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“Nossa tarefa mais importante ndo €, como acreditam alguns professores, encontrar
melhores formas de ‘fazer falar os alunos’, mas entender de maneira sempre mais
sensivel por que eles falam como falam, e por que permanecem calados.”

Pennycook, 1999



SUMARIO

INTRODUCAO ... .o o e e, ror Sermine..

CAPITULO 1
O “FUTURO” E O “PRESENTE”. PREPARANDO E VIVENDO O CONTEXTO DE

I Preparandoo“futuro SRSRIN, -
[.1.1 A abordagem de ensino nos cursos de ELE oferemdos pela UmverSJdad

de la Republica...... B 5 A B S R S e SRS v 16
1.1.2. Planejamento dos cursos de ELE ...................... IORHEROE. . .
1.2. O que ainda ndo foi dito: algumas consxderagoes sobre a abordaoem das

professoras............ .. s A AT Vet 39
1.2.1 Consrderagoes sobre 0 espanhol r10- platense .................... L W 43

1.2.2. Consideracgdes sobre o conceito de comunicagao...........ccocoocevueevvvneern ... 48
1.3. Vivendo o “presente”: conhecendo o cenario de pesquisa...............................50

CAPITULO 2

SENDO O CURSO COMUNICATIVO, COMO E QUE A T\:TERACAO EM SALA DE AULA
DEVERIA SER MESMO?. .. L RN ORSTI  ..

2.1. A abordagem comumcatwa ea mteracao em sala de aula ................................ 65

2.2. E como fica a afetividade em sala de aula baseada na abordagem

COMURICALIVAY. ........0ccosmeseeenssrssssessssnsarasserssssarassnassanssssassss asssrasasasssnessssasansnnnssansssssesss 12

2.2.1. Questdes de motwacao (A motivagao como fator afetivo envolvido no processo de ensino —
aprendizagem de uma LE)... ... e~ S S 75

2.2.2. Questdes de afetividade (A afetividade no processo de ensino — aprendizagem de uma

= S 83

CAPITULO 3

ELEMENTOS PARA A ANALISE DA INTERACAO . .......coooovioooiviooe. 102

3 1. Comunicagao, contexto e discurso na Sociolinguistica Interacional ... ...........107

3.2. Questdes de metodologia e coleta de registros para a analise dos dados........... 135
CAPITULO 4

“HAY VOCES QUE NO OIGO...””. ANALISANDO “O PASSADO”. PRIMEIRA

PARTE. v i i e R S o s s S s o 146

4.1. As formas de PartiCIPAGAD. ........ooiuieeeei et 146

4.2. A comunicagao entre alunos e professoras (Intera¢do de Tlpo | N 154



4 3. O relacionamento entre alunos: a sala de aula como ambito de conforto (Interagado de Tipo

1 =B PSR [y T, 184
CAPITULO 5

“iNO SE PELEEN POR HABLAR!”. ANALISANDO “O PASSADO”. SEGUNDA
5:1. Desvendando conﬂltos as equxpes de representaz;ao ................. cerineerinnnnn 201
5.2. Violando maximas conversacionais ou ““,Cémo fue que llegué aca'?’ T P L |
5.3. O “desejo do conquistador”: a promﬁnma emespanhol...............c.oooeiiiiiiinn 233

5.4. Identidades em jogo, ou “nem tudo € 0 que parece..”...........cccveviieeieiiiiiinienn. 244

CONSIDERAGOES FINAIS. ......oooioiciiniiieicseeen o eeess s e 249
BUNEXIDE.....coosomvemavessssnensnmmnsevinnssonsathsd ssss sessstass onessissssisnes ssn assnssosyssasts parssssssses oatsnanss 260
Anexo 1. Folder de inscricdo dos L T TS i 261
Anexo 2. Questionario de avaliagho dOS CUISOS.....c.cuiiiimiiwosinearissessrssssamsmsesnssssssssovnns 262
Anexo 3. Convengdes para a transcricao das aulas................. T R e e 264
Anexo 4. Texto daUnidade "Ruting DRATIE ... siss oo 265
Anexo 5. Unidade “Feria de Tristan Narvaja”...........coccccoovieeoviimiiiinos e 266
Anexo 6. Transcri¢@o integral da aula do dia 24/1/96 da professora Vlctona ........... 274
RESUMEN ..ot S NS ——— 291

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS... e



ix

RESUMO

Este trabalho analisa o funcionamento de uma proposta comunicativa para o ensino de
espanhol como lingua estrangeira (ELE) quando ha uma certa resisténcia do grupo a comunicacdo
em sala de aula.

As caracteristicas 1diossincraticas da interacdao dessa turma incidiram na forma de trabalho
dentro de um curso tentativamente comunicativo. Nas aulas analisadas, as interagdes aluno-aluno
mostraram-se raras e, quando se fizeram presentes, evidenciaram um relacionamento conflitivo.

A presenca marcante de determinados aspectos afetivos nas situagdes de interagdo foi
decisiva para a determinagdo de uma perspectiva que permitisse dar conta da presenga da afetividade
no desempenho linguistico. Essa perspectiva € respaldada pelas teorias de Vygotsky e Bakhtin. Das
duas, que compartilham muitos elementos na visdo do relacionamento entre afetividade e
linguagem, privilegiou-se a teoria de Bakhtin, na medida em que permite uma abordagem da nogdo
de contexto (i.e. uma localizacdo sécio-cultural imediata), do papel do ouvinte na producdo de
sentido por parte do falante, do dialogismo presente na lingua, e da interagdo verbal como lugar
privilegiado de realizagdo da lingua. Ao mesmo tempo, outros elementos tedricos pertencentes 2
Sociolingtistica Interacional foram trazidos para compor o arcabougo tedrico desta pesquisa. Dois
conceitos goffmanianos revelaram-se centrais para a interpretagdo dos dados. a nogéo de face, que
envolve os sentimentos que cada individuo experimenta a respeito de sua propria imagem do eu
projetada num dado encontro social (assim como a respeito da imagem sustentada pelos outros), € a
nocio de equipe de representagdo, i.e., um grupo que se projeta como tal em relagdo a determinadas
interagoes.

A falta de entrosamento dentro dessa turma dever-se-ia precisamente ao fato de ela se
apresentar como um modelo de equipes multiplas, em que cada equipe projetou uma imagem
diferente fundamentalmente em relagdo ao grau de conhecimento da lingua espanhola.

Os resultados deste trabalho devem ser foco de reflexdes sobre o andamento e a viabilidade
da abordagem comunicativa: mesmo existindo uma proposta de curso que possa oferecer tarefas de
interesse aos estudantes, esta ndo assegura a disposig¢@o para se comunicar, ou, em outras palavras, o
fato de um curso se basear em uma proposta comunicativa nao determina por sl mesmo que 0S

participantes do curso se mostrem disponiveis a comunicacdo. Ha outras questSes, como as
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apontadas nesta pesquisa, relativas a propria organizagio social de cada turma e a afetividade de
cada aprendiz em particular, que vao além da propostél de ensino comunicativo em si mesma e que
podem incidir no seu funcionamento.

Diante da falta de pesquisas que revisem de que modos esta incidindo o afeto — a motivagao,
as atitudes- no funcionamento interativo da turma em sala de aula de um ponto de vista etnografico,
seria desejavel observar o que acontece em outros contextos. Este tipo de analise poderia iluminar
com uma nova compreensdo aspectos muito pesquisados a partir de outras perspectivas teorico —
metodologicas.

PALAVRAS CHAVE:
e Ensino comunicativo de espanhol- LE
e Fatores afetivos no ensino/aprendizagem de uma LE

e Sociolingiistica Interacional
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INTRODUCAO

Nesta pesquisa analisarei o funcionamento de uma proposta comunicativa para o ensino de
espanhol como lingua estrangeira (ELE) quando ha uma certa resisténcia do grupo a comunicagio
em sala de aula. Trata-se de um curso intensivo de quinze dias de duragdo em situagdo de imersio,
ministrado por professoras da Faculiad de Humanidades y Ciencias de la Educacion -FHCE-
(Universidad de la Republica) em Montevidéu-Uruguai, e dirigido a aprendizes luso-falantes de
nivel intermediario (um ano ou dois de estudos prévios de espanhol).

Os cursos de ELE estdo destinados especificamente a universitarios brasileiros que ja
terminaram o0$ estudos (seja graduac¢ao ou pos-graduacao) ou que ainda estdo estudando. Ndo ha um
pré-requisito com relagdo a area de formacdo (i.e.: os cursos ndo se destinam somente a pessoas que
estdo estudando ou estudaram letras ou traducdo; cursos em que o0 espanhol ja pode fazer parte do
curriculum).

O curso foco da pesquisa, além de ser ministrado por um grupo de professoras pertencentes
ao Instituto de Lingiiistica da FHCE, também foi planejado por elas, assim como os materiais
didéticos nele empregados, ressaltando que essa era a primeira vez que se ofereciam cursos com tais
caracteristicas dentro da Universidad de la Republica. No momento em que o curso foco foi
oferecido, todas as professoras, formadas em alguma area da Linguistica, tinham experiéncia prévia no
ensino de uma lingua estrangeira (inglés, francés, italiano, espanhol como lingua estrangeira), em
contextos institucionais diferentes. Entretanto, para todas elas, era a primeira vez que ensinavam
espanhol como lingua estrangeira para um publico adulto dentro da Universidade.

Na medida em que era uma primeira experiéncia de trabalho, e em que essa experiéncia
envolvia ndo so a atividade interna as aulas, mas também um trabalho prévio de planejamento e um
trabalho posterior de avaliagdo vinculado ao andamento das aulas ministradas, durante o
planejamento dos cursos o grupo de professoras concordou quanto a importancia de gravar suas
aulas, além de contar com avaliagGes dos proprios estudantes sobre os cursos. Eu mesma fiz parte da
equipe que se ocupou do planejamento, e posteriormente fui professora desse curso foco da
pesquisa.

Ja no inicio dos cursos de ELE, uma das professoras indicou estar percebendo uma auséncia
de entrosamento no grupo de nivel intermediario: os integrantes da turma nem sempre se mostravam

dispostos a se comunicar no dmbito da sala de aula. Essa consideragdo trazida por uma colega
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durante o andamento dos cursos me levou a refletir sobre a questao, e esse comentario acabou por se
transformar na pergunta de minha pesquisa. Esta pesquisa focaliza precisamente a questdo,
aparentemente paradoxal, de os estudantes apresentarem resisténcia a intera¢do em sala de aula,
mesmo quando o curso procurava envolvé-los em tarefas de interesse para eles.

Se o curso, dentro da abordagem proposta, procurava envolver os estudantes em
tarefas que oferecessem interesse para eles (o que foi manifestado explicitamente pelos alunos
dessa turma em alguns casos), por que é que nesse grupo parecia haver resisténcia a
comunicac¢io em sala de aula?

Na procura de uma resposta para essa questdo, a pesquisa visara determinar :

- como se constroi a interacdo em sala de aula dentro de uma proposia tentativamente
comunicativa quando o grupo da sinais de auséncia de entrosamento,

- como incide a interagdo aluno-aluno no funcionamento da abordagem comunicativa e
também na interagdo professor-aluno;

- como incidem a afetividade/motivacdo do aluno no funcionamento da abordagem

comunicativa e na intera¢do aluno-aluno, professor-aluno.

A respeito da pergunta foco da investigagdo, foi possivel determinar um conjunto de fatores
vinculados a afetividade dos integrantes da turma que configuraram um relacionamento complexo entre
os participantes, incidindo ac mesmo tempo na forma de trabalhar com a proposta comunicativa do
curso.

Devo indicar que, se bem que exista uma abundante bibliografia sobre a consideragdo da
motivagao e dos fatores afetivos no sucesso dos cursos de LEs, as pesquisas que tratam esses temas
vinculam tanto a motivagdo como os diversos fatores afetivos a incidéncia na proficiéncia individual E,
mesmo assinalando as vezes sua importancia, ndo analisam a incidéncia desses elementos na
constru¢ao da interacdo. Esta pesquisa insere-se, precisamente, nesse “vazio”, buscando relacionar
motivagao e aspectos afetivos com o comportamento interativo de uma turma. Esse comportamento
interativo (tanto aluno-aluno como professor-aluno), por sua vez, teria incidido no funcionamento de
um curso baseado tentativamente numa proposta comunicativa.

Esta investigacdo adota uma metodologia de cunho etnografico. Nela estou me colocando
fundamentalmente como professora envolvida numa pratica de ensino que examina questdes
identificadas em sua propria pratica, ou seja, que age a0 mesmo tempo como pesquisadora (Cavalcanti

e Moita Lopes 1991, Moita Lopes 1996). Isto significa que meu papel como professora ndo foi o de
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observadora participante, proveniente do “mundo exterior”, mas o de participante excepcionalmente
observador que delibera dentro da cena da agdo (Erickson 1986). Neste sentido, a presente pesquisa
estaria inserida na tradicdo da pratica reflexiva, que promove uma investigagdo sistematica,
propositada, feita pelos professores sobre sua propria escola e seu trabalho em sala de aula,
oferecendo-lhes a oportunidade de “.. se fornarem leitores e criticos, sensiveis as pesquisas em
curso, menos propensos a aceitar de forma pouco exigente as teorias de outrem, menos vulnerdaveis
as novidades, e com mais autoridade em suas avaliacbes de curricula, métodos e materiais.”
(Cochran-Smith e Lytle, 1993:19.)°

Em nivel pessoal, o fato de me posicionar como professora-pesquisadora envolveu uma
reflexdo sobre muitas questdes, algumas delas, sobre as teorias de ensino de LE proprias da Lingtiistica
Aplicada, outras, sobre minha agdo dentro da sala de aula. Em todos os casos, o percurso de pesquisa
significou uma revelagdo, as vezes, um enriquecimento, sempre. Além das questdes vinculadas
concretamente as perguntas de pesquisa colocadas anteriormente, considero que a possibilidade que
tive como professora de LE de pesquisar minha propria pratica me devolve a essa pratica em melhores
condigdes, mais criticas, sobre como agir no ambito de ensino de LE

Esta dissertacd@o organiza-se da seguinte forma. No primeiro capitulo, examino ndo s6 as
caracteristicas dos cursos de ELE que os definiriam como cursos baseados na tendéncia de ensino
comunicativa, mas tambem as diferentes instancias do planejamento desses cursos e dos materiais
didaticos. Referir-me-el a essa preparagdo prévia dos cursos de ELE como o “futuro”. Também no
primeiro capitulo apresento o cenario para a pesquisa a ser desenvolvida, isto é, o curso de nivel
intermediario, referindo-me assim ao ‘presente” da pratica de ensino das trés professoras durante esse
curso.

O segundo capitulo, bem como o terceiro, apresentam o arcabougo teorico desta pesquisa. No
segundo capitulo, exponho as expectativas das professoras (eu mesma incluida) com respeito as
caracteristicas esperadas da interagdo em sala de aula, assim como a consideragao da motivagdo e dos
fatores afetivos no sucesso dos cursos de LEs. No terceiro, trato os aspectos mais relevantes da linha de
pesquisa denominada Sociolingiistica Interacional, assim como os aspectos metodologicos relativos a

minha pesquisa.

'« .become critical, responsive readers and users of current research, less apt to accept uncritically others’
theories, less vulnerable to fads, and more authoritative in their assessment of curricula, methods, and
materials. "
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Nos ultimos dois capitulos, ja da perspectiva de pesquisadora sobre a pratica de ensino dessas
professoras, reflito sobre suas agdes e as dos alunos da turma, analisando o acontecido com essa turma

na busca de uma explicagdo desse “passado’.
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CAPITULO 1
0 “FUTURO” E O “PRESENTE”. PREPARANDO E VIVENDO O

CONTEXTO DE PESQUISA

“A formagdo tedrico-critica do professor de linguas, no meu entender, envolve dois tipos de
conhecimento: um conhecimento tedrico sobre a natureza da linguagem em sala de aula e fora dela e
um conhecimento sobre como atuar na producdo de conhecimento sobre o uso da linguagem em sala
de aula, isto &, sobre os processos de ensinar/ aprender linguas.”

Moita Lopes, 1996

“A analise discursiva é basicamente sobre a linguagem, ¢ a natureza da pesquisa sera determinada em
grande medida pela visio do pesquisador sobre a natureza da lingua-em-uso. E importante, para a
relevancia ¢ a claridade de qualquer estudo, ser o mais explicito possivel a respeito dessas visdes que
o pesquisador traz consigo como pressuposios basicos.”

Van Lier, 1984

1.1. PREPARANDO O “FUTURO”

Nesta parte do primeiro capitulo apresentarei a abordagem subjacente aos cursos de ELE
oferecidos pela Universidad de la Republica, assim como as decisdes das professoras / planejadoras
tomadas durante o percurso de projeto desses cursos.

Esta primeira parte fala entdo do “futuro”. Apresenta o que foi o ponto de partida do trabalho
das professoras (sua visdo sobre a linguagem e sobre as vantagens do ensino comunicativo das linguas
estrangeiras em determinados ambitos) assim como o resultado de seu trabalho tanto no que diz
respeito & organizagdo prevista para esse (e outros) curso(s) como aos materiais didéaticos produzidos
especificamente nessa ocassiao.

A meu ver, esse conhecimento “prévio” do contexto de pesquisa (de caracteristicas previstas
para fazer parte desse contexto) ¢ imprescindivel para desenvolver a analise do topico da pesquisa. Ao
mesmo tempo, por tras do que pode ser lido como uma “descrigao objetiva” dos fatos, fica escondido o

compromisso pessoal (maior ou menor, diferente em cada caso) com a proposta comunicativa que cada

' No original: “4 discourse analysis is basically about language, and the nature of the research will be
largely determined by the researcher’s views about the nature of language-in-use. It is important, for the
relevance and clarity of any study, to be as explicit as possible about these views, which the researcher
carries with him/her as basic assumptions.”
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uma delas’ assumiu ndo s6 durante esse momento prévio, mas também posteriormente, na hora de dar

aulas.

1.1.1. A ABORDAGEM DE ENSINO NOS CURSOS DE ELE OFERECIDOS PELA
UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA
De acordo com Almeida Filho (1993, 1996a), o processo de ensino de linguas estrangeiras -
operagdo global de ensino de linguas - abrange um conjunto de atividades relacionadas com quatro
dimensdes distintas:
1. planejamento das unidades de um curso;
2. produgdo de materiais de ensino (ou a selegdo deles);
3. as experiéncias na, com e sobre a lingua-alvo realizadas com os alunos (dentro e fora da sala de
aula), ou seja, os procedimentos de ensinar e aprender;
4. a avaliagdo de rendimento dos alunos, auto-avaliagdo do professor e avaliagdo externa do seu
trabalho
O planejamento, primeira dimens3o dessa opera¢do global de ensino de linguas, € definido

como

" ..o processo ordenado e mapeado de decisbes sobre insercoes do conteudo lingiiistico
(amostras da lingua-alvo, explicagdes e generalizacGes sobre aspecios sistematizaveis dessas
amostras) e das experiéncias minimas na e sobre a lingua-alvo mum curso de LE apresentado
em forma de unidades de ensino-aprendizagem.” (Almeida Filho, 1996a 2)

A forma de abordagem (disposigdes, crengas, pressupostos ou principios que permitem
discernir o que é linguagem humana, LE, e o que ¢ aprender e ensinar uma lingua-alvo) do ensino de
linguas do planejador orienta essas decisdes. A abordagem em vigor no planejamento de cursos, por
sua vez, relaciona-se com uma outra mais geral e, na maioria das vezes subjacente, nao explicita: a
abordagem "curricular".

De acordo com Dubin e Olshtain (1986), existem trés areas abstratas que influenciam os
objetivos do planejamento curricular , ou que criam ao menos o que poderia ser definido como "politica

direcionadora" do ensino -

? Indiquei na introdugdo que fiz parte do grupo que se ocupou do planejamento. Por isso. cada vez que
empregar a 1° pessoa plural neste capitulo vou estar fazendo referéncia as discussdes ou atividades
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® avis3o sobre a natureza da linguagem
e avisdo sobre a natureza da aprendizagem
e a filosofia educacional/cultural.

Esse conjunto de concepgdes tedricas e filosoficas vai estabelecer uma série de objetivos gerais
para o nivel curricular, que dizem respeito a trés dimensGes: os contetdos lingiiisticos, o processo e o
produto. A primeira delas refere-se ndo s6 aos conteudos formais/gramaticais (i.e. as estruturas da
lingua) mas também aos conteldos tematicos (topicos de interesse para os aprendizes, temas
selecionados para serem tratados num curso) e situacionais (contexto no qual s3o apresentados os
temas, i.e. participantes, lugar, tempo e tipo de interacdo). A segunda tem relagdo com a forma de
ensinar/aprender, que €é uma consequéncia da organizac¢ao dos conteidos linguisticos (a qual promove
um certo tipo de atividades), dos papéis dos professores e dos estudantes no processo de aprendizagem,
e do tipo de atividades e tarefas nas quais estdo envolvidos os aprendizes. A terceira dimensdo
especifica os resultados esperados de um curso.

Essas trés dimensdes relacionam-se, a0 mesmo tempo, com a metodologia potencial a ser
empregada num curso comunicativo. (Vide Breen e Candlin 1980.)

