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REBUMO

fio presente trabalho, pretendo indagar sobre meu percurso de
aprendiz, preofessora e elaboradora de material didatico na
drea de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, aprovei-
tando o lugar diferente em gue esta reflexdoc me coloca: o de
investigadora. Através de uma analise critica do funcio-
namento dos conceiteos de autenticidade = de comunicagldio, gue
considero gruciais no ensinco/aprendizagem de lingua estran-
geira em Lingisticse Aplicada, caracterizo o tipo de pratics
gue tais conceitos tém  instaurado nessa area. Proauro; HE-

sim, chegar aos bastidores da "comunicag¥o auténtica’.
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CAFITULO I



Histdria de uma psctilha

0 contato que mantenho ha varios anos com algumas 1in-
guas estrangeiras wvem nutrindo meu interesse pelas diferen-
tes possibilidades de rvelag¥3o com o mundo gue elas permitem,
minha paixido-fascinio pelo mistério dos sentidos nos varios
dizeres # siléncios que as/nos vi3p constituindo,

Esse contato, que tem reéuitada para mim num conheci-
meEnto bastante profundo dessas  linguas —sesmo tendo morado
pouce fora de minha cidade, Buenpos Alres—, tem alimentado,
gm difegrentes momentos, inquietagles acerva do como do pro-

cesso de "saber® uma lingua estrangeira.

Durante meuw primeiro contato instituciomnal com o in-
gifs, a partir gos cineco anos, numa éscmla bBilinoglde de Villa
Devoto, essas ingquietaglies passavam por perguntar—me se con—
seguiria aprendegr "todas as palavras inglesas” que Miss
Cathlyn & Mrs. Miles uwusavam. Achava dificil: mesmg gquando,
as vezes, slas diziam, a meu ver, o mnesmno, diziam-Nog usando
palavras —e até prondncias- bem diferentes.

Pensei, guanda descobri {a magicga dio dicionario, que
todas as minhas ddvidas seriam resolvidas. Mas nem sempre
arhavae nele as palavras gue conhecia de “"ouvir falar™. Tam-
hém aguelas dque tinha aprendido nas histodrias e nos quadri-
nhos n3w  apareclam todas registradas. £ peodia acontecer gue
uma palavra aparecesse num dicionarico & n¥o em outro. Qual
deles esstava errado? Um dicionaric podia estar errado?!...
Achar a palavra procurada, contudeo, era 50 a primeira fase
da aventura. O gue fazer, depois, com todas essas outras
palavras gus apareciam para explica—-la? Qual era a
definig&c?... Minha irm3 insistis em me Tazer repetir igds a

frase guandn e lhe perguntava por uma unica (1) pala%ra {em



inglfs ou em espanhol)}, porgue "1 sentido de 1a palabra
depende siempre del contexto®. Ent¥o cada wver teria um
sentido diferente? Como su chegaria a conhecer todos (') os

sentidos? Era possivel tante confus3o, tanta desordem?

Aos neve anos, inicieil meu estudo de francés -sd trés
horas semanais- na mesma escola. O contato com a "nova" lin-
gua se limitava & dois livros (um de ligles & outro de masi-
vas) e & uma professora. A primeira vista, essa nova expe—
riédncia aparecia comg mais organizada {(frente a diversidade
de textos escritos e tambem 4 diversidade de falantes de es-—
panfhol & de inglés gue "circulavam® a meu redor). Us textos
especificos de cada ligXo tinbam, entretanto, algo de dife-
rente das leituras e dos contos do apeéndice, g as regrac
vinham, guase sempre, acompanhadas de alguma exceglo. A de-
sordem também estava na nova experi@ncia, ndo adiantava ig-
nora-la ou disfargé-la com esquemas caprichados. £ o "con-
teaxto” & 0 "sentidp” continuavam a ter, aparentemente, algu-

ma ConeXdo com essa “desordem™.

uando, durante minha adolesc@ngcia, entrei em contato
com o italisno e o portugus (em instituiglies de educagdo
nio~formais), eu mesme ja falava para meus colegas que tal
palavra "significa x nesse contexto e y nesse outro”. s
arnpe de  aproximaglo com o inglés e com o franc@s pareciam
ter-me "ensinado” a assumir .aquela "desordem”, a "conviver
com a incerteza" (Kleimanm: 1989: 203). A lidar, m suma, COM
a polissemia, 2 cosegar a perceb@-la como constitutiva das
linguas gue ia conhecendo ~ & constitutiva, também de minha

lingua materna (13}.

Do lugar de aprendiz, minhas inquietacles acerca do go-

mo do processo de conhecimento de uma lingus estrangeira se

{1} "Também”, porgue o estranhamento pela polissemia se ex-—
plicava mais facilmente em relag3p &s ocutras linguas -pela
distancia, sem duvida- do que em relagldo & minha propria.



resolveram na medida em gue aprendia/assumia uma convivéncia
com a poplissemia e com s limites dessa polissemia: o senti-
do sempre pode ser outro, mas pela determinagl3o histéorica,
ndo pode ser gualguer ocutro. Esse processo de "conhecimento®
de uma lingua estrangeira serd visto, ao longo da presente

reflexdo, como uma forma de se lidar com o albeio (2).

Do lugar de professora =, posteriormente, de elaborado-
ra de material didéticd, ey percﬁrac de aprendiz se reve-
ing fundamental. Por um lade, esse percurso finha instaurado
em mim uma posigldn frente ap processp de ensino/aprendizagem
{gue gy n¥o limitaria ao campo das limquas) essencialmente
ligada ao fato de assumir essa convivénciae ctom a polissemia
s rom o atheio. Por putro, levava-—se a procurar caminhos pa-
ra aproximar essa polissemia e esse alheio de outros inter-

locutores, at%avéﬁ da mediagdo da aula e do texto didatico.

A presente dissertagao me leva a mals um deslocamento,
colocando~me no  lugar tedrico de investigadors na adrea de
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, no campo da Lin-
gitistica Aplicada. Lugar privilegiado para quem também age
na pratica, parafraseando Kleimarn {1989}, e que, longe dé
apagar meu percurso de aprendiz—-professora-elaboradora de
material didatico, peErmite-me voliar sobre ele e sobre agque-
las minhas primeiras inguietagles: como vdo se configurando
oz movimentos de aproximag3o reciproca entre o aprendiz e a
lingua estrangeira? 0 gue resulta do contato entre esss lin-

gua "nova” e a lingua materna?

Para que estas reformulaglies constituam um deslocamento
efetivo para este novo lugar, o de investigadora, considero
fundamental tentar compreender gsses processos a luz da ansd~

lise critica do funcionamento de alguns conoeitos cruciails

{?) Gobre a entrada do termo no processe de construgio des-
ta dissertagdo e a significaglo que lhe atribuo, ver Cap.
Iz.



da area de ensino/aprendizagem de lingua estranggira no cam-
pn da LingUistica Aplicada, na medida em gque a conceituali-
ragio, an delimitar um lugar tedrico, pode instaurar dife-
rentes praticas.

E justamente na tentativa de compreender e caracterizar
um tipo de pratica irnstaurada no ensino/aprendizagem de
lingua estrangeira em Lingflistica Aplicada, considerando a
imporidncia e o funcionamento dos conceites de comunicagdo e
de autenticidade rna Area, gue procuratrei chegar aos “"has—

tidores” da "comunicasgic auténtica®™,.
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Ensinar/aprender uma lingua estrangeira,
ot lidando com o alheio

Acredito gue gualguer situagdo de ensino/aprendizagem
ltida, sobretudpo, com o alheio. O alheio como um saber pove

&, também, como um saber gufro.

Dentro de um processc de ensino/aprendizagem em oot~
texto institucional -sobre 0 gqual vou construir esta refle-
x&o—-, o alheic como povo &€ que delimita os lugares de pro-—
fesasor @ de aprendiz, além de ingtituir e de justificar sua
relag¥o como  lugares do saber & do n¥o-saber, D alheioc comp
novg gera, assim, movimentos de ambos os lugares em diregXo
ao saber. Esses movimentos visam produzir, no aprendiz,
wma mudanga em diregldo ao lugar do professor, isto &, uma
mudanga em diregdo ao locus, dentro do espago institucional
da sala de aula, no gual o a2lheio ndo & novo, mas “velho",
“oconhecidaoY, "ctontrolado”.

Como saber putro, o alheioc representa 0s saberes gue os
interlocutores de um processo de ensino/aprendizagesm -~por
serem histédricos— trazem consigo no processe gue —a partir
da relago com 0o pove- constitul os lugares de professor e

de aprendiz (1).

A expressdg “lidar tom o alhein” me pareceu adeguada
para aludir a situag3p de ensinc/aprendizagem, e especial-
mente felliz para asbrir um espage de reflexdo sobre o proces-
50 de ensino/aprendizagem de uma lingua esirangeira, proces—

s0 que envolve, a meu ver, a_ entrada em tontato (e em con—

flito) com modos diferentes de constituicdo de sentidos.,

{1} Esclareco gue estou pensando em sprendizes adolescentes
e adultos.



Foi Jjustamente ao indagar scohre esses modos diferentes
de constituigdo de sentidos que a palavra "alheic” veio a se
tornar para mim particularmente significativa. Ela agiu comn
detonadora de reflexbes gue vieram ao encontro de oputras
questles que ja me {(prejocupavam durante o processo de cons-—
trugda deste estudo.

Em agosto de 1989, durante uma confer&ncia sobre o pro-
cesse de agquisigdo das linguagem, de Lemops svgcava Bakhtin
{19791
feoslas intTluencias extratextuasles tienen unma importancis
muy especial en las primeras etapas del desarrollo del hom-
bre., Estas influencias estéan revestidas de palabras (.o.}y VY
estas palabras pertenecen a otras personas: antes que nada,
zg trata de palabras de la madre. Despues, estas "palabras
ajenas" se reslaboran dialdgicamente en “"palabras propias-—
ajenas” con la ayvuda de otras "palabras ajenas” (escuchadas
anteriormente} v luego yva en palabras propias {con la perdi-

da de comillas, hablande metaforicamente}...” (1%985; 388§,
tradusdo espanhola).

A quest3o gue interessa a de Lemos & justamente a de
¥ escmmpreender a conversfo do discurso do outro em discurso
provrio enquanto processe gue  instaura uma nova relagdo da

crianga com 0 outro e com a8 linguagem...™ {1%9%0: 3}.

A passagem "palavras alheias" - palavras préprias—
~zlheias?® - palavras proprias me pareceu uma metafora sscla-
recedora do gue estaria instaursdo como um processo de ensi-
no/aprendizagem "bem sucedido", especificamente um pro-
cesso de ensinofaprendizagemn de 1ingua estrangeira. Cheguei
assim & estabelecer 0 2 seguinte paralelismo entre esse pro-
cesso 2 a “passagem bakhtiniana': chegar & lingua alveo, isto
&, “controlar”, Tapropriar-se" da “palavra alheia" do fa-—
lante nativao, depois de um estéagio intermedio de Ypalavra
propria-albeia” ou Jnterlingua (cf. Corder: 1967, Nemser:
1971, Selinker: 1972, Faerch e Kasper: 1983, Davies et alii:
1984 (Z2}).

{2} Durante a formulag¥o da primeira reflexd3co escrita gue
fir sobre o assunto —uma comunicagiio para o IX Congresso dse



Na medida em gque o paralelismo justifica a utilizagdo
da express3o “lidar com o alheio" para me referir ao proces-
s0 de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira, vejamos
comn se  configuram, nesse processo em especifico, o alheio

como fove @ o alheio como gutrg.

0 alheio como novo

PDentro do campo de ensing/aprendizagem de lingua es—
trangeira, € justamente a2 lingua estrangeira -lfingua alvo-
que constitui o alheis como pove € que vai delimitar os
lugares de aprendiz g de professor. [ contrele ~tamto scbre
o processs de ensino/aprendizagem guanto sobre a lfingua a1~
ver- gue & instituig3o confere ap lugar de professor consti-
tui esse lugar como um horlzonte para o aprendiz. na medida
gm Quee representa o  locus da Ifngua alvo niio mals como
alheia mas como "cvontecida”, como “"sabida”. Por isso mesmm,
am lugar de aprendiz ndo & conferida autoridade de controle

sobtre a lingua alvo: nesse lugar ela € claramente "desconhe-
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cida", “Ynova". Inclusive, mpsmo gque o lugar social de apren— .

diz legitime um espago de controle schre o processo de ensi-
no/aprendizagem —o aprendiz “sabe’ ser aprendiz-, nem sempre
tal lugar @ reconhecidn: & apagado sob o Ypess" do "des—con-
trole", do "des—conhecimento" gue 1Ihe & atribuido em relaglo

a lingua alvo (3).

alFAL, de agosto  de 19%0-, conheci o trabalho de M. Rall
{19871+ "La experiencia de lo aieno en 12 enseffanza de
lernguas”. Partindo dop significado etimoclogico da palavra
Halheio”, essa autora se interessa em ver de que sodo opera,
rna experiéncia do aprendizade de uma lingua estrangeira, o
nue ela chama de “heterpestereatipo” -o esterettipo positivo
ou negativo em relaglo ans outros. Sugere, além disso, levar
a termpo um trabalho entre o prioprio —lingua materna—- e o
alheio ~-lingua estrangeira~ tanto a partir da presenga de
eguival®ncias linglisticas e pragmé&iticas quanto a partir da
falta de tais eguival@necias. :



Ainda em relagdo ac alheio como povo, para se ponderar
snbre O iugar do  professor, devem—se levar em consideraglo
as condigles de uma situagdo endolinglie ou exolinglie (cf.
Porquier: 1984, apud Noyau: 198&4), bem como o fato de o pro-
fessor ser falante native ou n¥o-nativo da lfngua alvo.

Se o processo de ensino/aprendizagem da lingua estran~
geira se desenvolver num pais no qual se fale a lfngua alvo,
isto &, em situagido endolingie, 0 professor vai partilhar,
de alguma maneira, seu lugar de saber com tudo agquilo que o
universo da Illngua alvo, amn contato continuo com o apren-
diz, representa. Em situaglo exolingle, em gue a lingua alvo
& diferente da lipgua falada no pals, o professor val cons—
Eituir o representante gquase gque exclusivo do alheio como
faiedjal

Lima situaclo exolinglie conferiria, assim, um  lugar
"maior® de saber ac professor, uma autoridade de controle
maior sohre o processo de ensino/aprendizagem e sobre a pro-
pria lfngus alveo.

Essa autoridade de controle também & especial no caso
do professor falante nativo da lingua alve, pelo fato de ele

ooupar o lugar gue constitul o horizonte utdpico do apren—
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diz: o lugar de falante nativo (4). Como locus no gual a

Iingua alvo & a lingus materna do professor, iste &, congii-
tuwi o professor, esse  lugar garantiria a possibilidade de
controle maximo, de dominio total do povos em contraparti-
da, para o professor de lingua estrangeira gue niioc & falante
mativo da Jingua alvo, esta constituiu, também para ele, em

algum momento, © alheic como povo, como “"desconbecido" (3).

(3} E, de alguma maneira, 0 mesmo lugar que a "hipotese do
géficit® delimita para a crianga, ao considerar seu "desem-
penho (...} deficitério guando comparado ac do adulto ou de
outras criangas em outros niveis de desenvolvimento” (cf.
Kleiman: 198%: 49~30), ou, ainda, ao se considerar o proces—
s da crianga como "modelo imperfeito, inacabado daquele do
adulto” {(idem: 7&3.

i4) SBobre a guestin de wen aprendiz de lingua sstrangeira
chegar a ocupar o lugar de nativo, ver Lagazzi: 1989.



0O alheie como m

Junto ao a&lheio come pove, o alheioc como putreo. Estou
pensandc em saberes que o8 sujeitos trazem consigo e gue,
digamns, as "acompanham mais de perto" no proctesse que -a
partir da relaglo com o povo constituird os lugares de pro—
fessor e te aprendiz de uma lingua estrangeira.

Trata—-se, fundamentalmente, da lingua materna, que
vai direcionar a perspectiva de cada um dentro do processo
de ensinar/aprender uma "nova"' lingua. Trata-se, também, de
outras linguas estrangeiras eventualmente Jj4 ensinadas/
aprendidas por eles.

No que diz respeito ao controle sobre esses aaberes (919 el
tros, um casoc serla atguele de o professeor e o aprendiz “par-—
tilharem" a mesma lingua materna. Nessa situag3o, o profes-—
s0r, que J& fez o percursp da aprendizagem, de mudanga do
lugar do n3o-saber para o lugar do saber, conta com uma sé-
rig de recursos para  julgar —"controlar®-  os aspectos gue
convém enfatizar ao longo do processo de ensino/apren-—
dizagem, em Ffung¥o da distdncia entre as linguas materna e
alwvo.

0 controle deixa de estar exclusivamente no lugar do
professor se ele for falante nBo-nativo e estiver em relagdo
com um  aprendiz falante nativo ~trata-se de aprendizes nue,
emn situsglo exolinglle (¢f. Porguier, op., cit.} guerem "man-—
ter” o contato com sua lingua materna pu, inclusive, "recu-
perd-Iio": para tante, procuram aules em locals pnde a Iin-
gua alve & sua propria lingua materna. 0 professor nEco-nati-
v, gque rnormalmente nd3p se permite improvisar tdo liveemente
guanteo seu colega native {(cf. Dabéne: 1990: 13), vai ter gue
ilidar com o "pesc” da autoridade de controle sobre a pripria
lingua que o lugar de falante nativo estéd conferindo a esse

tipo de aprendiz.

{5} A gquestio dos professores falantes nativos & RaEg—-nativos
da lipgua alvo serd retomada no Qap. III.

i2



Um outro caso, ainda, do alheio como gutrg que foge ao
controle do professor, tcaso em gue se desloca o lugar da sa-
la de aula como Gnica "fonte" fornecedora de saber sobre a
iingua alveo, seris aguele dos contatos gue -atraves de ou-
tros interlocutores, da midia, de agtividades pessocais, eto.-
o aprengiz possa manter com a lingua alveo fora do espago da

sala de aulsa.

?.oone wight wish that the goals of all ipterartion be transparent,
but, given the fragile nature of cross-celtural cosmmication, sore
likely they will be guite opague...” '
*Theoretical Review of Discourse and Interlanguage®
Evelyn Hatch

fs cunsidera¢ﬁea gue vimos fazendo sobre o processo de
lidar com o© alheilo -com © pAove, com o putrg ac ensinar/
aprender uma lingua estrangeira, trazem & tona a complexida-
de dp processo de  apropriagio” da "palavra alheia®, da
guesti¥c do processo de controle da lingua alvo.

Ao assumir essa questio como ponto de partida, vemos
emergir nesse alhelis entrecruzamentos de espagos tanto gon-
trolaveis quante fugidios. Assim, por exemplo, vi@Qs que o
fato de wum professor falante nmative em situagdo exolinglde
ser o representante guase gque exclusivo da lingus alve lhe
vonfere lugar privilegilado: aleésm do controle gque sstad auto-
rizado a sxercer sobre o processe de ensino/aprendizagem por
sua condigdoc de professor, sua condigdo de falante nativo
iegitima seu controle sobre a lingus alve, sua lingus mater-—
na. Entretanto, a situagdio exolingte, na medida em gue im—
plica disténcia -—espacial, pelo menos, mas nXo sO- com O
pais onde se fala a Iingua alvo, pode “"comprometer” seu

controle sobre ela.

Antes de tentar identificar outros espagos contrpls—

veis e fugidige nas diversas condigles em que se pode desen—

volver o processo de ensino/aprendizagesm de uma lingua es-—

13



trangeira, prefiro, neste ponto da reflexfig, voltar o olhar
para o local onde comega a ocorrer a ap;andizagam, onde se
d3c os movimentos de mudanga de lugar do aprendiz em direg3o
ao lugar do professor: o espage institucional da sala de au—
la. Procurarei, nos exemplos que se sequem, encontrar pistas
que me permitam caracterizar melhor de que modo opera, nes—
ses movimentos, o controle do professor e do aprendiz tanto
sobre a Jfingua alvo quanto sobre o prépric processo de ensi-

no/aprendizagem.

