more influentíal an idea, the less dependent it is, 
obviously enough, on the particular context of its concept
ian. All interpretation, after all, is a matter of refor
mulating ideas so that they key in with one's own frame of 
reference. And so it is with the idea of communicative com
petence ( ••• ) It has inspired a good deal of innovative 
activity in the field. Some of this comes from partial 
understanding of the concept, from a distortion indeed from 
the original~ This does not matter-8 Many a good dish has 
emerged from a mistake with a recipe ... ''. 
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Conside~o que devido ao lugar de peso e de relevancia 

que Widdowson ocupa na reflex~o teórica em Lingtlistica Apli

cada, esse comentário apresenta sérios problemas. 

Em primeiro lugar, ao afirmar que n~o hà problemas em 

se ter interpretado mal um conceito quando se quis incorpo

rá-lo à reflex~o em Lingaistica Aplicada, ji que, ''muitos 

pratos bons resultaram de um erro na receita", Widdowson 

joga por terra os esfor~os da Lingtiistica Aplicada para 

delimitar seu campo. Com efeito, tal afirmaç~o estaria 

reduzindo a Lingüistica Aplicada a uma aplica~~o da Lingüis

tica. 

Em segundo lugarJ o autor banaliza a fun~~o da concei-

tualizaç~o teàrica~ O funciona.men to de um conceito num de-

ter-minado campo 

autenticidade e 

de estudo vai construindo -como vimos com 

com história desse con-

c:eito. Quando ele passa, "emprestado", para um outro domi-

nio, vai se construindo, por sua vez, uma outra história pa

ralela. Em se tratando de conceitos, cuja instrumentaliza~~o 

vai determinar certas práticas e n~o outras, o "empréstimo" 

de um dominio para outro n~o deve ser efetuado, conforme 

afirmei anteriormente, em termos de "cola.gem"6 Serrani 

(1989)J discutindo acerca do locus epistemológico da Lin

gdistica Aplicada -cujo percurso entende como transdisciplí

nar- assinala justamente que " ..• o que tem aconte-cido 

freqdentemente é uma transferência de elementos da teoria 

li.ngt.listica que, ao serem descontextualizados da constru~~o 

conceitual de origem" 

que a existência de 

perdem 

vários 

parte de seus sentidos. Mesmo 

sentidos conste no próprio 

processo de 

(se) construa 

significaç~o, e que um conceito de um daminio 

uma história outra. em outro dominio, sua 

n~o pode ser apagada/ignorada. E justamente história 'prévia 

nessa história que existe o conceito, gerando conseqO@ncias, 

funcionamentos determinados. No espaço de reflex~o teórica, 

o "empréstimo" deve ocorrer em ter-mos de uma apropria~.;~o 

critica, isto é, de uma re-for-mula~ao conforme- à especifici

dade do.campo de estudo que inco~pora o conceito. 
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Minhà r-eflex~o sobre os bastidores da "comunicaç~o au

têntica" se sustenta justamente nesse lugar fundamental que 

atribuo à conceitualizaç~o no que se refere ao funcionamento 

e à constituiç~o de uma ci~ncia~ Sustenta-se, também, em meu 

desejo de contribuir para a abertura de novos espaç-os de re·

flex~o na prática do ensino/aprendizagem de lingua estran

geira em Lingtiistica Aplicada. 

• 
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