Assinalei antes que a abordagem de ensinar linguas, do planejador, orienta suas decisdes a
respeito do planejamento. De forma mais geral, ¢ possivel afirmar que o sistema de valores
predominante no ambito educativo vai determinar a forma de traduzir essas dimensdes num
planejamentc (Clark 1987). Esse autor confronta trés tipos de organizagdo curricular de linguas
estrangeiras determinados por abordagens muito diferentes (o /fmmanismo  classico, o
reconstrucionismo e a tendéncia progressista), estabelecendo uma série de diferengas com reiagao as
dimensdes antes indicadas. Segundo o esquema apresentado a seguir (reformulado a partir do

apresentado por Clark op.cit. - 95-97):

desenvolvidas por todas nos, ou algumas de nos.
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- 3
HU ISMO CLASSICO RECONSTRUCIONISMO TENDENCIA PROGRESSISTA
g -Derivados de uma analise -Denvados de uma analise -Atividades e tarefas de
= das estruturas lingiisticas (itens das necessidades objetivas de natureza comunicativa real,
g‘ fonologicos, gramaticais e léxicos), comunicacao do aluno. selecionadas através da negociagdo
2 apresentadas através de textos Organizados em termos de com os alunos. Um conjunto de
,E‘ literdrios de prestigio. situagOes exemplares, funcdes e | atividades pode ser estabelecido antes
= nogoes, gramatica € do inicio do curso. mas muitas
-3 vocabulério. Estabelecidos outras vio se determinando durante o
2 previamente a0 Curso. desenvolvimento do curso
E: -Processo seqiienciado que -Progressdo linear atraves -Algumas atividades podem
§ parte daquile que € considerado de situagdes ¢ exponentes se ordenar de acordo com a
g "mais simples" at¢ chegar ao "mais lingtiisticos apropriados. experiéncia prévia de seus usas.
= complexo”. Apresenta- se primeiro o Abordagem ciclica em relacio a
g que € mais 0til e mais generalizavel, aprendizagem, reintroducio de
g e¢/ou aquilo que € mais "facil" de elementos em diferentes contextos.
2 aprender.
g _5? -O professor € considerado -0 professor ¢ um falante -O professor € um
'«;’ z um transmissor de conhecimentos | nativo modelo para ser copiado, € | facilitador da aprendizagem. ele se
=& determinados antecipadamente. ¢ organizador de experiéncias de | apresenta como negociador na sala de
corretor de erros. aprendizagem estabelecidas aula.
previamente,
=< '2 -Estudo da gramética, ‘ -"Drills" formadores de -Atividades nas quais os
== T aprendizagem do vocabulario, habitos. Aprendizagem e pritica de aprendizes devem interpretar,
Sz FE traducio frases muito usadas. expressar e negociar os significados
S = a proprios.
' -Formas de uma
g -Conhecimento gradual da -Conhecimento gradual da | "interlingua" que apresenta erros, € a
= gramatica e do léxico, aplicagdo | lingua adequada situacionalmente, e | qual tende a se aproximar cada vez
2 desse conhecimento a novos uso fluente da lingua em situagGes | mais das formas de um falante nativo
E contextos. I_Jso cui_dadoso da lingua predeterminadas. a medida que o estudante avanga.
= escrita mais formal.
=
s

¥ Desenvolverei os conceitos da tendéncia progressista categorizados no esquema (conteudos linguisticos,
processo de ensino, papel do professor, atividades propostas ¢ resultado esperado no curso) neste capitulo, ao
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Relacionadas a cada uma dessas trés abordagens, podemos encontrar diferentes propostas de
ensino de linguas estrangeiras que, por sua vez, revelam diversos tratamentos tedricos das nocdes de
lingua/linguagem. Assim, o método da Gramatica-Tradugdo (em geral transmissor do modelo
normativo e mais prestigioso de lingua literaria canonizada®) vincula-se a abordagem cléassico-
humanista; diversos métodos de base estruturalista (comportamentista), como por exemplo o método
Audiolingual, vinculam-se & abordagem reconstrucionista, enquanto diversas interpretacdes do
Movimento Comunicativo (determinadas por teorias contempladoras do social ou do discursivo, as
vezes, no ensino de linguas) aderem a tendéncia progressista. (Cf. Bizon 1997))

Ao miciar as atividades de planejamento dos cursos intensivos de ELE, o grupo de professoras
nele envolvidas discutiu as diferentes visdes do ensino/aprendizagem de uma LE. Os critérios ndo
foram totalmente homogéneos a partir do inicio, embora existisse um conjunto de pressupostos téoricos
compartithado por todas. Rejeitamos certos elementos caracterizadores da proposta humanista
classica, como o desenvolvimento de capacidades intelectuais e faculdade critica voltado para a elite
(a0 menos segundo a tendéncia mais forte dessa corrente), ou a importancia dada por essa proposta ao
estudo da lingua partindo de textos literarios “modelares”, 1.e transmissores de modelos de lingua
considerados prestigiosos pela gramatica normativa. Também foi relativamente ficil chegar a um
consenso a respeito da exclusdo daqueles aspectos do reconstrucionismo mais fortemente baseados em
principios behavioristas, explicitados, por exemplo, nos conceitos a respeito da aprendizagem derivada
da pratica continuada e da repeticdo criadora de habitos lingiisticos. Na verdade, procuramos
organizar um curso que refletisse as concepgdes fundamentais da tendéncia progressista acima
explicitadas, questdo que mostrarei a seguir.

Foi estabelecido como critério gerador para o trabalho de planejamento o conceito de
comunica¢ao entendida como uma forma de interacdo social propositada (vide Almeida Filho
1993) e linguagem como ag¢do social. Concordavamos com Almeida Filho (1996b:19) quanto ao
fato de as linguas serem: “... as construtoras da cultura e da auto-consciéncia, mostrando-nos
identidades de quem somos e do que podemos ser.”

Outras questdes centrais em nossa discussdo vinculavam-se a considera¢do do papel central do
aprendiz de LE nos processos de ensino/aprendizagem, enquanto o professor teria o papel de facilitador

desses processos e negociador na sala de aula (Breen e Candlin 1980, Dubhin e Olshtain 1986, Clark

tratar as escolhas feitas pelas professoras / planejadoras.
* O que pode se observar claramente no ensino de grego e latim, no qual ¢ empregado originalmente esse
método, para passar depois ao ambito de ensino de outras linguas. (Cf. Omaggio 1986)
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1987). Compartilhdvamos, ainda, a visdo de Breen e Candlin (1980: 90) sobre o que é a aprendizagem
de uma lingua, principal objetivo de um curriculum (e conseqiientemente de um curso) comunicativo:
"O curriculum comunicativo define a aprendizagem de uma lingua como a aprendizagem das formas

de se comunicar como um membro de um grupo socio-cultural particular.” (O sublinhado é meu.)

Se considerarmos que as convengdes sociais que governam as formas e os atos lingiiisticos de
um grupo social tém um papel central no processo de aprendizagem de uma lingua, entdo o objetivo a
atingir nessa aprendizagem € a competéncia comunicativa nessa lingua, ou seja o conhecimento das
convengdes que orientam a comunicacdo (e estdo subjacentes ao desempenho comunicative). (Vide
Breen e Candlin 1980 e Moita Lopes 1987). Assim, decidimos trabalhar no ambito do ensino
comunicativo de tendéncia progressista, ou seja, aquele ensino que

"... aponta para o aprender para e na comunicag@o, focaliza o uso real ou verossimil da
lingua-alvo, sublinha o que ¢ relevante e existencialmente mais profundo para os alunos
aprendizes. Essa forca de ensinar prefere atividades interativas e tarefas que envolvem alunos
em articulagoes discursivas com finalidades especificas. O ensino comunicativo busca ainda
ndo so compreender e explicar como se ensina, mas também compreender e explicar aos
alunos por que eles aprendem de determinadas maneiras e com que efeitos.” (Almeida Filho,

1996b: 19.)

Ao mesmo tempo, esperavamos que nosso ensino fosse “critico”, no sentido dado por Bizén
(19%4: 61), ao apresenta-lo como o ensino que se preocupa

"... com as reflexdes teoricas acerca da abordagem, considerando importantes todas as fases que
envolvem o processo de ensino-aprendizagem; aiém de tomar o aluno como sujeito historico e
seus interesses e necessidades / objetivos como ponto de partida dentro do processo."

Isto posto, levando em consideragdo esse conceito de aprendizagem de uma lingua como a

aprendizagem das formas de se comunicar como um membro de um grupo sécio-cultural particular, e

* No original: “The communicative curriculum defines language learning as learning how to communicate as a
member of a particular socio-cultural group.”

° As tendéncias do Movimento Comunicativo hoje podem se dispor num continuo que vai desde o ensino
comunicativizado até o ultra-espontaneista, passando pelo comunicativo funcionalizado, 0 comunicativo
"Inocente" e o comunicativo critico (Almeida Filho 1993, Bizén 1994). O ensino comunicativizado, num dos
extremos do continuo, consiste naquela interpretagdo do movimento comunicativo que disfarca uma
abordagem fundamentalmente estruturalista sob a comunicativizagdo de algumas tarefas. O ensino ultra -
espontaneista, no outro extremo, tem a ver com a idéia de que ser comunicativo consiste em ser espontaneo,
de maneira que ndo ha necessidade de organizar previamente programas de ensino: so6 deve existir muita
comunicagdo. A tendéncia do ensino funcionalizado - de muito peso até o inicio da década de 80 - organiza o
ensino com base em uma lista de fungdes comunicativas, enquanto a tendéncia "inocente” procura realizar o ideal
da interagdo propositada, embora nao aprofunde questdes ideologico-discursivas (isto €, ndo ha uma interpretagdo
historico-critica do discurso).
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considerando o fato de que todos os professores da equipe sio falantes nativos da variedade’ de
espanhol falado no Rio de la Plata, mais precisamente em Montevidéu, determinamos que essa seria a
variedade empregada na produc@o de materiais didaticos e posteriormente apresentada em sala de aula.
Dentro dessa variedade geografica, optamos pela norma culta, i.e., o uso lingiistico concreto que
corresponde ao dialeto social® praticado pela classe de prestigio (Castitho 1988), ja que, de acordo com
as caracteristicas de nossos estudantes (estudantes ou professores universitarios, professores do ensino
secundario), podiamos prever que seus ambitos de uso, em muitos casos o ambito académico,
requereriam o conhecimento dessa variedade. Do mesmo modo, seriam oferecidos, sempre que
possivel, outros registros mais informais, de maneira tal a oferecer um repertorio lingiiistico minimo do
espanhol rio-platense Essa decisdo pode parecer obvia, mas ndo se deve esquecer que a extensio
geografica na qual a lingua espanhola ¢ falada determina um leque de variedades dentre as quais, na
hora da produgdo de materiais para o ensino de ELE (e consequentemente no ensino dentro da sala de
aula), deviamos escolher alguma.

Sabemos que as variedades de espanhol existentes s@o muitas; s6 na América Latina elas
estao diferenciadas em varios niveis (fonético, morfossintatico, léxico). Tal como explica Vaquero
de Ramirez (1996a), a complexidade dialetal da lingua espanhola na América, devido aos fatores
historico-socials que adaptaram essa lingua a novas formas de vida em regides muito diferentes,
complica a pretensdo de caracteriza-la sem produzir simplificacdes generalizadoras. As realizagdes
fonéticas dos dialetos de espanhol da América sdo muito variadas. Se bem que o sistema fonologico
vocalico de cinco unidades ndo apresente alteracdes, as variedades hispano-americanas apresentam
as variagOes gerais de todos os dialetos hispanicos (ditongagdes, monotongagdes, etc. em nivel
vocalico, “seseo”-substitui¢dao do fonema fricativo interdental surdo /6/ pela articulagdo majoritaria

de /s/- como trago compartilhado por todas as variedades americanas, “yeismo” em amplas zonas,

" Uso o termo variedade no sentido de Romaine (1994), i.e., como termo neutro que ndo compromete o
lingiista a decidir se as variedades tém o estatuto de lingua ou de dialeto, ja que os limites entre estas duas
altimas categorias estariam construidos socialmente antes que lingiisticamente. Segundo a autora (op.cit..
14). “as situagdes nas quais existe um acordo estendido sobre o que constitut uma lingua se manifestam
através da interagdo de fatores sociais, politicos, psicologico e historicos, e ndo se devem a nenhuma
propriedade inerente das variedades envolvidas.” (“Situations in which there is widespread agreement as to
what constitutes a language arise through the interaction of social, political, psychological, and historical
factors, and are not due to any inherents properties of the varieties concerned. ") Cf. Rajagopalan (1998: 25):
“...o conceito de 'uma lingua’ apenas faz sentido quando entendido como sendo geopolitico.” (Vide também
Fairclough 1995.)

* Emprego a expressio “dialeto social” como sinénimo de “variedade social” Tal como indica Romaine
(1994), o continuum dialetal pode ser de natureza social ou geografica, entre outras.
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como o Rio de la Plata, com tendéncia ao ensurdecimento, debilitamento manifestado por exemplo
na realizagdo de fricativas sonoras no lugar das oclusivas surdas, também no Rio de la Plata, em
nivel consonantico). No nivel morfossintatico, Vaquero de Ramirez (1996b) salienta entre outros
fendomenos gerais ou de grande extensdo: a auséncia do pronome plural vosofros substituido por
ustedes, cinco desinéncias verbais em vez de seis (trés para singular e duas para o plural) que podem
ser “tuteantes” (-0, -as, -a, -amos, -an) ou “voseantes” (-0, -as/ais, -a, -amos, -an). No nivel lexical,
salientam-se trés componentes das caracteristicas idiossincraticas dessas variedades' o patrimonial
(resultado do processo de acrioulamento geral das falas peninsulares durante a conquista e a
colonizagdo), o indigena (procedente de linguas indigenas como o quéchua ou o nahuatl) e o
africano (presente sobretudo no Caribe, mesmo se na atualidade essas formas afro-crioulas tendam a
desaparecer).’

Embora existisse uma razdo de ordem quase “natural” (quero dizer com isto que sendo falantes
nativos identificados com uma variedade de espanhol, teria sido para nos artificial mudarmos para outra
variedadade), houve também questdes de ordem socio-politica, as quais me referirei mais adiante
neste capitulo.'’

Uma outra questdo discutida na produg@o de nosso planejamento foi a nogdo de aprendizagem
de uma lingua estrangeira. De acordo com Krashen (1987), os adultos tém dois modos distintos e
independentes de desenvolver competéncia numa outra lingua: através da aquisi¢do (processo
semelhante a0 modo como as criangas desenvolvem a competéncia da lingua materna, e no qual ndo
ha, na maioria das vezes, uma percep¢do consciente das regras) e atraveés da aprendizagem
(conhecimento consciente das regras estruturais da lingua).'! Se esses dois processos separados
coexistem no adulto, cada um deles tem de ser desenvolvido de modo especifico. Assim, a aquisi¢do
iniciaria nossa produgdo numa lingua estrangeira e seria responsavel por nossa fluéncia, enquanto a
aprendizagem produziria mudangas na forma de nossos enunciados (hipotese do Monitor). O autor

indica dois fatores de importancia no processo de aquisi¢do: a hipdtese do Insumo, segundo a qual

? Uma boa apresentagdo das variedades de espanhol peninsular e americano encontra-se em Bugel (1998)

' Emprego o adjetivo “natural” seguindo Fairclough (1995), que define as representagdes ideologicas
naturalizadas como aquelas representagdes ideologicas percebidas como ‘sentido comum’ ndo ideologico.

'"No texto original, o autor indica: “..adults have two distinct and independent ways of developing
competence in a second language. The first way is language acquisition, a process similar. if not identical, to
the way children develop ability in their first language. Language acquisition is a subconscious process,
language acquirers are not usually aware of the fact that they are acquiring language (...). The second way
to develop competence in a second language is by language learning. We will use the term "learning” (...) 1o
refer to conscious knowledge of a second language, knowing the rules, being aware of them..." (Krashen.
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adquirimos uma lingua quando compreendemos estruturas que “vado além” do ponto em que estamos
naquele momento, e a Aipdtese do Filtro Afetivo, que diz respeito 4 motivagdo, a autoconfianca e a
ansiedade presentes nos aprendizes de lingua estrangeira (aprendentes com alta motivacdo, boa auto-
imagem e baixa ansiedade tém melhores possibilidades de adquirir a nova lingua). Essa tultima
hipétese relaciona-se com as observacdes feitas de Breen e Candlin (1980: 91), sobre o fato de a
comunicagdo estar perpassada por atitudes, valores e emogdes pessoais e socio-culturais devidas a sua
natureza social ou interpessoal, afetos que determinariam nossa escolha comunicativa e também nossa
modalidade comunicativa:

“O envolvimento afetivo é tanto a forca direcionadora da aprendizagem como também a

motivagdo existente por tras de muita da comunicacdo cotidiana e a inspiragdo para recriar as
~ . ~ 12

convencdes que governam essa comunicagdo.””

Mesmo que a distingdo entre aquisi¢do e aprendizagem proposta na teoria de Krashen (1987)
ndo tenha tido uma influéncia decisiva em nossa abordagem subjacente ao planejamento de cursos de
ELE", é importante salientar que procuramos organiza-los selecionando especialmente o tipo de
insumo de acordo com o perfil de nossos futuros estudantes, aprendizes luso-falantes.'* Ao mesmo
tempo, durante o planejamento, tentamos estar atentas (de acordo com nossas possibilidades reais) a
um dos aspectos que configuram o filtro afetivo do aprendiz: as motivagOes que eles poderiam ter para
aprender espanhol.

A respeito dos resultados esperados com relagdo ao grau de desenvolvimento de espanhol dos
alunos, previamos que o espanhol dos aprendizes (fundamentalmente no nivel inicial e intermediario)
apresentaria caracteristicas que o definiriam, em muitos casos, como uma interlingua, i.e,

“..0 sistema que o aprendiz constroi para si a fim de se exprimir em uma lingua que ndo ¢ a sua
lingua materna. Esse sistema deve ser descrito como uma lingua auiénoma e ndo em fungdo de
suas diferencas ou desvios em relagdo a lingua-alvo. Num dado estado, ele apresenta uma
estruturagdo propria; uma coeréncia interna que pode ser descrita sob forma de regras
internalizadas pelo aprendiz .” De Heredia (1989: 204)

1987:10)
12 No original: “Affective involvement is both the driving-force for learning, and also the motivation hehind

much everyday communication and the inspiration for recreation of the conventions which govern such
communication.”’

" Nao considero pertinente discutir aprofundadamente essa distingdo, embora a maioria de nds considere
que o ensino de lingua pode ajudar a adquirir ¢ ndo s6 a aprender a lingua. Acredito que no caso especifico
de cursos intensivos em imersdo, a sala de aula também ndo € o lugar privilegiado para a aquisicdo da
lingua, ja que o aprendiz esta vivendo multiplas experiéncias comunicativas, s vezes muito intensas, fora
da sala.

'* Sobre o perfil desses aprendizes falarei posteriormente.
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"

Fazer referéncia a “interlingua” pressupde uma “mistura de linguas” geralmente estigmatizada
Segundo Cadiot (1989: 139), “.. quando, por intermédio do pesquisador, aflora como tal a
consciéncia, ¢ considerada vergonhosa, inaceitavel e até mesmo, em certo sentido, maldita”"> A
despeito de tais connotagOes, acredito que essa ndo era nossa atitude durante o planejamento.
Basicamente, compartilhdvamos as reflexdes de Almeida Filho (1995: 18) sobre a interlingua em
desenvolvimento como sendo “..num de seus sentidos a reificacdo de um gesto ou atitude de
convergeéncia cultural, social ou psicologica com relagdo a nova lingua...”, conscientes do aspecto
eventualmente conflitivo dessa interlingua, no caso de se produzir “..sew congelamento num
determinado patamar ', *°

Consideravamos, ao mesmo tempo, que a interlingua de aprendizes luso-falantes estaria mais
perto do espanhol do que a interlingua esperavel em aprendizes falantes de outras linguas, menos
proximas do ponto de vista genético. Precisamente por serem nossos alunos luso-falantes, i e, falantes
de uma lingua muito préxima, supunhamos que a aprendizagem de espanhol estaria caracterizada por
vantagens e desvantagens que tém sido discutidas por Almeida Filho (op.cit.) a respeito da outra face
da questdo: a aprendizagem de portugués por hispano-falantes. Segundo o autor (ibidem : 15), esse tipo
de aprendizes ja conta com conhecimentos e habilidades compartilhadas entre a lingua-alvo e a lingua
de partida, o que “.lhes permite iniciar a aprendizagem com indice pos-elemeniar de
compreensibilidade do insumo na nova lingua”. Se bem que as semelhancas entre as duas linguas
possam facilitar em parte a tarefa de aprendizagem, “... também é verdade que a mesma tarefa vai ser
complicada justamente pela freqiiente percepcdo de auséncia de claros definidores de aspectos da
nova lingua.” (Ibidem: 16.) Em nosso caso, esperavamos que os erros dos aprendizes luso-falantes nos
indicassem um percurso posterior para orientar nosso ensino no que se refere aos aspectos sistematicos
da lingua espanhola.

Ao falar de resultados esperados, mostrei que Clark (1986) faz referéncia a uma interlingua dos
aprendizes que apresenta erros. A esse respeito, Pit Corder (1971/1994: 169) assinala duas explica¢des

possiveis:

" Neste sentido, ¢ interessante ver a defini¢io de Ferguson e DeBose (1977), que ao tratar a pidginizagao
como um processo que tem uma lingua como input e produz uma variedade reduzida, hibrnida e instavel como
output, denominan “broken language” a variedade em questio quando ¢ usada por falantes ndo nativos (por
exemplo, os aprendizes de uma LE). O fato de aludir a interlingua como “lingua quebrada” € um bom
exemplo dessa estigmatizag¢do.

'“ Tratarei algumas questdes conflitivas vinculadas a este aspecto no nivel da proniincia na analise dos dados
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“Uma explicac¢do é que o aprendiz esta trazendo, para a L2, os habitos da lingua materna. Esse
processo é denominado interferéncia, e as implicagoes desse termo s podem ser que os
habitos da lingua materna impedem de alguma forma a aquisi¢do dos habitos da L2. Esta
explicacdo relaciona-se claramente com uma visdo da lingua como um tipo de habito
estruturado.