Em busca de pistas na sala de aula

0= exemplos que escolhi integram um corpus de transcri-
sles correspondente a vinte hporas de video-gravaglies de au-
las de espanbol, nivel intermedidrico, em duas turmas parale-—
las, ministradas por um mesmo professor falante native, no
Centro de Estudos de Linguas — Departamento de Linglistica
Aplicada — IEL - UNICAMP, durante o segundo semestre de 1989
(6. 95 transcrigies foram feitas seguindo as normas estabe—
lscidas por Lastilho e Preti (1986 para'o Projeto de Estudo
da Norma Linglistica Culta de Sio  Paulo {Proijesto NURLC/SP)
{73,

{&1 A escolha de espanhol como lirnrgus alvo obedecwu a meu
intergsse pessgal como professora  de espanchol para estran-—
gelros em Buenos Alres, onde it2nho trabalhade, com —entre
putros— falantes nativos de portugués do Brasil,

{7y Outras especificaghes referentes as transcrigles: P: val
identificar a fala do professor; ?: a de um aprendiz n3o
identificado; © numero romang entre parénteses angulares ao
final de cada traenscrigdc vail identificar tarefa desenvol-
vida, turma e data, sesgundo o esguema a seguir:

<i» Transcrigdc da misica “Marron’, de L. Sanchez e Mercedes
Soca. Turma 1. Em 27-09-8%. Os aprendizes s8 revezam para
transcrever o texto no guadro.

11> idem. Turma 1I. Em Z27-09-039. _

£111> Revisic de tempos verbais. Turmas I e II. Em CGA-10-B2.

i4



Existe uma serie de esgquemas Interativos “"classiceos" em
Lingtiistica Aplicada, no dominio da pesguisa em sala de au—
la, gue trazem & tona a gquestdo do lugar de controle cons-—
truido para o professor (8). Esses esquemas consistem, com
pequenas variag8es, de intervengles do professor antes e de-
pois da intervengdp do aprendiz: antes, para solicitar sua
intervengdp; depois, para avalia-la.

Lom efeito, € através dessa avaliag¥o que o lugar de
conterole construldo para o professor aparece mails cléramen—
te. A avaliagdo val determinar a diregdo do jogo Jnterativo,
implicando, ano mesmo tempp, o reconhecimento da autoridade
do professor  por parte do aprendiz ‘gara controlar tanto o©
processo de ensinofaprendizagem guanto a prépria lingus si-
Vi,

{J reconhecimento desse autoridade, aleém dissoy parece
ser "ponto pacifico” entre os especialistas em Interagdo na

sala de aula. Além dos j& mencionados (cf. nota B), Dabéne

<IVY Leitura de texto humoristico (revista "Humor®di. Turma
I. Em 0&-10-BY.

<> Beminario de Lea sobre um texto de Eduardo Baleano:
"Sebre verdugos, sordomudos, enterrados y desterrados™. Tur—
ma II1. Em 18-10-8%. Para a apresentacso de seminarios {cf.
Serrani: 198B8: 18%), ous aprendizes preparam um texto escrito
& o entregam an professor. BEle o devolve corrigido para o
aprendiz apreseshta~1oc a classe, oralmente. Durante a apre-
sentagdo, o professor tende & intervir o menos possivel; vai
tomando nota de observagfies gque colocarsd depois de ter fina-
lizado a exposigido.

<WI> Transeric¥o de texto radiof@nico, da radic "Belgrang”
de Buenos Aires. Turma . Em 22-11-89. Nessa oportunidade,
diferentemente de I, o professor entregou o texto escrito
incompleto para o aprendizes irem "preenchendo as lacunas'.,

(g Cf. "teaching cycle” B "moves® (Bellack: 19446, apud
Coulthard: 1977); “FIAC”® = Flanders Interaction Analysis
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Categories (Flanders: 1270, apud Soulé-Susbielles: 1984al; .

estrutura Yelicitation / response / gvalusabtion® (SBinclair e
Coulthard:s 1975, apud Van Lier: 1%984); estrutura de trés
"moves": Yimitiating / responding / follow-up', para solici-
tar, para responder 8 2 para aceitar/avaliar/comentar, res—
pectivamente (Coulthards: 1977).

Todos eles coincidiram no que diz respeito a uma dis-
tribuigdo da fala em sala de aula, que corresponderia pro-
porcionalmente a 2/3 para o professor e a 1/3 para o apren~
diz.



(1784) e Porcher (1984), por exemple, atribuem a "avaliar™
wm lugar definidor das fungtles do professor (9).

Fara Cicurel (1990), "avaliar" e uma das “obrigagfes/
direitos"” gue integram o qgue ela denomina "ritual comunica-~
tivo das situaglies de ensino”. "Arbitrar®, em suas palavras,
isto &, dar uma norma, jA Que no  espago da sala de aula
"ua.guerendo ou NRe guerendo, o© professor se encontrs nums
posigldo que o compromete a se pronunciar sobre a aceitabi-

lidade das produgBes linglisticas (escritas © 0rais)...”

{pp. 28-29, op. cit.) (16},

Voltando a mey corpus, nos exemplos gue se seguem,
ilustrativas desse lugar de autoridade conferida ao profes—
Sor, este coordena a atividade de transcriglic de material
sonorp, e pede aos aprendizes gque fagam sugestdBes. Conforme
o professor  as “"aprove" ou nlio, © grupo, reconhecesndo sua
autoridade, avanga na transcrigio.

Na exemplo 1, trata-se de um texto do radio:
i}

{uad)
A veintiun afMos de aguel noviembre gue prometid la pa:z
para siempre, la hueva generacion, pese a la frase de

Chamberlain, se alista para morir. {(11)

(7} As tres fungdes principais assumidas pelo professor de
lingua segundo Dabene s&oe: 1) informador (meneur d infor-
mation); 2} gondutor {(meneur de jeul; 3} avaliador {(evalua-—
Teurd .

Porcher também atribui ao professor essas trés fungles,

resul tantes, segundo ele, de ums perspectivae  instrumental
dominante da prética pedagdgica atual. A essas fungles,
Porcher acrescenta, ainda, as funebes de simulador e de ne-
gociador. '
(10} Segundo Cicurel {(19%90), s%o trés as "obrigagles/direi-
tos" do professor no  “ritual comunicativo das situagles de
ensing”: “fazer produzicr”, “fazer compreender” & “"arbitrar®.
Yoltarel sobre elas no decorrer do texto.

{11} Utilizo megrito para a transcrigdoc “original" do mate—
rial sonoro com gue estdio trabalhando.

is
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Pt v despuds Pedro a ver Checoslovaguia
Pedro: cae
P: cae hay otra palabra ahi
Pedro: ( )}
Fr vos Miri
Miri:; ({faz gesio de gue n3o entendesu))
i cag v vos Miriam? (12)
Miriam: {((também fazr gesto de gue n¥o entendeu)}
P: no? filiense
Checoslovaquia cae bajo las botas alemanas (...)
Miriam: bajo
Fi: bajo muy bien
{2} <VI>

Nos exemplos 2 e 3, as duas turmas estio transcrevendo

a letra da mesma moasicva, e tém dificuldades no mesmp trechos

£}

{...3
F: no? cual es la primera palabra? no saben?
Todos: {(acenam ndo com & cabegal)
Pr: fljience
Mo dajes gue te veas tu espeio de cartdn.
Renata: no tienes...
fudrey: no degues... Na
P: no a ver gqué dijiste Audrey?
{euw) IV

{vnw)

F: la primera palabra cudl es?

P N0 eques

F: &5 Nno la primera palabra después a ver escuchen
No dejes que te vea tu espejo de cartodn.

7 ()

F: a ver? alguien dijo algo por ahi

P gue te

P: que te tiene no gue te a ver

Varios: no gque te que te guete qquete ((risos))

?: que te dea

Fi1 cerca Ccerca a ver

(oo <I12

A intervengldo do professor "aprovando” ou “desaprovan—

do® vai marcar, também, o ritmo de um avango, a0 coordenar

{12} Por guesties "tégnigas” de impressido, em todos os Casos
de pergunta & exclamagdo faltarad o ponto de interrogagdo/
admiragio inicial, obrigatdrio em sspanhol.
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um putro tipo de atividade: a2 das exposigdes feitas pelos
aprendizes.

Em &, por exemplo, a - intervengdo & esponténea:
4)

fousl

Lear: para gque lps soldados invadieran 1a plaza v los persi-
guisen y

F: persiguiessn

Lea: persiguiesen...

{eoa) <V

Em 5, responde a um pedido nZp-verhal do aprendizs |

2)

{eax)

tea: {...) 2lios promovieron 1o desmantelamiento de las uni-
versidades la destruc destrucciédn de las editoriales 1a
destruccion de los intelectuales y la prohibicién a toda ac-
tividad que considerasen considerasen ehm... digamos peli-
grosa? ({(olhando para a professoral)

F: si

{-.ua} <V>

Em &, €& a dificuldade de um termo da giria portenha,
durante a8 leltura de um texto humoristico, gue faz com que

o prefessor intervenha:

&}

{weul

Remata: "{...}! Cudl de estas diez antiguallas recuerda? Con-
tando un  punto por cada una, si llega a diez usted es flor
de jo jova...”

F: iovateli

Renata: "Jovateli...
owe) <1V

i

Os pedidos  verbais ou ndo-verbails dirigidos ao profes-
sor, bem como sua intervengdo espont@nea para direcionar o
ritmo da aula, confirmam gue, de fato, a sala de aula —-e n8o
s em aula de linguas— se constitul como um espage social no
qual aguele gue detém o saber sobre o assunto especifico que

reuns o grupo ¢ o professor.



Her o detentor do saber ndo impede, entretanto, a fle-
xibilizagdo dos espages £ dos sentidos de sua circulagl3o. De
seu lugar de "conduter”, adotando a terminglogia de Dabéne
(1984, cf. nota %), o professor pode organizar e reqular os
intercambios lingliisticos deixando espagos n3o-demagdigices
‘para gue também os aprendizes possam organizé-~los e regula-
—-los.

Deixar esses espBagyos, nNp caso de uma auls de linguas,
ronsistiria, por exempla; em ndg frustar a8 tentativa da
classe de ‘“denifrar” o texto do material sonoro {(exemplos 1
a 3) dande logs a vers3o correta. Consistiria, também, em
partilbhar com os asprendizes o papel de "avaliador" (cf. Da-

béne, nota 9 & Cicurel, nota 10}, como se pode verificar em:

Z)

{vnen)

Elaine: creen ellos creen que gque 1o pals gue el pals estaba
en orden y gue ahora con el régimen civil eh: tudo tudo todo
piorou yo pienso gue ellos también no tienen ah... concien—
ria de que tudo Comegou

Lea: comenzo

Eilasine: comenzd

{aasd V3

Elaine aceita a corregdo de Lea.
No exemplo gque se segue, Carmen vacila, mas acaba

arhando "suas” palavras, e as prefere a sugestio de Geruza:

81

—3

(IKI)
Carmen: {...) vy na tuviergn también formacidn educacional

para para se orientar quer dizer tener una posicidn po-
iitica mas... .
Geruza: adecuada .

Carmen: clara de lo gue se pasaba

(v.nd €2

Do ponto de vista da interagdo, o gque conta nesses
exemplos, mais do gue a aceitagido ou ni¥c-aceitagdo de suges~

thes entre colegas, €@ o desliocamento da “"voz do saber” para
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os aprendizes, a instauracglc de um espago que n3o restrinja
an professor & possibilidade de "avaliar"., '
Dentro desse espago cabe, também, contestar a "yozr do

saber’, como o faz Audrey no exemplo gue se segue:

7}

[ass)
Gudrey: marron marrédn a lua de tu amor
P: la luna dice perc no dice de tu amor

fudrey: no::? {({com tom ascendente de marcada desconfian-—
gan)}

P: no dice... & ver

(... <I>

Considero dtil, neste ponto, incorporar 0 concelto de
"contrato pedagégico” de Charaudeau (1¥84). Segundo esse au-
tor, professor e aprendizes, ligados &8 mesma situag3o pe-
dagdgica, vio definir 8 maneirse pelsa qual cadsa um vail ser
reconhecido pelo putro, v3p construir uma  imagem do papel
que cada um desempenha em fungdo do outro. Dentro dos limi-
tes que a ordem strio—institucional implie, cada grupo pode-
r&, na sala de aula, instaurar um espageo mais ou menos rigi-
do (e mais ou menos elastico <13} de circulag3o de vozes
entre spsus integrantes. _

A maigr ou meEnor rigidez!elasticidade dessa circulagdo
de vorss & gue val fazer.emergirem diferentes jogos Inftera—

tiveos durante uma aula.

Esses joges Interativos teriam também, como ponto de
partida, o tipo de atividade a ser levada a terma. Assim, &
resolugdo de um exercicio verbal, claramente centrada em ums
guest¥o morfossintatica (exemple 10), QQ a primeira fase de
compreensio de léxico e emergéncia de significados numa aula
de leitura ({(exemplo l1l), restringem o Jjogo integrativor os
papeié do  professor e do aprendiz apsrecem mals nitidamente

delimitados como “guem sabe’ e como “guem n¥o sabe g (supos-—

tamente) guer saber". A voz do professor se fortalece, en—
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quanto que o espago de circulag®do da voz do aprendiz fica,
digamos, mais limitado,

Vejamos, entdo, ns exemplos 1

f—S

e 11:

19}

o wnl

Fe: ok porgue a ver la primera personad 85 Yoe..?
i pongo

F: en pasado de poder yo?

“y podi

Fdaon: puse

2 pudi

Edson: puse

7: de poder?

P: de poder nosotros pudimos yo...? del verbo poder
73 pude

: ah? pude muy bien...

f...) CIEE>

Ll

o fn
fes
S

e d

ok tienen a ver tienen alguna duda®?
gqué es imberbe?

imberbe es sin barba

ah

imberbse

exa} SIND

ha AG w4 R DE¥ A

B
?
P
?
P
{

A atividade de tran%crigam de material sonoro (exemplos
i3 e %) entraria ainda nesse tipo de jogo interativo mais

restrito.

Essa restrigido vail estar basicamente ligada, entretan—
to, ac tipo de Ycontrato pedagoglico”  (of. Charaudeau: op.
cit.) . sobre 0 qual a iIinteragdo em sala de aula estiver ins-—
taurada. \

Como vimos no exemplo 9, Audrey “desconfiowu®, num pri-
meiro momento, da desaprovagio do professor, mas, a0 aceita-
—-ia, centinua sed avango.

No exemplo que se segue, Renata tem dificuldade para
Ydecifrar™ a palavra "ganandole" (linhas S5-6). Bua "descon-

fianga" com relagd3o & devolugd3o do professor a faz ficar
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presa num ponto da transcrigldo, enguanto gque © grupo conti-

nua avangandos

i2)

G,
_ Duraba triste gl frio ganandole al carboén.
Renmata: ( landole n3o & llamandole?
P: a ver duraba triste 21 frioc fijense
3 ' Ganandole al carboén.
Rernata: llamandole llaman n3c & llanméndeole?
Pr NO... Miri? ' :
Miri: ganéndole
P: muy bien ganédndole
10 Renata: ga:
#; muy bien ganandole ganandole a quién? eh? fijense
({risos)) _
Ganandole al carbén.
P: Marcus? no? Audrey? Pedro? la palabra es igual en
13 portugues fijense una vez mas a ver
Ganandole al carbén.
7 carbon
Pr: carbédn fijense
Garéndole al carbdn.
200 7 ()
Fir ganéndole al carbon gandndole al carbon
Ritat agui 6 () ({sla estaéa escrevendo a letra no gua-
dro e quer consultar uma gdivida de ortografial)
P: a ver
25 Rita: ganandole
F: o esta bien falta el acento nade mas en  ganandoels

al carbdn gué quiere decir que el frio le ganaba al
carbéon®? -
Renata: qu@ es ganandople™

20 P: ganandole de ganarle ganar entendés? ganar w17 ganar
entendés?

Renata: no
P: ganar un partide ganar un Jjuego.
?: ganhar
35 Renata: ahiiz
F: ({ri)) ganandole al carbdin
{.c0) <I>

8 tarefa de transcrigldco de material sonoro, uma das
mais "populares" dos cursos de lingua estrangeira, além de
produzir um  jogo dnterativo mais restrite -no sentido de
*fortalecer" o lugar de saber do professor— & tambem uma das
gue mais pPressio exerce sobre o grupo, devide ao fato de

gQuUEe, No maménto em gque a fita de &udio ou de video estd cor-



rendo, ela esta, de alguma forma, impondo seu proprio ritmo.
- MNesse sentido, ela pode fazer com que professor e aprehdiz
percam o controle que cada um, de seu lugar, vai exercendo
sohre o procecso de ensinpfaprendizagem.

No caso concreto do exemplo 12, 8 perda de controle par
parte do professor estaria em ndo ter percebido gue Renata
nac tinha conseguido “decifrar’" a palavra “ganéndole® (li~
nhas 3-11}). bBai sua surpresa quando tem que "voltar" a ela
({linhas 29~33). Por sua vez, Renata perde o contreole do
processe (linbas 10-2B) # o recupera apenas guando vé “ga-
nandole”" escrita no guadro 2 um colega traduz—ihe a palavra
{linhas 29-3%). '

Veiamos ainda, no exesmple 13, um outro caso de joge in-
terativo restrito: o esclarecimento de uma guestdo morfos-
sintatica, ainda dentro da mesma tarefa de transcrigdo de
material sonoro.

8 grupo 33 "decifrou® o texto e resolveu as questdes
lexicais gue se colocaram ("rocic', "baldio®, liﬁhas 2 e 3.
& ocorréncia  do substantivo  “suefos'" 2 uma forma do verbo
"eofart® {linha 3} v3o0 centrar a Iinteragdc em torne da Torma-
580 tn imperfeito indicative em portugufs e em espanhol e em

torno da ditongac3o e da ortograftiac

-

13}
{ans)
Tapado de rocip, perfecto dormilén,
soffaba algdn baldio con suefos de latén.
f£oneld
ol Renata: aqui es sofaba? ({apontando para o que estad es-
crito no quadrol )
P: a ver por gue?
Renata: © assim mesmc? soffar?
P: no es asi suefo de cual verbo es suefip? de cual
10 verbo pusde ser cual es el verbo?
Rita: sohfar
P: sofMar muy bien pero es un verbo gue diptonga
Renata: soffaba hmm
P: es sOffaba no es sueftaba porgue fijense los verbos
i5 gue diptongan diptongan en gqué tiempo se acuerdan? eh?

Marcus: en pressnte
P: 2n presente ok presente de del indicativo subjuntivo
¥?7 en el imperativo también 27 suefla tu

23



Reratay entxo, ..
20 F: es un poco dificil ordenar soffar pero bueno
Renata: agora ela mexeu malis... {({(mostrando o qus
Rita tinha escrito no gquadro)) assim @7 plha la
Rita: suefic mesmo? ' _
F: soffaba estd bien no estd perfecto sofaba solo gue
25 fijate esta terminaciton {(Rita tinha escrito "soffava”))
la terginacién del pretérito era con ve corta o he
larga? te acordé&s? era con be... larga s acuerdan lo
gque es ve corta y be larga” es esto ((escreve)) porgue

24

esta s cortita y esta es largs si... ustedes dicen
20 con b e con v porque el sonido gs diferente pero noso-

tros decimos con be o con ve nNo hay caso parece gue o

giferencial {{l& do guadre)) “softaba algan baldio con

suefos de latén"” muy bien

7t a primeira com 0 £ a segunda com ue? {({refere-se a
25 "soMaba™ e "suefos”, linha 3}}

Pi: qué? esto?

7T &

Fr claro eso estaébameos diciendo recién porque es el

verbo soffar 47 vy soffar diptonga en el presente indi-
44 cativeo subjuntivo v en 21 imperative en el pretérito no

pste e el pretérito imperfecto si7 vy no diptongan to-
tas las perasonas se acuerdan? yo digo noscolras... en
presente?
Marcus: softamos

43 Pz soffamos muy bien
s ()
P: latdn gueée es latdn?

?: laton
Pi1 latén viene de 1l ta si? bush”
20 SoMaba algin beldio con suefios de latéon.,
Fy dos veces eso si? se replte a ver Miri hacés de se-
gunda wvoluntaria a copiar? si7? espérense vamps a ha—

cer uha cosa antes de pasar vo me voy a ver si hay al-

gan erraor donde estéa... la verds donde estd? ({(progura
35 uma taneta)) creo gue la deieé aqui ah {(l& e corrige

grros de ortografia; acento em baldio, rociol) muy bien

23 soffaba es con bBY?

P: i la terminacion del pretérite indefinido 1 uso la

funcian es imperfecto es igual &n portugueées so0lo gue 8%
&0 (...} <I>

0 denominado discurso metalingfiistico (metadiscurso
pgescritivo, segundo: Dabene: 1984; discursc regulador, para
Kramach: 19B4) constitui o alheio como ngvg que, claramente,
delimita o lugar de controle do professor sobre o proocessn
de ensinp/aprendirzragem da linguses estrangeira. A "posse" des—
se discursno se reveia, contudo, insuficiente no exemplo que

srabamos de wver, ja4 que apesar das duas extensas interven-
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glies do professor (linhas 24-33, 38-43}), remetendo a expli-
cagles morfossintiticas e a suas consegienciase fonéticas e
oriograficas, alguém, no final da seqliéncia de soffaba®,
ainda {!) precisa saber se "soMaba es gon b (linha 87}, fa-
to gque levara o professor a repetir sua explicag3o pela ter-
zeira vez (linha 58 e outras).

E pasa terceira repetigdc talvez possa se transformar
em uma quarta ou guinta. E que os percursos de cada aprendiz
para chegar ao lugar do saber n3o s3o nem previsiveis nem
tampouco controlaveis por explicaglies OW mesmo por comentd-
rices mais, ou meneps, detalhados {13)7. Isso n¥o significa
desvalorizar esses comentarios mas chamar & atengldoc para o
fatio de que explicar, esclarecer, camehtar n3o provocam, de
maneira automética, © efeito de ensinar/aprender. Justamente
porgue o autematismo &€ absolutamente estranhs a esse proces-
50 & gue cada decisdo em termos de proposta de trabalho, es-—
clarecimento de aspecios do sistema lingliistico, etc., deve
sEr levada a termo apenas comD um recurso 4 malils (necessario
mas n¥o suficiente), em favor de mudanga do sprendiz em di-

regEo ao lugar do saber, em favor da aprendizagem.

0 exemplo 13 serve ainda para ilustrar a primeira
“Yobrigag3e/direito”  do professor enunciada por Cicuresl
(19903 : Y"fazer compreender”, isto &, "assegurar a intercam-

presnsidc dos membros do  grupo, 8 compreensdo das diversas

produgies linglisticas..." (p. 235 op. cit.).

as imterv&n¢ﬁ95 do professor nesse sentido nem sempra
respondem & solicitagdes (cf. nota 8) do aprendiz. Algumas
vezes o professor tenta "fazer compreender"” em momsentos nos
quais nenhum aprendiz manifestou "falta de compreensde”. £ o

raso do  exemplo 14, em gue o esclarecimento da diferenga de

{1%) As pesguisas em sala de aula gue se orientam por bases
vygotekyanas consideram a interagdo como um lugar de cons-
trugidc de conhecimento, © que incluiria essa "imprevisibi-
‘lidade" (cf. Cazden: 1988, Junefelt: 1990},

25
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pronuncia de  “villa” entre o professor € a intérprete da
rangdo que estava sendo transcrita (linhas 3 g &) se explica
dentro do  intertexto de aulas ministradas pelo professor.
Com sfeito, a prondncia de "villa” tinha levantado dividas
uma hora  antes, na outrae turma em gue se trabalhava com a

transcrigio da mdsica "Marrén",

14}
f )
Todos {{n3o Juntos, em momenteos diferentes)): marréan
marron por las calles de la vida
F: oa ver
Todos: marrdn marcrrdn por las calles de la vida
] Fr ono dice vida willa mov bien pero ella no protuncisa
villa {({(['biyal)) como vo pronuncia villa (({ bidval})
villa (([ "bidval}) medic asi més parecido cton la D
Justamente
Py wvilla witla {({[ 'bidyvall}
1o P: de la villa ok a ver fijense coeo pronuncia diferen-
e
Marrédn, marromn, por las calles de la villa,
por las calles de la villa se me astilla mi can-—
13 cibn...
By () filjense g astillar {{[asti'varll) dire vills
1la lla (([ bidya "dya “dyali) ( 3}

{a.n) <112

Mo exemplo 18, o piofessor egsclarece espontansamente o

significado de ums

i

glavra pue tinha provocado surpress em

alouns aluncs antes de a aula comegar:

wa 2% Oprime peErosigue

F4
\
o uma cosita Ylia maécuins agosa’ saben lo que es acosaT aco-
&
LA A

Outras ves zim Ccomo O pErCursns do aprendiz rfo

m
4

1

M &

s&%o de  todo grevisiveisz, assim tambeémn o professor "se deixa

levar”™ por seu proprio discursc de “farer compreender’:




16}

{owand

;3 monederp saben lo gue es un monedero?

Todos: ((acenam n3o com a cabegal)

P: un monedero es para g/sirve  para que? para poner gué
adentro? monedero

7t monedas

Fr monedas ta? un monederc asi como la billetera sirve para
que? a ver? {({(procura em sua bolsal) es que desde gue me
robaraon la billetera ({ri)) vyo les conté gque me robaron en
San Pablo le bilietsra me metieron la mano adentro de la
rartera vy no habia plata adentro lo que més senti ah muy
hien esto es una billetera para poner billetes si? entonces
me metieron lo gue mas senti fue por la billetera gue valia
més porque realmente no habia nada de dinero a ver monedsro
sin dinero

{oenld <I¥

Entretanto, pode acontecer que a propria Iinlteragdo do
"fazer compreendser’ gere mal-entendidos por parte do profes-

j=Yin ] aa

i7;

{.oaa)

Py en g1 balctn si qué es balcdn? qué es balcdHn?

?: balcén sacada :

P: =i exactamente verdad? un balctn es una especie de
3 terraza chiguita me diiercon qgue balcon acsd se usa pars

el teatro si7

AR .

P: para las iglesias

Jaime: de bar ((risos))

10 FP: pero nn &5 yo =Ssé& gue no &% &) balcd3o de cerveza
{{risps)} conoce mas el balcdc de cerveze €1 de  bar
que el de iglesias... yo sé pero perc es solamente a1

gse sentido que nosotros/ese no s gl sentido para no-

satros o balc3o que =5 de bar es  mostrador para noso—
15 tros si? {{escreve)}

Jaime: mostrador de reldgic { )

P: qué es mostrador? ({com tom ascendente, guerendg ve-
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rificar se Jaime perguntou o significado de "mostra-— -

dor')}

20 Jaime: mostrador & halci3o ent3o balc3o deve ser mdstra-
dor... & balclo de bar entl3o mostrador de relédgioco é
halclao?

P no también es mostrador £]1 mostrador de las tiendas
5i7? de los bares



25 {a--} <Il>

"Baleon” (linha 2) e “mostrador” (linha 14) s¥o exem-
plos de falsos cognatos entre o portugues e o espanhol.
*Balcon" seria "sacada" em portugu@s, "mostrador! seria
"halc3o". 0 professor entendeu {(escutou) "mostrador de lo-
jas" ao invés de "mostrador de reldgio” (“"cuadrante', em es—
panhpl) (linha 21), e por isso va: falar em "mmstraéor'de
las tiendas” (linha 23).

fo se  lidar com fTalsos cognatos, a situag3o exelinglle
com um prafessor falante native da Idlngua alvo —isto &, a
situagdo dos aprendizes desses exemplos: brasileirozs que es-~
tudam sspanhel no Brasil, com um professor para  gues sua
lirngua materna & ¢ gspanhol— traz & tona a gquestdo do espago
de controle atribuido apn aprendiz sobre o processo de ensi—
nofaprendizagem. Ao iniciar minha reflex3o scbre o alheio
comd novg, afirmel gue o0 lugar social de aprendiz legitima
um espago de controle seu sobre o processo de ensino/apren-
dizagem, na medida em que (vou agora acrescentar) o aprendiz
forma parte e, portanteo, conhece, 0 "ritual" das situegBes
de ensino. Esse lugar de controle, entretantoy, costuma ser
apagado sob o© peso do "des-controle” atribuido ao aprendiz
em relagdo & lingua alvo.

& emergéncia de falsos cognatos &, portanto, uma das
situaghes que contribui para que se destague o espaso de
controle do aprendiz schre o processo de snsino/aprendiza-—
gem, na medida em gue & 0 aprendlz quem detém o saber das
significagbes em sua lingua materna & na medida em gue o
professor pode precissar desse saber para "fazer compreendsr”

as diferengas. Na linha 5 do exemplo 17, "...me dijeron gue

balcdn acéd w8 wsa para...”, ao guerer conferir Jjunto aos
aprendizes o significado de wuma palavra na lingua materna
deles, o professor esta, de fato, reconhecendo um lugar de
controle dos aprendizes scbre o processo de ensino/aprendi-

zagem,
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Retomando a quest3c dose mal-entendidos por parte do
professor, vemos gue em 18, diferentemente de i7, © mal-en-
tendido {(linhas Z-4) vem & tona e € corrigido {linhas 24-

203

18)

{weal
» o fue luna de algoddn.
fudrey: ya fue luna de alge bos?
Fr: si exactamenite a ver Audrey decile a Rita
3 fudrey: va fue luna
P: no me parece gue no dice va dice directamente FUE
fus luna
Audregy: luna de algo bom
Henata: bom '
10 Rita: bom
Renata: bDom
P de... a ver?
Renata: fue luna de algo bam
F: algoddn
15 Audreys: AH:zz:tr:: DE ALBODONs oz gestava pensando
aue tinha alguma coisa errada estava pensando em bos
P: getabas pensando en que? de algo BOM dijiste?
Audrey: Ah.., pensel... n3do pods ser...
P: a ver Agydrey decl me estaba parecliendo raro & ver
20 decilo en espafol
Audrey: estaba me pareciendo raro
£: ok me sstaps pareciendo raro
fpudrey:r me estabha
Pr muy bilen v yo ni me di cuenta aque vos hablias dichd
alge bom

{...3 <I>
Ja em 1%, por o um  mal-entendido, o professor scaba

repondentdo ele pripric a sus pergunta {(linhas 10-1T%:

15
{0
Fe (... f{risoul) v guitn wustedess saben lg gues e
guidn?
P {3
o P: 2] gulidn de unz peliculsz

7 la historis

P: como? la historia si ez la historia pero hay
7y tema’ '
F: ah?

7 tems

[
]
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P2 roteiro dijiste?

P el tema

Pr 2l tema no es roteirc roteirc ((ri)) escuché pso
f...3 <1V -

As linhas 19-23 do exemplo 18 ilustram ainda uma situa—
a0 fregiente em sala de aula de lingua estrangeira, gue £ o
"convite” & expressdo na lingua alve. Estaria ligado a uma
outra "ebrigagdo-direito” enunciada por Cicurel {(op. cit.},
a de fTavorecer a produsdo em lingua estrangeira dos aprendi-
zes, gue sssa auvtora considera como “vontade obstinada (e
legitima) de "fazer produzir’ {op. cit.: 24) (14). Vejamos

ainda nesse sentido os exemplos 20 & Z21:
20)

S |

Beruzay )

P si

Geruza: se fosse fazia

#r @we igual... facil a ver vyo...
Beruza: { ) hacia o

P: a ver si FUERS bhacia ( )} si FUERA
Geruza: si fuera hacia

P: ok hacla... si fosse vos dijiste
{.ou} <IYI>

i)

fnas)

Carment se vocé nio tivesse falado ()

P: =i vos no hubieras dicho

Carmen: ah issoc & muito

P: a ver Carmen deci si vos no hubieras dicho si vos no lo
hubieras dicho

Carmen: si vos ne lo hubigras dicho

{...3 K1II>

Fodenos observar, nesses Gltimos exemplos, a "obstinag-

gaEo" do professor em “fazer produzir” de gue fala Cicurel

{14} Spbre o papel da pergunta nesta "obrigag3o/direite”,
wver tambem Soulé-Busbielles: 1%84 b, Porcher: 1984 e
Kigiman: 1990 a.



v

{op. cit.), assim como em 13 emergia a insisténcia em “"fazer

coampraender .,

S0 justamente essas atitudes ~"obrigagBes/direitos" do
professor—- de “fazer produzir' e de “fazer compresnder”,
Juntamente com a de Tarbitrar”, que integram o gue Cicurel

{op., cit.) denomina o "ritual das situagles de ensino”. Ri-
tual no sentido de essas “obrigagBes/direito” constituirem,
a meu ver, regularidades, presengas constantes wenfatizanda~
-5 mals uma do que ocutra, segundo as circunst8ncias- na
situagdo pedagdgica., Tais atitudes do professor se susten-—
tam, no que diz respeito aos aprendizes, scbre a tentativa e
o obietivo de "compreender” e Yproduzir', assim como sobre o
reconhecimento do  lugar do professor para “arbitrar" sobre
tais "compreensfles" e "produgles”,

E o funcionamento desse vritual, dessas regqularidades, a
partir de um "contrato pedagogico" determinado {cf. Charau-
deau: 1584) e de una tarefa a ser desenvelvida gue wval ins-
taurando os diferentes modos de Iinteregdo, que vai gerando
as movimentos pelos gquais professor e aprendiz vEo tragandg
o percurso em diregl3o ao saber, na tentativa de alcangar o
controle sobre o processo de am%imo/apreﬁdizagem bem como g
controle sobre a lingua alvo.

Burge, portanto, como vimos, um percurseo a partiv de
solicitagles, aprovagles, sugestles, mal-entendidos, anteci-
paglies, entre outros jogos interativos i1lustrados nos exem-
plos acima, o% guals convivem, junte com os elementos ri-
tualisticos (¢f. 1, 2, 4, 3, 11, 1#, a titulo de exemplo},
agqueles slementos n3o-previsivels ou ndo-controlaveis e sé
analiséveis aprés-coup (cf. mais especificamente 12, 13, 16,
17, 1%}, gue precisam de uma agdo feita "sob medida” (cf.

Cicursl: 1986).

S0 ssses movimentos entrecruzados a partir, respec-

tivamente, dog lugares de professor e de aprendliz, delimita-
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dos peloc alheio como npve, gue vEo produzir a mudanga para o

iugar do saber, gue v3o produzir a aprendizagem.

Como j& observamos, as consideragles sobre o processo
de lidar com o albeic -com o povo, com o putro- ac ensinar/
aprender wma lingua estrangeira, trazem & tona a complexida-
ge do processo de "apropriago” da "palavra alheia” e fazem
emergir, nesse alheip, entrecruzamentos de espagos  tanto
controlaveis quanto fugidios. .

Acabamos de ver, por outro lado, no decorrer dos exem-
plos apresentados, como 0 0 gontrolével e o fugidio margam

também sua presenga constitutiva no espago institucional da

sala de aula.

Bostaria de retomar, & luz dessas observagles, a epi-
grafe nque antecipou os exemplos gue ilusteram alguns dos mo-
vimentos Iinterativos gque acontecem NEsSse 8spagoDi

"L ebne might wish that the goals of all interaction be

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

1

communication, more likely they will bhe guite opague...’

fHatch: 1984: 184) {(grifos meus).

Vejn nessas palavras, gue considero coms pistéa de um
tipo de pratica instaurada na area de ensing/aprendizagem de
lingua estrangeira em Lingldistica Aplicada, a saudade de um
geseio irrealizavel, o lamento de uma falta. Uma espécie de
Yresigraglo” face A natureza Vfragil®” da comunicag3o, 're-
signag3o” gue visa mais a apagar a "opacidade” gue "alrape-
iha" do gqgue a chamar a ateng3oc para a complexidade do pro-

cessp de se lidar com o alheio. Processo gue envolve, aoc que
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me parece, retomando as palavras inicials deste capitulo, &

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

constituicgho de sentidos.




¥ooun jazsin, pars dar un ejesplo perfumado: a esa blanfura,
de dbnde ie viene su pesosa amistad ron el amarille?..."
flistorias de cronopins y de fapes
Julip Larthzar

Dessa perspectiva, & no reconhecimento do controlavel e

do fugidio como constitutivos do processo de ensino/apren~-

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

auisito IndisSpensSaym] para, a meu ver, tentar dar conts des-
s processo de um modo efetivo.

Para abordar sem mutilaglies o processo de ensino/apren—
dizagem de uma lingua estrangeira concebido como um Rrocesso

gue gnvplve a entrada en contato (g8 em conflito) com modos

giferentes de constituigido de sentidos, precisa-se, antes de

mais nada, de uma concepgsdo de lingua que n3do procure apagar
“opacidades"”, gue nd3o cologue 0 assistematico como residun
do sisteméticeo. Precisa-se de ume concepgdo de lingua que,
giferentemsnte & gue subjaz em grande medida ag ensino/
aprenﬁizagem de lingua estrangeira em Ling@listica Aplicada,
COmMo VEremos no ﬁecmrrer do texto, abra um gsparo tedricg No

gual o contrelédvel e o fugidio circulem como constitutivos.

L justamente nesse ponto gue minha reflexdio sobre "1i-
dar com o alheig” se articula com a analise critica gue fa—
rel sobre o funclionamento dos conepitos de autenticidade &
de comunicacdo:r numa ilus3io de contreole gue se sustenta no
sistemstico, tais conceitos emergem, a mEu ver, COmo recur-
sms privilegiados de uma préatica gue tende a desconsiderar
ps aspectos fugidips do procresso de ensino/aprendizagem, gue
tendeaalimentar a 11usdo de gue € possivel "apropriar-se” da

“palavra alheia”.



Por esse mptivo os desteco, sautenticidade = comunica~
gHo, entre ogutros conceltos significetivos possiveis da Lin~
giigtica Aplicada, como fundamentais para a presente refle-—
M. N¥o para defini-ios ou re—defini~los, mas, antes, para
ve~lons como  pistas gue me permitam carscterizar um tipo de
pratica bastante consagrada no ensinc/aprendizagem de uma
lingua estrangeira, no processo que venho entendendo agul

como uma forma de "lidar com o alhbeio”.
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CAPITULO TI1



Autenticidede: garantia de gue?

E, pois, no intuitec de tentar caracterizar um tipo de
pratica instaurada no campo de ensino/aprendizagem de lingua
satrangeira em Lingfistica Aplicada, que pretendo ihdagar
acerca do Tuncionamento do conceito de autenticidade dentro
eS8 Areo.
Chama a ateng3o, ac lermos texios especializados em en—
sino de lingua estrangeira, a slta fregiéncia com Que nes
deparamps com afirmagles —as vezes: exortagdes— do  tipo
"erwa necessidade de introduzir, na sala de aula, o mundo
real, uma comunicagio auténtica..."; cu “...a zala de asula
deve fornecer ao aprendiz um discurso genuino em situagfies
raturais...”. Tals comentarios esti3do apontando paras
a) & preQoupasdn que causa a pesdulisadores e a8 professores
a presenga a0 gque parece, ineludivel- em sala de aula
de algum elemento considerado como fabricado, como arti-
ficial; e portanto,

b} o esforgo em s aproximar de uma suposta autenticidade,

igto &, de s aproximar daguilo gue & tido como situaglo

natural.

Avtentico & natural na pedagogia de linguas

0 gue se deveria entender por auténtico, natural?

Ao olharmes para a histdria da pedagoglia de linguas,
VENOS Em@rgir, no nivel metodoldgico, & palavra natural: o
"m&todo direto ou natural”, sustentado por teorias gue
tentavam eguiparar a apfenﬁizagem de uma lingua estrangeira

4 aprendizages da lingua matermna, viria introduzir, na



situagdo pedagogica, uma linguagem mais préxima da orali-
dade, abolindo a mediaglo da tradugd3o. Era uma reagl3o clara
ap "método gramatical. tradutivoe” dominante, gque trabalhava a
aprendizagem das linguas chamadas “vivas™ a partir de textos
eruditos, com a mesma metodologia aplicada ao ensino/ apren-—
dizagem do ogrego e do latim. Esses textos representavam,
spgundo as  exigéncias normativas  vigentes, amostras “cul-
tas" das linguas estudadas, "dignas", portanto, de serem
aprendidas. Mesmo n3o sendo adaptados Eapetificamenta para o
ensinn de  linguas, esses tipos de textos ndo recebilam; na
epuca, a denominagio de textos auténticos.

Tambeén a palavra auténtico emerge rno nivel metodold-
gico, vinculads a0 material didatico. Coste {1970} a utili-
zou para definir, dentro de seu campo especifico de traba-
iho, Y...tudo aguilo gue nag fol preparado para o ensino de
frances como lingua estrangsira (...} aguilo gque ndo & adap-
tado ou retocado (...} que ndEoc s limita a formas escri-
tas..." {1}, 0 proprioc Coste nao se haatrava de todo satis-
feito com a expressdco "texto ou documents avténtico™, Jj& gue
sua defini¢lic era feite por meic da negagdo. Lonsiderava
tambdm o tersmo "auténtice” Yconotado demalis para ser hones—
tot. A definig3o, contudo, cortinua a valer ainda hoje pa?
ra designar aguilo gue na drea de ensino/aprendizagem ds

lingua estrangeira & chamado de "documento auvténtico”.