A outra explicagdo é que a aprendizagem lingiiistica é de algum modo uma atividade de tipo
cognitivo de processamento-de-dados e formacao-de-hipoteses. De acordo com esta viséo, (...)
quando existem mais dados disponiveis e processados, seja por observagdo direta, seja por
afirmagdes dos professores, i.e., corregoes e exemplos, permite-se ao aprendiz reformular uma
hipétese mais em conformidade com os fatos da lingua alvo...” '’

Essas duas explicacdes aludem, respectivamente, em termos gerais, a versdo forte e a versdo
fraca da hipotese da analise contrastiva. A versdo forte indica que toda diferenga entre as duas linguas
(de partida e alvo) € uma fonte de dificuldades para a aprendizagem. A versdo fraca parte da
observacdo das evidéncias lingiisticas (ie. os erros), e usa essas evidéncias para explicar as
semelhancas e as diferencas entre os sistemas lingtiisticos. (Wardhaugh 1970/1992)

Numa obra posterior, Pit Corder (1973) explica essas estratégias (i.e. as atividades de tipo
cognitivo de processamento-de-dados e formacao-de-hipoteses) dos aprendizes partindo do conceito de
transferéncia. Segundo esse conceito, o aprendiz de uma L2 j& possui o conhecimento de uma série de
regras (de sua lingua materna) as quais utiliza para a produ¢@o e a compreensdo da L2/LE. O aprendiz
transfere o que ja conhece sobre o desempenho de uma tarefa em L1 ao desempenho de uma outra
similar em L2/LE. Essa tendéncia a transferir pode ser uma vantagem, desde que as duas tarefas sejam
as mesmas (fransferéncia positiva ou facilitadora). Nos casos em que o aprendiz nio conhece
inteiramente a natureza da nova tarefa, no momento de aprender a forma na qual as duas tarefas sao
diferentes, realizara a segunda de acordo com a inica maneira possivel, ou seja, continuara empregando
as velhas regras ja aplicadas em L1, mesmo que novas regras sejam necessarias, conseqientemente,
produzira erros. Estes sdo explicados mediante o conceito “..denominado as vezes ‘transferéncia

negativa’ ou interferéncia” (op.cit. : 132.)"*

"No original: “One explanation is that the learner is carrying over the habits of the mother tongue into the
second language. This is called interference and the implication of this term can only be that his mother
tfongue habits prevent him in some way from acquiring the habits of the second language. Clearly this
explanation is related to a view of language as some sort of habit structure.

The other explanation is that language is some sort of data-processing and hypothesis-forming activity of a
cognitive sort. According to this view (...) when more data is available and processed, either by direct
observation or by statements by the teacher, i.e. corrections and examples, enable the learner to reformulate
a hypothesis more in accordance with the facts of the target language...”

"* No original: “It is sometimes called ‘negative transfer’ or interference.”
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A existéncia de uma visdo estigmatizadora entre os pesquisadores de lingiistica ou lingiistica
aplicada, ja assinalada com relag@o a interlingua, também pode ser detectada quando esta em questdo a
nogdo de interferéncia, vinculada fundamentalmente a versdo forte da analise contrastiva. Romaine
(1995) explica que na tradigdo de pesquisas sobre comunidades de falantes bilingties, o termo
“Interferéncia”, uma vez percebidas suas connotagOes negativas, foi substituido pelo termo
“transferéncia”. Entretanto, se pensarmos que as transferéncias que originam erros foram definidas
mediante o emprego do adjetivo “negativo”, como assinala Pit Corder (op.cit.), podemos concluir que
essa mudan¢a ndo deu bons resultados. Romaine (op.cit.) considera que seria uma idéia “‘sensivel”
adotar expressdes mais neutras como “influéncia inter-linguistica™ (cross-linguistique influence) para
dar conta dos casos nos quais ha influéncias de uma lingua sobre a outra

Devo salientar que, quanto ao ensino de ELE para luso-falantes, ndo fomos capazes de refletir
“sensivelmente” sobre tais questdes, a diferenga do que aconteceu com a interlingua esperada. Se bem
que considerassemos (e ainda consideramos) que os erros ddo conta de estratégias cognitivas dos
aprendizes (antes do que refletir habitos mal adquiridos), nunca discutimos aprofundadamente o
assunto nessa fase de planejamento. Ao mesmo tempo, deve-se levar em conta que essa era nossa
primeira experiéncia de ensino de ELE a luso-falantes. Foi assim que adotamos um critério que de
alguma forma misturava as duas versdes da analise contrastiva. Por um lado, procuramos “predizer”
quais seriam os aspectos mais conflitivos ou “geradores de interferéncias” para nossos alunos (tratarei
esta questdao ao mostrar o tipo de “‘gramatica” prevista para 0s cursos), os quais deveriamos aprofundar
nas aulas Por outro lado, esperavamos obter um conjunto de evidéncias lingiisticas (a partir da

produgdo oral e escrita) dos alunos que nos permitissem ajustar nossas hipoteses prévias.

1.1.2. PLANEJAMENTO DOS CURSOS DE ELE

Segundo Moita Lopes (1987), um modelo operacional de elaboraciio de cursos de linguas

estrangeiras deve levar em consideragao dois tipos de fatores condicionadores do planejamento.

e as condi¢oes intrinsecas (referidas a aspectos teodricos que definem como se organizara
internamente o planejamento; neste caso, ja discutidos na apresentagdo da abordagem dos
cursos de ELE)

e as condigdes extrinsecas (divididas por sua vez em varidveis relacionadas com politica de

ensino, e variaveis relacionadas com alunos e professores).
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Entre as variaveis vinculadas a politica de ensino encontram-se aqueles aspectos ligados ao
objetivo da aprendizagem de linguas estrangeiras em um determinado pais, as razdes socio-politicas
pelas quais certas linguas estrangeiras tém mais prestigio que outras, etc. Entre as variaveis vinculadas
a alunos e professores incluem-se aqueles fatores relacionados com a natureza da lingua nativa dos
alunos em termos contrastivos com as linguas estrangeiras, suas experiéncias em aprendizagem de
linguas, motivagdes e atitudes que afetam alunos e professores.

Dentre as caracteristicas presentes no planejamento dos cursos de ELE a respeito das condi¢des
extrinsecas, sejam elas variaveis do primeiro ou do segundo tipo, destaco, em primeiro lugar, o
contexto e os antecedentes da oferta desses cursos de espanhol. Considero oportuno salientar que com o
planejamento dos mesmos a Universidad de la Republica fazia a primeira tentativa de oferecer cursos
de ELE. No relatorio “Formacion en lenguas extranjeras en la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacion” (Elizaincin, A, B. Gabbiani, V. Orlando e C. Brovetto, 1994: 4), indicava-se que

“..poderia se miciar um programa (...) de ensino de espanhol lingua estrangeira, uma demanda

que tanto do ponto de vista institucional (nacional ou estrangeiro) quanto individual aumenta
. 5 19

cada dia.

Depois de um processo administrativo de um ano aproximadamente (julho de 1994 a julho de
1993), foi aceito um projeto elaborado por um conjunto de professoras do Instituto de Lingiistica no
qual solicitava-se apoio institucional para organizar um curso intensivo de ELE para universitarios
brasileiros. Esse pedido foi elaborado levando em consideragdo as necessidades explicitas (apontadas
por professores de espanhol de diferentes universidades brasileiras e discutidas com professores
uruguaios do Instituto de Linguistica) de produzir cursos de espanhol falado/escrito na América Latina.

No Relatorio do “Encontro sobre politicas lingiisticas para o Mercosul” (Associagdao de
Universidades Grupo Montevidéu, Curitiba, outubro 1995), indicava-se a necessidade de ampliar
ou criar novos cursos de espanhol no Brasil e de portugués na Argentina, Paraguai e Uruguai, com o
concomitante suprimento de vagas para docentes através de concursos publicos. Por sua vez, era
feita a sugestdo de as universidades dos paises hispano-falantes do Mercosul produzirem um exame
de proficiéncia de espanhol para o contexto brasileiro, a semelhanga do ja existente no Brasil para a

lingua portuguesa, 0 CELPE-BRAS. De acordo com as informagdes obtidas nesse momento por nossa

' No texto original: “..podria iniciarse un programa (...) de ensefianza de espasiol como lengua extranjera,
una demanda que tanto desde el punto de vista institucional (nacional o extranjero) como individual va cada dia
en aumento.
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equipe de trabalho, a maior parte do material didatico dos cursos de ELE disponivel no Brasil era
produzida na Espanha, assim como o exame de proficiéncia de lingua espanhola, oferecido pela
Universidad de Salamanca.

No projeto antes indicado solicitava-se também uma verba especial para produzir os materiais
didaticos do curso intensivo de ELE. Embora nfo tivesse obtido esse apoio econdmico, a equipe de
professoras decidiu produzir os materiais didaticos ela mesma, procurando mostrar uma identidade
cultural propria do Uruguai, além de planejar o curso, e (posteriormente) ministrar as aulas.

No caso do ELE para universitarios brasileiros, uma das justificativas especificas de seu ensino
vinculava-se a possibilidade de empregar a lingua (falada e escrita) em situacdes de intercambio
académico, possibilidade cada vez maior no ambito dos paises do Mercosul. Isto posto, resultava
particularmente interessante oferecer cursos de espanhol rio-platense para o publico brasileiro (cursos
inexistentes até aquele momento).

Ao mesmo tempo, consideravamos que o fendmeno do Mercosul implica (ou, a0 menos,
deveria implicar) um abrir-se aos outros paises membros, uma busca da compreensdo dos fatos
politicos, culturais e econdmicos desses paises. “4 modernidade das relacoes atuais evidencia uma
nova intencionalidade, um projeto de busca de conhecimentos sobre historia que inclua a historia
do continente como um todo, um desejo de integracdo que requer uma ouira postura de
americanidade.” (Almeida Filho 1996b: 17)*°

Como primeira tentativa de conhecimento de nosso publico potencial, foi distribuido em
diferentes universidades brasileiras um “folder” (vide Anexo 1) que devia ser preenchido no caso de se
querer freqiientar o curso. Nele o estudante devia indicar, além de seus dados pessoais, sua atividade e
os estudos de espanhol cursados previamente.

Esses dados coletados constituiram a unica informagdo prévia ao inicio do curso sobre os
estudantes (além de trés outros fatos muito gerais: a idade - publico adulto -, a lingua materna - luso-
falantes - e o nivel educacional - alto ou médio-alto*'-). Evidentemente, n&o era possivel planejarmos
o curso levando em considerag@o antecipadamente aqueles fatores afetivos tais como a motivagdo dos
aprendizes da lingua. Decidimos entdo deixar “espagos abertos” no planejamento, ou seja, estabelecer

um percurso tentativo de atividades que aceitasse mudangas, quando necessarias (uma vez que as

* A respeito das expectativas de fomentar uma identidade linguistica regional expressadas no Tratado do
Mercosul. vide Barrios (1996).

' Na medida em que estamos falando em estudantes universitarios de graduagdo e, inclusive, de pos-
graduagao
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necessidades e interesses dos estudantes so seriam efetivamente demostradas depois de iniciado o
curso).

De acordo com os dados coletados, e devido ao numero e a heterogeneidade do perfil (em
relagdo ao conhecimento prévio de espanhol) apresentado pelos estudantes inscritos, o que estava
originalmente planejado para ser um curso de ELE desdobrou-se em trés cursos, correspondendo, cada
um deles, 2 niveis diferentes de conhecimento da lingua:

e CURSO A, para alunos principiantes sem conhecimentos previos da lingua espanhola;

e CURSO B, para alunos intermediarios com um ano ou dois de estudos prévios de espanhol;

e CURSO C, para alunos avancados com trés anos ou mais de estudos prévios de espanhol.?

Na medida em que dentro da definig@o do contexto e dos objetivos propria a toda atividade
de planejamento incluem-se também a escolha do tipo de curso, a forma de definir e estruturar as
unidades para esse curso, € os objetivos do mesmo (Almeida Filho 1996a), considero pertinente
apresentar agora esses aspectos.”” Tratarei em primeiro lugar o tipo de curso e a defini¢cdo das
unidades.

Assinalei antes que o conhecimento prévio minimo dos aprendizes de ELE inscritos nos
diferentes cursos ( A, B, C) indicava a dificuldade de planejar cursos de tipo instrumental especifico
(ie focalizados num repertorio-alvo bem delimitado, de acordo com os interesses de um publico
diferenciado. -Almeida Filho1995/1996, comunicacio pessoal-)>* Decidimos entdo organizar uma
série de cursos que poderiam ser definidos como parcialmente instrumentalizados. Os cursos
dedicariam a metade do tempo ao trabalho com unidades tematicas do cotidiano e, a outra metade, a
uma apresentagdo geral da cultura uruguaia, através de textos de escritores uruguaios que permitissem
um relacionamento com a historia, a economia, a sociedade uruguaia e, fundamentalmente, que
apresentassem algumas das principais caracteristicas do imaginario coletivo uruguaio do século XX
Emprego o termo “parcialmente” considerando que essa proposta de curso instrumental nao
tradicional verifica-se principalmente na parte do curso dedicada a cultura uruguaia (embora nao

seja exclusiva dela).

2 Os wés niveis existentes (iniciante, intermediario, avangado) apresentavam uma coesdo, ja que estavam previstos
diferentes graus de competéncia comunicativa para cada um deles.

® Focalizerei a descrigio no nivel intermediario ja que € desse nivel o curso cujas caracteristicas
1diossincraticas analisarei posteriormente.

*No Brasil, os cursos agora denominados instrumentais ndo tém foco em uma unica habilidade. como
acontecia com aqueles instrumentais tradicionais, interessados fundamentalmente no ensino de leitura
(Cavalcanti 2000, com. pessoal) , mas dao énfase num nucleo que predomina no universo de recortes que o
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Com relagdo as unidades tematicas do cotidiano, pensamos nesse momento em incluir nelas
precisamente diferentes aspectos do dia-a-dia, fossem gerais (por exemplo, a rotina diaria) fossem mais
especificos dos uruguaios/montevideanos (por exemplo, as caracteristicas idiossincraticas do uso da
erva-mate em nosso pais). Em busca de coeréncia com nossa abordagem, procuramos fazer com que
essas unidades ndo tivessem como eixo organizador as estruturas gramaticals, mas que se
apresentassem junto as fungbes comunicativas dos eventos de fala, dependendo dos papéis sociais,
cenarios e topicos de que nossos grupos de alunos necessitariam para manejar a lingua apropriadamente
em interacdes fora da sala de aula em Montevidéu (Almeida Filho 1989).

Quanto as unidades de cultura uruguaia, baseavam-se, entre outros fatores considerados,
numa selecdo de textos literarios. Nesse momento, considerdvamos que talvez nosso publico fosse
maioritariamente da area de Letras, e provavelmente estariam interessados nesse tipo de textos.
Mesmo assim, € conveniente salientar que a forma de trabalho a ser feito com esses textos ndo
estaria inscrita na tradicdo do humanismo classico antes mencionada. Nesse sentido, considero
oportuno lembrar que “...a abordagem comunicativa ndo é um sistema que substitui outros mais
velhos,mas, mais exatamente, altera e expande os componentes dos sistemas ja existenies em termos
de conteudos lingiiisticos, produtos de cursos, e processos de aprendizagem.” (Dubhin e Olshtain
1986 88)

Com respeito ao uso dos textos literarios em nossas unidades, cito a introducdo ao percurso
geral de temas culturais elaborada por mim:

“Este conjunto de unidades tem como ponto de partida um texio literdrio de escritores
uruguaios selecionados (...) com base em sua representatividade relativa a aspecios da vida
social, politica, historica ou cotidiana do Urugudi do século XX. Neste sentido, tais textos
ndo sdo outra coisa que _pre-textos” para o professor de ELE focalizar a aten¢do dos
alunos em tais aspectos, além de informar (mais ou menos detalhadamente de acordo com
os conhecimentos prévios de espanhol dos aprendizes) sobre esses autores.””° (Orlando
1995: 1. Unidades de “Cultura uruguaya”. Inédito.)

professor levanta. O mesmo esta acontecendo no Uruguai nestes ultimos anos.

* No original: “..the communicative approach is not a system which replaces older ones, but rather alters
and expand the components of the existing ones in terms of language content, course products, and learming
processes.”

*“Este conjunto de unidades tiene como punto de partida un texto literario de escritores uruguayos
seleccionados (...) en base a su representatividad sobre aspectos de la vida social, politica, histérica o
cotidiana del Uruguay del s. XX. En este sentido, tales textos no son otra cosa mas que “pre-textos” para que
el profesor de ELE focalice la atencién de los alumnos en tales aspectos, ademas de informar (mas o menos
detalladamente de acuerdo con los conocimientos previos de espafiol de los estudiantes) sobre esos autores.”
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O espirito de nossa proposta pode ser observado mais claramente nos pontos selecionados como
unidades tematicas do cotidiano e unidades de cultura uruguaia para o curso de NIVEL B, apresentados

nos quadros seguintes.

Quadro 1. UNIDADES TEMATICAS DO COTIDIANO : NIVEL B

IDENTIDADES"
Nesta unidade, toma-se como ponto de partida um conjunto de cartas de leitores (“El Correo del Amor”,
jomal "El Pais™) que se apresentam como leitores em busca de namorado/a. A idéia € justamente permitir
aos integrantes da turma de aprendizes se apresentarem entre eles e ao professor.

RUTINA DIARIA
O ponto de partida neste caso € a vida de Rossana, uma estudante universitiria. A partr dai busca-se
permuur aos estudantes refletir sobre a propna rotina, as vantagens/desvantagens de obedecer a uma rotina
para organizar as atividades, etc.

VENTANA SOBRE LA FERIA DE TRISTAN NARVAJA
Apresenta-se aqui a descricio de uma feira tipica de Montevidéu. que constitui um possivel passeio para os
estudantes que fregiientam os cursos. Além disso, procura-se uma comparagdo com as feiras brasileiras,
assim como a revisao de itens lexicais vinculados a legumes e a frutas.

LA MUSICA DE EDUARDO MATEO
Uma cangdo do uruguaio Eduardo Mateo (un dos mais importantes compositores da muisica popular
uruguaia dos anos 60-80), que tem como tema o mundo infantil, vai dar lugar a uma discussio sobre os
aspectos caracteristicos da infincia e sobre as experiéncias particulares desse momento da vida dos
aprendizes, propiciando ainda uma reflexdo sobre essa manifestagdo cultural em comparagio com a MPB

LA YERBA MATE
Uma lenda sobre a erva-mate e um artigo de um jornalista uruguaio sobre o habito do “mate” no Urugua
sdo os textos escolhidos para promover uma reflexdo sobre os proprios habitos e sobre o limite existente
entre um habito e um vicio,

SITUACIONES HIPOTETICAS
Qual seria a reacdo de vocé se....? Parte-se de uma série de situagdes em que o estudante deve imaginar qual
seria a propria forma de agir nesse caso.

EL DI4 QUE ME QUIERAS
O bolero cantado por Gardel e um desenho de Leslie sobre os caminhos do amor iniciam uma unidade sobre
0 amor

CUENTO
Os fragmentos do conto “El Oreja” servem como um pretexto para revisar algumas fungdes
comunicativas/estruturas lingiiisticas e refletir sobre elas. N

OJALA
Trabalho com uma cang¢do do compositor cubano Silvio Rodriguez que permite uma reflexdo sobre certos
usos do Subjuntivo em espanhol

* Os nomes das unidades tematicas do cotidiano, assim como os das unidades de cultura uruguaia sio
conservados em espanhol.

* As unidades 8 ¢ 9 sdo a meu ver as de carater mais estrutural dentro da primeira proposta do conjunto de
unidades. A unidade 8 fo1 modificada para cursos posteriores, e a 9 suprimida.



32

Quadro 2. UNIDADES DE CULTURA URUGUAIA : NIVEL B”

DELMIRA AGUSTINI. POESIA DEL 900. “EL EROTISMO”
Texto da autora: “En silencio...”. Qutros textos: *Delmira Agustini. (Caetano y Rilla), *Delmira (E.
Galeano), *Batlle (Caetano y Rilla), *Batlle (E. Galeano)
Proposta de trabalho: partindo da apresentagdo de um poema de Delmira. discutir a posi¢io social da mulher
nas primeiras duas décadas do século: mostrar como o caso de Delmira € atipico para a época (tanto no que
diz respeito a sua vida pessoal como ao tipo de poesia "erotica" por cla escrita) e apresentar o tipo de
propostas do “batllismo” a respeito do lugar da mulher na sociedade umg,uaia (divorcio, voto. etc.).

FELISBERTO HERNANDEZ. EL CUENTO FANTASTICO EN EL URUGUAY
Texto do autor: “La pelota”. Qutros textos: *Felisberto Herandez: Una bien cumphda carrera literaria.
(Jos¢ Pedro Diaz, Marcha: 1960)
Proposta de trabalho: Mostrar Felisberto como um dos iniciadores do conto fantastico no Uruguai. Mostrar
a qualidade das cronicas escritas na década do ‘60 no semanario “Marcha™ e seu papel na cultura
montevideana

HORACIO QUIROGA. MODERNISMO Y TERROR/ SELVA Y TRABAJO
Texto do autor. "4 la deriva”. Outros textos: *Horacio Quiroga, vida y obra. (Cap. Onental), *Quiroga (E.
Galeano), *Cuenta el escritor su propia vida (Cap. Oriental).
Proposta de trabalho: Cada um desses textos € representativo de dois aspectos centrais da vida de Quiroga:
de um lado o terror como tema favorito dos modernistas, de outro a vida na selva. Porém, ha outros fatos
interessantes que valem a pena fazer notar: - a vida do escritor marcada pela morte de seus entes queridos,
- sua vinculagdo aos “cenaculos” do "900 em Montevidéu e o funcionamiento dos mesmos dentro da vida
cultural da cidade, - a vida politica dos anos “30, e a significacdo da ditadura de Terra (em nivel geral ¢ em
nivel pessoal).

JUAN CARLOS ONETTI. EL AMOR Y LAS MUJERES
Texto do autor: “Ef amor es algo demasiado maraviiioso...” Outros textos: * Onett (E. Galeano. £l libro
de los abrazos), * Humoradas de un confidente. (Posdata)
Proposta de trabalho: Apresentar um dos grandes escritores da literatura uruguaia a partir de dois
fragmentos muito conhecidos de sua primeira obra, £/ Pozo. As mulheres em / com Onetti, Apresentar o
Uruguai dos dourados anos quarenta, nem tdo "dourados", nem tdo "estiveis", na visdo de um
contemporaneo (Onetti) e na visdo de historiadores dos anos noventa (Caetano v Rilla).

MARIO BENEDETTI CUENTISTA
Texto do autor: “Los vecinos”. Outros textos: *Presencia italiana en la cultura uruguava (V. Orlando), *La
"patria gringa" (Caetano y Rilla)
Proposta de trabalho: mostrar uma das miltiplas facetas de Mario Benedetti, que além de escrever contos €
novelista, poeta, critico literario, jornalista. Partindo de dois textos breves como Los bomberos e El otro Yo
(publicados durante a década de '60) pode ser trabalhado o tema do “boom editorial” no Uruguai. A partir
do texto Los vecinos € possivel fazer referéncia a presenga da imigaqﬁo italiana no Uruguai.