£13y "...tout e gui n'a pas @té préparé & fins d enseigne-
ment du frangais langue é&trangére (...} ce guli n'est pas
sdapté ou retouché (...) pas seulement limité aux formes
éerites...” (cf. Coste: 1770: 36).
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*...ips pommes de terre sont frds honnes aver le lard, 1'huile de
la salade n'Btall pas rance. L'hyile de }'8picier du coin est de
bien eeilleure qualitd gue Yhuile de |'épicier d'es face, elle
gst sloe sellleure que 1'huile de ) épicier dy bas dz 1z céte...”

fa cantatrice chauve
fugéne Ionesto

0 momento da introdugd3o mais sistematizada desse mate-
rial didéatice “"ndao-retocado”, o '"documento auténtico", esté
iigado novamente a uma reagdo no campo da pedagogla de lin-
guas: a transigido das abordagens dudio-orais/visuals e si-
tuacionais para as noclio-funrionais e comunicativas. Impu-—
nha-se, por um lado, & necessidade de se afastar da rigidez
e da Ffalta de "naturalidade” de didlogos gque visavam unica-
ments a fnrnecar as  bhem conhecidas "frases—modelo”, frases
gue, com  uma estrutura morfossintatica e um léxico determi~
nados, N30 em v3o tém evocado com fregliencia, em trabalhos
de Linglisticae Aplicada, a pega de testro do absurdo em
epigrate (2). Tentava-se, por outro lado, encurtar a dis-—
t8ncia ~fisica mesmo- gue separava, Nos mandais, a seglo das
“ligles" ~textos preparados, "artificiais”—~ do eﬁpasa riem
sempre cedide, nas 0ltimas paginas, a poesias, contos,
fotografias e outros "dooumentos auténticos™ (3).

A reivindicagdo da "naeturalidade’ aproximavs assim ter—
mos gue, em niveis diferentes e de modo implicito, tinham se
"grfrentado": do método natural, que contestava o trabalho

com textos gue hoje seriam chamados de "auténticos”, passa-

(73 Duando se analisa, por outro lado, A _cantora careca numa
aula de literatura, € gomum surgir o comentario: "0Os dialo-
gos se  parecem com o5 didlogos de um manual de lingua es-
trangeira’.

{Z) Lembro-me ainda ds estranhsza que me provecava, ho "Mau-
ger Bleu” 1, passar da descrigio de Plerre Vincent, gue ti-
nha "uma lingus vermelha", "trinta e dois dentes brancos” e
"duas bochechas rosadas”, para a poesia de Jacques Prévert
sobire o caté da manhi.
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s® a uma preccupagXo ~proselitista, ds vezes— em delimitar o
aglcance da autenticidade (cf. Bautier-Castaing: 198Z, Be-
dard-Claret: 1982, Begin: 1982, Breen: 1985, Jakobovits:
1982, Jobin: 1982, Porcher: 1984, YTaylaor: 1982, Van Lier:
1988).

A propria histéria das abordagens metodolbgicas da area
de ensino/aprendizagesn de lingus estrangeiras explica, como
vimos, o proselitismo em favor da sutenticidade. E esse
" proselitismo explica, por sua vez, a emergencia de uma das
dicotomias mais firmemenite instauradsas nesss area e gque tem
romp pblos 0 aut@ntico, o natural, “"versus" o n3o-aut@ntico,

o artificial.

A dicotomia autentico/ndc—auténtice

® o L7est gue 1o sot arrive préparé par ce gui le précéde et ce qul
Ventoure, cospentd par le fesps et le liew, détersiné par  les
personnages qul soni en scéne...® :
*{"histoire des Bots®
Birhel Bréai

Tanto a dicotomia autientico/n3c—~auténtico, quanto dico-
tomias como abordagem comunicativa/sabordagem gramatical,
tingua comp processa/lingua como obiete, fluéncia/precisio,
sntre putras gue afgul deixp de enumerar, (8m levantado polé-
miras na 4area de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira
{cf, Wilkins: 1982, Porcher: 1984, Breen: 1985, Machado:
1988} . Essas polémicas ouw dizem respeifo & validade ou n3o
validaﬁe.da existéncia da propria dicotomia, ou privilegian
um pélo sobre outro ou ainda tentam aproximé-los para "des—

fazer” a dicotomia.
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Com respeito ao conceito cuio funcionamento nos  ime-
teressa, Breen (op. tit.} aborda a dicotomia autenticidade/

nic-autenticidade privilegiando o primeiro pdlo.

Essa estulha —freglente- dos termos auténtico e natural
para designar o pblo "positiveo” da dicotomia se deve, a meu
var, a uma Torte ligag3o com Yo _real", com "a verdade", gue
eles trariam consigo; deve-se ainda ao prestigio que a in-
trodugdo da "realidade" e da Yverdage” dentro do discurso
cientifico implica. Em contrapartida, os termos nido-auténti-
co 2 artificial, como opostos 8 Yrealidade" e & "verdade”,
passam a designar o polo "negativo” da dicotomia.

Com efeite, a eitimoplogia de auteéntico e de natural nos
remete, respectivamente, adguilo "gue consiste num poder ab-

¥

spiuto”, "gue tem avtoridade", ‘"que age por si proprio®,
"ruja autoridade, realidade, verdade n3Eo pode ser contes—
tada" (4} e éguilo gque "estd conforme as leis da natureza;

real, positive, verdadeiro” (3).

VYoltande & abordagem gque Breen faz da dicotomia autén-
tico/no~auténticn, esse autor privilegia o primeiro pélo
postulando, no entanto, a questio da autenticidade como re-
lativa. #Assim, segundo Breen, a autenticidade deve ser con-

siderada como resultado da interdependencia entre textos,

aprendizes, tarefas de aprendizasoem € situacdo aspcial da
sala de auia.

{4) autentico:

a., < zuthenticu (latim) < authentikés (gregol= "que consiste
num poder absoluto; principal, primordiel...”  (Machado:
1952/5G) .,

h. < authenticus {lat.) < authentikods (gr.)= "gue fieng au-
toridad®; <€ authéntes (gr.l= "dusfio abscluto..." (Coromi~
pas: 19954). )

c. < autheéntes, -u (gr.)= "gui agit de lui-méme..." (Boi-

sacg: 1923).
d. Yae.agdont 17autoriteé, la réalité, la vérité ne peut &tre
contestée..." {(Robert: 1979}.

(53 of. Machado: 1952/59.



Partindo do pressuposto de gque os textos s#o, em geral,
considerados pelos aprendizes como instrumentos de aprendi-
zagem, Breen prople a categoria de "aute@nticos” para "guais-—
guer fontes de dados gue possam servir comg meio de ajude ao
aprendiz para desenvolver uma interpretagdo auténtica” {(op.
wit.: 6B). Uma interpretagdo auténtica, segundo esse autor,
consiste na interpretagdo mais préoxima da gque poderiam fazer
os usuarios  fluentes dga lingua. Sera fundamentai, partanto,
para ele, 0 grau de flutncia e contato prévio do aprendiz
com diversos elemnentos da lfiagua alwvp, para que esse apren—
diz possa direcionar o relacionamento gue estabelecera com
os textos,  a partir de sua condigdo de aprendiz. A guestdo
da autenticidade inerente aos textos & passada, dessa mangi-
ra, a um segundo planeo, np gual aparece uma bracha gue per-
mite a entrada tanto do material "autentico®, escelhidg com
fins "comunicativos”, guanto do material elaborade ad hoc,
com fins “meta-comunicativos'. Desloca—-se, assim, o foco da
avtenticidade para as tarefas nas guals esse material seras
trabalhado, gue Breen classifice como ‘“tarefas auvténticas
de comunicagde" e como “"tarefas aut@nticas de aprendizagem',
tarefas a serem desgnvolvidas em um contexto sorial sspe—

clifico: a s3la de aula., Una vez que a sala de ayla consti-

tui —ainda de acordo com Breen- um 3mbito cuja fungl3o psico-
logica ¢ social mais importante & a da aprendizagem —-sendo
que o ateo de aprender & entendido como o obietivo comum
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partilhade pelas pessoas reunidaes nume sala de aula-, a “"au-
tenticidade” seria concretizada na medida em que esse ambito
fornecesse condiglies facilitadoras para © processo  de

aprendizagem {&).

{6y Concordo com Breen guanto a consideragdo dos textos como
"instrumentos". Bua concepgdo da Mauterticidade relativa®,
rontudo, delimitada através da uma "interpretag3o auvténti-
ca", de "material com fins comunicativos” ou de "tarefas au-
tenticas de aprendizagem”, entre outros critérios, pressuplie
whna concepgdo de lingue ® de comunicagio que sera retomada e
anzalisada criticamente no capitulo IV,
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Ja Parcher considera que "...o fato de a pedagogia ser
uma pratica social & de, como tal, estar dotads de caracte-~
risticas sui generis...” {(op. cit.: 7B}, deveria anular as
disputas classicas entre uma pedagogia "auténtica” 2 outra
"nap-auténtica”. Por outro lado, pelo fato de considerar a
simulagido como trage constitutivo do ato pedagdgico, Por-
cher defende a inclusido do artificial em fumg3o de “...uma
pedagngia da ragionalidade, do afastamento do congreto

L1

imediato...” comp "...mais eficiente parsa compreender o con-
creto do gque uma pedagogla do pitoresco tjue fica colada ao
concreto...” (idem: 81). Pode-se, segundo esse autor, chegar

ag natural através do artificial.

Considero, comg expus acima, que a histdria das abor—
dagens metodologicas da area de ensing/aprendizagem de lin-
gua estrangeira, unida ao proselitismo em favor da autenti-
cidade gue essa propria histdria tem gerado, explica a emer—
géngia da dicotomlia auténtico/no—auteéntico. Pa mesma forma,
considero gue a emerg®ncia de outras dicotomias pode ser
explicada em  fungdo do  pergurse histérice de cada concei-
toipalo dicotdmico.

Nesse sentido, do lugar da reflex8p tetrica em Lin-
giistica Aplicada, n3o se trata, ac gue me parece, nem de
Haproximar®” os polos da diceptomia {qualquer gque seial) para
"desfazée~la" ~se posso aproximar os polos estou, com efeito,
reconhecendo sua  Mexist®ncia'—, nem de privilegilar um p&le
sabre outro, para confirma-~la. lsso porque ndo ha, na prati-
ca sorial propriamente dite da pedagogia de linguas, uma
dicotomia, tomada em sua evidéncia ezsponitdnea. A dicotomia
n¥n existe snguante tal, ela esmerge a partir de determinadas
circunstancias. 0 gue se verifics, de fato, & uma construgdo

dicotdmica, gue, longe de ser apagada, deve ser assumida co-

mo elemento constitutivo da reflex3o tedrica sobre o ensing/

aprendirzages de linguas.



Apts essa  apresentagdo geral do percursc do termo au-
tentico ¢ da instauragio ds dicotomia auténtico vs, nX¥o—-au—
téntico, dentro da érea de ensino/aprendizagenm de lingua es-—
ftrangeira, considero necessaria uma analise especifica dos
dois ambitos em gue & dicotomia, ap gue me parece, mais for-
temente opera: o @mbito dos materiais didéticos & o Smbito

da sals de auls.

Autenticidade © materiael didatico

A pguestl3o dos materials didéaticos est:d estreitamente
vinculada, como vimos, & smergéncise de dicotomia aut@éntico
ve, ndo-auténtico.

Com os polos auténtico, natural "verszuz” nic-auténtico,
artificial, simulado, estou assumindo essa construgdo dico-
tamica comp um elemento constitutivo da reflexdo tebrica ao-
bre a pedagogis de linguas, para focalizar, em especisl, a
guestio dos materisis didaticos.

‘ 0 material auténtico -em sua forma grafica, visual ou
sonora~ deixa de odupar, 8 paritir das abordagens ndocio-fun-
cionals € 2 comunicativas, um espago complementasr na unidade
didética & ganha um espago constitutivo., Geriam “impenség-
veis”, hoje, uma aula ou um manual de lingua estrangeirs sem
& presenga  de arltigos de revisies ou de Jorneis, poesias,
contos, Titas de adudiop ou de video, entre outrps "documentos
autenticos”,

Tem havido algumaa t&ntativas de mudar o noms de “tex-
tne ou documentos auténticos” pars “documentos originalmente
a-pedagdgicos” & para “materiais sorciais® {¢f., respectiva—
mente, Lolamiz: 1979 & Galissong 1980, ambos apud Begin:
1982y, Para Besse (1980, apud Beégin: 1%82}), ainda a titulo
de sxempio, o termo "auténtico'" & ambiquo, Ia gue, emn sS8US
termos, um  texto "fabricado” tembém tem um autor gue atesta

sua origem g gue, portanto, o autentifica.

43



0 termo auténtico, contudo, "resiste" e fica, até hoje,

nes limites prescritos pela definig3o de Coste (op. cit.), e
2 com esse sentide gue estou assuminde a construg3o dicote-
. mice auténtico/n#o-avténtices pare refletir sobre o material

didatico.

A luz dessa construg3o dicotOmica, interessa-me apontar
para um Tendmenc que vem se dando, & meu ver, no nivel do
material didatico construido pelas abordagens nécio-funcio-

nals ¢ comunicativas., Trata-se do fentmeno de autentifica-

..

A oautentificegdo opera, a principic, no nivel dos gisg-
lJogos "simulados® . que integram tais manuais. Com efeito, os
didlogos nocip—funcionais & comunicativos, construldos sobre
a base das teorias de atos de fala {(cf. Austin: 1962,
Searle: 1969) e da conversaglo {cf, Brice: 1975}, ag enfati~
zarem as marcas do sujeito de enunciagio, suas coordenadas
espago-temporais e relagdes sociais (7)), chegam & alcangar ©
estatuto de ”quase'auténticma” frente &4 rigidez & Yirreali-
dade" ostensivas (v confronte & inevitével) apresentadas
pelos dialogos construidos por métodos anteriores.

Em outra insténcia, aconteceria a autentificagio de to-

fdo o manuwal, de todos os elementos gue est2o envolvidos em
sua construcdo (8. Isto £, gue dizem respaeito a8 um pro—
cesst de decisdes sobre a selegdo e a combinaglo dos diver-
5205 elementos que integram um manual: textos "auteénticos' e

"n¥do-auténticos” no sentido de loste, propostas de trabalho

(7) Sohre a forma comoc sS3o mostradas as relsgbes sociais no
material didético construido para ensino/aprendizagem deg
lingua estrangeira, ver Serrani: 1937,

{8 Estouw  entendendo por manual o livre de trabalbo  do
aprendiz, a&companhado ou n3g de subsidiovs senoros -dudio ou
video~ &, provavelimente, ge um “"livro do prafessor”. Este
gltimo deveria incluir, a meu ver, além das habituais "res-
postas corretas”, a fundamentagldo tedrico-metodoldgica sobre
a gual o© manual foi construido, e propostas/sugestlies sobre
formas de trabalbo.



sobre as guestbes sistematicas da ffngua alvo ou gue visam
dinamizar os jogos Interativos na sals de aula, entre putros

elementos que deixo de snumerar.

Nessa segunda inst8ncia, © processo de autentificaglo

pode ser explicads, ap gue me parece, através da forte apa-
relhagem editorial de paises do primeirs mundo que esté por
tras da produg¥o dos manuais de lingua estrangeira, langando
an mercado um tipo de produto/material didético altamente
Sgﬁutmr. Aleém da prapria aparéncia "fisica" ~tipo de papel,
diagramagdo, usbp de cores e de oulros recursos gue dizem
respeito & visualidade-, & além do aperfeigoamento tecnola-
gicoc do material sonoro ~tamto audio guanto video~, a sedu-
" ¢30 opera, também, em outros Smbitos. Por um ladp, no nivel
de informagdo sobre o contexto da lingua gue gsté sendo en-
sinadasaprendida gue esse tipo de material wveicula e, por
cutro, no nivel das expectstivas —por parte de professores e
aprendizes, fomentadas pelo proprio mercado- de se contar
com o material mais recente em circulagdo. Nesse sentido,
6&0 deve chamar a atenglo, inclusive, o fato de que um ma-
nual de lingua estrangeira com as caracteristicas descritas
acima se transforme também em instrumento de atualizagios
aprendizagem para ‘0 proprio professor. Afinal, enguanto
professares e invgstigadares do terceiro mundo, sabemos que
0 acesso a8 cursos de aperfeigoamento g atualizaecdo nos pai-
ses ‘'de origem” dal{s! lingua(s) gue ensinamps n3co se conse-—
que facilmente.

Esses Tatores vEop alimentar os imagindriogs gue circulam
sobre o tipo de material didatico produzido pelos centros

divitlgadores de ‘linguas estrangeiras e vHo criarv, por sua
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VEZ carrentes de comparagdo e de concorréncila “interlin-

guais’ com respelto aoc material didatice (93.

(%) Estouw pensando, por exemplo, no casc do ensino/aprendi-
ragem de espanhol & de italianc no Brasil g na Argentina.
Tenho observade gque alguns aprendizes e professores dessas
linguas se consideram como o "parente pebre” no contexto dops
materiais didaticos de linguas estrangeiras, guando comparam
seus materialis com agueles de ensinofaprendizagem do in-—
glés, do franc@s e do alemdo.
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Be aos fatores enumerados acrescentarmos, ainda, o peso
da Yautoritas” da palavra escrite e do texto didético (cf.
Kigiman: 1989, 1990}, vemos como esse processo de autentifi-
casgn tem fortalecido -e vontinua a fortalecer— uma tend@n-
cia que, a mey ver, deve ser absolutamente combatida: a de
priorizar, na pedagogia de linguas, a guestdo dos materiais
didéticos, atribuindo~lhes papel preponderante no “sucesso”

do processo de ensino/aprendizagem.

Concordo plenamente com BSerrani (1988) np que diz
reapeito & necessidade de deslocar o lugar de centralidade
dos materials didéticos para a centralidade das préaticas
discursivas em cantexto pedagégico, "...donde lps materiales
son solamente uno de los componentes de las condiciones de

{op. cit.: 184},

proguccion del discursod...

Deslocando—nos para dentro do nivel metodolégico, con-
sidero, sm primegiro lugsar, gque o material didatico deve ser

relocado no lugar de um instrumento, de um “objeto de estu-

el {cf. Cicurel: 1987: 107} gue contribui para o processeo
de ensino/aprendizagen, apenas como um elemento & mais, Comp

um "mediador n3g-exclusivo" ja gue existem outros {(cf. Be-

risso, Franzoni, Moriconi: 198%). Nesse lugar de “mediador
nio-exclusivo’ caberia tanto © material "n3o-avténtice"
cauanto o MTauténtico®, no sentido de CLoste, e dentro ainda

desta Gltima categoria, ¢ material "auténtico avulso', gue
ndo faz parte.de wm manual de linmguas (19). 0 que deve ser
pricrizadeo &€ @ gue se fazer, comg trabalhar ssse materiasl

(Lid.

{10} fBo =e reforgar o luger de jinstrumento do -material didé~-
tico e enfatizar ¢omo trabalhé-lo, reivindica-se, dentro de
certps limites, o material "simulado”. Tais limites se
marcam pela decis®o quz o professor tomard quanto & selego,
ap momento e &4 manesire de trabalho com esse tipo de mate-
rial.

{11} E Afreglente, no 3Embito da pedagogia de linguas, a
ohservagido de gue o material “auténtico” pode ser trabalbado
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Em sequndo lugar, reitero afirmagBes que fiz em
trabalhos anteriores ~Bas (ortada e Franzoni (1984}, Berisso
e Franzoni (1986}, Berisso, Franzoni, Moriconi (op. cit.) e
Berisso, Franzoni, Rimoli {1990} no sentido de instaurar,
com carater obrigatorio, o uso "ciclico" do material, isto
£, sgu re-aproveitamento. Com efeito, uma "volta' com cutros
fins a um material Ja utilizado possibilita retoméd-~lo e
aprofundar o trabalhe feito praviamente; ao mesme tempo gue
permite chamar a ateng3o para algum aspecto novo. Possibili-
ta um olhar de novo com um clhar povo sebre aquilo gue ja é,
supostamente, cenhecido.

Visa-se, assim, a gerar uma interlocucglp com o material

gue pode abrir pontps de entrada diferentes, em momentos
diferentes, para um mesmo assunto. Uma vezr que, como decprre
dos exemplos do capitule 11, ndo se pode prever quéndo val
acontecer a mutdangs para o lugar do saber, a criagdo de pon-
tos de entrada a partir de diversas perspectivas me parece
crucial o se trabalhar tanto com material "auténtico" guan-
to com material '"ni3c—auténtico’.

E =4 na medida em gue a avtoritas do texto didatice for
reconhecida e assumida gue professor e aluno poderdo ten~
tar sua "independéncia’ dessa auteoritas, procurando modos de
estabelecer uma relagido de interlocugdo com o materialil. Pa-
ra essa autoritas n3o prevalecer scobre o fato de o material

didatico ser fundamentalmente um_ instrumento & servigo de

professores £ de aprendizes, e n¥o o contrario, serd indis-
pensavel gue professores a aprendizes conhegam, com profun-
didade & rada um a partir de seuw lugar, o material com gue

vap trabalbar (12}, Sem davida, esssa tarefa cabe, em

com metodologias gue apagam qualguer vanfagen desse tipo de
material em confronto com material “"nag-auténtico”.

{12} Orlandi {(198Z) chama a ateng3o para o Tato de que o ma-
nual normalmente sofre um processe de apagamento pelo gual
deixa de ser considerado como um instrumento para abordar o
chijeto de estudo, para ser snsinado/aprendido como se fosse

o propric chisto de estudo.
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principic, mais ao professor e consiste no trabalho de ané-
lise pré-pedagégicae  (cf. Moirand: 1979, Serrani: 1983) dos
textos a serem utilizados. Se se tratar de material constru-—
ido -manuais—-, seré& fundamental para o professor conhecer os
fundamentos tebrico-metodolégicos sobre os quais a constru-—
¢¥o foi levada a termo, a fim de saber o gue pode exigir
desee manual, o gue pode esperar desse instrumento. Isso pa-
ra elaborar, enfim, uma estratégia adeguada de abordagem,
tanto dentro quanto fors dos proprios limites de construgio
do material. GConsidero, ainda, indispensavel {cf. Berisso,
Franzoni e Moriconi: op. cit.) gue tanto o professor guanto
os aprendizes nHo vejam esse manual comp depositario da
lingua a ser ensinada/apréndida, mas como yma maneira {a dos
autores) de apresenta-las para seu estudo.

No raso  do trabalho com material Yautentico” ~"avulso”
ou "manualizado'~ , gostaria de acrescentar & gbrigatorieda-
de da analise pré-pedagbdgica, gue reitero, a necessidade de
nEoc e limitsr ~comD a= abordagens nocio-funcionais e comu-
nicativas tem feito, influencladas, nas palavras de Porgcher
{pp. cit.,) por uma perspectiva de tipo instrumental- a tex-
tos da midia. Devem-se incluir, a meu ver, também textos de
outros dominios, gue possibilitem ao aprendiz circular peor
sentidos diferentes a partir do contato com diferentes,
discursos ~da historia, das artes plasticas, da biclogia, da

iiteratura, a titulo de exemplo- e seu entrecruzamento.

Uma vez mpolocados os materiasis em seu lugar de instru-
mentas (Breeny op. cit.}, de chietos de estudo (Cicurel: op.
cit.}, a2 guestseo da autenticidade ou artificialidade dos ma-
teriais didatieceos fica deslocada. O gue deve contar, &, so-
hretudn, como trabalhar com esses materiais, assim  camp
lembrar gque o ato de facilitar os contatos do aprendiz com
exemplares diverses da limgua alve, embora vferega mais
prssibilidades de um processo de ensino/aprendizagem  “"bem
sucedido”, n¥o o garante. Em primeirg lugar, pmrqae, como

afirmei acima, o material didético & um mediador nd¥o-exclu-




givo dentro do processo de ensino/aprendizagem. Em segundo
lugar, porgue n3o se deve psquecer de gque esses contatos n3o
s8¥p transparentes € que cada aprendiz, como ser histérice,
estabelecerd um tipo particular de relag3do com cada texto,
relagido gue nem sempre pode ser pré—~determinada. O professor
fivard, & claro, objetivos para o trabalho com os diferentes
textos apresentados na sala de aula {propostos por ele mesmao
ou peleos alunps), mas nl3o pode ter & pretensac/ilusdo de que
atingir esses obistivos implica controlar os efeitos de sen-
tido gue tais textos vEo produzir nos aprendizes.

E 56 deslocados de sua posigdo central no processo de
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira gue ps materiais
didaticos poderdoc exercer sua fungdo especifica e fundamen-—

tal dentro desse processo: a de instrumento.

futenticidade & o espago da sals de aula

Assim como a vigénria da construgdo dicotBmica autenti-
co/nBo-auténtico & o proselitismo em favor do primeirc polo
osperam em relaglc ags materiais didéticos, eles operam, tam—
bém, em relagio ap espago institucional da sala de aula.

Diferentemnente do 8mbito dos materiails didaticos, no
gual a discussio em torno de construglo diceotfmica fei colo-
rada em termos de Incluir ou de rejeitar o material "nao-
auténtico” a partir de um significado determinade do termo
"auténtico", o problema da autenticidade —~o lugar onde se
d¥p as  diverg@ncias— no gue se refere aoc espago instita-
cional da sala de aula estéd na propria concepsdo de autenti-
cidade.

A tend@ncia # a de definir esse concgiteo basicamente em
fung3o da presensga ou da auséncia de "metacomunicagio” (cf.
Dabéne: 1784) na sala de aula.

fizssim, essa autora afirma gue o "somento mais auténti-

co’ da sala de aula epstaria, justamente, na "metacomunica—
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fdo", gue ela configura através do “metadiscurso informati-
vo', do "metadiscurso explicativo”, de "metadiscurse descri-
tivo™ e da "parafrase" (13). Sem chegar a considera~lgo como
"o momento mais auténtico”, outros sutores aceitam a presen-
ta de "metacomunicagic" como um dos slementos definidores do
espago da sala de aula {cf. Cicurel: 1984, Coste: 19837 Sou-
lé-Susbielles: 1984 bi. Cicurel (1990} j& apta pela termino-
logia "situagloc didatica & n3o-didatica" para diferenciar o
gue acontece dentro do espago da sala de aula & fora dele.
Em contrapartida, podemos encontrar, na literatura so-
bre a pedagogia de  linguas, tanto afirmagles taxativas que
advogam a entrads da linguagem do "mendo real’ no espago da
sala de aula guanto Ylamentos" pela "ineficiéncia" e pela
"limitagdo" desse espago & “"comunicagdo metacomunicativa”

{Van Lier: 1988).

Fesas concepglles opostas acerca do gue deveria definir
3 sala de aula como um espago "auténtico" trazem & tona ums
outra construgdo dicotOmica "classica” no ensino/aprendiza-
gem de  lingua estrangeira, construg3o ssta que tem como pd-
ins a2 abordagem comunicativa versus a abordagem gramatical
(145,

Com efeitn, sabemos que & pDrimeira época "comunicati-—-
vista" bania da sale de aula a gramética explicitae = tudo
o gue fosse a ela vinculada. Mesmo que essa posigdo tenha se

flexibilizado, a8 presenga de "metacomunicagdo” ou de lingua

{13} 0 ‘"metadiscurso informativo" serve para & "etualizaglo
adtonimica de elementos da lingua alvy o "metadiscurso
gxplicativo”, "esclarece o sentido de segmentos’; o "meta-
discurso descritivo" inclul "todo tipo de informagio meta-
lingfiistica"; a "pardfrase” & ums operagdo indireta na qual
"o professor faz uma parafrase do enunciado produzido por um
aprendiz introduzindo um termo novo..." (Dab&ner 1984: 423.

{147 A instauragdo dessa construgdo dicotdBmica e de outras
na pratica da pedagpgia dge linguas, a partir da "revolugio
comunicativa', constitul um exemplo das varias consegléncias
da entrada da comunicago nessa pratica, Dai a importdncia
de sua conceitualizag¥o, gue analisarei no capitulo IV.
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materna no  espagn da sala de aula comnstitui, ainda hoje, um
argumentn tradicional definitivo para actusar a sala de aula
de ndo-auténtica.

U exemplo gue se segue apresentaria problemas para a
pusiglio exposta acima, ja gue na ausneia do professor, o8
aprendizes em sua lingus matermna e por iniciativa propria,
levam a bom termc uma atividade "metaromunicativa”. De fato,
antes de o professor chegar, o dia emn que Lea vai expor seu
seminario (tarefa V¥, cf. nota 7, cap. 11}, um grupo de
sprendires estd lendo o texto que Lea preparou e tentando
gsclarecer, com ajuda do diciondrio, o significado de algu-—

mas palavras:

2}

fouc)

i.ea: pera al

Geruza: gue & "echa"?

lear & isso gue eu perguntei ( 7 eu arho gque & expulso ex—
pulso

Seruzra: expulso

Elaine: que & verdugo?

Lea: ver verduge? { )} verdugo @ verdugo... £33 &... 8 COMO
guem Jjulga né? ndo & isso? ()

Elainge: ( ) "emncerrado®? “encerrado® .

Lea: encerradn ( )} {((atena =im com a cabega)) agoera verdu=

go.. {{procura no dicionario)) verdugo & verdugo é.,. {{(pa~-
ra para pensar)) gquando { ]
Elaine: mmm... sei...

Leas { ) _
Elaine: ndo sei
tea: [ )

Elaine: ou acho gue & 0 que executa gue atira

Lea: € & o que...

Elaing: o que stira

Lea: Bu achDd Que & CAarrasco vamps ver Carrasto ma:d & gue a-
gui & portugués-eapanhol... entdo vai ser sd...

Elaine: {{alhandg para a porta de entradel) su  hermana
{{chegou Carmen, irmd de Lea})

Lea: ahr: ndp sel

Flaine: o gue?

Lear ahi: gsiou nervosa neé?

Carmen: { ) ahi: ndo merrey ainda ({ri}} { } eu lembrel que
voao® tinha ¢ sesmingrio { )

Lea: ah verdugo carrasco carrasco () {{1l@& definig3o)}
Flaine; ah:: ent3o ta

tea: aii: que sacpe essa maguina ({(olhando para a c3maral)
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Pt ((chegandol) bueno la hermana ya llsgo vy Ana estéd subien—
do Ana Paula gué tal Carmen?
{vea} <V

Outros exemplosg ilustram, ainda, como a "metacomunica-—
sa0" pode surglir dos proprios aprendizes, guando, como vimos
e capitulo anterior, existe um gsnagn na sala de aula,
criado pelos Jogos interativos, para o aprendiz poder "ava-

liavr". Podemos lembrar, nesse sentido, parte do sremplo 12:

12}

{aas]

Renata: qué ez ganandole? _

i1 ganandole de ganarle ganar entendés? genar si7 ganar
entendes?

Renata: no

F: ganar un partido ganar un juego.

7?r ganhar

Renata: ahis:

N#o seria facil, ao que me parece, "acusa’ de "nap-au-
t&nticos” os momentos {lustrados scima, isso em decorré@ncia
de "metalinguagem" & de uso de lingua materna., U= defensores
tda ausfncia de tals elementos em prol da ”nsturalidade", da
grntrade de linguagem do  “"mundo resl’ no espago de sala de
aula teriam de nuestionar o envolvimento —espontdneo, comp
vimos- dos  aprendizes com a2 "metalinguagem", o gque os leva-
riga oa guestioraer seus proprios pwhtaa de partida. 0 argu-
mento de banir a "metalinguagem” & @ lingua materna do espa-
o da sala de aula se sustenta, para gsses defensorss, na
necessidade de nEo  "expor" o aprendiz g Yirrealidades”, a
situaglies distsntes de seus Initeresses ou distantes de si-
tuagles com as guails o aprendiz se encontrara fora do sspago
da sala de aula.

Fodem—se ver, nesse posigio, vestigios das causas que,
comn j& wvimpes, deram origem 4 dicotomia avténtico/ndo-autén-
tico. Considero necessdéric, entretante, reiterar gue, justa-
mente pela histdria gue explicd a instauragdo da dicotomisas,

estas n3¥p deve ser assumida como dada, como tendo existen-
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vimps acima, um gonstrutec constitutiveo da reflexBo tedrica

sabre ensinn/aprendizagem de lingua estrangeira.
Tomando partide pela autenticidade ou pela n3c-autenti-

cidade esta se apagando o fato de a _sala de auls constituir

wnm Bspaco  socialmente definido, £, conzeqgiientemente, o fato

de 3 situaglo de ensino/aprendizagem ter sus prépria especi-

ficidade enguanto pratica spcial.

A tentastiva de "proteger" o aprendiz "contra’ "irreali-
dades" pode ser explicada através de uma tendéncia, dentro
da propria pratica social da  pedsgogia de linguas, gqgue
parece ter fomentado esm docentes e pesguisadores uma auto-
exigéncia de onipoténcia gue os (nos') faz esguecer de gue ©
alunp sabe lidar com tudo o que tem & ver com seu jugar
social de aprendiz. Babe, portanto, entre cutras coisas, gue
existe uma diferenca entre falar dentro da situaglo
pedagogice ou  falar fora dela. £ se por acaso n3oc o souber,
cabe ap professor leva-lo a perceber esse fato.

Dentro da situagdc pedagtgicasfora da situsgio pedago-
gica ndo equivale de forma transparente a3 ndoc—autentico/

auténtico: itrata-se de duas situasgdBes diferentes, cada uma

delas com sua propria especificidads, sspecificidade gue ndo
deve ser apagada quando se trats de refletir sobre o espago

institucional da sala de aula.

Uma Ultima observaglc a respelto da instauragdo da
construgdo dicoiSmica auténtico/ndo~auténtico & de sua inci-
déncjia, dentro do espago institucional da sala de aula,
sobre o lugar do professor.

Messe espago social, coms  vimos no capitulo anterior,

guem detém o saber sobre o assunte especifico gque reung o

53

grupn &  professor. A "posse” desse  sabsr por parte g0

professor costuma  ser avaliada, no campo de ensino/aprendi-
zagem de lingua estrangeira, comc sabemos, levando-se em
conta o fato de o professor ser falante native ou n3o—nativo

va Iingua alvo.



Ao analisar a configurag¥s do alheioc como nove [o
capituleo anterior, vimos como o lugar de professor falante
nativo da lingua alvo, ctomo locus no gqual a lingua alvo & a
lingua materna do professor, isto é, constitui o professor,
legitima & possibilidade de controle méaximo, de dominio
total do  povo. Vimes  também, em contrapartida, que, para o
professor gue ndo @ falante nativo da Ifngua alvo gue esta
ensinando, esta constituiu, em algum momento, o alheio comp
nevg, coms “desconhecido”.

Assim como o texto 'n3¥o retocado”, "n¥o adaptado pars
fins pedagogicos”, € definido como texto ‘“auténtico", em
contraposigdo aos texitos "simulados”, um uso Ting@nue"” da
dicotomia aulgntico/nAc—auténtice poderia levar a definir
também como "auténtico” o professor falante nativeo., Mais uma
ver egstaria se assumindo a dicotomia como dada, apagando-se
sua dimensdo de construto constitutivo e a contribulclo que,
enguanto tal, poderia trazer para a reflex¥po tedrica sobre
o ensino/aprendizagen de linguas.

Para ampliar as afirmagbes do capituleo 11 saobre profes-
spores de lingua estrangeira nativos & ndo—nativos, e para
recuperar em cada casg, o aporte com que cada um pode con-
tribuir para a situagio de ensino/aprendizagem, considero
relevante evocar uma reflexBo de Charaudeau {1984). Assim,
tomando as  palavras desse autor, o professor nativao, como

testenunha auténtica, como poritador da prapria cultura gus

oferece 4 phservagio do asprendiz, "deve c¢confrontar sua

cultura com a do aprendiz & deixar visivel a este a maneira
L

comn 2le proprio a enxerga...' . 0 professor n3o-nativo, por

sus parte, deve sgr Ma testemunha critica da visdo gue

estende & culturas estrancgeira, pondo-a em geniraste com sua
cultura materna gue &, iguaimente, 4 don aprendizes...”

{1984: 118) {(grifos meus).
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0 gstatuto de testemunhs auiéntica e de testemunhe cri-

tica para, respectivamente, os professores nativo e ndic-na-
tivo redefine o lugar dos professores ndp-nativos e gbre es-

pagos de reflexdo sobre o papel gue cada um pode desempanhar



no processo  de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangei-
ra« Por outro lado, essa concepsido de professor nativo e
nao-nativo se constrdi em conspni8ncia com © que para este
autor constitui o obietivo fundamental do ensing de linguas:
um "pretexto para gue o aprendiz  tome consciéncia de seuy
proprio universp  socip-cultural” {op. cit.: 117}, Atraveés
do contraste, daguilo gue o diferencia dos outros, e dagquilo

gue Charaudeau entende comg alteridade, o-aprendiz estarvia

defininde sua prdpria identidade.

O funcionamento do conceito de autenticidade aparece
assim vinculado a componentes fundamentails do processo de
gnsino/aprendizagem de lingua estrangeira bem como a4 gues—
t¥0 de como efetivizar, nesse processo, uma mudanga para o
lugar do saber. '

Partindo da concepgido desse protesse come wumsa entrada

g#m contato (g ern  cenflito) com modos diferentes de consti-

tuicdo de sentidos (tal como foil definido no capitulo 113,

com respeito ao material didatico, a guestic fundamental
gue s colocsa & Jjustamente a de gue o aprendiz possa circu-—
lar por sentidos diferentes, gue seja exposto a sus opacida-—
de .

Lom respeito ao Ambito da sala de auvula, sua especifici-
dade esta nos movimentos entrecruzados que, partindo dos
lugares de professor 2 2 aprendiz, levam uma mudanga para o

lugar do saber.

O conceito de autenticidade esta vinculado, como vimes,
a processos multo complexos de interrelagles com alguns com-
ponentes fundamentals do ensino/aprendizagem de lingus es-
trangeirea em contexto institucional: os materisis, 0 €spago
vda sala de aula, o professor. Utilizar, pois, esse concelto
comp garantia para efetivar uma mudanga es diregl3o ao lugar
do saber, recuperando apenas os comentarios que o "precedem

e rodeiam” (retomando a epigrafte de Bréal colocada neste
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mesme capitulol & o winculam gom a "realidade" significas
reduzi~lo. Esse tipo de utilizag3o do conceito de autenti~
cidede empobrece esses comentérions -~jé gue poderiamos per-
guntar de oaual realidade se trata—- ¢ apaga a complexidade
da interrelaglo dos componentes do processo de ensino/

aprendizagen a £le vinculados.

De lugar da reflex3c tebrica, aabe, portanto, ao inves-
' tigador em Lingliistica Aplicada fazer um uso responsavel do
conceito de autenticidade. A responsabilidade de sua utili-
ragdo putd, a meuy ver, no reconhecimento de sua histdris, de
sua entrada na reflex3o sobre ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira, de seu percurso nessa reflexdg, Isclado dessa
histéiria, o conceito de asutenticidade ndo pode ser garantia

de nada.
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CAPTITULD IV



0 gue dizer sinda schre a tomunicagio?

"...lo nuevn mo estd en lo gue
gg #ine, sing en el aconteri-
sientn de su reforna...”

£l grden del discurss
Kiche] Foucanlt

0 conceito de comunicagl3o vem ocupande, nos Gltimos
vinte anos, um lugar fundamental na &rea de eﬁginQ/apremw
dizagem de lingua estrangeira em bLinglistica Aplicada.

Por o1 mesnd —comunicag X0~ pu para delimitar conceitos
como, por exempleo, abordagem comunicativa, estratégias de
cununicagdo, competénecia comunicativa, tal conceito tem im-
preghnado as reflextes sobre a pedagogia de linguas e deter-
minado em grande pedide muitas das direglies que sg toma no
planc da investigagdo e no plang da metodologia.

£ ne intuito de compreender essas diregles que emearge,
no presente capitulae, o "acontecimento do retorng" a8 comuni-
cagdo (1). Um "retorng", através de um percurso critico na
literatura de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira em
Lingfiistica Aplicada, gue nlo se proplie a identificar supos-
tas origens. Tails origens remeteriam a outras, irremediavel-
merite.

Tragar o percurso de um concelito, certamente, ndo con-
siste simplesmente em lembrar gue wm  autor retoma outro.
Guando as fontes s¥o abundantes, lembrando Paul Veyne (197612

i1}, pode-se praticar gurante longe tempo uma "exploragio”

(1) Uma versl3o inicial deste capitulo foi apresentada no se-
minadric "Discursividade e fAprendizagem de binguas', no I
fongressp Brasileiro de Linglistica Aplicada (cf. Franzoni:
i98%9;.
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extensiva, sem que a problematica se modifigue. No caso gque
nog ocupa, ums "exploragd3o” e#temsiva 1nOs levaria a, por
exemplo, lembrar gue Hymes (1966) formula sua competéncia
comunicativa a partir do conceito chomskyano (2), ou gue O
esquema de comunicagio de Jakobson (1960) (3), desenvolvido
rnoe campo da Lingllistica Teérica e retomado amplamente nos
trabalhos de Lingdistica Aplicada, estd relacionade com o
esguema de Blher (1933) (4) e a teoria matematica da comu-—
nicagdo de Shannon e Weaver (1949) (3). ‘

Com o tragado do percurso critico de comunicag¥o, en—
tretanto, gostaria de levar a termo uma "exploragio” efeti-
va, que pgrmitisse esclarecer o processo de conceituali-~

zagdo de comunicasdo comp um dos passos previos para se com-

{Z) Para Hymes, "...a8 competéncia comunicativa compreenderia
todas as  regras de comunicagdo, inclusive as da competéncia
gramatical, e acrescentaria as de performance, isto &, per-
mitiria decisdes também acerca da aceitabilidade, sob gquatro
formas: se um ato lingliistico & possivel, se & realizavel,
se & apropriado & se £ realizado de fato, Isto &, uma compe-—
tencia que compreenderia também regras absolutamente soriais
gue descrevem coomo e utilizas a competéncia gramatical ade—
quadamente em situvaghes de interagfo..." {(Orlandi: 19¥B3: 94~
¥h1.