* A coesio existente entre as diferentes unidades (Almeida Filho 1996a) dos dois tipos assegurar-se-ia mais
pelo fato de o curso ser de imerso, de que por fatores internos as unidades. No caso das unidades tematicas do
cotidiano, estavam previstas tarefas relacionadas com o tipo de atividades que os aprendizes deveriam realizar
fora da aula na sua estada em Montevidéu (por exemplo, obter informagdes sobre locomogao para chegar a
universidade, ou sobre locais de compras), no caso das unidades de cultura, através delas seria possivel obter

informagdes sobre algumas das caracteristicas da idiossincrasia uruguaia.
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Do conjunto de atividades propostas para cada uma das unidades, esperavamos que o professor
pudesse fazer junto com os alunos escolhas particulares, de acordo com seus interesses manifestos ou
implicitos e também com o grau de conhecimento por eles atingido.

Indiquei anteriormente que dentro da defini¢do do contexto e dos objetivos necessarios a
toda atividade de planejamento incluem-se, além da escolha do tipo de curso e da forma de definir e
estruturar as unidades para esse curso, os objetivos do mesmo. Vejamos agora quais eram esses
objetivos para o nivel intermediario.

Quanto ao conhecimento de espanhol prévio para os estudantes do CURSO B, nossa equipe
trabalhava com a hipétese de que o nivel de entrada dos aprendizes devia ser equivalente a um nivel
limiar ou, a0 menos, de supervivéncia em espanhol *°

Como nivel de saida, consideravamos que uma vez finalizado esse curso o aprendiz deveria ser
capaz de realizar uma série de funcSes comunicativas em eventos de fala (as quais sdo elencadas no
quadro 3). Ao mesmo tempo, deveria ser possivel, para esse aprendiz, conseguir reconhecer e distinguir
diferentes registros do espanhol, usando adequadamente formas de tratamento (ac menos em alguns
casos), assim como fazer a sele¢do lexical apropriada para essas situacdes comunicativas particulares.

De acordo com Almeida Filho (1996a), para especificar os objetivos nas unidades do curso é
necessaria uma taxonomia adequada com a qual verbalizar esses objetivos. A seguir, apresento uma
taxonomia das unidades tematicas do cotidiano para o nivel intermediario. A mesma ¢ parcial, ja

que ndo especifica o tipo de recortes comunicativos realizados para cada uma delas.*

*A0 respeito do nivel limiar, vide Almeida Filho (1989: 56): “Uma teoria de habilidades basicas de
comunicagdo ¢ caracterizada como aquela que propde uma descrido de um nivel minimo de poder
comunicativo lingiiistico que permita ao usudrio-aprendiz conviver funcionalmente nas situagdes mais
comuns de lingua-alvo em que se encontre.”

*! Os topicos das diferentes unidades foram apresentados no quadro 1.
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Quadro 3. Taxonomia para especificacio de unidades: Nivel B

TEMAS TRATADOS NAS  FUNCOES

UNIDADES DO COTIDIANO

Men1‘1(;!‘:1«:;’:2:.‘32 Identificagio pessoal. Socializar (apresentar-se a, dar informagdes pessoais,
- _ | apresentar pessoas). -

Rumm diaria: identlﬁcag:ao pessoal, Informar-se sobre juizo/avahacdo; expressar sua proprla

Educacdo. Lazer e diversdo. avaliacdo e indagar sobre as avaliaces dos demais, discutir

S S _ {expressar acordo e desacordo). |
Ventana sobre la feria de Tristdn: Compras. | Expressar gosto, prazer, repuisa Indaga: sobre gosto pra.zer

(Comida e bebida) repulsa. Expressar sua preferéncia e indagar sobre a dos
demais

La nuisica de Eduardo Mateo: Identificagio Aﬁrmarimdagar se ha lembrangas ou ndo de alg a}no ou de

pessoal Lazer ¢ diversdo. Identificagdo lalguém. Discutir (afirmar, negar). Fazer suposicoes.

_com outras pessoas. N | e i o S a2 SN o

La perba mate: Saude ¢ Bem-estar. Estabelecer comparagdo/contraste.  Discutir  (expressar |

Relacionamento com outras pessoas ‘acordo ¢ desacordo). Expressar prazer/gosto e dissabor/

- e _repulsa. Aconselhar/solicitar alguém a fazeralgo. _

Situaciones hipotéticas: Saude ¢ Fazcr suposi¢des. Expressar ¢ indagar sobre grau de certeza.

Bem-estar. Reia(;lonarmnto com outras pessoas. | Estabelecer condicdes.

El dia que me quieras: Relacionamento 'Discutir (expressar possibilidade/ impossibilidade)

comoutraspessoas. ' Explicar razdo ou propésito.

Cuento: Compras Lugares. Discutir (expressar possibilidade/ impossibilidade).

O;zzla Relacionamento com outras pessoas. Discutir m(_éXpE:'ssar acordo ¢ mdes;—acor-do,'_f_,xpressar‘
possibilidade/impossibilidade). Explicar a razio ou o

S proposito. . PR

Ja em um nivel linglistico, esperavamos que o aprendiz soubesse empregar adequadamente as

14 n

formas pronominais duplicadas do espanhol, a preposi¢io com C. Obj. (Direto e Indireto) e em
perifrase com valor futuro IR+A+INF, os tempos verbais do Indicativo dos verbos regulares e de
alguns irregulares muito usados, o Subjuntivo com valor de Imperativo negativo e para expressao de
emogdo, divida ou esperanga, assim como os periodos condicionais em que intervém a conjungio
wgp 33

Buscamos organizar as unidades focalizando antes o sentido que a forma, evitando que os itens

gramaticais constituissem o critério gerador das mesmas. Uma vez definidas as fungdes

** Os nomes das unidades aparecem em espanhol.

** Por sua vez, consideravamos que na produgdo oral/escrita dos estudantes que terminassem esse nivel poder-
se-lam encontrar ainda presentes tragos proprios do portugués tais como o Infinitivo Flexionado ou o Futuro do
Subjuntivo, ou a entonagdo e a pronincia, ¢ detectar-se-iam ainda erros, por exemplo, na morfologia dos verbos



comunicativas a serem apresentadas, assim como as realizagdes destas, foram determinados os
conteudos gramaticais. Se o objetivo de nossos cursos era atingir diferentes graus da competéncia
comunicativa em espanhol, entendida como o conhecimento das convengdes lingiiisticas e
comunicativas que os falantes devem possuir para iniciar e manter o envolvimento conversacional
(Gumperz 1981), entdo, obviamente, ndo podiamos abandonar o ensino das regras gramaticais, das
convengdes linguisticas do espanhol. Esses conteudos gramaticais faziam parte de um apéndice®
incluido no material didatico que o estudante poderia consultar (dentro e fora da sala de aula) quando
fosse necessario.

Ao mesmo tempo, e em busca de uma coeréncia com o anterior, consideravamos que o ensino
da gramatica (a sistematizagdo) devia aparecer em forma de “ilhas" (Almeida Filho 1996. Com.
pessoal.) ou momentos de sistematizagdo, e ndo como parte central das aulas. Com relag2o a essa
questdio, as perguntas que nos faziamos eram as seguintes: Quando apresentar gramatica?, Onde
apresentar gramatica? Qual gramatica apresentar, € como apresenta-la”?

Assim, com relacdo a primeira pergunta, nos perguntavamos se, por exemplo, quando
estivéssemos na sala de aula falando na situag@o da mulher na sociedade montevideana, deveriamos
interromper a discussdo para apresentar o Pretérito Perfeito Simples do espanhol. Consideramos que
deveriamos fazé-lo, no caso de ocorrerem perguntas diretas, ou haver sinais de conhecimento difuso ou
divergente entre os alunos (empregando o tempo necessario para esclarecer as davidas a respeito das
regras de forma¢ao do Pretérito Perfeito Simples). A reflex@io gramatical poderia se apoiar em materiais
preparados - além do apéndice gramatical ja mencionado - para cada curso, de acordo com as
necessidades particulares de cada grupo de aprendizes.

A respeito da segunda pergunta, esperavamos, tal como indiquei antes, que o uso do apéndice
gramatical ndo fosse privilegiado exclusivamente na sala de aula: acreditavamos que o aprendiz (ao
menos, alguns aprendizes) poderia (e as vezes desejaria) consulta-lo igualmente fora desse ambito,
sempre que achasse necessario.

A terceira pergunta foi um dos pontos mais debatidos por nossa equipe de trabalho.

Concordavamos sobre o tipo de gramatica que devia ser apresentada, isto €, devia ser uma gramatica

irregulares mais freqiientes do espanhol, ou no uso do Perfeito Simples e do Perfeito Composto.

** A decisdo de incluir os conteudos gramaticais em forma de apéndice aos outros materiais didaticos tratados
no curso procurava refletir esta proposta que desejava evitar o "gramaticocentrismo”. O apéndice foi
elaborado pelas proprias professoras/planejadoras.
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pedagogica > Mas nos perguntdvamos sobre alguns aspectos relativos a sua organizagdo: quais itens
linguisticos salientar? Como apresenta-los?.

Entre aqueles pesquisadores preocupados em procurar uma coeréncia entre a nogao de
competéncia comunicativa e o ensino comunicativo de linguas ( Pit Corder 1973, Canale e Swain
1980, Rutherford 1980, Widdowson 1988), o ensino da gramatica justifica-se, desde que ndo haja
um divorcio entre gramatica e uso linglistico, na medida em que as opgdes gramaticais feitas pelo
falante estejam profundamente relacionadas com os aspectos semanticos da comunicagdc verbal
Assim, procuramos apresentar Os aspectos gramaticais nos materiais didaticos de forma tal que
pudessem ser relacionados com seu valor comunicativo.

Se a forma na qual o lingiiista, o linguista aplicado ou o professor, descreve a gramatica de uma
lingua esta determinada por seu publico (Pit Corder 1973), a descrigd@o gramatical a ser apresentada
como parte de nosso material didatico devia levar em considerag@o as caracteristicas de nosso pablico-
alvo, aprendizes de espanhol como LE (fundamentalmente a idade, a lingua materna e o nivel
educacional: adultos luso-falantes com um nivel educacional alto ou médio-alto). Nesse modo, no
momento da elaboragdo da gramatica pedagogica de ELE levamos em conta fundamentalmente o
aspecto cognitivo®® vinculado & idade dos aprendizes, isto €, o fato de os adultos apresentarem uma
maior capacidade para refletir sobre a organizagdo de uma lingua com base nas suas regras (fato que
sugeriria a utilidade dessa gramatica de ELE ).

A Iingua materna dos aprendizes foi determinante na hora de estabelecer as caracteristicas que

essa gramatica devia apresentar. No caso de nossos cursos, os aprendizes de espanhol seriam

*Poulin (1994) explica que a gramatica pedagoglca apresenta ao aprendiz 0 aquilo que for necessano do
sistema do o aprendiz precisa disso. A autora indica igualmente que os elementos gramaticais
sdo apresentados em relagdo as diferentes fungdes comunicativas, de maneira simples. sem multiplicar os casos
particulares e as excep¢des. Finalmente, uma outra caracteristica da gramatica pedagégica tem a ver com a
freqiiéncia real de uso dos itens a serem tratados (s3o selecionados aqueles mais freqiientes na lingua oral do que
na lingua escrita). Canale e Swain (1980) explicam que a escolha das formas gramaticais incluidas no ensino de
uma L2 deve ser feita com base na complexidade gramatical (estruturas e itens léxicais que devem ser
conhecidos para produzir uma forma dada espontaneamente), na transparéncia de uma fun¢do comunicativa e sua
capacidade de generalizagdo a outras fungdes e no grau de marcagdo (markedness) em termos de dialetos sociais
¢ geograficos entre outras coisas.

* No que se refere a esse aspecto, 0 amadurecimento cognitivo dos adultos deveria permitir-lhes enfrentar a
natureza abstrata da lingua melhor do que as criangas, visto que as operagdes formais estdo relacionadas com a
aprendizagem consciente da lingua (Dulay, Burt e Krashen 1985). Os adultos sdo capazes de discutir sobre as
regras (por ex., concordincia sujeito-verbo), sabem usar os esquemas da sua lingua e inserir as palavras do
vocabulario da L2 nas posigdes corretas, fato que forneceria uma certa vantagem ao aprendiz consciente nos
estagios mniciais da aquisi¢do da L2,
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exclusivamente luso-falantes, o que significava pensar em duas linguas da mesma familia, com um
tronco comum (o Latim), e uma historia evolutiva paralela. Sabemos que essa proximidade diacronica
entre espanhol e portugués (as linguas romanicas que mantém maior afinidade entre si) aproxima
também sincronicamente os falantes dessas linguas, fato que poderia estar determinando a inclusdo de
parametros especiais na implementacdo desse ensino (Almeida Filho 1995). Assim, procurou-se fazer
com que a gramatica pedagogica preparada especialmente para nossos cursos de ELE levasse em
consideracdo a proximidade tipologica das duas linguas no momento de selecionar os itens gramaticais
a serem apresentados. Quais itens deveriam ser tratados? Aqueles diferentes? Aqueles equivocamente
(falsamente) semelhantes?

Tomando como ponto de referéncia para o assunto o conceito de fransferéncia,’’ consideramos
que Os itens gramaticais a serem apresentados especificamente a luso-falantes no ensinc de ELE
deviam ser, em primeiro lugar, os diferentes (ou falsamente semelhantes) e os geradores de
interferéncias. O ensino dos aspectos lingiiisticos de ELE para esses aprendizes deveria aproveitar a
proximidade entre espanhol e portugués e fazer uma espécie de economia na apresenta¢do de questdes
gramaticais (qual € a utilidade de mostrar detalhadamente o sistema de pronomes/adjetivos
demonstrativos do espanhol - este, ese, aquel - quando € igual ao sistema do portugués? Pode-se
mencionar este fato sem problematiza-lo excessivamente). Por sua vez, os pontos conflitivos (geradores
de interferéncias) seriam aprofundados e explicitados mais detalhadamente.

Ao mesmo tempo, no ensino comunicativo de linguas, o tratamento dos elementos gramaticais
deve integrar de alguma forma o grau de complexidade e de riqueza dos atos comunicativos. Um
exemplo claro da necessidade dessa integragdo € a flexdao dos pronomes pessoais no espanhol rio-
platense, % que apresenta caracteristicas particulares.

A primeira vista, o sistema pronominal da lingua espanhola nao apresenta grandes diferencas
em rela¢do ao sistema pronominal da lingua portuguesa (lembremos que ambos derivam das formas
pronominais latinas), o que facilitaria (i.e. produziria transferéncias positivas) a aprendizagem do
espanhol para os aprendizes luso-falantes. Mas o espanhol rio-platense se diferencia de outras

variedades hispanicas porque apresenta o chamado "voseo pronominal”, isto €, além do uso do

*7 Fiz referéncia as conotagdes dos termos transferéncia e interferéncia na se¢io anterior.

* Expliquei antes que as professoras / planejadoras optaram por produzir materiais para o ensino de ELE em
sua propna variedade, o espanhol falado no Rio de la Plata, em particular em Montevidéu.
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pronome de 2° pessoa plural ustedes, que recobre tanto o uso formal como o informal, ja apontado ao
fazer referéncia as variedades de espanhol da Ameérica, ha também o uso do pronome vos, para a 2°
pessoa do singular, em alternancia com o pronome tii. Ao mesmo tempo, o "voseo" determina formas
verbais especiais, chamadas "formas de voseo verbal monoptongado", no Presente do Modo Indicativo.
O uso adequado do ponto de vista situacional (seja na fala ou na escrita) dessas formas implica ademais
o conhecimento do posicionamento comunicativo com respeito aos participantes. Numa situagdo
comunicativa formal (oral ou escrita), a escolha de formas pronominais relacionadas com um grau de
intimidade entre os participantes (pronomes vos e tit) pode incidir negativamente no sucesso do ato
comunicativo. *’

Dada a alta frequéncia de uso das formas pronominais e das “formas de voseo verbal
monoptongado” do tempo Presente, assim como a presenga de caracteristicas idiossincraticas nesses
itens linglisticos ausentes no portugués, consideramos que este ponto devia ser explicitado em nossa
gramatica pedagdgica (e enfatizado no ambito da sala de aula) .

O nivel educacional dos aprendizes tem também um grau de incidéncia em rela¢dao ao ensino
dos aspectos gramaticais de uma LE. Almeida Filho (1993) considera que entre as forgas que atuam na
construc@o do processo de ensino-aprendizagem deve-se incluir-se a abordagem de aprender do aluno
(culturas de aprender tipicas de sua regido, etnia, classe social, entre outras coisas, que evoluem no
tempo em forma de tradigdes). A equipe encarregada do planejamento dos curso de ELE nao tinha
como conhecer previamente (lembre-se de que era a primeira vez que ofereciamos cursos desse tipo e
para esse publico especifico) as culturas de aprender dos aprendizes brasileiros. Como seria a
abordagem de aprender de aprendizes que possuem um nivel alto de letramento (uma educagao formal
que atinge o nivel universitario), tanto no que tem a ver com a lingua materna como com as linguas
estrangeiras?

As informagdes com as quais contivamos ndo eram muitas.*’ Por um lado, conheciamos

trabalhos de pesquisa sobre o sistema escolar brasileiro segundo os quais existe uma tradigdo de ensino

* Carricaburo (1997) apresenta de forma interessante a flexio pronominal na lingua espanhola, levantando
no so questdes lingiisticas do uso dos pronomes de 2° pessoa, mas também pragmaticas.

“As gramaticas descritivas do espanhol consultadas nio descrevem este fato (Roca-Pons 1985, Seco 1989,
Alarcos Llorach 1994) ou incluem uma descricdo minima sobre o assunto (RAE 1973), mesmo havendo
estudos sobre o tema (Elizaincin ¢ Diaz 1981, Behares 1981, Fontanella de Weimberg 1977 e 1978).Por sua
vez, ndo existiam previamente gramaticas pedagégicas para o ensino de ELE elaboradas no Uruguay Ou
seja, nos ainda ndo possuiamos um material que apresentasse estas questdes gramaticais especificas da
variedade do espanhol do Rio de la Plata.

*'Nio estou indicando que ndo existam pesquisas ou discussdes sobre o tema no Brasil, so estou apresentando
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da lingua materna que privilegia e valoriza o estudo da gramatica normativa, assim como o
conhecimento das estruturas gramaticais (Franchi 1987, Schmitz 1990). Por outro lado, conheciamos as
pesquisas sobre as tendéncias e as necessidades do ensino de portugués LE (Almeida Filho e Lombello
1989, Almeida Filho e Lombello 1992), que obviamente ndo estdo enderegadas a nosso publico.

Podiamos pressupor que talvez (so talvez) o fato de os aprendizes terem sido “treinados" na
observagdo e analise de aspectos gramaticais da sua lingua materna configurasse neles a necessidade de
fazer algum tipo de analise dos aspectos gramaticais do ELE. Talvez o uso da reflexdo gramatical
estivesse incorporado na cultura de aprender uma lingua dos aprendizes luso-falantes de ELE. A
consideragdo dessas questdes ndo direcionou notorlamente o trabalho de produciio de material
gramatical (1.e. especificamente lingiiistico) da equipe de professoras. Porém, acho que a consideragao
desse aspecto no momento de decidir quanto & inclusdo de uma gramatica pedagogica (assim como
suas caracteristicas) nos materiais didaticos dos cursos teve uma certa incidéncia.

Gostaria de terminar a apresentacio do que fol nosso roteiro de planejamento indicando que foi
previsto um periodo de 6 meses (até agosto de 1996) para avaliar a proposta inicial e submeté-la a
eventuais modificagdes. Uma vez terminados os cursos, o conjunto de planejadores/professores
comegou uma série de encontros periddicos para redigir um relatério dos cursos oferecidos, terminado
durante o primeiro semestre desse ano.

Além desse relatorio, iniciamos uma série de discussdes sobre o funcionamento da proposta dos
cursos, originadas em nossas experi€éncias com as diferentes turmas. Considero importante salientar que
algumas das mudangas que se refletiram na organizacio dos cursos seguintes*” foram a consequéncia

direta do acontecido na turma de nivel intermediario, da qual tratarei nesta pesquisa.

1.2. O QUE AINDA NAO FOI DITO: ALGUMAS CONSIDERACOES
SOBRE A ABORDAGEM DAS PROFESSORAS

Desejo trazer agora, a partir da perspectiva de pesquisadora, uma série de questdes que podem
aparecer, para o leitor atento, como contradi¢des “internas” a respeito da abordagem das professoras /

planejadoras dos cursos de ELE.

aqui as circunstancias (o pano de fundo) de nosso planejamento inicial. Nesse momento, também ndo
contavamos com uma experiéncia direta com esse publico (s6 com as informagdes, minimas, obtidas através
do folder de 1nscrigdo).

“ Falarei dessas mudancas no capitulo de consideragdes finais.
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Ao tratar a opgdo dessas professoras por uma proposta de ensino comunicativo “critico” de
tendéncia progressista (seguindo as consideragdes de Almeida Filho 1996b e Bizén 1994), expliquei
que a mesma estava relacionada com una determinada visdo de lingua e de aprendizagem.

Basicamente, tal visdo de lingua focaliza a comunicagdo como forma de ag@o social, mantendo
como alvo da aprendizagem o conhecimento das convengdes socio-culturais que governam as formas e
os atos lingliisticos de um grupo determinado. Esse fato se refletiu na escolha consciente pelo ensino
de uma determinada variedade de espanhol, a norma culta do espanhol rio-platense, escotha que defini
anteriormente como quase “natural”.