{3} A propostae de Jakobson sera descrita na seg8o "Comunica-
cH0 e fingdo" do presente capitulo.

{4} Bihler descreve o circuito da comunicagdo identificando
me seguintes componentes: falante ou emissor, ouvinte ou re—
ceptor, os ochietos e suas relagies (gue podem ser tanto in-
ternas guanto externas ao individug) £ o signo lingdistico
au linguagem. A partivr da relagdo entre a linguagem e cada
um dos  conponentes, tem-se as fungles representativa {cen—
trada nos oblietos g suas relagfes), expressiva {(centrada o
emissor} & apelativa (gentrada no receptor).

{3y 01 esguema de Bhannon 2 Weaver, ligado & processps fisi-
cos de  transmiss3o de informas3o e & realizaglo de um cir-
cuito dtimo de circulagdo de mensagens em telecomunicag3o,
ransta de emissor, receptor, mensagem € processos de codifi-
cagio e decodificagido. Considera, inclusive, o "ruido” como
fator deformante da transmiss3io de sinais. Essa terminologia
toda & familiar para os que trabaslhamos com a linguagem. Ca-
beria perguntar ate gue ponto esta "importagHEo” de termino-
logia {(cf. Bachmann, Lindenfeld e Simonin: 1981: 23) foi
acompanhada de uma "importagic” tedrica.
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preender o funcionamento das praticas que esse conceito tem
instaurado na &rea de ensing/aprendizagem de lingua estran~
geira na Lingliistica Aplicada.

Tal "exploraglio", através da literatura sobre a pedago-
gia de linguas, seguiu pistas em autores que, pela relevan-
tis & pela repercussio de suas propostas na teoria da Lin-
glisticas Aplicada, considero como refer@ncias obrigatdrias,
Ag pistas levaram—-me ap encontro da comunicagdo como dm
lugar na verdade mais fregientado do que definido (613 le-
varam—me, também, 4 identificagd3co de quatro conceitos gue,
dada sua presenga recorrente -—nem sempre explicita~ nas
definigles de comunicag3a, parecem ter ocupado um lugar sig-
nificativo, um papel articulador do/no processo de concel-

tualizag3o de comunicagdo em Lingilistica Aplicada. 530 eles:

fungSo, Intengdo, cooperagdo e negociagdo (7).

{6} Comentandp, Justamente, sobre a8 falta de precisdc do
significado de comunicagdo, Castafos (1989: 14) faz referép-
tia & um encontro de especialistas em linguagem e ensino de
linguas durante o gqual se falou muito em comunicagdon. Quandno
um participante ndo vincolado ao ensino pediu uma definig3o
do conceito, ninguém se habilitow & responder.

{7} Estes guatro conceitos gue identifiquel comp articala-
dores do/ne  proacesso de conceitualizagas de comunicagdo
emergem dge uma 'explorago’ dos seguintes autores: Almeida
Filho: 1988, 19903 Bachmann et aliliis: 198B1; Beédard-Llaret:
1982; Bégin: 19825 Breen, Candlin'e Waters: 197%; Breen &
Candlin: 15803 Canale, apud Richards e Schmidt: 12833 Canale
2 Swain: 19803 Castafos: 198%; Cicurel: 19873 Corder: 1975;
Coste: 19843 Dabéne: 19903 Di Pietro: 19873 Faerch & Kasper:
19833 Gschwing Heltzer: 19813 Gumperz: 19823 Jakobovits:
1982 Jupp et alii, apud Bédard Claret: 198Z2; Littlewood:
19813 Morrow: 1979, apud Richards e Schmidt: 19B3; Palmer:
1978, apud Canale e Swain: 1980; Sajavaara: 19873 Trim:
19843 Van Ek: 1975, 19B4; Widdowson: 1972, 1978, 198%.
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Comuniceasdo & funcleo

Proponho comegar por fung®o. 0 conceito "entra" na Lin-
Wiistica Aplicada apts ter percorrido um longo caminho na
Lingliistica, no 8mbito das primeiras correntes estruturalis-—
tas-~funcionalistas.

Um tipo de funcionalismg tenta, através da identifica-

4o de tragos distintivos, considerar a fungdc desempenhada

pelos slementos linglisticos de cada um dos niveis de lingua
organizedos a partir do estruturalismo (fonetico~fonolagico,
morfossintético, semd8nticol. Assim, no nivel fonologico, por
exemplo, a surdez de /t/ frente & sonoridade de /d/ consti-~
tuwili o trago distintiveo sntre /datoe/ e fdado/. O conceito de

fungdn diz respelito, pois, & fungdo desempenhada por um ele-

" it
»*

mento "=x

Lm use e sentido diferentes smergem a partir da tenta-
tiva de Jakobaon (1960} de explicar a natureza da linguagem
transpondo 0  limite do Testritamente lingtistico', da rede
de dependéncias internas do sistema, para incorporar a si-
tuagdo comunicativa. Atraves das fungbes gue identifica,
centradas em tcada um dos componentes de seu esﬁuema de comu-
nicagic {expressiva no emissor, conativa no receptor, peosti-
ca na mensagem, referencial np referente, na realidade, fa-
tica no canal e metalingtistica, no codiga), Jakobson tenta

dar ronta do funcionamento comunicativo. Fungdo, ent3o, no

sentido de degcrigiic de um funcionamento.

Comp articulsdor do/no prporesso de concelitualizagdo de
comunicag¥o em Lingdistica Aplicada, entretanto, o conceito
de fungldo devé ser entendideo no sentido das teorias funcio—
nalistas e pragmaticas sobre a linguagem {(cf. Austin: 196Z,
Searle: 1969, Halliday: 1970}, teorias estas gue ressaltam o
carsdtegr teleolégico, o pars gue da linguagem, bem como o fa-
to de a linguagem constitulr basicamente um instrumento de

agdan social (8).
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Vejamos uma primeira caracterizagdc de comunicag3o

nesse sentido (9):

108 «x:8 comunicagdo s& se dd gquando nos servimps oe frases
para realirar uma variedade de atos diferentes de natureza
essencialmente social. Assim, ndo comunicamos datravés da
copposigdo de frases, mas usando frases para fazer enuncia-
gos de diferentes tipos: descrever, snumerar, classificar,
etc. ou perguntar, pedir, dar ordens... (Widdowson: 1972:
1183 (10). '

Varn Ek (1984: &B) reforga, doze ancos mais tarde, o pa—
pel definidor da categorizagdo nécio-funcional na caracteri-

zagao de comunicag¥o:

it.b, ...{p miplo da comunicagldol} estas constituido por fun-
rBes romunicativas gerals, tais como afirmar, perguntar, ne-
gar, corrigir, expressar duvids, expressar habilidade, von-~
tade ou falte doe vontade, etc., & por noglies gersais do tipo
presengas/aus@ncia, antes e oepois, passados/presente/futuro,
causalidade, contraste, etc. Sempre gque comunlicamos realizra-
mos tais Fungbes lingdisticas e manipulamos tais noghes ge-
rais... (11).

{8) Fara um percurso sobre a entrade do seocial & seu papel
nas tecrias da linguagem, ver Zoppi Fontana: 1991.

£9) A versd3po em portugues das caracterirzaglies de comunicagdo
{sempre em negrite Itdlico) € de minha responsabilidadef pe-
1o lugsar que ocupam na construgdo do presente capituleo, con-
siderei necessarion acompanhar cada uma, em nota, da citagio
original. '

£10) Y...Communication only takes place when we make use of
sentences to perform a wvariety of different acts of an
essentially social nature. Thus we do not communicate by
composing sentences, but by using sentences to make ntate-
ments of differgnt kinds, to describe, to record, fo
classify and 80 on, or to ask guestions, make reqguesits, give
orders..."

(11} *...this core is constituited by the general communicat-—
ive functions swch as stating, asking, denying, correcting,
expressing doubt, expressing ability, willingness or unwill-—
ingness, etc., together with such general notions as
.presence/abssence, before and after, past/present/future,
rausality, contrast, etc. Whenever we communicate we fulfiil
such langquage~functions and we handle such genesral
notions...”



Trabalhar com a identificagldo do conceito de comunica—
80 comp categorizaglo nodcig-funcional -—identificag3o nem
sempre partilhada entre os especialistas em abordagem comu-—
rmicativa (cf. Almeida Filho: 1988, Castahos: 1989, entre ou-—
tros)- tem certas consegiidneias, tanto no plans  tedrico
guantc no plano metodoldgico.

No plano tedrico, implica atribuir & lingua o estatuto
de instruménta, instrumento de comunicagio.

Esesa posigdo se sustenta e fortalece, na pratica empi-
rica de ensino de linguas das altimas décadas, em contextos
stcio-historicos especificos:

-~ abordagens é&udio-visuais/oralis para satisfazer as neces-
sidades lingflisticas de soldados durante a segunda guerra
mundials

~ abordagens nédocio-funcionaisscomunicativas, tento para fa-
zerem mais fluidos s contatos entre palses do primeiro mun-—
do {fundamentalments Eurcopa e Estados Unidos), quanto para
facilitarem 0 acesso & tais paises pelos habitantes de pai-
=85 do terceiro sundo, por interesses véarios: turismo, es-—
tudo, emprego, scobreviveéncia. )

Neaaéﬁ casos todos, a pratica de ensine/aprendizagem de
uma lingua estrangeirs sg centra na nécessidade de fornecer/
areder a um instrumento, um melio para assegurar uma comuni-
30 pelo mencs elementar, basica. Ao fazé-lo de tal modo, ao
rentrar—se nesses aspectos (apagando, portanto, outros) a
pratira de ensinosaprendizagem de lingua estrangeira forta-
lece uma configuragdo instrumental de lingua, isto é&, como
um instrumesnto, um objeto externo ao sujeiteo, do gual este
pode se servir para determinados fins. Nio diria gue a 1in-
gua nd¥o possa funcionar como instrumento de comunicagdo, mas
nEo limitarise & lingua a isso —come procurareil mosirar no

decorrer deste capfitulo.

Mo gue diz respeito ao planc metodoltgico, em 1978

Widdowson j& apontava para wuma das primeiras criticas que
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seriam levantadas contra o "ensino camunicative” baseado em

rategorizagtes nocio-funcionais:

1.6, wasPareceria existir o pressuposto de gue, por exemplo,
a lingua & automaticamente ensinada como comunicagdo pela
simples concentrag&o em ‘nogles’ ou “fungdes’ mais do gue em
frases. Mas comunicar—se ndo consiste em expressar nogbes
Ispladas ou realizar fungles isoladas, assim como também ndo
consiste em pronunciar frases-modelo Iscladas.,. {Widdowson:
1978y ix} {123.

Sua observagio alude & situagdo surgida no  plano
metodoldgico de mera substituicg®oc de elementos basicamente
gramaticais —privilegiados nas abordagens estruturais- por
elementos pragmatices, mantendo, porém, esguemas de funcio-
namento estruturais: no lugar das frases-modelo isoladas
aparecem relagles de formas lingliisticas que realizam nogles
ou fungdes, - também descontextualizadas., Substituiglo, por-
tanta, entendidae como mera transferéncia, como aplicagdo
automética de uma "novidade" tedrica.

Breen, Candlin e Waters (1979 2) apontam para outro
problema que surge a patrtir da categorizagd3o funcional: o

fato de

LaGs «est@ntar relacionar fungdo g forma de maneira sistemé-
tica, guando, npo wugn lingdistice auténtico, as relaglhes sis-—
tematicas ou predizivelis entre atos de ¥fala p enunciados e
sua realiragdo gramatical existem puito raramente, a n¥o ser
nes atos mais retineiros opu ritualfsticos... {(13).

{12y Y"wuxThere seems to be an assumption i1n some guarters,
for example, that language is automatically taught as
communication by the simple expedient of concentrating on
‘notions’ or Cfunctions’ rather than on  sentences. But
people do not communicate by expressing isclated notions or
fulfilling isolated functions any more than they do so by
uttering isolated sentence patterns...”

{13} "ues{Ie problem is that of} trying to relate function
and fars in some systematic way when, in authentic language
use, systematic or predictable relationships between speech
acts or utterances ang their grammatical realization very
rarely exist except in the most routine or ritualistic
acts. ..
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0 gue parece, no entanto, estar esguecidoc nessa critica

& categorizagdo funcional & o fato de que se trata justamen=—

te de uma tategorizagag, iste &y, de um construto tegrirco,
que, enguanto tal, n¥o existe na lingua. O gue existe & um
clhar, uma perspectiva tedrico-epistemolégica determinada,
gque sustenta a construg¥o de uma ou de varias categoriza-
ghes, modelos, ete. Por essa razaq também ndo existe uma
unica categorizagdo ndcio—funcional {cf. Van Ek: 1975, Wil-
kins: 1976, ©Balli de Paratesi: 1981). Com base no rapitulo
111 poder-se-ia, também, guestionar o "uso linglisticeo auw
téntico"; que no comentério de Breen, Candlin e Waters

{l.d,) teria o estatutc de dado, de prévio a4 linguagem.

Fara Littlewood {(1581i:1), a comunicacldo, no ambito do
ensinn de linguas, estid ligada a uma ateng3p sistematica e

grguilibrada acs aspecitos funcionals & estruturals da lingua:

l.e, ...Um dos tragos mais caracteristicos do ensino de I1in-
guas & gque vle dd atengdo sistemalica aos aspectos funclio-
nais e estruturais da lingua na mesma medids, combinando-os
em uma visdo mais erfetivamente comunicativa... (14).

& comunicagdo, sempre ligada & fungdp nas caracteriza—
cles analisadas, parece colocar para os lingdlistas aplicados
& prepcupagico de como superar, No plano metodoldgico, & mera
gubatituig&a de elemnentos gramaticais por elementos pragma-
ticos. No sepemo texto citade (l.c.), Widdowson exple sSua
proposta: o obietive principal para a lingua ser ensinada
como comunicagdo & gue o aprendiz consiga "manipulart o dis-
cursa, "lidar” com ele (15} (cf. Widdowsaon: 19783 ix, 143}.

Fara tanto, configura, como sabesmos, sua concepgdo de dis-—

cursg atraves dos seguintes pares de conceiltost

(14} “...0ne of the most characteristic features of
communicative language teaching is  that it pays systematic
attention to fungtional as well as structural aspects of
language, combining these into & more fully communicative
VISW. . '

{15) Widdowson fala em “handle discourse" (p., ix) € “cope
with discourse”" (p. 145).



- & gque & correto / o gue & apropriadog

- "usage" / Muse";

~ cassia / coerénciaj;

~ gignificaglo / wvalor;g

- hebilidades linglistivas / capacidades comunicativas.

Comg vemps, a conceitualizaglo de discurso & construida
divotomicamente: por um lado, as "habilidades lingliisticas",
referidas & combinagdo de palavras em estruturas segundc
certas regras gramaticaiﬁ, ou seja, & significag¥o de frases
fora de um contexto lingfistico {cf. Widdowson, aop. cit.:
11, 19)3; por outro, as "capacidades comunicativas®’, relacio-
madaé & realizaglo do sistema enguanto uso em contextos de-
terminados {idem, p. &7}

Em primeiro lugar, pode-se reconhecer, nessa configura-—
gdo de discursc construida por Widdowson para explicar de
gque modo & lingua poderia ser ensinada como comunicagdo, a
dicatomia saussureana lingua/fala, & qual o proprio Widdow-
son faz referéncia {(cf. Widdowson, op.cit.: 3): as "habili-
dades linglisticas® dariam conta da lingua, as “capacidades
comunicativas®, da fala.

Em segundo lugar, podemos identificar, a partir da
configuragdo de discurso de Widdowson, a origem da pol@mica
instaurada no plano metodoldgico entre a abordagem gramati-~
ral # & abordagem comunicativa, a respeito da inclusi3o ou
ext lusio da "gramdtica® gquande se pretende ensinar a “comu-
nicar” (1&3. _

Segundo essa  peolémica, existiriam basicamente duas si-
tuagles no ensino "comunicative™:
al uma vez que o obietivo € ensinar a "comunicar", o grau

de precisiic formal deixs de ser relevante, e o ensinag da
gramatica passe para um éegunﬁa planos
b} para o “"comunicative” poder ssr ensinado, deve existir

uma base gramatical prévia. O “comunicativo" adquire,

{1&6) Comg wvimos no capitule 111, essa polémica vai estar na
base da caracterizag3c do' espagho da sala de aula como "au—
temtico” ou "nac-auténtico”.

&b
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nessa visio, v estatuto de acréscimo, de complemento do
lingtiistico.

Gra, uma terceira siiuagdo procura aproximar 05 polos
dessa dicotomia: ao se ensinar a “cosunicar” esta se inclu-
indo o ensino da gramatica, dado que o objetiveo & ensinar a
lingua como um todo, com seus aspectos sistematicos e as—
sistematicos.

Aproximar o5 polos da dicotomia, entretanto, n3o € su-
ficiente para desmuﬁta~ia; muito 3o contrario, como vimos no
capitulo III, a aproximagso confirma a dicotomia: se os po-
igs podem sSer aproximados, € porgue eles "existiriam”, na
medida em que uma construgdo tedrica os faz existir. Toda
tentativa de desconstrugldo da dicotomia serda, pertanto, cir-
cular.

Uma possibilidade de dissolvé—-la deveria ser procurada,
a meu ver, fora do 8mbito setodoldgico, partidario fregden—
te, como  sabemos, de polarizaglies. A responsabilidade de o
*romunicativoY ser ensimnado como acréscimo, como complemento
do "linglistico”, ou "ignorando” (!} esse "linglistico" esta
antes na propria concepsdo de lingua que subiaz tanto a4s ca-
racterizagles de comunicagdo atraves do conceito de Ffungdo
expostas  acima quanfg & tonfigurag&o de discurso de
Widdowson a elas vinculada. De fato, trata—-se de uma concep-
CHO dicotOAmica gue considera a fingus enguanto sistema for-—
mal Techade em si mesmo, lugar do sistematico, lugar do
spcial e, no entanto, exterior ao individuo, existindo inde-
pendentenente dé fala. kEsta, por sua vez, constitul s
concretizagdo da lingua, & sede do assistematice. do indivi-

"

dual {(cf. de Saussure: 1915). Assim "...a lingua, como obje-
to de ci®ncia, se opbe & fala, vomo residuoc ndo cientifico
da an&lise...” {cf. Pécheux: 1969: 3). Tal concepsgio, que se
insgcreve dentro de gue Bakhtin (1929} caracteriza como obje-
tivismo abstrato, exclui, portanto, a possibilidade de um
espasgo de "convivencia” entre o sistemdtico, identificado na
pedagogia de  linguas com a “abordagem gramaticel”, e o as-

sigtematico, fue entraria em jogo ap se adguirirem  as



condigles de uso do sistema, ao se ‘“comunicar’, sequndo

Widdowson.

Uma concepg3o de lingua diferente se encontra desenvol-
vida pela escola francesa de Andlise do Discurso (17}, que
constroi uma reflexdo sobre a linguagem numa petrspectiva
critica a respeito da visd3io positivista da Lingliistica e das
Cigncias Bociais, sustentada por uma tepria n3o-subjetivista
do sujeito. .

fipesar de O processo de ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira n¥o constituir seu objeto especifico de estudo,

considero que alguos conceitos construldes pelas &nadlise de

Discurso podem -8 agphropriados criticamente, n¥o como mera
"colagen” mas  “reinventados”, nag palavras de Henry {(1990:

18)- abrir espagos de reflexdo enriquecedores nesse campo da

Lingliistica Aplicada (18),.

No presente capitulo, a partir da anélise critica do
proctessn de conceitftualizagdo de comunicagido, pretendo, atra-
vEs de alguns conceitos de Andlise do Discurso, tragar um
horizonte inicial, apontando possivels gspagos de uma refle-

*¥o posterior neo campo da pedagogia de linguas.

&HB

0 cbjefm pspecifico da Anélise do Discurso & o Ggiscur—

so, entendide como gfeitps de sentideg entre locutores (of.

{17} Fundada por Michel Pécheux, na Franga, e representada,
no Brawsil, pelo grupo de trabalho dirigido por Eni Orlandi.