Vejamos o que ha por tras desse adjetivo “natural”, que estou colocando aqui
propositadamente. Por um lado, temos uma escolha que traz alguns dos aspectos constitutivos da
identidade das professoras / planejadoras: elas s3o falantes de espanhol rio-platense, professoras
universitarias, linguistas, professoras de LEs. Pensando nesses termos, e considerando que tais
caracteristicas podem apresenta-las como falantes familiarizadas com a norma culta da variedade
rioplatense (devido a seu nivel educacional e a seu trabalho, entre outras coisas), acho que ndo é dificil
entender o sentido de “natural” como equivalente a “alta familiarizaco” com essa variedade. Ao
mesmo tempo, como lingiiistas™, posso dizer que elas ja tinham consciéncia da existéncia de um dos
aspectos da “heteroglossia” inerente as “linguas nacionais” (Bakhtin 1934-35/1998), ie. da existéncia
de estratificacdo interna em dialetos sociais, comportamentos grupais caracteristicos do ponto de vista
profissional, ou generacional, etc., presente em todas as linguas num momento dado de sua existéncia
historica, **

A visdo bakhtiniana da hetoroglossia, que se situa temporalmente no momento de auge das
teorias estruturalistas na Europa e nos Estados Unidos, traz questionamentos explicitos as teorias
linguisticas dominantes, na medida em que estas postulam a realiza¢do da linguagem numa relagao
bipolar entre uma lingua entendida como sistema unitario e um falante entendido como uma entidade

individual (Bakhtin op.cit.). Tratarei separadamente os dois polos, focalizando em primeiro lugar a

® Falo em lingiiistas sem estabelecer uma distingdo com os lingiiistas aplicados, na medida em que no
Instituto de Lingiiistica da FHCE nfo existe um ambito institucional delimitado claramente que reconhega a
LA como uma disciplina “auténoma” Mesmo assim, para essas professoras era claro que com relagdo ao
planejamento dos cursos de ELE e com as eventuais pesquisas que pudessem ser feitas no futuro, estavam
agindo na area da LA.

“ A bibliografia existente sobre o tema é muito ampla, fundamentalmente a partir da corrente de estudos
“sociolingaisticos™ ou, em termos mais gerais. de estudos da linguagem em contexto social (Lavandera 1988)
Limitar-me-ei a indicar aqui como uma boa introdugdo a de Romaine (1994). O outro aspecto constitutivo da
heteroglossia, a dialogizagdo da fala individual, ausente nas discussoes das professoras, sera abordado no
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questdo da lingua homogénea e invariante, e, em segundo lugar, a consideragio do falante como
“monada isolada” ou “entidade plenamente totalizada” (Rajagopalan 1998).

A respeito da lingua como sistema unitario e homogéneo, considero que todas as professoras
eram sensiveis, como ja indiquei, a hetoroglossia inerente & lingua, neste caso o espanhol, o que fica
mais claro, a meu ver, na sua escolha por uma determinada variedade do espanhol rio-platense — com a
qual elas estavam familiarizadas - como central dentro de seu repertério lingiiistico para o ensino dos
cursos. O que ndo fica tao claro, ou ao menos nd3o pode ser assumido como “natural”, é o assunto
seguinte: por que, dentro do repertorio linguistico, a norma culta? E por que, dentro do espanhol, o
espanhol rio-platense? Para responder as perguntas, considerarei separadamente a questdo da “norma
culta” e a do “espanhol rio-platense”.

Vejamos a primeira dessas duas questdes.

Voltando a no¢do da “heteroglossia” bakhtiniana, € importante ver o papel da “lingua comum
unitaria” (1.e.) a respeito dessa “heteroglossia” , nas palavras do proprio Bakhtin (op. cit.: 271):

“A lingua comum unitaria é um sistema de normas linguisticas. Mas essas normas ndo
constituem um imperativo abstrato, elas sdo mais exatamente as forcas geradoras da vida
lingiiistica, forcas que lutam para vencer a hetoroglossia da lingua, for¢as que unem e
centralizam o pensamento ideologico-verbal, criando dentro da lingua nacional heteroglota um
micleo firme e estavel de lingua literdria reconhecida oficialmente, ou, além disso, defendendo
uma lingua ja formada da pressdo da heteroglossia crescente. ™

“A lingiistica, a estilistica e a filosofia da linguagem — como for¢as ao servigo das grandes
tendeéncias centralizadoras da vida verbo-ideologica européia - tém buscado primeiramente a
unidade na diversidade. (.) Uma  real “consciencia da linguagem”, impregnada
ideologicamente, que participe da heteroglossia real e da multiplicidade da linguagem, tem
permanecido fora de seu campo de visdo”. (Ibidem: 274) *

proximo capitulo.

% “4 common unitary language is a system of linguistic norms. But these norms do not constitute an abstract
imperative; they are rather the generative forces of linguistic life, forces that struggle to overcome the
heteroglossia of language, forces that unite and centralize verbal-ideological thought, creating within a
heteroglot national language the firm, stable linguistic nucleus of an officially recognized literary language,
or else defending an already formed language from the pressure of growing heteroglossia.”

% “Linguistics, stylistics and the philosophy of language — as forces in the service of the great centralizing
tendencies of European verbal-ideological life — have sought first and foremost for uniity in diversity. (..)
Real ideologically saturated “language consciousness’’, one that participates in actual heteroglossia and
multi-languagedness, has remained outside its field of vision.”

Mesmo que ndo existam em inglés termos especificos para diferenciar a lingua e a linguagem (no sentido
estruturalista saussureano do termo, i.¢., lingua como conjunto de convengdes do corpo social, e linguagem
como realidade heterogénea que pertence ao dominio social e individual a0 mesmo tempo). considero que
seja possivel traduzir diferenciadamente ambas as citagdes, na medida em que as criticas do discurso
bakhtiniano estariam enderecadas fundamentalmente a essas correntes lingiiisticas. (Cf Menezes de Souza
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Precisamente, Pennycook (1999) explica essa tendéncia da linglistica, assim como da
linguistica aplicada das primeiras décadas do século XX, vinculada a difusdo do inglés como “lingua

i

internacional” em termos de técnicas “disciplinadoras” da linguagem, i.e. como “...fécnicas para
garantir a ordenagdo das multiplicidades humanas...” (Foucalt 1987: 221). Segundo o autor (op.cit.),
a propria construgdo das disciplinas (linglistica e linguistica aplicada) teriam um efeito “disciplinador”
na construcdo do conhecimento sobre o ensino de linguas. A difusdo do inglés no periodo colonialista
assim como o processo de estandarizagdo dessa lingua acontecido no século XIX teriam contribuido
para as visdes da linguagem homogénea, objetivamente descritivel, entidade estrutural isolada.

Pensemos agora nas professoras / planejadoras dos cursos de ELE. Sua decisao de escolher a
norma culta, variedade identificavel em muitos aspectos como a lingua padrao, poder-se-ia vincular
ao desejo de “disciplinar” a linguagem? Acredito que nZo. Em primeiro lugar porque, mesmo
existindo pontos em contato entre a lingua padr@o e a norma culta, ndo ha de nenhuma forma uma
equivaléncia entre ambos os conceitos. Ja expliquel que a norma culta é o uso lingiiistico concreto
correspondente ao dialeto social praticado pela classe de prestigio, 0 que ndo necessariamente
implica usos normativos codificados (como aconteceria com a variedade padrao, cf Haugen 1974,
Garvin e Mahtiot 1974. Hudson 1980) em todos os casos

Em segundo lugar, porque foi em termos de ensinar a partir de uma variedade que fizesse parte
de sua identidade como falantes que as professoras fizeram essa op¢@o, o que, em qualquer caso,
deveria ser considerado uma vantagem ou até um privilégio para elas mesmas. As professoras se
posicionaram dentro da heteroglossia da lingua espanhola, e definiram opgOes a partir de seu lugar
nessa heteroglossia.*’

Em terceiro lugar, porque, tal como indiquei antes, o publico potencial de aprendizes era
constituido por universitarios, e prevendo que em muitos casos eles quereriam conhecer uma variedade
de espanhol que permitisse seu desenvolvimento em ambitos de uso académicos, foi escolhida a norma
culta. Pennycook (1999: 315-316) indica que, se querermos trabalhar com uma pedagogia critica de

i

ensino de inglés, temos “.. a necessidade de assegurar-nos de que os estudantes tenham acesso as

1995))

47 Além do mais, como trazer a sala de aula essa heteroglossia, sem fazer com que o aluno “fique apavorado™
pela diversidade lingiiistica? Quero dizer que o professor deve introduzir clementos que mostrem essa
heteroglossia inerente a lingua, mas de forma tal que isso ndo crie no aluno a sensagdo de a lingua ensmada ser
quase matingivel.
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Jormas padroes da lingua que sdo significativas dentro do contexto no qual se ensina; e (..) de
encorajaros estudantes a usar o inglés de uma forma propria, a se apropriarem do inglés para seus
proprios fins. %

Mais adiante, o autor insiste na necessidade de reconhecer que ndo existe uma versio
monolitica de lingua padrdo, mas que podem se reconhecer multiplos padrdes, sendo necessaria a
compreensdo do estatuto e as possibilidades desses diferentes padrdes. Os mesmos critérios guiaram as

professoras / planejadoras no caso do espanhol.

1.2.1. CONSIDERACOES SOBRE O ESPANHOL RIO-PLATENSE

Uma vez considerada a questdo da norma culta, € necessario ver a questdo do espanhol rio-
platense. Quando apresentei as condi¢Ges extrinsecas do planejamento, apontei o fato de existirem no
Brasil materiais didaticos para o ensino de ELE, assim como um exame de proficiéncia de lingua
espanhola, produzidos em Espanha. Ac mesmo tempo, expliquei que no contexto da pretendida
integracdo do Mercosul, o ensino da variedade de espanhol rio-platense para brasileiros adquire uma
outra dimensao.

Neste ponto, € bom revisar alguns momentos de uma convivéncia lingiistica (me refiro ao
espanhol peninsular e o espanhol americano) que possibilitem uma melhor compreensdo da
importéancia da escolha da variedade rio-platense para o ensino do curso objeto de minha pesquisa.

Muito conhecido por todos € o fato de a primeira gramatica castelhana aparecer no mesmo ano
em que América é descoberta (Gramatica de la lengua castellana, Antonio de Nebrija, 1492), a qual,
sob o nome de “parceira do Império” destinada a ser “uma ferramenta para colonizar os moradores”
desse continente, esta dedicada pelo proprio Nebrija 4 rainha catélica Isabel ** Iniciavam-se assim
quinhentos anos de colonizag@o, também linguistica, baseados fundamentalmente na lingua padrao
escrita toledana ,>° a qual seria denominada como “castelhano” até as primeiras décadas deste século,
quando o termo “castelhano™ fora substituido por “espanhol”.

As discussdes acontecidas nas Cortes Constituyentes espanholas em 1931 sobre o artigo quarto

do projeto constitucional, relacionado com o cardter de lingua oficial do “castelhano”, sdo uma

%« the need to ensure that students have access to those standard forms of the language that are of

significance within the context in which one teaches; and (...) that students are encouraged to use English in
their own way, to appropriate English for their own ends.”

 Referéncias a esta questio encontram-se em Haugen (1974) e Pennycook (1999), entre outros.

% Penny (1993) considera que, se bem que existisse uma unica lingua padrio no nivel da escrita. haveria duas
normas faladas em pugna, a de Toledo ¢ a de Sevilla.



demonstracdo clara do carater politico da denominagdo, assim como da consciéncia “colonialista” da
Espanha com relagao as terras antigamente conquistadas.

Assim, o deputado Ovejero (Gonzalez Ollé 1978: 245) considera que a Constituigdo debatida
deve olhar “..para o panorama politico do Mundo, para as expectativas internacionais dos outros
paises...” e justifica da seguinte forma suas razdes para substituir o termo “castelhano” pelo termo
“espanhol” “..ao falar da lingua oficial da Espanha, resultaria procedente denomina-la espanhol,
como ja foi feito com outras manifestacdes da vida nacional. Assim procedem as Constitucoes de
Alemanha, Inglaterra e Itdlia: circunscrevem o nome da lingua oficial ao termo que a
nacionaliza.... '

O deputado Alomar, por sua parte, argumenta a favor do termo “castelhano”, explicando que

denominar a lingua mediante o termo “espanhol” ,

“.... supbe estar de acordo com os extremistas de Hispano-América que, a diferenca do que ali
resulta geral, também ndo empregam a denominacdo castelhano, com a pretensdo de separar
sua patria da Espanha. Das duas unicas linguas verdadeiramente imperiais. inglés e espanhol
[sic] nem a primeira se denomina britdnico nem nos chamariamos ao espanhol [sic] de
América hispanoamericano....” (Gonzélez Ollé 1978: 249. Grifo meu.)™

Ambas as argumentagdes s30 muito ricas e mereceriam uma analise aprofundada. Limitar-me-ei
a assinalar que, a partir de perspectivas antagonicas, esta se apontando a importancia de se definir em
termos da realidade politica européia (as expectativas do “Mundo” sobre as decisdes das Cortes
Constituyentes, a comparagdo com outros estados europeus) € a dependéncia dos paises colonizados
latinoamericanos e suas reagdes a respeito da colonizagao linguistica.

Na redagdo final do texto constitucional mencionado, aparecerda empregada a palavra
“castelhano”, e seu uso oscilara junto ao uso da palavra “espanhol” durante décadas, tanto dentro

como fora da Espanha™, estendendo-se o emprego desta ultima, como veremos na conferéncia

51 «¢

..al panorama politico del Mundo, a la expectacion internacional de los demas paises...” “... al hablar
del idioma oficial de Espafia resultaria procedente denominarlo espafriol, como ya se habia hecho con otras
manifestaciones de la vida nacional. Asi proceden las Constituciones de Alemania, Inglaterra e Italia:
circunscriben el nombre de la lengua oficial al término que la nacionaliza.”

2« __supone coincidir () con los extremistas de Hispanoamérica que, a diferencia de lo que alli resulta
general, tampoco emplean la denominacion de castellano, con la pretension de separar a su patria de
Espana. De las dos unicas lenguas verdaderamente imperiales, inglés y esparniol [sic], ni a la primera se
denomina britanico ni nosotros llamariamos al espariol [sic] de América hispanoamericano.”

%Garcia Mouton (1996: 25) mostra como no jornal espanhol El Pais (23/4/92) sob o titulo “O espanhol
diante do século XXI” aparece o seguinte subtitulo: “O novo crescimento do castelhano, uma lingua que une
mais de 300 milhdes de espanhéis e americanos no mundo do futuro”.
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desenvolvida por Moreno Fernandez, representante do Instituto Cervantes no Brasil, no inicio das
atividades das IT Jornadas de Estudos Hispanicos (Londrina, 10/12 de setembro de 1999).
Essa conferéncia (publicada nos Anais das II Jornadas..., 2000) € particularmente interessante
para situar minha discussdo. Nela afirma-se que o espanhol é
e uma lingua homogénea (se bem que, como toda lingua, apresente variedades internas de
natureza geografica e sociolingtistica [sic]!),
e uma lingua de cultura (haja vista a riqueza e a qualidade da literatura espanhola e
hispanoamericana),
e uma lingua internacional (com carater oficial ou veicular em 21 paises)
e uma lingua geograficamente compacta (i.e. os paises hispano-falantes ocupam territorios
vizinhos)
e uma lingua em expansao (aumento do nimero de falantes a partir da época da colonizagdo
americana)
Além do mais, Moreno Fernandez (ibidem: 4) esta interessado em salientar que

“....embora o territorio correspondente ao mundo hispanico inclua grandes zonas bilingiies ou
multilingiies, oferece em termos gerais um indice de comunicatividade muito baixo ou minimo,
indices que adquirem uma significacdo especial quando comparados com os de territorios néo
hispanicos. "

Este conjunto de considera¢des levam Moreno Fernandez (ibidem: 6) a concluir que

“...uma lingua da dimensdo e do peso da espanhola deve necessariamenie desperiar o interesse
daquelas pessoas que nédo a conhecem. (...) Como consegiiéncia disso, os governos dos paises
nos quais essa demanda de aprendizagem de espanhol ¢ mais evidente véem-se obrigados a
incluir seu ensino nos planos de estudo dos sistemas educativos oficiais. Ao mesmo tempo, a
situagdo de demanda leva os proprios paises hispanofalantes a desenvolver uma politica de
difusdo da lingua. ">

A conferéncia de Moreno Fernandez apresenta muitas afirma¢des discutiveis (ou, mais

exatamente, erradas) sobre questdes ja levantadas neste capitulo. Novamente, limitar-me-ei a assinalar

* “dunque el territorio correspondiente al mundo hispanico incluye grandes zonas bilingiies o mulnlingiies,
ofrece en términos generales un indice de comunicatividad muy alto y un indice de diversidad bajo o minimo,
indices que cobran una significacion especial cuando se comparan con los de territorios no hispanicos.”

% _Una lengua de la dimension y el peso de la espariola por fuerza ha de despertar el interés de aquellos
que no la conocen.(..) Como consecuencia de ello, los gobiernos de los paises en los que esta demanda de
aprendizaje de espariol es mas fuerte se ven obligados a recoger su ensefianza en los planes de estudio de los
sistemas educativos oficiales. Al mismo tiempo, la situacion de demanda lleva a los propios paises
hispanohablantes a desarrollar una politica de difusion de la lengua.
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aquelas mais pertinentes para minha discussdo. Dois sdo os comentarios que me interessam. 1)Além do
fato de afirmar contraditoriamente que o espanhol é uma lingua homogénea (porém, sujeita a variagdao
interna), o palestrante insiste no apagamento “disciplinador” das diferengas, proprio do colonizador,
relativizando a situagao de multi/bilingliismo presente nos territorios hispanicos. 2) Assinala-se uma
concatenac@o de tipo causa-efeito entre demanda pelo ensino do espanhol, reconhecimento dessa
demanda por parte dos governos dos paises, e necessario posicionamento dos paises hispanofalantes
para desenvolver uma politica lingiistica a respeito. Note-se que além de brevissimas mengdes ao
trabalho do México, Venezuela, Chile e Cuba, Moreno Fernandez se dedica a apresentar as agdes de
“difusdo linguistica” da Espanha atraves do Instituto Cervantes no Brasil. Note-se, alids, que o Instituto
Cervantes, criado em 1991, ¢ presidido pelo rei da Espanha e pelo presidente do governo, sendo um
organismo publico dependente do Ministério de Assuntos Exteriores. Isto €, dentre os paises
hispanicos, sO aparece com uma presenca forte a agdo de difusdo da propria Espanha.

Oferecem-se assim um conjunto do que Phillipson e Skutnabb-Kangas (1985) denominam
argumentos “intrinsecos” (o espanhol € uma lingua homogénea, € uma lingua de cultura, entre outros)
e “extrinsecos” (existem centros de formacdo de professores, existem materiais didaticos, enfim,
existem planejadores e expertos), trazidos com freqiéncia pelos “divulgadores” (spreaders) do
imperialismo linguistico. Se bem que os autores se refiram a lingua inglesa, pode-se cbservar que nao
existem diferencas com relacdo ao espanhol, € que a partir da Espanha se estabelecem praticas
continuadoras dos postulados de Nebrija.

Pennycook (1999) considera que, para instalar uma pedagogia do inglé€s relativa as formagdes
discursivas centrais com as quais a lingua estd inseparavelmente ligada, tal pedagogia requer uma
tomada de posigdo a respeito das normas centrais do uso lingtistico. O mesmo deve ser feito, a meu
ver, a respeito do espanhol.

Segundo Phillipson e Skutnabb-Kangas (op. cit.) , os difusores do ingés lingua internacional, ou
“atores inter-estatais”, podem pertencer ao Centro (C) — paises dominantes da Europa Ocidental - ou a
Periferia (P) — paises dominados do Terceiro Mundo -, existindo centros de poder nas nagdes centrais
(cC) e nas nagdes periféricas (cP). Estes centros (cC e cP) agem como atores que asseguram a
continuacdo do imperialismo (econémico, lingiistico e cultural).

Diante de tais consideragdes, € possivel se perguntar se as professoras / planejadoras dos cursos
de ELE, quando decidiram ensinar a variedade de espanhol rio-platense, ndo estavam querendo se

posicionar como um cP do ponto de vista linguistico-cultural. Acredito que n@o seja o caso.
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Dentre as diferentes normas do espanhol, a do rio-platense pode se caracterizar como uma das
normas historicamente marginais. Penny (1993: 19) explica essa situagdo, mostrando que uma vez
finalizada a fase de conquista dos territérios americanos no século XVI

“...Cidade de México e Lima passaram a ser 0s principais centros administrativos e culturais da
América hispdnica (...) Com 0 passar do tempo, esses encraves se comunicaram com o resto da
América hispanica através de outras vias secunddrias, enquanto que, com excecdo do Caribe, o
contato com a Peninsula se manteve durante séculos so6 atraves de México e Lima. O resultado
de 1al situacdio foi que alocumas areas (como o Rio de la Plata, América Central Nuevo
Meéxico) permaneceram muito mais afastadas da metrdpole (eeogrdfica e culturalmente) gue os
territorios conectados pelas principais vias de comunicacdo: assim. por exemplo. até o século
XIX chegava-se a Buenos Aires s¢ depois de uma longuissima viagem por terra_atravessando o
continente de norte a sul.” (Grifo meu.)”®

Vé-se entdo que na escolha do espanhol rio-platense para os cursos de ELE, antes de ter uma
acdo encaminhada a se apresentar como um cP, temos ai uma escolha “politica”, com uma consciéncia
histérica do lugar marginal que ela representa por parte das professoras, que eu definiria como uma
reacdo 2o avango da norma centralizadora do espanhol peninsular nos cursos de LE.

Esta situac@o do ensino de ELE no Brasil € assinalada por Bugel (1998: 92.):

“No caso da relacdo espanhol-portugués ndo existe uma hierarquizacdo que cologue a lingua
estrangeira num nivel de hegemonia em relacdo a lingua local, como acontece no caso do
inglés, mas hd, sim. uma hierarquizacdo das varignies que. por um caminho ou_por oufro

acaba colocando a variante de prestigio [i.e 0o espanhol peninsular] numa siftuacdo de

superioridade.”

Uma tltima observagao a respeito deste tema. Quando apresentei as unidades didaticas do curso
planejado para o nivel intermediério, expliquei que no caso das unidades baseadas em textos literarios
o interesse focalizava-se no seu uso para apresentar aspectos da vida socio-politica, cultural, historica,
do Uruguai do séc. .XX. Significa isso que as professoras planejaram os cursos a partir de uma
perspectiva etnocéntrica, procurando o desenvolvimento de atitudes positivas nos alunos em relagdo a

fatos caracteristicos da cultura rio-platense, mais precisamente, uruguaia?

* _ Ciudad de México y Lima pasaron a ser los principales centros administrativos y culturales de la
América hispana (...)Con el paso del tiempo, dichos enclaves se comunicaron con el resto de la América
hispana a través de otras vias secundarias, en tanto que, con excepcion del Caribe, el contacto con la
Peninsula se mantuvo durante siglos solo a través de México y Lima. El resultado de semejante situacion fue
que algunas dreas (como el Rio de la Plata, América Central, Nuevo México) permanecieron mucho mas
alejadas de la metropoli (geogrdfica y culturalmente) que los territorios conectados con las principales vias
de comunicacion; asi, por ejemplo, hasta el siglo XIX se llegaba a Buenos Aires sdlo después de un
larguisimo viaje por tierva, cruzando el continente de norte a sur.”
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Nao ¢ esse o caso. Nio se procurava fomentar uma atitude etnocéntrica, tratava-se de criar uma
reflexdo sobre pontos de contraste e de similaridade entre as culturas uruguaia e brasileira que
evidenciasse a relatividade cultural e evitasse os preconceitos sobre os membros das duas comunidades
lingtisticas. (Cf. Moita Lopes 1996)

No que se refere a este Gltimo assunto, resulta importante voltar a questdo assinalada no inicio
desta sessdo do capitulo, ao tratar a vis@o bakhtiniana da hetoroglossia € seus questionamentos
explicitos aos postulados das teorias lingtisticas dominantes, ou seja, a lingua entendida como sistema
unitario e o falante entendido como uma entidade individual. Até este ponto, procurei relativizar o
conceito de lingua homogénea e invariante, aprofundando a discuss@o sobre a escolha de uma
determinada variedade no ensino nos cursos de ELE. A seguir, considerarei a visao do falante

Uma vez indicada a opgdo das professoras / planejadoras pelo ensino comunicativo critico nos
cursos de ELE, vale notar que essa tendéncia pressupde considerar as identidades dos aprendizes.
Como interpretar, neste caso. “considerar as identidades™? Sobre esse assunto ndo houve discussdes
prévias, e considero que a razio principal foi a seguinte: elas ndo tinham experiéncias prévias de ensino
com esse publico que pudessem ajuda-las. Ao mesmo tempo, essa falta de conhecimentos levou-as a
agir com base em critérios quase que “monadicos” a respeito dos conceitos de “falante” (nativo,
lusofalante, hispanofalante ), e também de “lingua portuguesa”. Foi so através da interagdo e do
contato efetivo com os alunos que as diferentes identidades “monadicas™ viraram realidade.

Segundo Rajagopalan (1998: 34),

“... o estudo da lingua tem muito a lucrar com abordagens que consideram os falantes nativos
ndo como ‘ménadas’, mas como participantes numa rede socialmente definida de
relacionamentos, que sdo reais pelo fato de os lagos sociais que os mantém unidos serem
concretos.”

Nesta pesquisa procuro, precisamente, responder a um conjunto de perguntas relativas ao
funcionamento da abordagem comunicativa, situando os alunos do curso intermediario de ELE como
participantes numa rede socialmente definida de relacionamentos, o que sera realizado principalmente

na analise dos dados.

1.2.2. CONSIDERACOES SOBRE O CONCEITO DE COMUNICACAO
Um ultimo ponto, central para minhas perguntas de pesquisa, refere-se ao conceito mesmo de
comunicagio. As professoras decidiram trabalhar no ambito do ensino comunicativo, mas nao

problematizaram a nogao mesma de comunicagio.
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A respeito desta no¢@o ndo houve reflexdo prévia entre as professoras / planejadoras, além do
assinalado anteriormente neste capitulo. Isso significa que questdes discutidas repetidamente na
literatura sobre ensino-aprendizagem de LE em Linguistica Aplicada com relagdo ao processo de
conceitualizagdo da comunicacdo (processo vinculado a abordagem comunicativa, estratégias de
comunicagao, competéncia comunicativa) também ndo foram problematizadas previamente.

Franzoni (1991) analisa um conjunto de conceitos pertencentes a essa literatura, assim como as
interpretacOes de diferentes autores quanto a esses conceitos:

® 0 que se considera comunicacdo (por exemplo, “se fazer entender”, ou, processo pelo qual
dois ou mais individuos usam a fala partindo de um modo de lingua parcialmente partilhado, ou,
negociagdo de informagao relevante entre esses individuos)

e 0 que esta envolvido na comunicag¢do (por exemplo, a comunicagio genuina envolve uma
diminuigdo de incerteza em favor dos participantes),

® 0 que acontece ao se comunicar (por exemplo, na comunicagéo falantes / escritores e ouvintes
/ leitores estdo quase sempre engajados na tarefa de partilhar significados, ou, os participantes de uma
interacdo comunicativa se envolvem em um processo de negociagao cujo objetivo € um acordo de
entendimento mutuo)

°0 gue significa ser um comunicador (por exemplo, adquirir o conhecimento de um sistema
lingiiistico e as condi¢Oes de seu uso, a fim de realizar as proprias intencdes comunicativas em
situagdes cotidianas)

ecomo se ensina a comunicagdo (por exemplo, tomando como base que a comunicacdo so se da
quando nos servimos de frases para realizar uma variedade de atos diferentes de natureza
essencialmente social, ou, tendo como base efetuar uma concentragdo em ‘“nogdes” ou “fungdes”
isoladas, ou, tentando relacionar forma e fungdo de maneira sistematica).

Em sua pesquisa, Franzoni (op. cit.) considera que o problema estd na énfase excessiva no
aspecto da lingua como instrumento da comunicagdo, que faz com que outros aspectos mais
“problematicos” sejam apagados. Assim, por exemplo, sem negar as intengdes que estdo por tras do
dizer, é necessario mostrar 0 que os sentidos tém de ndo-transparentes. “Ndo ¢é suficiente definir a
lingua como comunicagdo; ela é também nao-comunicagdo.” (Ibidem: 82) Como ja indiquei, estes

temas ndo foram discutidos pelas professoras / planejadoras; voltarei a este assunto mais adiante.
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A seguir, procurarei avangar no processo de situar numa rede de relagdes sociais esses falantes
“idealizados”, neste caso, os alunos da turma intermediaria, apresentando-os numa primeira

aproximagao ao contexto no qual a pesquisa foi desenvolvida.

1.3. VIVENDO O “PRESENTE”: CONHECENDO O CENARIO® DE
PESQUISA

Uma vez assinaladas as caracteristicas dos cursos de ELE. que os definiriam como cursos
baseados na tendéncia de ensino comunicativa, assim como as diferentes instdncias de nosso’®
planejamento desses cursos e dos materiais didaticos, vejamos uma descrigo do contexto de pesquisa,
referida concretamente ao curso de nivel intermediario oferecido nas duas Gltimas semanas de janeiro
de 1996

Os cursos estavam preparados, o planejamento feito, os materiais didaticos também. S6
esperavamos o momento crucial, a “hora da verdade”: o encontro com os estudantes. Eles seriam
nossos juizes; seriam eles quem aprovariam ou rejeitariam nossos cursos. E aconteceu o que como
planejadoras ndo haviamos previsto (ou ndo quisemos prever) que aconteceria, isto € como professoras
experimentamos a rejeicdo do grupo de estudantes de nivel intermediario. De acordo com nossa
percepgao, esse grupo nao demonstrou interesse na proposta comunicativa.

Nesta parte, vou mostrar o que foi o “presente” de nossa préatica de ensino. Conheceremos o
cenario, os participantes desse curso, e a forma na qual o mesmo se desenvolveu.

Foi indicado anteriormente que os cursos intensivos em imersao, do verao de 1996, tiveram
uma duragdo de duas semanas. As aulas eram, em todos os casos, de quatro horas por dia (das 8.30
até as 12.30) de segunda a sexta. Era feita uma pausa de 15’ a 20’, que podia comegar entre as
10.15 e 11.45 (“el corte del café”), a qual marcava uma mudanga ndo s6 de professora, mas também
de atividades. Quero dizer com isto que quando foram distribuidas as unidades didaticas com as
quais cada professora deveria trabalhar, procurou-se alternar os topicos. Se uma professora 1a
trabalhar com uma unidade tematica do cotidiano na primeira parte da manha, a outra professora

encarregada da segunda parte, posterior a pausa, trataria de uma unidade de cultura uruguaia.

7 Ao definir os componentes que constituem o ato comunicativo, Hymes (1972) explica que o cendrio esta
relacionado ao tempo e ao espago desse ato comunicativo €, em geral, as circunstancias fisicas.
5 Sobre o uso da 1* pessoa plural, cf. a primeira nota de rodapé deste capitulo.
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Na organizagdo prévia ao inicio dos cursos, decidimos propositadamente que duas
professoras sempre deveriam compartilhar o trabalho do curso para oferecer uma variedade, se bem
que restrita, de falantes nativos dentro da sala de aula e também para ndo tornar a convivéncia tao
cansativa (achavamos que ia ser muito pesado para os alunos conviver com a mesma professora
durante as quatro horas de aula). Normalmente, a primeira parte da aula (antes da pausa) era
ministrada pela professora Victoria; e a segunda (depois da pausa), pela professora Belén **°

Além disso, e por questdes de disponibilidade pessoal, houve uma troca extra relativa a
professora encarregada da primeira parte das aulas. Durante a primeira semana lecionou a professora
Victoria, mas na segunda semana foi substituida pela professora Clara, enquanto a segunda parte das
aulas ficou a cargo da professora Belén durante as duas semanas. A respeito desse fato, é
conveniente indicar que se bem que as questdes de organizag¢do geral, com referéncia a horarios e
professoras responsaveis, tivessem sido informadas a turma ja no primeiro dia de aula, nesse
momento nao fizemos referéncia a essa mudanga extra que ia ter lugar, por considerar que nio seria
necessario antecipar a questdo.

A sala de aula onde foi desenvolvido o curso de nivel B, mencionado antes, € luminosa (tem
janelas que ocupam metade de uma parede da sala ), mas a0 mesmo tempo ndo € muito fresca nos
dias de calor (a temperatura no més de janeiro atinge os 28-32 graus em Montevidéu), ja que ndo é
bem ventilada. As cadeiras estavam dispostas de forma circular, frente a uma escrivaninha
destinada ao professor, por tras da qual situava-se a lousa.

Uma vez apresentado o cenario, € importante conhecer os participantes (Hymes, 1972) desse
cenario, isto €, os alunos e as professoras dessa turma.

A turma de aprendizes estava integrada por dezessete estudantes de ambos os sexos
(quatorze mulheres e trés homens), numa faixa etaria compreendida entre os 16 e os 40 anos
aproximadamente. Na verdade, so dois estudantes eram adolescentes (um garoto de 16 anos e uma
menina de 17), e outras duas pessoas superavam os 30 anos (uma estudante de 31, e uma outra de
38). A idade do restante do grupo estava entre 20 e 25 anos aproximadamente.

Neste ponto, € bom indicar que os dois adolescentes, estudantes pré-universitarios, foram
aceitos de forma “excepcional” no curso. Lembre-se de que os cursos previam um publico

universitario, isto €, pessoas que ja freqiientassem ou tivessem frequentado a universidade. No seu

¥ Os nomes das professoras, assim como os nomes dos alunos, sdo em todos os casos ficticios, para proteger
seu anonimato.
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caso, eles ndo fizeram inscrig¢@o através do formulario, o que teria permitido conhecer a sua situagao,
quero dizer, sua idade, mas chegaram a Montevidéu no inicio mesmo das aulas. As professoras
decidiram aceita-los, dado que ja estavam na cidade e manifestaram ter feito a viagem
exclusivamente com o proposito de freqiientar as aulas de espanhol, além de ser esse ano a primeira
experiéncia com esses cursos.

O nivel educacional dos mesmos pode ser caracterizado como médio-alto ou alto, pelas
proprias caracteristicas do curso jA mencionadas ao inicio (estudantes universitarios ou pré-
universitarios) e todos eles haviam estudado espanhol previamente por um ou dois anos. A
procedéncia regional e a area de estudos s@o especificadas no quadro seguinte.

Quadro 4. Procedéncia regional e drea de estudos dos aprendizes.

Procedéncia regional | Universidade Area de estudos No. de alunos
(Estado/Cidade)
Rio Grande do Sul UFRGS Letras/ Tradugéo (Leila, Sandra, Solange) 4
(Porto Alegre) Lingiiistica (Maria)
Rio Grande do Sul URCAMP Letras / Portugués, Espanhol 4
(Cacapava do Sul) (Claudia, Joceli, Joelma, Vanda)
Santa Catarina UFSC Administragéo de Empresas (Roselene) 2
(Florianopolis) Engerharia de Produgdo (Mauricio)
Sao Paulo (Assis, Sdo UNESP Letras/ Tradugdo Espanhol (Marta) 4
José de Rio Preto, Sdo Tradugdo Inglés, Espanhol (Catarina)
Paulo) Letras / Espanhol (Laura, Valdemar)
Sio Paulo (Guaruthos™) UNIVALI Letras/ Turismo e Hotelaria (Silvia) 1
Sdo Paulo/ Mariha Secundéario (Célia, Lauro Antonio) 2
(sem especificar)

Alguns deles trabalhavam (Sandra, Solange, Maria, Joelma); outros, s6 estudavam (Célia,
Lauro Antonio, Leila, Claudia, Vanda®"), e o restante dos alunos da turma ndo especificou se no
momento estavam trabalhando.

As trés professoras que participaram nas aulas com essa turma s3o de Montevidéu, falantes
nativas de espanhol rio-platense. Faziam parte do Dpto. de Psico e Sociolinguistica do Instituto de
Lingiiistica. Todas elas tiveram experiéncias prévias de ensino de LEs. Belén e Victoria ensinaram
inglés e italiano, respectivamente, em instituigdes privadas. Clara tinha alguma experiéncia como
professora de ELE para falantes nativos de inglés (aulas individuais) No momento do curso, suas

idades eram respectivamente 40, 33 e 27 anos.

% Estudava em Camboriu.
*! Claudia e Vanda indicaram que nesse momento estavam desempregadas.
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Além do ja informado, € importante saber que Belén estava encarregada da coordenagio dos
cursos de espanhol LE, o que significa que ela era a figura formalmente apresentada aos estudantes
e professores, para com ela discutirem as questdes administrativas ou organizacionais dos cursos,
que pudessem surgir durante o funcionamento dos mesmos.

Um aspecto importante vinculado aos participantes refere-se aos propositos do ato
comunicativo. Segundo Hymes (1972), € possivel diferenciar entre aqueles propositos reconhecidos
pela comunidade e aqueles reconhecidos pelos participantes no ato comunicativo. No caso deste
curso de espanhol para universitarios brasileiros, ao apresentar os antecedentes e o contexto da oferta
dos cursos, assinalel que a possibilidade cada vez maior de emprego da lingua falada e escrita no
ambito dos paises do Mercosul era uma justificativa especifica para o ensino de espanhol rio-platense
ao publico brasileiro.

Alem desse proposito recohecido pela comunidade, devemos examinar os propoésitos de
professoras e alunos.

Expliquei antes que a equipe de professoras do Instituto de Lingiistica que organizou os cursos,
além de planeja-los e posteriormente ministrar as aulas, produziu os materiais didaticos, procurando
mostrar uma identidade linguistico-cultural propria do Uruguai. Evidentemente, o propdsito dessas
professoras era ensinar espanhol. Mas € importante observar que, para elas, “ensinar espanhol”
envolvia uma reflexdo sobre a pratica de ensino, sobre o qué, a quem e como ensinar. Ao mesmo
tempo, essa reflexdo sobre a pratica de ensino devia levar as professoras participantes a encaminhar
diferentes pesquisas sobre questdes identificadas em sua propria pratica.

Neste ponto, € importante indicar que, durante a fase de planejamento dos cursos, o grupo de
professoras discutiu e concordou quanto a importancia de gravar as aulas e as entrevistas orais de
avaliagdo final, assim como de contar com avaliagdes dos proprios estudantes sobre os cursos. Essa
previsdo relativa a coleta de registros foi feita porque o proprio projeto “Espafiol para extranjeros”
tinha entre seus objetivos gerais o desenvolvimento de pesquisas sobre os processos de ensino-
aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira. Isso quer dizer que a possibilidade de pesquisar
sobre o tema formava parte dos propositos das professoras. Devo assinalar, portanto, que esta minha
pesquisa faz parte de um projeto de pesquisa maior.

Sobre os propositos dos estudantes, contamos com a informagao presente nas provas orais e

escritas feitas na avaliacdo final do curso.®?

%2 Refiro-me 2 avaliagdo final do curso, porque a mesma é feita uma vez que o mesmo termina, mas nio
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As provas orais consistiam em entrevistas individuais dos alunos com uma banca de dois
professores. Um dos professores ndo conhecia o aluno e era ele quem geralmente iniciava a
entrevista fazendo uma série de perguntas pessoais (quem era esse aluno, onde morava no Brasil,
quais eram suas atividades 1a). O outro professor era alguma das trés professoras que ministraram
aulas no curso. As perguntas feitas pela professora da turma estavam em geral voltadas para as
impressdes gerais sobre Montevidéu, as pessoas da cidade, as atividades que os alunos
desenvolveriam no futuro assim que voltassem para o Brasil (e, em particular, com relagdo a
aprendizagem do espanhol). De acordo com os temas tratados nas diferentes entrevistas, em muitos
casos 0s alunos fizeram alusdo a questdes vinculadas a motivos pessoais para estudar espanhol,
como veremos mais adiante.

O tipo de entrevista ndo apresentava mudangas essenciais de acordo com o nivel dos alunos,
mas o0s aspectos da produgdo oral tals como pronuncia, interferéncias léxicas, etc., eram avaliados
diferentemente, levando em considera¢@o a produ¢do oral esperada para aprendizes intermediarios,
avangados ou iniciantes.

Antes de apresentar a modalidade das provas escritas, considero oportuno indicar que o
aluno podia escolher fazer as provas correspondentes a diferentes niveis. Isto é, mesmo se alguém
tivesse frequentado as aulas de nivel intermediario, poderia fazer a avaliacdo do nivel avangado ou
inicial, uma vez discutido ¢ assunto com as professoras da turma.

Efetivamente, na turma de nivel intermediario, houve pessoas que preferiram fazer a prova
de nivel avangado, e até quem preferiu fazer a prova de nivel inicial, tal como pode se observar no
quadro seguinte.

Quadro 5. Numero de alunos da turma por nivel das provas de avaliacio.

AVALIACAO DE NIVEL B 9 ALUNOS ( Claudia, Joceli, Joelma, Laura, Maria,
'Roselene, Marta, Mauricio, Silvia)

AVALIACAODENIVELC |7 ALUNOS (Catarina, Célia, Lauro Antonio, Leila,
... Sandra Solange, Valdemar)
AVALIACAO DE NIVEL A 1 ALUNO (Vanda)

pressupde a existéncia de outras instdncias formais de avaliagdo durante o curso. Cada professor avalia o
desempenho oral e escrito do aluno durante o curso a partir da realizagdo de tarefas de casa ou de atividades
realizadas em sala de aula.
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As provas escritas propostas em cada nivel incluiam diferentes tarefas comunicativas. Para

os niveis intermediario e inicial, foram propostas duas tarefas para os alunos, sendo uma delas

explicar, num maximo de 12/15 linhas, por que estudavam espanhol. %

A partir dos textos escritos pelos alunos de nivel intermediério, foi possivel determinar as
opinides com relagdo aos propositos de cada um deles. Porém, ¢ importante lembrar que houve sete
integrantes da turma que fizeram avaliagdes escritas de nivel avangado e, no caso destas ultimas, as
tarefas pedidas na prova escrita ndo permitiram extrair informagdes a respeito dos propdsitos (na
maioria destes outros estudantes, 0s propositos apareceram nas entrevistas da avaliagdo oral). ®

Vejamos em primeiro lugar os propdsitos ou expectativas para aprender espanhol
vinculados fundamentalmente a vida profissional ou a questdes com ela relacionadas

Treze alunos dessa turma teceram consideragdes a respeito desse tema.

Um grupo de alunos (Claudia, Joceli, Laura, Valdemar, Sandra, Solange, Marta, Silvia e
Vanda), ja no momento de fazer o curso de nivel intermediario, tinha planos de trabalhar seja na
area de espanhol, seja com o apoio do conhecimento de espanhol no desenvolvimento de sua vida
profissional .

Claudia, Joceli, Laura e Valdemar (se bem que este ultimo n@o se apresentasse com total
certeza) explicaram que queriam dar aulas de espanhol especificamente:

"Quero dar aulas, ensinar espanhol nas escolas brasileiras. *°
(Claudia)

"Quero ser professora [de espanhol]®.”
(Jocel))

"Quero trabalhar dando aulas [de espanhol/, ou como secretaria. ”
(Laura)

"Acho que vou ensinar [espanhol/, ndo sei ainda com certeza.”
(Valdemar)

% A outra tarefa ndo ¢ pertinente para a discussdo. No caso do nivel intermediério, consistia em argumentar
sobre a seguinte questdo: “Nunca aceitaria um trabalho que exigisse o uso do uniforme Gosto de me
expressar por meio das roupas que uso.” No caso do nivel inicial, imaginar o didlogo acontecido numa
entrevista de trabalho em que o aluno devia convencer o entrevistador de que era a pessoa certa para a vaga.
* Para o nivel avangado, a tarefa proposta consistia em desenvolver um texto argumentativo a respeito da
discriminagdo das pessoas baseada no sexo, partindo da leitura de dois textos breves ¢ de uma tira comica de
Mafalda.

® As afirmagdes dos alunos aparecem nos textos originais em espanhol. Estou incluindo aqui minha tradugdo
para o portugués, numa versdo que nao torna evidentes aspectos lingiisticos ainda instavels na produgio
escrita / oral dos estudantes.

% As indicagdes que aparecem entre colchetes ndo aparecem explicitamente no discurso dos alunos. mas
deduzem-se do proprio contexto.



Havia inclusive alunas que ja estavam vinculadas ao ensino da lingua (Sandra e Solange,
mesmo se esta ultima ndo colocou a questdo explicitamente, e foi Sandra quem explicou essa

situag@o) e procuravam um treinamento por sugestdo de seus chefes, professores de espanhol.