{18) Serrani vem trabalhando desde 1982 na reflex3c sobre os
deslocamentos tedrico-setodoldgicos fundamentais para uma
proposta discursiva do ensino/faprendiragem de lingua estreran~
geira, Do ponto de vista da linguagem, assumir—s& uma
perspectiva discursiva implicsa, para essa avtora, em uma
ruptura epistemeldgica com as  concepglies de linguagem pro-
wimaz tanto do formalismo come do sociologismo...” {178%};
es53 ruptura epistemplidgica também € necessaria no qQue diz
respeito Y...83 teorias de aprendizagem comportamentais e
cagnitivistas., A concepgdo da subjetividade gue se articula
4 Teoris do Discurso € a psicanalitica em seu desenvolvimen-
to laraniano B @ no escopo dos pressupostos fundamentals de—
. la gue tém de se increver as gquestdes sobre o processo de
aprendizagem" {idem).



FPecheux: 196%: 18). Segundo essa tepria, os sentidos se
constroem, se produzem no  processo de interlocugdo, e esse
processe de censtrug3o de sentidos estd determinado pels
histéria.

A concepgpio do giscurse como gfelitos de senticdo entre

Jocutores delimita um lugar epistemoclogice diferente ao gue
subjaz & concepgdo de discurso configurada por Widdowson.

Como vimns, esse autor constrHi a noglo de discurso para ex—

L7

plicar de que modo a lingua poderis ser ensinada como camu-

nicagdo. Widdowson considera, por um lado, o sistema formal
da lingua fechado em si mesme £, por outro, enguanto
agoréscima, as condiqgles de uso desse sistema. Para a Analise
de Discurso, np entanto, "...do ponto de vista da historis
se podem apreender os produtos {sentidos cristalizados) como
tal, mas, enguanto processo, 0 sentido se constitul na in-
terliocuco a cada momento, E ¢ essa relagdc dinamica, £ esse
movimento entre processe & 2 coise produzida gue constitul s
linguagem...” {Orlandi: 1983:; 151).

A partir dessa concepgan de seu objeto de estudo -0

£

discurso~, pera a fAnalise do Discurso, a lingua “...ou me-
thor, as sistematicidades fonologicas, morfolégicas, e sin-
t&ticas s3o as condigles materiais de base sobre as quais se
desenvolvem s procedses discursivos (...} A& lingua consti-
tui a condiglo de possibilidade do discurso..." (Orlandi:
198&3: 114).

0 lingtiistico & @ histérico se articulam, pois, na pro-

dugdn de sentidos. Esse lingtistico, no entanto, "...e do-

tado de uma guionomia relativa que o submete a lels inter-
rnas, as guais constituem, precisamente, o objeto da Lingldis-
tica..." {(Pecheux «itando Henry: 1975, 1988: <21, tradug3o
brasileiral.

E epssa oGO0 de gutonomis relfativa que pode, a meu

ver, dar uma nova distribuig3o para a inclus3o dos aspectos
mistematicos e assistematicos dentro da pedagogia de lin-
guas, buscando maneiras de o assistematico -o fugidio, a

*heterogeneidade constitutiva® (cf. Authier Revuz: 1982)-
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ser incluido néo-aditivamente, como simples acréscimo  do
sistematico ~do contrelavel-, mas comn gpnDstitutivo do pro-

resso de ensing/aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Comunicacdo e intencdo

iim sequndo conceito constitutivo do processo de concei-

tualizag3o de comunicago e sstreitamente ligado aoc de Fun-

£&0 (uma vez que a partir das fungles se tents categorizar ©
para gue, o8 objetivos visados por uma lingua entendida como
agdo social) & o conceito de Jinfengio,

Mantendo—se dentro da dicotomis saussureana limgua/
fala, Littlewood (1981: 17) caracteriza a comunicagio nos

seguintes termos:

2.8. ...f{nas atividaedes lingdisticas) o aprendiz usa o re—
perttrio lingdistico gue aprendeu para comunicar significa-
dos especificos com propasitos especificos... {19).

Osg eleﬁentma do sistema, da lingua, existem comn reper—
t6rih ap qual se apela —numa clara visdo instrumental- para
se "comunicar". Comunicag¥o seria, pois, & partir dessa ca-
racterizagdo, a capacidade de usp do sistema linglistico pa-
ra realizar as préprias intenglies.

Nessa mesma direglo, fazendo consideragles sobre o 2 que
serla necessaric para ser um comunicador efetivoe, Trim

(1984; 123) caracteriza & comunicagio:

2.b. ..,FVEpararwsé para ser um conunicador efetive signifi-
ca, certamente, adguirir o conhecimento de um sistema lin—
giiistico & as condigles de seu wuso, a TFim de realizar as
proprias intengdes comunicativas em situaglies cotidianas...
(20} . '

{319 Y...In  them (communicative actiwvities), the Ilearner
wses the linguistic repertoire he has learnt, in order to
communicate specific meanings for specific purposes..."”



T

Temos, em primgivo lugar, a lingua ainda concebida como
LLey gi%teﬁa do qual se devem adguirir as condighes de usn,
Trim wvoca assim a concepgdo ssussureana, fato que resulta-
ra, no plano metodologico, como observames acima (l.e.), no
ensino do "comunicative” como acréscimo do "linglisticoeb.

Em segundo lugar, temos um sujeito comunicador gue, em—
bora tendo acedido so uso do sistema, 56 poderd realizar as
"proprias intengbes comunicativas” em um Sabite restrito: o
das “situaghes rotidianas®.

g alcance desse "gotidiang” deve ser procurado no con-
texto de emerg®ncia da caracterizagdo de Trim: a redagl3o dos
projetos "Threshold Level® do Conselho de Europa, organismo
vialtado para resoclver questbes de ensino/aprendizagem de
limguas estrangeiras numa Europa com grandes movimentos mi-
gratérios, tanto internos ~sgntre o8 propriocs palises euro-
peus- guanto externos -provenientes de outros continentes.
Fsses projetos, gue levam em consideragdo destinastérios tan-
ﬁm eurapeus quanto de outras parites do sundo {por razbess di-
versas: movimentos de migragdo interna, chegada de estran-
geires por smotivos de trabalho, estudo, perseguiglbes politi-
ras ouw religiosas), vEe se constituir como uma base fundas
mental de apoio paras a elaboragdo de métodos e de matﬁriaié
Promunicatives”, 0 perfil de aprendizidestinatério desses
projetos €, segundo Van Tk {19727, o de um visitante tempo-
rario ou © de um nativo gque terd contatos tambéem tempora-
rive, portanto superficiais, com estrangeiros emn sesu palis.
Ecse nerfil explica o especto de “guias turistico" ﬁfegente
na maioria dos manuais ligados ao projeto "Threshold Levelh,
manuais cufo ocbhietivo & oferecer "amostras” que viabilizem a
aguisigio —por parite desse ﬁipa de aprendizes- de um dominio
baésico da lingua sstrangeira. Yoltarei a esta guestlo na

segdo "Comunicagdo ¢ tompersgdo” deste capitulo.
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(201 "l Preparing to be an effective commupnicator certainly
means acguiring the knowledge of & linguistic system and the
conditions of ite use in order to realize ong’ s communicat—
ive intentions in the situations of daily life...”



Assim comt o conceito articulador de  fungSo remete a
teorias funcionalistas e pragméticas, o de Jintengdpo remete a
abordagens enunciativas de reflexlic sobre a linguagem, Que
ag interessam pela maneira como "o sujfeito se marce naquilo
e gdiz..." {(Oriandi; 19846 5%,

Do wstudo de Jakobson (1957) sobre os pronomes pessoais
¢ algumas categorias verbais -os “"embraveurs” (Zil~ ao tra-
balho de Benveniste (19466) sobre a naturerza dos pronomes e
& subjetividade na linguagem, o cmntaxim & o sujeitoc -
desconsiderados em andlises anteriores por periencersm a0
dominioc da fala, portanto do assistemético, do inanalisavel-
fazem sua entrada neg reflexd3o sehre & linguagem.

For un  lado, a referéncia ap contexto € "constants g
necessariag" {(Benveniste, op.cit., traduglo brasileira (988:
279y; por outro, existem "indicadores" {(por exesplo, os de-
monstrativos, advérbios do tipo agul B agoral definidos pe-

1

la deixis cxscontemporénea da  inst8ncia de discurso gue

ventém o indicador de pessoa’, o ey {idem: 280}, Assim,
"oosd linguagem esta de tal forma organizeda gue permite a
cada locutor apropriar—se da linoua toda designando-se como
St « " {idem: 288).

Constroi-se assim  um lugar de mnipéténcia para & Sd-—-
Jeito: ap “apropriar-se de toda 38 lingua™, vai poder dizer o
gue guiser e poder controlar egsse seuw dizer, & realizaclo

das "préoprias  intengdss” por parte do "sujeito comunicador®

g gue alude Trim em Z.Dh. deve sg vincular a esse principio

{21} "Embrayepurs” & a tradugldo francesa de "shifter”, termo
cunhado por Jespersen para aludir a8 Y...pslavras coja sig-
nificagiHo geral nido pode ser definida sem gue se remeia &
mensagem. .. Jakohson {19537} descreve os “embraveurs' {pro-
nOones PEEEcals e algumas categorias verbais) como sisbolos-
—indice, porgue estdo assoclados ao phisto gque representam
por uma  regra convenclonal e mantém, ao mesmo tempo, Ccom
esse objeto, uma relagdio existencial. Buespin (0286 voltesd aws
“epbrayeurs” de Jakobson para dizer gue eles agem “Corrosi-
vamgnte” sobre os oubtros slemenios da  linguagem, dado gue
todos devem ser explicados, neceEssariamente, em relagloc ao
gisourss,
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tde "exprimibilidade”, de expressioc e de interpretacdc de in-
tenglies.,

0 printipioc de "exprimibilidade” também esté pressupos-—
to na caracterizagdo gue Dumperz 2 Bumperz {(1982: 16) fa~

zem de uma “"shordagesm sociclingfiistica da comunicagd3o®:

ZyEy. s asima  abordagem sociolinglistica da comunicagdo deve
mostrar cono essses btragos do discurss contribuem para que os
participantss interpreter os motivos & intengdes de rcada
am LI {22}0

Em uma caracterizagio sucinta » talvez das mals diretas

sobre o significado de tﬁmuniﬁagga, Canale e Swain falam sm
Zelds «0.858 Tazer enitender {(ou comunicar}t... (1980 15} (23},

deixande implicite a questdoc da expressico de intengbes. De-
lag decorre, por sua vez, a existéncia de um anice sentido,
mu,.nm mirnimo, de sentidos gue o sujeito tenha a inteng3o de
gxpressar, € o pressuposto  de que guse/s € n3oc outro’s
seréd/Ho interpretado’ls.

fAssim comd a conceitualizagdo do conceito de comunica-
s¥o atraves do de fungdo trouxe a tona uma concepgio redu-
tora/reduzida de  llagus, na medida em gue enfatizﬁva guase
que sxclusivemente seu caridter instrumental, & conceitusli-~
zag3o de comunicagdo através do conceito de Intengde forta-
lece a guestio da transparéncia de sentideos, da cosmunicagdo
concebida como transmiss8c de informagilo.

A nogdo de Intengdo apaga, assin, o fato de os sentidos
serem construidos historicamente mno processe de interlocu-

Gao.

{223 “"ov. @& sotiolinguistic appreoach to communication must
show how these  features of discourse contribuyte to
participant’'s interpretations of gach other’'s motives and
intents...”

{231 V...getting prne’s meaning acrosy {or comnunicating)...'
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De uma perspecitiva discursiva, "...a " naturalidade’ dos
sentidos & (...} ideologicamente construids...” {ﬁrlaﬁdi:
1988 102y, e esté ligada & ilusl3o do sujeito (cf. FPécheuxt:
1975}, A partir da concepgdo psicanalitica do sujeito que a
Aralise do DRiscurso pressupfe; esta iluslo & efeitoc de dois
gsguecinentos: ... a}l o de gue o discurso nlo nasce nNo Su-
jeito, por isso, 0% sentidos n3¥o se originam nele, s3c reto-
mados por ele; b} o de que ac longo do seu dizer se formam
familiéﬁ parafristicas com scgullio gque gle poderia dizer mas
vai refeitando para o n3o-diteo, & gue também constitul o ssu
dizer {(enguanto "margens’ ). Do primeiro esguecimento se
origina a i1lusl3eo de o suljeito ser fonte de ssu discurso ("o
gus eu digo ﬁem n sentido gue ey gquero”, onipoténcia do su~
jeito}l, & do segundo se origina a illusdo da realidade de seu
pensamnento {"o que gu disse so  pode significar »", onipo-
tencia do sentidol. No primeireo se inscreve a ‘eficiciasa do
assujeitamento” {(ou 1lusl3o ds autonomia do sujeito), no se-
gunde, a ‘estabilidads referencial’ {ou ilusdo da transpa-—
réncia dos Sentidmaj.m.“_(idems 10G7-108).

Mo dntuite de apontar possiveis espagos de reflexdn
para a pedagogis de llinguas, Cmﬁsidarc que o “segundg es-
guecimento, gue diz respeito & "onipoténcia do sentido” po-
deria ser brabalhado em sua relagd@o com a 1lusio de controle
por parte do professor g do aprendiz que, comd vimos no ca-
pitulo 11, opera de diferentes maneiras tanto sobre o pro-
resso de esnsincfaprendizagem de  lingua estrangeira quanto
sobre a lingus alvo.

LCom efeito, o ssgundo esquecimento, também denominado
"gagusrinento do nivel enunciative”, & o lugar no gqual se
isva a termo a construgdo sintdtica dos processos da snun—
clagdo, construgdo que estd em fogo ao se ensinar//aprender
uma lingua estrangeira.

Fese paguecimento, A0 QuUe me parece, opsraria de mansi-
ra diferente nesse processc, Ja que, Justaments um dos moti-
vos que provoca a 2 anghstia do  aprendiz & "saber” ou, pelo

MENDE 4 "suspeitar' de gue seuy dizer na lingus alve pode ngo



significar "=, Isto porque =la lhe @ "nova', ‘desconhe~
cida”, porgue sabe gue sxiste ums diﬁiancia entre sessa lin-
gua "nova" e sus lingus materna. Essa distancia provoca no
aprendiz de lingus estrangeira a angdastia legitima por n3o
"saber” sg val conseguir falar "x . Ewsa angUstia vai ali-
mentar, por sua ver, tanto & necessidade de controle de
aprendiz sobre a lingua alvo, 8 busca de maneiras pelas
guais seu dizer efetivamente signifigue "'x ', guanito a ne~-
cessidade de o professor “fornecer—lhe' os “instrumentos de
cantrole’.

Nesse sentido, © funcionamento do “segundo esquerimen—
to" estaria afetado por essa "limitagEn” do dizer do apren—
diz, que sstaria “"limitando", também, a produgio de familias
parafrasticas ao longo de seu dizer. A "limitag3o” exacerba
a necessidade de controle gue, se "satisfeite”, fortalece a
1lus8g do dizer como expressido de uma Iintengdo.

fpesar de a fntengdo constituir uma ilusdo necessaria
do dizer também na  linguas materna -preciso acreditar gue o
petou dizrendo “so signiftica '« ", a &nfase das caracteri-
ragfies de comunicasdo atravées Jdesse concelito apagam aguilo

gue @ processo de dizer tem de complexo, apagam sua opacida-

o .

Comunicasio ¢ cooperagdo

e terceiroc conceito emerges como constitutive da con-
ceitualizagdo de comunicagdor o de gopperacdo. Assim Ccomp

conceito de  fungdo nos remetis &3 abordagens funcionaslistas

75

g pragméticas da linguagem e o de Jjntengd3n as abmrﬁagens!

prunciativas, 0 conceito de cogperacdo evoca o principioco co-
pperativo sobre o0 qual Grice (1973} sustenta sua teoris so-
Lre a conversaslo.

E gese o primcipio gue possibilita a "redugdo” da "in-

B

certeza” apontada por Palmer:
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widBe sred COMUNnICagdo genuinag envolve “"redugldoc de incerteza®
em favor dos participantes... (1978, aspud Canale e Swaint’
1980 2%} (24),

2 que sustenta a "tarefa de partilhar significados” referida

por Breern e Candlin:

S, .o.Na rcomunicegdv, falantes e ouvintes (g escritpres e
leitores) estdo guase sempre engajados na tarefs de parti-~
lhar significarops,.. (1980 %0} (Z5).

Em 3.8., o ;rintipio cooperativo seria um meio para
atingir uma ‘Tcomunicagdo genuina’, o “fazer-se entender’ de
Lanale e Swain em Z.gd. . Para Breen e Candlin {(3.0.), ©
principio cooperative diz sobre o proprio funcionamento o~
municativo. E tanto a "redug3o de incerteza” guanto a "tare-
ta de partilhar significados" estip ii§3d55 4 questdo do
sentido: parece haver um certo reconhecimento da apacidade
di sentido 2 uma certa necessidade de controlé-la, de apagar
IRE-] pluralidade, reforgando-gse, asinda, & exist@noia de um
sentido Yliteral", univore.

Fara Trim e Bajavaars, o principio cooperativo consti-

tui-se como um obistivo da comunicagio:

Tal s aesDBvenns considerar & comunicagdo Como um processo
pelo gual dois {ou wmais) Individuos, cada um com um back~—
ground de pxperifncias diferente, wusam ¢ fala partinde de um
modelo de lingua parcialmente paritilhado, mas sempre distin-
to, visando wum entendimento enlre s5i & 0s requisitos o8 51—
tuagde social em gue estdo envalvides...{Trim: 1984: 125}
(28} .

(243 "...genuing communication involves the “reduction of
uncertainty’ on bshalf of the participants...®

{253 * L .In camminication, speakers and hearers {and writers
and readers) are mpst often esngaged in the work of sharing
MEaningS. ..

{26 V... .We are obliged to see communication as a process Dy
which two  {or more) Individuals, each with a differsnt
experiential background, use spesch on the basis of a partly
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Sxla +xe@8 participantes de ume interagdo comunicativa se
grivoliven em um processd de negociagdo cufo obietivo & um
gcordo de sniendimento mituo (...} Nos estégios iniciais, e
gapecial entre desconhecidos, uma Jdas maicres fungBes do
processo & & redupdo da Incerteza, visande & busca de bases
de entendimento comuns, que mais tarde serd substitulida por
uma scomodagdo da fala para aliviar a tarefa Interpretativa
do Interlocutor,.,. {Bajavaaray 1987:¢ 2 (27:.

Como meio (J,a.)}. como descriclo de um funcionamento

{Zals} ou como obietivo da comunicag3o (3.0, 3.d.1, o con-

reito de gooperagdo gue subjaz a essas caracterizagles de
comunicasdo {como, alids, o préprio principic coaﬁerativa de
Grice) reforga uma concepgdo de linguagem gQue resulta bas—
tante redutora.

A raracterizaglo de Trim (3.c.) mantém a vis3o instru-

mental apresentada por ele em Z2.b.3 por outro lado, o fato

de apresentar a graodo comz objietivo da rcomunicag¥o pa-

rece implicar uma certa obrigateriedade de se entender, de
interconpreensio, apagando—-se assim o processo de constru-—
gHn de significados na interlocugieo,. NEo se tratae, comg viw
oS, e negar a existencla de intengdes ou de sentidos cris-
talizados, mas também ndo se trata de snfatizar s eles.

A caracterizagdo de Sajavaara (3.d.) estd na mesma di~

reagdo, mesmo  incluindo o termo "negociag3co®. De fato, este
termo & com fregiéncia wiilizado guerendo significar gus a
interlocugiio & um lugar dindsico de construgdo e de disputa

de sentidos. Entretanto, negociar Iimplica pretender chegar a

shared, but always distinct, Jangusge weodel, to come to
terms with each other and the reguirements of a social
situation involving them both...”

(277 "...Participants in communicative interaction are
invelved in a negotiation procese whose goal is an agresmsnt
o mutual understanding feunia (28 4 initial SEALUSS,

particulariy between strangers, one of the major funciions
of the process is uncertainty reduction aimed at sesking
rommon bases of understanding, which, later on, iz replaced
by speech accomodation directed towards alleviating the
interiocutors’ & task of interpretation...”



um acordo &, como  veremps no Glitimo grupo de definigfes, ©
conceito tem uma forte ligagdo tom o principic cooperative.
Novau {(1%98%9} ofgrece alguns exemplos que tentam deslo-
car a forgs do principio cooperativo no ensing comunicativo,
mostrando como nem sempre 5% principlio opera. Para tanto,
amaliss situasgles Jde interlocugdc entre falantes nativos e
aprendizes de uma linguas sstrangeira em situagio endolingde.
Valendo-se da "supesrioridade lingUisticaY, os nativos sg re-
cusam -pelo siléncio, por ihterrupg&aé, pela propria fala~ a

frooperar” com os aprendizes.