"Eu sou estagidria, e a professora que € minha chefe queria que nds [falando também em Solange] vigssemos aqui
para falar mais, como treinamento, porque ela quer que assim que nos voltarmos para 13 demos aulas de espanhol.”
(Sandra)

"Eu quero dar aulas de espanhol. Estou encerrando o curso de traducdo e estou querendo fazer também a licenciatura
de Letras/ espanhol.”
(Solange)

Outras alunas, como Marta, consideraram que o conhecimento de espanhol poderia ser no
seu futuro uma alternativa de trabalho interessante:
"Gostaria muito de dar aulas de espanhol, mas preferiria trabalhar numa empresa empregando meu conhedmento

de linguas, ou na drea de traducio.”
(Marta)

ou, como Silvia e Vanda, acharam que esse conhecimento poderia contribuir de forma
concreta para um melhor desempenho no trabalho
"Estudo Turismo e Hotelaria, nesta drea € muito importante conhecer linguas. More em Floriandpolis, que cada
ano recebe muitos turistas argentinos e uruguaios. Para meu futuro profissional € importantissimo fazer cursos deste tipo
para eu obter bons trabalhos.”
(Silvia)

"A lingua espanhola vai ser de muita utilidade no meu futuro como professora.”
(Vanda)

Mauricio, Maria e Valdemar indicaram que o conhecimento do espanhol teria uma
incidéncia concreta em sua formagdo (seja para a leitura de bibliografia e a compreensio de
professores hispanofalantes — Mauricio -, para o desenvolvimento de pesquisa em nivel de mestrado
— Maria - ou em areas de pesquisa extremamente relacionadas a literatura espanhola —Valdemar,
que, como ja vimos, ao mesmo tempo salientou a possibilidade de trabalhar na area de ensino de
espanhol -):

"Em minha drea de estudos, engenharia, resulta interessante falar a lingua espanhola. Muitos livros de engenharia

estdo publicados nessa lingua e mesmo 0s professores sao latino-americanos e s6 falam espanhol ou portunhol.”
(Mauricio)

"Estou interessada no espanhol de forma muito especifica. Minha dissertagdo de mestrado é sobre aquisicao de
elementos fonoldgicos do portugués por hispanofalantes. Senti a necessidade de aprofundar meus conhecimentos de
espanhol para contrastar as duas linguas
[portugués e espanhol].”
(Maria)
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"Gostaria de aprofundar meus estudos na drea de espanhol; estou apresentando um projeto de iniciacdo cientifica
em torno da Hteratura produzida em Espanha.”
(Valdemar)

Lauro Antonio fez igualmente referéncia a incidéncia do conhecimento de espanhol em sua
formag@o, sO que ndc especificou tdo concretamente qual seria o aproveitamento desse

conhecimento:;

"Acredito que o conhecimento do espanhol serd muito importante para minha formacdo. Vou estudar Advogacia, e
estou interessado na drea de Diplomacia.”
(Lauro Antonio)

Por ultimo, Roselene apontou a importancia do conhecimento de linguas de forma
relativamente geral, sem especificar concretamente como incidiria o conhecimento do espanhol em
sua vida.

"0 conhecimento de linguas ajuda muito a obter um trabalfio melhior. Devido é globalizacdo hd uma grande

procura de pessoas que falem mais de uma lingua.”
(Roselene)

Em segundo lugar, héa um conjunto de onze alunos que fizeram afirmacdes sobre propositos
ou expectativas para estudar espanhol relativas a:
e preferéncias pessoais; neste caso, pelo estudo do espanhol (Catarina, Claudia, Joceli,
Joelma, Laura, Lauro Antonio, Marta, Mauricio, Roselene, Silvia ¢ Vanda), e
e o efeito do Mercosul nas relagdes dos paises membros em nivel cultural, isto €, como
fator que incidiria no crescimento do uso do espanhol no Brasil (Claudia, Joelma, Laura,
Lauro Antonio, Marta e Mauricio).
As afirmagdes relativas a preferéncia pessoal dos estudantes apresentam um leque de questdes.
Catarina, Lauro Antonio e Marta salientaram simplesmente o fato de gostar do estudo de LEs,
particularmente o espanhol.

"Estudo traducdo porgue gosto de estudar linguas. Gosto muito do inglés, e agora também gosto do espanhol.”
(Catarina)

“Adoro a lingua espanhola. Eu sempre quis estudd-ia. Assim que eu recebi as informacoes destes cursos, ndo tive
duvidas. ”
(Lauro Antonio)

"Estudo espanhol porque gosto muito dessa lingua. Foi sempre meu sonho estuda-la.”
(Marta)

No caso de Lauro Antonio e Marta, € interessante observar como € incrementado 0 peso

afetivo de seu relacionamento com o espanhol mediante o uso de determinados recursos linguistico-
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estilisticos: Lauro Antonio empregou o verbo “adorar”, no lugar do verbo “gostar”, e Marta indicou
que foi sempre “seu sonho” estudar espanhol.
Outros alunos (Claudia, Mauricio, Silvia) acrescentaram uma considera¢do valorativa sobre a

lingua espanhola através de adjetivos como “bonita”, “rica” ou “interessante”™

“Gosto do espanhol porque € uma lingua muito bonita e muito rica...”
(Cldudia)

"A lingua espanhola € muito interessante. Tomara que um dia eu domine ela!”
(Mauricio)

“Eu gosto do espanhiol porgue € uma lingua muito borita... ”
(Silvia)
e Vanda até especificou que os aspectos de que gosta dessa lingua sdo a pronuncia e o parecido com
0 portugues

"Gosto muito da pronuncia da lingua espanhola. Gosto também desta lingua porgue € parecida com o porfugués.”
(Vanda)

Ha aprendizes da turma (Roselene e Laura) cujas consideragdes foram mais especificas no
que diz respeito a integracdo cultural e social, seja em termos gerais (conhecer uma outra lingua é

conhecer 2 historia e a cultura de outras pessoas, € falar com outras pessoas)

"Estudo espanhiol porque gosto de estudar linguas. Desta forma posso falar com pessoas que tém uma cuftura diferente
da minha, e tambem conhecer a histdria e a cultura de outros paises.”
(Roselene)

ou particulares (gostar da lingua espanhola implica também gostar das culturas
hispanofalantes).

"Escolhi o estudo do esparihol porque adore; a lingua, a cultura e as musicas da Espanha e de todos os paises que
falam essa lingua. ”
(Laura)
Por ultimo, ha duas pessoas que apontaram questdes mais especificas e, a meu ver, de muito

peso afetivo. Joceli indicou que, sendo gaucha, se reconhecia muito proxima culturalmente aos
uruguaios. Joelma salientou o fato de conviver com uma pessoa que fala espanhol, a qual incidiu
muito na sua decisdo de estudar a lingua, a ponto de considerar a possibilidade de morar numa

comunidade de hispano-falantes.

"Escolfi [estudar]| espanhol porque acredito ser muito importante conhecer a lingua de nossos vizinhos mais proximos.
Eu sou de Rio Grande do Sul e quando conhecdi o Uruguai descobri que nds, 0s gauchos, somos mais inrmaos dos
uruguaios do que dos proprios brasileiros.”

(Joceli)

“Gosto muito da lingua espanhola. Convivo com uma pessoa que a fala, e penso que isso fez com que eu ficasse
entusiasmada por estuds-ia. Eu estou com vontade de morar num lugar onde so falemn espanhol, por isso estudo cada
vez mais para melhorar meu espanhol.”
(Joelma)
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As afirmagdes que faziam alusdo as possibilidades abertas pelo Mercosul coincidiriam com
as justificativas para o ensino de espanhol LE ja assinaladas ao falar anteriormente do planejamento
dos cursos. Quando fiz referéncia a essas justificativas, indiquei que o Mercosul deveria implicar um
novo tipo de relacionamento entre os paises membros, uma compreensdo dos aspectos politicos,
culturais e econdmicos desses paises.

A mesma consideragéo foi feita por Claudia e Marta:

"0 Mercosul abrird as portas para nos fazermos mudancas culturals, econémicas, etc. junto aos outros paises do Sul.”
(Cldudia)
"Por causa do Mercosul existe muito contato [do Brasil] com os paises falantes de espanhol.”
(Marta)

Joelma e Laura até colocaram a importancia do Mercosul como agente de criacdo de um
novo mercado de trabalho,

"O acordo do Mercosul significa boas opgdes de cursos de especializagdo, um mercado de trabalho em crescimento e

uma maior chance de intercdmbios culturals. ”
(Joelma)

“Gracas ao Mercosul existirao muitos empregos para as pessoas que falarem espanhol.
(Laura)

e Lauro Antonio salientou o fato de o Mercosul estar agindo como a causa direta do interesse
pela aprendizagem do espanhol em sua cidade:

"WNa minha cidade todos querem aprender espanhol, por causa do Mercosul. ™
(Lauro Antonio)

Ao falar do planejamento dos cursos, indiquei também que as possibilidades de intercambio
académico no ambito desses paises seria cada vez maior, 0 que poderia aumentar os requerimentos

de conhecimento da lingua espanhola. Essa questao foi assinalada igualmente por Mauricio:
"0 Mercosul abre novas e amplas oportunidades para mim e meus colegas de intercambio de informacoes na drea
de engenharia.”
(Mauricio)

Vemos entdo, a partir das informagdes obtidas, que quinze dos dezessete aprendizes da turma
assinalaram explicitamente diferentes propositos para aprender espanhol e fazer cursos dessa lingua.
Alguns deles manifestaram propositos centrados exclusivamente na sua vida profissional (Maria,
Sandra, Solange, Valdemar), outros aludiram exclusivamente a sua preferéncia pelo estudo do

espanhol (Catarina), reconhecendo ao mesmo tempo a presenga do Mercosul como um fator
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determinante no crescimento do ensino da lingua espanhola no Brasil (Joelma), e muitos fizeram
reférencia aos dois tipos de propositos (Claudia, Joceli, Roselene, Silvia, Vanda), as vezes
salientando também a incidéncia do Mercosul (Laura, Lauro Antonio, Marta, Mauricio).

A respeito de Célia e Leila, as duas alunas que ndo assinalaram explicitamente seus
propOsitos para aprender espanhol, € pertinente observar que Célia chegou a Montevidéu junto com
Lauro Antonio (morava na mesma cidade e queria estudar advogacia como ele, além de estudar
espanhol no mesmo instituto em que ele), assim como Leila, junto com Solange e Sandra (morava
na mesma cidade e estudava com elas). Poderiamos supor que Célia compartilhava com Lauro
Antonio ao menos o proposito vinculado a vida profissional ou a questdes relacionadas, e Leila
compartilhava esse mesmo proposito com Solange e Sandra (se bem que ndo ficou claro se ela
estava interessada em trabalhar na area de espanhol LE). Porém, essa € simplesmente uma
SUpOsicao.

Além dos propositos assinalados pelos diferentes integrantes da turma para fazer o curso de
espanhol, os alunos manifestaram suas impressOes sobre o0 curso num questionario a eles
apresentado para ser preenchido de forma anénima e individual uma vez finalizadas as aulas.®’ Esse
questionario, aplicado depois da Ultima aula, era considerado pelas professoras um instrumento valioso
para a avaliagdo do andamento geral dos cursos, a ser feita posteriormente, e para o planejamento de
atividades futuras, ja4 que esse era o primeiro ano no qual se oferecia esse tipo de cursos, e elas
conheciam pouco o publico que os freqlientaria.

As perguntas propostas no questionario concentravam-se em quatro aspectos: materiais
didaticos, organizagio das atividades dentro da sala de aula, caracteristicas dos professores e
organizag¢ao do curso.

A primeira pergunta, focalizada no material didatico, tinha por objetivo determinar se as
decisdes tomadas pelas professoras durante a fase de planejamento sobre o tipo de curso e sobre os
textos escolhidos (os quais procuravam uma coeréncia com o tipo de curso) seriam avaliadas como

pertinentes por parte dos alunos.

*” O questionario, tal como foi apresentado aos alunos, aparece em anexo. Indicava-se que o questionario
fosse preenchido de forma andénima, procurando favorecer os alunos a se manifestarem livremente sobre o
curso. Também em anexo apresento as respostas dos alunos a cada uma das perguntas. Em cada caso, o numero
indica a quantidade de pessoas (sobre um total de quinze, pois dois estudantes dessa turma ndo responderam ao
questionario) que marcaram o item considerado. No item (1.3) em relagdo a materiais cotidianos houve duas
pessoas que omitiram a resposta. o que explica o total de treze. Na sexta pergunta houve igualmente uma
pessoa que nao respondeu.
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A segunda pergunta, assim como a terceira, procuravam determinar se a organizagio das
atividades do curso satisfaziam as expectativas do puiblico. Lembre-se de que antes assinalei o fato de
ter planejado cursos de ELE que nao focalizassem um repertério-alvo bem delimitado, i.e. esse curso de
nivel intermediario (assim como 0s outros) ndo era um curso instrumental, j4 que ndo estava voltado
para uma determinada habilidade (compreensdo de leitura, produgao oral, produgo escrita). Esperava-
se determinar em que medida o tempo dedicado a cada uma das habilidades na organizagdo das aulas
correspondia as necessidades do publico-alvo, ou deveriam ser feitas modificagdes substanciais a
proposta original.

A quarta pergunta do questionario vinculava-se ao tema, ja discutido, da forma na qual a
gramatica deve ser apresentada nos cursos baseados na abordagem comunicativa. Expliquei antes que
ao organizar as unidades do curso procurou-se focalizar o sentido de preferéncia a forma, e que as
instancias de sistematiza¢@o deviam se subordinar as fungGes comunicativas e suas realizagdes, na
procura de coeréncia entre essa abordagem e o ensino dos aspectos sistematicos da lingua. Porém,
assinalei também a possibilidade de os alunos brasileiros preferirem talvez uma proposta de trabalho
mais centrada na gramatica, fato que dependeria das culturas de aprender que lhes eram pertinentes.

A quinta pergunta do questionério relacionava-se fundamentalmente com duas questdes: o

papel do professor em sala de aula, e a formagao do professor®®

, a sexta referia-se a avaliacdo geral
dos cursos.

Tratarel as respostas dadas pelos alunos as diferentes perguntas do questionario na analise
dos dados.

Gostaria de discutir agora uma serie de consideragdes sobre as instrumentalidades (Hymes,
1972), isto é, os recursos verbais ou variedades lingiisticas presentes na situagao comunicativa das
aulas para essa turma de nivel intermediario. Tais consideragdes referir-se-do exclusivamente ao
espanhol.

Ja expliquei que as trés professoras sdo falantes nativas de espanhol rio-platense
(especificamente, espanhol de Montevidéu), enquanto todos os alunos, luso-falantes, estudaram
espanhol previamente por um ou dois anos. E oportuno considerar aqui qual variedade de espanhol

eles aprenderam, evitando assim assumir a unicidade ou homogeneidade dessa lingua ensinada.

% No segundo questionario apresentado em anexo podem-se observar aqueles itens relacionados com o papel
do professor em sala de aula -(5.1), (5.2), (5.3), (5.8) ¢ (5.9)-, ¢ aqueles vinculados a formagao do professor
-(5.4),(5.5),(5.6) e (5.7)-.
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Fiz referéncia anteriormente ao grande leque de variedades de espanhol existentes,
assinalando que s6 na América Latina elas estio diferenciadas em varios niveis (fonético,
morfossintatico, léxico). Essa multiplicidade se reflete numa situagdo de ensino de espanhol
complexa dentro do Brasil®, na qual muitos professores sio falantes nativos de espanhol latino-
americano, mas trabalham em institugdes de ensino que, privilegiando o modelo de espanhol
peninsular, empregam livros didaticos produzidos na Espanha. Ao mesmo tempo, muitos
professores brasileiros de espanhol aprenderam e ensinam precisamente o espanhol da Espanha.

No caso dos alunos da turma, nem todos estavam familiarizados (i.e., conheciam ou
aprenderam) com a variedade de espanhol falado no Uruguai, a variedade rio-platense. Porém, sete
aprendizes ja conheciam essa variedade (querc dizer com isto que tiveram um contato prévio, o que
ndo significa necessariamente que fosse a variedade que eles aprenderam). Entre essas sete pessoas,
ha situagOes bem diversas. Trés alunas tém familiares que a falam: é o caso de Joelma, cujo pai é
argentino; e de Roselene e Silvia, que tém tios uruguaios. Maria tem amigos uruguaios (que visita
cada vez que vem a Montevidéu, ha mais de dez anos, ficando na casa deles), e Leila, Solange e
Sandra tiveram professores de espanhol uruguaios

Nio houve muita informacao disponivel do resto da turma. Marta contou na sua entrevista
oral que estudou espanhol com uma professora chilena. Mauricio indicou que na sua faculdade
(engenharia) muitos professores s3o latino-americanos e s6 falam espanhol ou portunhol, mas ndo
especificou o lugar de proveniéncia dos mesmos. Leila morou com sua familia durante um tempo na
Europa, onde se relacionou com a comunidade latino-americana hispanofalante, mas também nao
indicou a origem dos membros dessa comunidade. Valdemar explicou que aprendeu o espanhol da
Espanha, o qual apresentava diferengas com outras variedades, e salientou sua preferéncia por essa
variedade. Lauro Antonio’’ e Célia estudaram espanhol no Brasil, numa institui¢do vinculada a
Espanha, o que poderia nos fazer supor que estiveram em contato com a variedade peninsular.

Levando em consideragdo estes fatos, pode-se observar que sete alunos conheciam o
espanhol falado no Rio de la Plata; outros trés, alguma outra variedade de espanhol falado na

América, e mais outros trés conheciam o espanhol peninsular.

% Bugel (1998) descreve detalhadamente essa situagio para o estado de Sdo Paulo.

" Durante a entrevista de avaliagdo oral, Lauro Antonio contou que sua avo ¢ seu pai moraram na Espanha
durante um tempo, o que também poderia ter uma incidéncia em sua identificacio com uma variedade de
espanhol.
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Um outro aspecto importante relativo as instrumentalidades tem a ver com o grau de
desenvolvimento na lingua espanhola atingido por cada um dos aprendizes. Expliquei antes que os
alunos que frequiientaram o nivel intermediario deviam ter cursado entre um e dois anos de espanhol.
Na verdade, mesmo se todos eles cumpriam essa condig@o, existiam diferengas notorias entre a
competéncia em espanhol dos alunos. Devo indicar que durante o planejamento as professoras
consideraram a possibilidade de fazer uma prova de nivel no primeiro dia dos cursos, mas decidiram
que ja que estes eram curtos, ndo era conveniente encurtar ainda mais sua duragdo. Foi assim que
elas perceberam, durante o andamento das aulas da turma intermediaria, que nela estavam incluidas
pessoas que, se bem que quantitativamente tivessem feito um ou dois anos de cursos,
qualitativamente ndo apresentavam um desenvolvimento linguistico equivalente. Isso ficou
evidenciado nas avaliagdes do curso. Sete deles decididiram fazer as prova do nivel avangado,
enquanto quatro foram aprovados com qualificagdes maximas (Lauro Antonio, Leila, Sandra e
Solange), e os outros trés com boas qualificagdes (Catarina, Celia e Valdemar). Nove alunos fizeram
a avaliacdo do nivel intermediario, e s6 uma aluna, Marta, obteve as qualificagdes mais altas.
Quanto aos demais alunos (Claudia, Joceli, Joelma, Laura, Maria, Mauricio, Roselene e Silvia),
observa-se um leque de qualificagdes relativamente variavel mas, em geral, boas. Por fim, Vanda, a
aluna que fez as provas de nivel inicial, foi quem apresentou as qualificagdes mais baixas B

Se levarmos em consideragdo a situacdo heterogénea das provas, cujos resultados sdo
apresentados no quadro a seguir, € possivel considerar que o nivel de entrada de cada um dos alunos
era as vezes muito diferente. Como indiquei antes, esse fato ndo fo1 observado previamente ao inicio

das aulas, ja que nesse ano ndo estava prevista uma prova de nivelagdo para organizar as turmas de

cada nivel.

Quadro 6. Resultados das avaliacdes de cada um dos alunos da turma. "

Aluno Prova Prova Aluno Prova ' Prova
Oral  escrita - oral escrita
CELIA " B | B | CLAUDIA | B | B
Nivel avangado | Nivel intermedidrio I N T

' Visto que ndo estava prevista uma prova de nivel prévia aos cursos. as professoras consideraram
conveniente deixar um espago para eventuais mudangas, determinadas por necessidades dos aprendizes.
Exastia a possibilidade de eles optarem por fazer um curso de outro nivel se o considerassem necessario (e as
professoras concordariam com a opgdo feita), assim como existia a possibilidade de eles optarem por fazer a
avaliagdo de um outro nivel.

® Determinou-se a seguinte tabela de valores para os conceitos aplicados na correcdo das provas: A (excelente,
aprovado), B (bom, aprovado) ¢ C(regular, aprovado).
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CATARINA B B JOCELI I € B

| Nivel avangado | Nivel intermediario

LAURO ANTONIO [ A A | JOELMA | B B

| Nivel avancado ’ Nivel intermediario . e

LEILA A A LAURA | B | B

| Nivel avangado i | Nivel intermediario ] |

SANDRA A A |MARIA A | B

Nivelavangado \Nivel intermedigrio

| SOLANGE A A | MARTA A A

Nivelavancado _ _ Nivelintermedidrio I ——

| VALDEMAR B B MAURICIO B B

|Nivelavancado | 1 Wivelintegmedigdlo . . 0 |

- VANDA C C  ROSELENE A B

[ Nivel imicial Nivelintermeduiio =~ | .
SILVIA A B
Nivel intermediario

Os aspectos vinculados as “normas interativas” dessa turma (Hymes 1972), i.e, as regras
que governam a interagdo e a interpretacdo, serdo tratados nos capitulos dedicados a analise dos
dados. Porém, considero necessario aludir a um pressuposto das professoras sobre a qualidade da
interacdo em sala de aula por elas esperada. Existia nelas a pressuposicao fundamental, em ocasiao
nenhuma problematizada antes do inicio dos cursos, de os alunos “desejarem se comunicar’. Elas
acreditavam que os alunos assumiriam como proprios os principios de uma abordagem teorica de
ensino de LE, que atribui (as vezes de forma implicita, as vezes de forma explicita) aos participantes da
interacao uma disposi¢do favoravel para a co-construgdo da situagdo comunicativa na qual eles estdo
envolvidos. Como veremos mais adiante, nessa turma de nivel intermediario tal disposi¢@o parecia estar
ausente.