A forge do principio cooperativo no processo o@ conoei-
tualizagdo de comunicagdo no anbite de enzina/aprendizagem
de lingua estrangeira em Lingllstics Apliceda, pode ser ex-
nlicade, & meu ver, por dois motivos:

-~ a reperocussio da teoris conversacional de Crice no proprig
gmhito da Lingtistice, onde vinha fortalecer uma delterminada
concepngdo de linguagsmg

- @ coincidéncia da tepria com os ohietivos gue o Conselho
de Furcopa s fixa para o trabalho com o ensinofaprendizagem

de linguas estrangeiras. O Conseibo de Eurpps, orgenizagdo

criadae logo aphs & Segunﬁa sumrea Mundial pesra Yencorajar 8
copperario entre 0% palses membros do conselho e dessrvolver
um espiritec surcpeu gapaz de afastar gualguer terntativa de
contlito fratricida”™ (Van Ex & Trim: 198B4: 2 (grifos meus),
& o responsavel, cono sabemps, pels elaboragdc dos projetos
SThreshold Level”, que t8m  comp base abordagens nacio-fun-
rionais para o ensino/aprendizagers de algumas linguas suro-
Qéiéa,

A legislagdo de tais projetos desics um espagh Cconsi-

deravel a gquestio da gogperagdo, Com efeltn, a "Recomenda-~

gigp B (E2) 1B”  aponts entre putras gonsideragbes gue "o
obhietive do Corseliho da Eurocpal &...712
- M., .caloangar uma major unidade entre ssus membros” {(Van Ek

g Trim: op. cit.: 1993
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- ML .sgonverter a diversidade de wuma bDarrelrs para a comuni-

cag¥o em uma fonte de enriguecimento e entendimento  mGtuos®

lidem}y

- Y. .promover a mobilidade guropgia, g entendimentp mituo e

a thonsraric, e ulirspassar o preconceito e 2 discriminaglio”
(idem) '

3

- Yesstoncretizar o estabelecimento de um sistema de inter-

cambiog de informagdo sfetivo na Eurcpa® {idem: 198) {(grifos

WMEUS ) .

Como podemos ver, 0% pbistivos politicos ceincidem com
a concepglic de comunicas¥o vinculada ao conceito de coops-
reacdo, em uma tendéncia homogeneslizadora de "absorver as dis~
t8ncias 2 suprimir as desigusldades” {(Badet & Pgcheux: 1977
184Gy, Egsa tendencia homogeneizadora emerge, nos  manuals
crientados pelos projetos  “Threshold Level', atraves do
apagamento da complexidade das relagdes sociais gue tais ma-

nuais apresentam {(cf. Berranic 178%).

Comunicacdo e negoriacdo

O wltimpo conceito que identifiguel como tendo papel
articylador do/no  processe pare conceituvalizar comunicagio
¢ o conceito de negocisgdo, com o gual se tenta, como jéa
antecipei, trazer a tona a guestdo da dispute de sentidos e,
portanto, do nio-apagamento de "desiguslidades”. Vejamos uma

caracterizaglo de comunicagdn nessa diregdo:

.8 vt comuniverdo deveris ser copsiderada, basicamenie,
coms um processo oe negociesdo de informagdo relevante entre
dois ou mais participantes da Interagic... {Sajaavara: 19871
&y (283}.

{28} “...Communication should be primarily seen as a Process
of negotiating relevant information between two or more
interactants. . .”



B8O

A definigio (abaixo) de negoriag¥oc de Breen, Candlin e
Waters procura, justamente, "dinemizar” a nuestlo da inter-
locugdo, tentando enfatizar, através do adijetivo Yconti-

nuas®, o que nela héa de processo @ de disputa de sentidos:

4.0, .08 negociacdc & ums habillidade que envolve inter-
pretagdo & expressdo continuas na mesmae medida... {Breen,
Candlin e Waters: 1979 93 {29},

& gualidade "processual” da comunicag3¥o também & desta-—

cada por Canale {(1983: 3} através do conceito de npegocia—
o

4.Co vwno presente capituls, entende-se por comunicesdo o
Intercédmbioc p negociagdo de Informagdo entre pelo menos dois
individuos atraveés oo uso de simbolos verbals e ndo-verbajis,
modalidades prais e sscritasivisuais, & processos de produ-~
sdo & compregnsio. .. (30},

Guando se negocia, entretanto, pretende-se chegar a um

acordos

d.¢. .. oo o processo de negociagdo de significados pode-—
ria ser wvisto como uma ftentativa o redugdo de inceriera...
{Bajavasras 1987 7} (31) (32}.

(27} *...Negotiastion iz an abiltity which involves both
orngoing interpretation and ongoing ExDressSicfe..

{301 ®*.ccommunication  is understood in the present chapter
as the exchange and negotiation of Iinformation betwesn at
twast two individuals through wuses of verbal and non-verbal
symbols, oral and written viswal sodes, and production and
comprehension progesses. .. .

{31y "... The whaole meaning negotiating process could be
sgen as an attempt at uncertainty reduction...”

(32 Apesar de s “redugdo de incerteza” estar wvinculada &
guestiic da redundincia da teoria de Shannon & Weaver {op.
cit.), o contexto em que emerge essa caracterizagdo de geggs
riacdo de Sajavaara deixa clare gue a "redugdo de incerieza®
ests sludinde ao obietiveo de um acordo para o entendimento
matun.
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Us guatro conceitos gue identifinuel como articuladores
do processo  de aunceitualizagéu de comunicagdo — funglio, Jdn—
tengdo, copperagdo e aegociagdo caratierizam a comunicegdo
de diferentes maneiras.

A comunicas¥p pode emerglr g partir do gue se conside~

ra como comunicag¥o (Z.d., 3.¢.s 4.a3.)s @ partir de como se

manifesta (1.h.), daguilo gue esta envolvide (3.s.), daguilo

gue acontece ao se comunicar {(3.bH., J.d.), deguilo gue sig-
nifica ser um comunicador {(Z2.b.) & de Ccomo S ensina 8 Comu—

rnicagdo {(l.8., t.c.,. 1.d.J.

Essa caracterizaglo diversificads de comunicagl3oc = as
nogdes emsrgentes de tal Ca?act@?izaséo winculam, como vi-
mos, ¢ conceito de comunicagdo & determinadas courrentes de
estuds da linguagem.

0 conceito de fungdo remete, fundamentalmente, ap caréd-
ter essenclalmente instrumental da comunicagio {(profissdo de
& de todos os maﬁuaia_cmmuniaativma}; o conceito de jnten~

pdo enfatiza & transparéncia de sentidos; o5 conceitos de

Fp e de pegotiacdo partilham ~apesar da aparéncia
"dinamizadora" deste Gltimo- uma concepgado redutora da in-

terioougdo, uma CONCEPRGEC guier apaga a complexidade do pro-

cessd de construgdo de sentidaos,

-

*ooBa ose & bytio qui i1 salet  Melle parcle! Sbbiame tulll denirs
uly sonfo 41 rose, clascuno op suo sonde sun sonds di cosel B ocome
possiass intepdersi, sipnors, se nelle parsie Ch'ic dits splbip i
sensp & 1) valore delle cose coms sono dentro di g2, senbre chi le
gsroita, isevilabilsente is sssuse ool sense g ool valore che hanno
pEr 58, 4el sondo, cos’sgll 1'hs dentrp? )
{rediaso ~ d imtenderci,  sos o intendiazeo sl...”

Zei nersonamal in rerca 4 autore
Luigi Pirandsiln

Go se definir a lingua através da comunicagdo, .o resul-

tado &, inevitavelmente, uma definig3c reduzida e redutora:



Nap se trata de afirmar gque & lingua nio é um instrumento de
comunicardo, mas, nas palavras de Henry {(1990: 2&) admitir

1

que "...este aspecto € sgomente & parts emersa do ice-
berg...". A enfase extessiva nesse aspecto faz com gue ou-
troe sejam apagados. Da mesma forma, N30 se trats de negar
as intengdes gque estdp por tréds do dizer -sem essas  ine
tenges n3o se poderia falar. Mas a énfase gue lhes & dada
fazr Com QUE SB apague o gus os sentidos tBm de nfo-transpa-
rentes. '

Mo & suficiente definir a lingua comp comunicag®o; ela
& também nBo-comunicagdo {cf, Pecheuxs 1973, 1988: 24 trad.
bras.).

Mao se trata, enfim, "...de explicar el caracter esen-
cialments ppaceo de toda comunicacion, porgue tal explicacidn
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s traigionaris a si misma..."” mas de mostrar “...exacerban—
drp los rasgos de opacidaed presentes en todo proceso comuni-
cativo, la ilusidn de las ideas de traducibilidad, de univo-
cidad de los coOdigos, de gonitemporaneidad de o gque se dice

cor 1o gue 58 escucha.c..” (Zaina e Rinesi: 198%: 43).

Uma caraclerizaglo de comunicagdo trabalbada a partir
dos conoceitos articuladores identificados no presente capi-
tiulo pode servir, 80 gue me parece, como ponto de partida
para & busce de bases diferentes em prol de uma mudanga ng
ersino/aprendizagemn de lingus esstrangsira. N3o adiants acu-
sar o métodos comunicatives de excessivamente instrumsniais
ou de “mascarar’ as mesmas concepides subjiacentes aos meto-
gdos estruturalistas anteriores: os métodos conmunicativos se
declaram abertamente instrumentais; além disso, como se pode
dedyzir da anglise, nio houve um desloramento sfetivo das

concepcies subjacentes aos métodos antericores.

Gostarisa de lembrar, também ngste capitulo, a epigrafte

de Bréal do capitulo 111, gue evora a5 circunst@ncias gue

“mreceden” & "rodeiem”™ as palavras, isto &, sua histdria.

g7
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Reconhecer a historia do conceito de comunicaglo, de
sua entrada na reflexdo scobre ensinc/aprendizagem de lingua
gutrangeira 2 de seu percurso nessa reflexdo, &, a meu ver,
condigdo indispensavel para gue o investigador em Lingdis-
tica Aplicada possa levar a bom termo ums utilizag3c respon-—
save] desse concelto.

Htiliza~lo de modo responsavel & acims de tudo perceber
pue, se o concelito de comunicagdn  tem se mostrado insufi-
ciente para dar conts do processo de ensinmfa#rendizagam de
uma lingua estrangeira, & sobretudo porgue ni3c se tem dado
conta de que esse processo envolve ndo apenas & comunicagdo

mas também a n3o-comunicagdo.



CAPITULD V



Crediamg d intenderci, non o' intendiamo mai.. .2t

Trés guesties me preocupavam ao iniciar & presente re-
flexdo, delimitada dentro do contexto institucional de ensi-
no/aprendizagem de lingua estrangeliras |
1} Como vail se configurando a “"aproximagio” entre o aprendiz

@ & lingua estrangeira?
2} 0 gue results do contato entre essa lingua 'novae® & 0 a
lingua materna®

LY O gque hé nos bastidores da “"comunicasg¥Bo aguténtica™?

Apesar do desafio das palavras de Pirandello, pretendo
valer—-me do  lugasr de Texcedente de wvisd3e® {¢cf. HBakhiin:
1¥79: 283 gue a trama desta reflex3o me abre para respondg-

~1as.,

fm duss primeiras quesitlies me remetem a minha congepgio

do  processt de ensino/aprendizages como umg Torma de se 1i-

dar com o alheic, comos um processs gue snvolve a sntrads o

contato (e em conflitol com modos d;ferﬁnteg de congtituicdn

de sentidos.

f Vaproximagio” sntre o aprendiz e a lingua estrangeira
vai se configurande, dentro dessa perspectiva, nos movimen-
tos gue, & partir dos lugares de professor g aprendiz deli-
mitados pele alheis como ppve, vEo produzir a mudanga para o
lugar do saber.

A partiv desses movimentos -sugestfes, aprovagdes, ava-

liaghes, mal-entendidos, entre gutros exemplos de interliocu-
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CHO na sala de aula~ 0 percurss para o lugar do saber sg
constitui no entrecruramento de espagos gontroléveis g fugi-
dios.

Na medida em que ©5sS€ pErcurso para o lugar do saber
implice uma entrada em contato com mpodos diferentes fde cons—
tituigdo de sentidos, o contato com a diferenga wvai ser,
também, rconflitivo. Conflitive pela gque esses sentidos
possam ter de diferentes e de contrastantes com respeitoc aosz
sentidos na propria lingua materna do aprendiz. Canf]itivc,
também, pela inssguranga  Que sg defrontar com  E5Sa3
polissemia provoca (1).

Mais uma wvez, o processo de ensinm?aprendizagem de wuma
lingus estrangeiva aparece como uma Torma de se lidsr com o
alheio: com o pnovgo —os sentidos da lingua estrangeira- & com
o gutrg ~esses sentidos em relag¥o & lingua materna.

& luz do estranbamento gque a relagdo com a lingua es-
trangeivra lhe provoca, o aprendiz tambés pode refletir sobre
a multiplicidade de sentidos —e sobre o limite desss multi-
plicidade de sentidoas~ em sua propria lingua.

O rontate com a diferenga,.m rontato/conflito com modos
diferentes de constituisdo de sentidos inicia assim, & meu

ver, um processo de reconfioguracdo da lingua materna o do

sufeito dessa lingla materna enguanto aprendiz de uma limgus
estrangeira. No presente estudo, gostaris de apontar para
ooy processs apenas como horizonte inicial pera posteriores

reflewbes,

A terceira guestd3o diz . respeito ao gue hé nos
Bastidores da "comunicagio auténtica’.

A agnalise critica do funcionamenio dos conceitos de
autenticvidaede & de comunicaglio me. levouw a considerd-los co-
mo recursecs de wum  tipo de pratica em Linglistica Aplicada

gue tends & alimentar & ilusd3o de gue € possivel "apropriar-

{1} Dificilmente um aprendiz de lingua sstrangeira n3c tenha
puvido seu professor dizer gue tal palavra “sagnifica " 7,

a8

mas apul significa "y .
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-~z da “palavra alheia“. {0 oue sncontro mos bastidores da
"comunicagdo auténtica &, pois, um tipo de préatica que,
“desencantada” l(emprestando a palavra de Celadar 1991) da~
quilo gue o processo de lidar como o alheio envolve de n¥o-

~controlavel , de opace, de fugidio, opta por “ignorar? agui-

o gue a incomoda, opta por apagar agullo gque a "desencan~

ta’. 0 resultade & uma configuraclo redutora e reduzida do
processo de ensino/aprendizagem de lingua sstrangsira.

Fara se operar dma smudanga EfatiQQ dessa configuraglo,
considero indispensavel a construg3o de "procedimentos {mo-
dos de interrogagdo de dados e formas de raciocinio}l” —nas
palavras de Pécheuwx: 1588 nue poscam dar tonta do gque ha de

controldvel mas  tambéas do gue i de fugidio no processo de

gngsingfaprendizagem de uma lingua estrangeira, tanto no gue
sz refere a0 processo guanto no gue se refere & prépria con-
centda de lingua. Tais procedimentos deveriam ser construi~
dos no nivel da reflexd3o tedrica, ja gue apenas na medida em
gue haja modificagdo de prépria concepgdo tedrica de proces—
so de ensine/aprendizagem e de lingua {estrangeira) @ gue se
poders penﬁaf na instauragdo de uma pratica diferents.

_ Estamos agqul frente a uma das questles mais complicadas
e, atrescentaria, eangustiantes gue se apresentam ao lingliis-
a aplivado: a dificuldade de "descolar” sua pratice de pro-
fessor de sua pratica de investigador. Como aponta Corega
{1990y &1}, @& pressngg do gprendiz "...contamina (...} ©
ideal de puro pesguisador e instrumentaliza o objeto de es-
tudo. J& nido pode haver & figura do purg pesquissdor guando
se imple ao seu  trabalho uea finalidade pratice imedia-
ta, . :

A “imediatez” dessa "finalidade préticea” obriga o pro—
fessar a olhar "8 altura dos olhos® aguilo qué, enguanto in-
vestigador deve olhar "de cima® (emprestando & imagem de
Wenders: 198B7). £ justamente o transitar entre sseas duas
préticas ~a préatica do ensino e a pratice da reflexao
cientifica ﬁué vai permitir ap lingdista aplicado “rodear”

sgyu obisto de sstudo.
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0 trabalhe para a delimitag3o de um lugar tedrico, para
a conceitualizagln, estd sestreitamente _ligadb A questdo da

identidade da Lingiiistica Aplicada como cigéncia.

Dada sua "natureza essencialmente dialdgica”, sua “"ca-
racteristice de articular maltiplos dominmios de saber® (Ju-
rado Fiihos 1?8?},'a Lingiistica Aplicada vem snfrentando
series dificuldades no gue concerne & delimitag@o de sew es-
pagn proprio.

Cps Ylutas de independé&ncia’ para a delimitaglco desse
espago propric vEm se mantendo em especial com relagBo a
Lingdistica. & dependéncia estreita com respeito a Lingldis-
tica se deveuw, num primgirvo momento, "tante a razbes episte—
moeidgicas determinades pela sua concepsgso de obieto de estu-

i1

gdo, guanto @ razBess histédricas conjunturais... {Kigiman:

1220 hbi. FPosteriormente, uma "diversificago” do obieto de
pstudo da LingBistics Aplicada, unida ao "estado de fluxo e

de desordem em gue s sncontrava a Lingistica Descritiva

{.v:} vwvElD facilitar uma configuragio independente...’
{idem).

De encontro an esforgo de pesguisadores gue vem se en-
pernhands para guse a Lingliistica Aplicada mantenba essa
configuragido independente e nlo seia entendida como mera
aplivagdo de ¢eorlias linplisticaes, encontramps ests comentd~

rig de Widdowson (198B%: 1281:

¥ wothe more influsntisl an idea, the less dependent it is,
ochviously snough, on the partigular context of its concept-
ion. &11 interpgretation, aftter a&ll, is a matter of refor-
mulating ideass so that they key in with one's own frame of
reference. And S0 it is with the ideas of communicative com-
petenee {...}3 It has inspired a2 good deal of innovative
getivity in  the field. Some of this comes {from partial
uynderstanding of the concept, from a distortion indeed from
the original. This does not matter. Many a2 good dish has

113

emerged from a mistake with a recipe...”.
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Considere gue devido ao  lugar de pesn e de relevancia
gue Widdowson ocupa na reflexdo tedrics em Lingflistica Apli-
cade, esse comentérioc apresents sérios problemas. |

Em primeirn lugar, ao afirmar que nlo hé problemas em
g@ ter iIinterpretado mal um conceito guando se guis incorpo-
réd-lo & reflexlio em Lingdistica Aplicada, jé& gque, "mulitos
pratos bons resultaram de um erro na receita", Widdowson
joga por terra os esforgos da Lingdistica #Aplicada para
delimitar seu rampo. bLom efeito, tal afirmagdco sstaria
reduzindo a Lingliistica Aplicada a uma aplicagdo da Lingliis-
tica.

Em ssgunds lugar, o autor banaliza a fungdc da concei-
tualizagdo tedrica. O funcicnamenty de um conceito num de-
terminado campo  de estudo val construindo —-como vimos com
sutenticidade & com comunicardio- a histdria desse con-
reito,. Guando ele passa, “Tesprestado”, para um outro domi-
nig, wval se construinde, por sua wvez, uma outra histéria pa-
ralela. Em se tratando de congeitos, cuja instrumentalizagio
vai determinar certas praticas & ndo cutras, o "emnpréstimo®
de um dominio para outro nlo deve ser efetuado, conforme
aftirmel anteriormente, em termos de Ycolagem". Serranid
£1989%;, discutinds  acerca do  locus épistamalﬁgicm da Lin~
gillstica Aplicadsa -—cujo percurso entende como transdiscipli~
nar— assimala Justaments gue ... gue tem acontecido
fregifentemente & uma transferénciz de elemsntos da tecria
lingllistica gus, a0 serem descontextuslirzados da nonstrugdo
concelitual de origesm” perdem #arte de seus sentidos. Mesmo
gue a esxisténcia de vérios sentidos conste no proaprio
processn de  significagdo, £ que um  conceito de um dominio
{se} ﬁaﬁgtrua uma historia opuira e outrgo dominio, sua
histdria prévia ndo pode ser apagadalignorada. E justamente
nesss histdria gue exisie o conceito, gerando consegdfncias,
tfuncionamentios determinados. No espago de reflexl3o tedrica,
o "empréstimo® deve ocorrer em termos de uma  apropriagio
critica, isto &, de ums re-formulaglo conforme & sspecifici-

dade oo campo de estudo gue incorpora o conceito.



Minha reflexl3c sobre os bastidores da "comunicaslo au-
tentica® se sustenta justamente nesse lugar fundamental gque
atribuc & conceitualizagio no gue se refere ag funcionamento
e & constituiglo de uma ciéncia. Sustenta-se, também, em meu
desejo de contribuilr para g aberturas de novos espagos de re-
flexlio na préticae do ensine/aprendizagem de lingua estran-

geira em Linglistica Aplicada.
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