Além desse pressuposto inicial, as professoras tinham um conjunto de expectativas sobre as
caracteristicas constitutivas da interagdo em sala de aula de cursos comunicativos, que mostrarel a

seguir no proximo capitulo.
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CAPITULO 2
SENDO O CURSO COMUNICATIVO, COMO E QUE A INTERACAO

EM SALA DE AULA DEVERIA SER MESMQO?

No capitulo anterior, expliquei como foi o planejamento dos cursos de ELE, procurando
esclarecer os pontos fundamentais que (as professoras achavam) deveriam direcionar posteriormente
o ensino. Tratel entdo a opg¢do das professoras pela tendéncia progressivista de ensino, segundo a
qual os papéis prioritarios dentro da sala de aula, i.e, os alunos e o professor, sdo vistos da seguinte
maneira:

- o aprendiz ocupa o lugar central, envolvido em atividades que o levem a interpretar,
expressar e negociar os proprios significados;

- o professor age como negociador, facilitador da aprendizagem, sendo seu papel mais
“periférico” (no sentido de “descentralizado”) do que em outras visGes do processo de ensino—
aprendizagem de LEs.

Que tipo de interagdo constituir-se-ia com esse tipo de atores da situagao comunicativa, ou
como se traduziria essa “organizacdo” dos participantes na sala de aula em termos interativos? E

dessa questdo que tratarei a seguir.

2.1. A ABORDAGEM COMUNICATIVA E A INTERACAO EM SALA DE
AULA

Tal como foi manifestado em discusses prévias ao inicio dos cursos, as trés professoras que
ensinaram no curso de nivel B tinham a seguinte expectativa: “a comunicag@o em sala de aula vai ser
relevante para seus participantes”. Emprego o termo relevante aqui seguindo Pica (1987), que define
interacdo social relevante como aquela em que os interlocutores compartilham a necessidade e o
desejo de se compreenderem mutuamente. Isto €, as professoras consideravam que, nesse curso, as
atividades interativas previstas estavam inseridas em situagdes comunicativas especificas de interesse

para os estudantes.
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Ao mesmo tempo, acreditavam que um dos aspectos constitutivos da proposta comunicativa
consistia em “...oferecer situagdes de aprendizagem ndo defensiva em ambientes 0 menos tensos
possivel...” (Almeida Filho 1993: 36), mesmo ao tratarem topicos reais e ideologicamente conflitivos
(por exemplo, a visdo negativa da vida do casal, apresentada por Onetti; ou a discussdo sobre o papel
da mulher nos primeiros anos deste século e hoje, no Uruguai e no Brasil). Com efeito, esperavam
que se estabelecesse “...um clima de confianca como o de uma pequena comunidade de aprendizes
identificados uns com os outros...” (Ibidem: 52), que promovesse oportunidades de compreensio e
expressdo de significados pessoais '

Cicurel (1990), que faz um estudo do discurso pedagdgico, indica que na situagdo
comunicativa da sala de aula de LE ndo so interagem papéis (professor/ aprendizes)’, mas também
individuos que reagem de maneira pessoal ao desenvolvimento das trocas interativas. Segundo esse
autor, seria possivel identificar um “deslizamento” (glissement) de trocas focalizadas na forma (cujo
conteudo € o codigo) para trocas focalizadas no parecer da pessoa que fala, observacdes bem
humoradas sobre o que foi dito, ou reagbes espontdneas. Na medida em que nos cursos de ELE o
que se procurava era a relevancia das interagdes comunicativas para os aprendizes, assim como um
clima de confianga, sem tensdes, o tipo de “deslizamentos” aludido por Cicurel (1990) era esperado,

e até desejavel.

' E interessante encontrar afirmagdes semelhantes de uma perspectiva muito diferente. Swan (1983), que
critica repetidamente (e a meu ver a maioria das vezes equivocadamente) o ensino comunicativo, indica que
“Cada individuo numa sala de aula ja possui uma vasta reserva privada de conhecimento, opinides, e
experiéncia (...) O estudante X é provavelmente a unica pessoa na sala de aula que conhece o numero de
membros de sua familia, os lugares que visifou, 0 que pensa sobre um filme que viu recentemente. se ¢
timido, ou se acredita em Deus (...) Se o estudante X pode ser convencido a comunicar algumas dessas
coisas ao estudante Y — e _isso ndo é muito dificil de arranjar- entdo temos uma base para uma pratica
lingiiistica verdadeiramente rica e produtiva.” (Ibidem: 84. Grifo meu. Sobre esse comentario, que reflete
uma visdo quase “naif”’ da comunicagao, vide analise posterior desta pesquisa.) No original: “Each individual
in a class already possesses a vast private store of knowledge. opinions, and experience(.) Student X is
probably the only person in the class to know the number of people in his family, the places he has travelled
fo, what he thinks of a film he has just seen, whether he is shy, whether he believes in God (...)If student X
can be persuaded to communicate some of these things to student Y- and this is not very difficult to arrange-
then we have a basis for genuirnely rich and productive language practice” Sobre as multiplas contradi¢des
presentes no citado trabalho de Swan, vide Widdowson (1985).

% A respeito da comunicagdo na sala de aula comunicativa determinada pelos papéis professor-aluno, vide
Castarfios (1993).
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Na mesma linha de pesquisa, Lauga Hamid (1990) examina um conjunto de marcadores de
implicagdo® através dos quais o estudante se apresenta como pessoa na propria atividade discursiva
(marcadores 1dentificados a partir da fala de aprendizes adultos de francés LE). Na sala de aula de
LE, onde a produgdo lingiiistica do sujeito em situagdo de aprendizagem estd condicionada pela
dupla condi¢@o de aprendiz e pessoa, constatar-se-ia, na sua enunciagao, um movimento oscilante (de
sujeito-aprendiz a sujeito-pessoa), evidenciado pelo aparecimento desses marcadores discursivos, e
promovido — talvez - pelo tipo de tarefas propostas nesse ambito de ensino formal.

No que diz respeito as atividades interativas dos aprendizes de ELE na sala de aula, um fato a
considerar ¢ elas serem interagdes caracterizadas pelo relacionamento entre um falante nativo (FN) -
o professor - e falantes ndo nativos (FNNs). Isso implica pensar num ambito comunicativo com uma
determinada configuragido de papéis’, em que o FN estaria ocupando uma posicdo de autoridade
devido ao duplo conhecimento da lingua-alvo e da cultura vinculada a essa lingua-alvo (Woken e
Swales 1989).° Quando iniciaram os cursos, as professoras n2o discutiram esse fato, que
efetivamente poderia condicionar a qualidade das interagdes ao criar (ou acrescentar) uma assimetria
entre professores e alunos. Nesse momento, eu (como professora dos cursos) acreditava que os
estudantes tinham a grande vantagem de estar fazendo um curso em imersdo, ou seja, estavam
interagindo cotidianamente com FNs, por estarem vivendo (se bem que por um breve periodo®) numa
comunidade de hispanofalantes. Sempre como professora, esperava que os aprendizes levassem a sala
de aula experiéncias vividas com FNs fora da sala de aula, o que me permitiria promover suas
habilidades para a realizagdo adequada de atos comunicativos, ou para promover a sua capacidade
de empregar estratégias comunicativas adequadas quando acontecessem problemas no processo de
transmissdo de informacédo, contribuindo, assim, para a construcdo de uma competéncia estratégica

em espanhol (Tarone e Yule 1991). Concordava (e concordo) com esses autores, que apoiam “uma

* A implicagdo ¢ definida aqui como o fendmeno produzido quando o aprendiz se mostra como pessoa na sua
atividade discursiva. Os marcadores estdo referidos aos pontos seguintes: atividade enunciativa, negociagao do
sentido, argumentacdo, manutengio do fluxo discursivo e construgdo da interacdo pedagégica.

* E também com uma modalidade negociadora dos significados idiossincratica, em que a participagdo do FNN
define o uso de certas estratégias e taticas por parte do FN (Long 1983).

* Essa posigdo de autoridade é um dos multiplos aspectos que determinam a qualidade da interagio em sala de
aula. Embora a sua pesquisa nio esteja focalizada exclusivamente no ensino de LE, Rech (1992) analisa a
manifestagdo de expectativas diferentes de professor e alunos com relagdo a tomada de turno em sala de aula.

¢ Precisamente pelo fato de ser um periodo muito breve é que consideramos que deviamos falar em LE e ndo
em L2. (Cfr. Tarone e Yule 1991.)
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abordagem que coloque o aprendiz num papel interativo com falantes nativos e use a sala de aula
como uma situagdo sustentadora”. (Ibidem:114.)’

Ao mesmo tempo, estavam previstas atividades consistentes na comparagdo entre as culturas
uruguaia e brasileira (por exemplo, que coisas se compram nas feiras no Uruguai e no Brasil, ou
como aproveitam o tempo livre os jovens no Uruguai € no Brasil). Essa comparag2o permitiria que
os aprendizes mostrassem aspectos de sua cultura as vezes desconhecidos pelas professoras,
promovendo uma relativizag@o da posi¢do de autoridade das mesmas (as que mais conheciam a
lingua® e a cultura alvo): nesses casos, as FNs ndo seriam identificadas como as pessoas que dominam
o tema. Zuengler (1989) explica precisamente que o grau de conhecimento de um determinado
dominio discursivo de cada um dos participantes nas interagdes FN-FNN poderia explicar modelos
de participacdo nessas conversas, i.e., se esses participantes se apresentam como membros iguais ou
diferentes (algum deles dominando os outros) na construgao da fala.

Um outro aspecto a levar em consideragdo € que as interagdes na sala de aula dos cursos de
ELE estao caracterizadas pelo relacionamento entre FNNs da mesma procedéncia, ja que todos os
aprendizes da turma s3o luso-falantes. Esse fato era considerado pelas professoras do curso uma
grande vantagem na hora de trabalhar, ja que o tipo de dividas ou de problemas que pudessem ter os
alunos seriam relativamente homogéneos, ao menos do ponto de vista lingtistico (por exemplo,
colocagdo dos cliticos pronominais, uso de determinadas formas do subjuntivo) Porém, outros
aspectos, relativos a qualidade da interacdo entre FNNs, ndo foram levados em consideragio
previamente.

Com efeito, Takahashi (1989) analisa a forma segundo a qual o grau de proficiéncia do
interlocutor ndo nativo pode influenciar no nivel linguistico (i.e., no estilo, na fluéncia e na forma de
negociar os significados) a fala do FNN quando este emprega a L2 para se comunicar. De acordo

com a pesquisa desse autor, € ja em um nivel psicologico, a presenga de interlocutores ndo nativos

" No texto original: “an approach which put the learner in an interactive role with native speakers and used
the classroom as a supportive situation”

¥ Com efeito, Cicurel (1990: 29) indica que “... o professor, (...), sendo ele em certa medida o representante
legitimo da lingua que ensina e que supostamente deve conhecer melhor do que seu publico, ndo podera
fugir a fungdo de juiz das realizagdes lingiiisticas.” No oniginal: “...1'enseignant, (...)étant en quelque sorte
le représentant légitime de la langue qu'il enseigne et qu il est supposé connaitre mieux que son public ne
pourra échapper a la fonction de juge des performances lingiiistiques.”
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com uma menor proficiéncia na lingua-alvo pode até produzir desconforto no FNN, isto &, os sujeitos
de sua pesquisa ndao se sentiram confortaveis falando uma L2 com interlocutores de menor
proficiéncia nessa L2 do que eles mesmos, embora tivessem o mesmo background lingiiistico (ou
seja, possuissem a mesma L1). Ao mesmo tempo, a personalidade do interlocutor mostrou-se como
um fator contribuinte para o bem-estar psicologico do FNN, incidindo positiva ou negativamente no
grau de naturalidade presente na fala deste Gltimo.” Com relagdo a essas questdes psicologicas
levantadas no trabalho de Takahashi (op. cit.), ndo houve discussdes prévias ao inicio desses
primeiros cursos de ELE por parte das professoras sobre a eventual influéncia da personalidade dos
diferentes aprendizes de cada turma, ouvintes ndo nativos, sobre seus colegas FNNs, na hora de eles
se comunicarem em espanhol em sala de aula. Houve, sim, no caso dos cursos de ELE,
consideracdes sobre a influéncia que poderiam ter os colegas de turma mais experientes, ou seja, com
um maior desenvolvimento lingtiistico, sobre os alunos com menor desenvolvimento. As professoras
consideravam como um fato positivo essa eventual diferenca, tendo em vista a concepgdo
vygotskyana por elas compartilhada, e que explicarei a seguir.

Era possivel supor que se os cursos iam se desenvolver num ambito mais cooperativo entre
alunos, seria possivel contar com um peso maior das interagdes entre colegas de turma para o
desenvolvimento da lingua em cada um deles. Este aspecto das caracteristicas potenciais da interagao
em sala de aula, vinculado mais especificamente as modalidades de aquisi¢@o/aprendizagem de ELE,

alude concretamente 4 nogao vygotskyana de desenvolvimento do ser humano. Este, na sua forma

mais plena, depende do aprendizado que realiza cada pessoa num determinado grupo cultural, a
partir da interagdo com outros individuos de sua espécie (Vygotsky 1935/1994a). Nesta perspectiva,
é o aprendizado que possibilita e movimenta o processo de desenvolvimento. Na visao desse autor,
dada sua énfase nos processos socio-histéricos, o aprendizado inclui a interdependéncia dos
individuos envolvidos no processo.

Por outro lado, Vygotsky (op.cit.) identifica dois niveis de desenvolvimento: o nivel de

desenvolvimento real ou efetivo, que se refere as conquistas ja efetivadas, e o nivel de

® Littlewood (1984) aponta a necessidade de tratar a concepgdo de personalidade com relagdo ao aprendiz de
LE. e de se perguntar como € que personalidade e desempenho comunicativo se relacionam e que programa de
agdo ¢ necessario adotar a respeito dos modelos de ensino de LE quando estes estdo em conflito com as
escolhas proprias do aprendiz.
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desenvolvimento potencial, que se relaciona as capacidades em vias de serem construidas. O nivel
de desenvolvimento real trata daquelas tarefas que o individuo ja sabe fazer de forma independente,
ou seja, tem a ver com o desenvolvimento ja completado (auto-regulagdo). O nivel de
desenvolvimento potencial trata daquelas tarefas que o individuo é capaz de fazer se ajudado por
uma outra pessoa (regulagdo do outro).’® A distancia existente entre cada um desses dois niveis &
caracterizada por Vygotsky como zona de desenvolvimento proximal ou potencial (ZDP):

“Ela ¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucdo de problemas sob a orienta¢do de um aduito ou em colaboracdo com
companherros mais capazes. ” (Vygotsky, 1935/19%4a: 112.)

Embora a proposta original do autor vise a explicar o desenvolvimento da crianca a respeito
da lingua materna, considera-se possivel propor uma extensdo desse conceito ao ambito do
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira por parte de aprendizes adultos, na medida em que

e 0 adulto, se bem que possa ser considerado do ponto de vista lingiiistico como auto-

regulado, tem sempre acesso aos outros tipos de regulacdo (do outro e do objeto)
quando deve realizar uma tarefa dificil: ele ndo € um conhecedor auténomo, concluido,
mas um organismo que recupera e utiliza estratégias prévias de conhecimento em
situagBes com as quais n3o consegue lidar individualmente: “...um individuo nunca se
transforma realmente em adulto para permanecer um adulfo.” (Frawley e Lantolf
1985:40) v

e também o aprendizado de lingua estrangeira estd mediado pela interagdo com parceiros

mais experientes (seja o professor, sejam aqueles colegas de turma com maiores

conhecimentos).

' No paradigma vygokstkiano existiria um terceiro tipo de regulagdo, que antecede, no desenvolvimento. os
outros dois tipos: a regulagdo do objeto. Esta tem a ver também com a incapacidade da crianga de realizar uma
atividade decontextualizada, ou seja, ndo diretamente sugerida pelo meio, sem a mediagdo de um adulto ou de
um parceiro capaz de realizar o processo metacognitivo requerido nessa situagio. Se ndo existir a regulagio do
outro, a crianga pode ficar distraida pelos estimulos do meio, sendo regulada pelos fatos imediatos de seu meio.
Assim, o que pode parecer comportamento independente para o observador, € na verdade comportamento
regulado pelo objeto. (Vide Frawley e Lantolf 1985).

""'No original: “An indivual never actually becomes an adult to remain an adult "Cfr. Wertsch 1991. cap Se
a partir de uma outra abordagem, Spolsky 1989, cap. 10.
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Com efeito, diversas pesquisas na area de ensino-aprendizagem de LE baseiam-se nessa
proposta tedrica vygotskyana.'? Aljaafreh e Lantolf (1994) analisam a forma em que a corregéo feita
por parceiros mais experientes da turma a seus colegas é relevante para o desenvolvimento lingtistico
dos aprendizes de uma L2. Segundo os autores, esse tipo de corre¢do, entendida como regulagao do
outro, quando negociada dialogicamente entre os aprendizes da turma promove a aprendizagem
dentro da ZDP. De Guerrero e Villamil (1994) analisam o tipo de interag@o existente entre pares
(estudantes universitarios de L2 de nive! intermediario), quando trabalham na revisio de erros em
trabalhos escritos, e o tipe de relacionamento social derivado do tipo de regulagdo que possui cada
individuo envolvido nessas interagdes.

Na medida em que, na sala de aula de ELE, a interagdo fosse efetivamente mais
“descentralizada” do que nas salas de aula tradicionais de LEs (estou me referindo ao professor como
centro, como ponto de referéncia inevitavel para os alunos), as professoras consideravam que as
possibilidades de um aprendizado mediado pela negociacdo com parceiros mais experientes (além
entdo do professor) seriam maiores."’

O fato de os cursos de ELE serem em imersdo ajudaria também ao desenvolvimento dos
processos de auto-regulagdo. Em McCafferty (1994) salienta-se o fato de os contextos “mistos™ (i.e
que incluem ao mesmo tempo instrugo formal e um a@mbito onde essa L2 ou LE € a lingua primeira
de comunicag@o e onde os aprendizes s@o capazes de interagir com falantes nativos diariamente,

como acontece com os cursos de ELE), permitirem acelerar esses processos mencionados.

' Sobre as diferentes contribuigées a pesquisa na area de ensino-aprendizagem de L2 e LE baseada na teoria
de Vygotsky, vide Lantolf (1994) e McCafferty (1994). Sobre a incidéncia da cultura da sala de aula de LE
nos usos estratégicos (i.e. em situagdes comunicativas reais) da LE, vide Donato e McCormick (1994). Entre
outras pesquisas que trazem essa teoria incluem-se os trabalhos de Macowski (1993), Brooks ¢ Donato
(1994), Castro (1994).

Ao analizar uma aula de leitura de LE, Moita Lopes (1996: 96) adota a visio de Vygotsky e Bruner sobre a
educacdo, indicando que “... esta é uma teoria educacional que questiona a chamada aprendizagem centrada
no aprendiz, posto que interagdo implica ag¢do conjunta para o desenvolvimento de conhecimento comun.”
Segundo ele, esta visdo do processo educacional passaria longe da énfase progressista, colocada no aprendiz
Nesse caso, eu estana caindo numa contradi¢do ao propor anteriormente um lugar central para o estudante, e
adotar agora aspectos proprios do interacionismo sobre a aprendizagem. Porém, acredito que os aspectos das
duas teorias que foram salientados aqui ndo sdo contraditérios: por um lado, tem-se uma reorganizagao dos
papéis professor-aluno dentro da sala de aula: por outro, uma co-constru¢do de conhecimento vinculada
fundamentalmente ao conceito de regulacdo do outro. Estou propondo aqui que essa reorganizagdo de papeéis
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Também Aljaafreh e Lantolf (1994), ao tratarem a aprendizagem de L2, consideram que o
processo de apropriagdo das fungSes mentais (i.e, as que ja sdo internalizadas pelo individuo, e
situam-se no nivel de desenvolvimento real ou efetivo), néo € observavel s6 durante a ontogénese das
criangas se transformando em adultos, “...mas também durante a microgénese, na qual os processos
mudam ‘right before one’s eyes’ no espaco de poucos dias ou semanas...”. (Aljaafreh e Lantolf,
op.cit.: 467 )" O que significa que, desta perspectiva, mesmo sendo os cursos intensivos e de curta
durac@o, neles poder-se-iam verificar mudangas a respeito do desenvolvimento lingtiistico dos alunos.

Nesta se¢do procurei mostrar as principais expectativas sobre a interac3o em sala de aula das
professoras participantes no curso de nivel B, explicitadas nas discussdes prévias ao inicio dos
cursos. Antes de passar a analisar as caracteristicas idiossincraticas da interagdo dessa turma
intermediéria, considerarei alguns aspectos diretamente vinculados a afefividade dos aprendizes,
tratados em diferentes teorias de ensino-aprendizagem de Les, por considerar que essas
caracteristicas interativas estariam estreitamente relacionadas & afetividade. Sobre essas questdes

falarei na secdo seguinte.

2.2. E COMO FICA A AFETIVIDADE EM SALA DE AULA BASEADA NA
ABORDAGEM COMUNICATIVA?

Para tratar da presenca da afetividade na sala de aula, retomarei aqui algumas questdes ja
assinaladas anteriormente.

Em primeiro lugar, lembremos as caracteristicas da interagdo em sala de aula que se
procurava promover, de acordo com a abordagem subjacente dos cursos. Indiquei antes que pelo
fato de eles estarem inseridos numa tendéncia de ensino comunicativo, esperava-se que essa
interacdo fosse
e relevante para seus participantes (i.e., que procurasse o engajamento deles no curso),

e desenvolvida em situagdes nio defensivas,

refletir-se-ia na qualidade da interagdo de forma tal que se poderiam identificar diferentes parceiros “mais
experientes”, além do professor, agindo na construgdo de conhecimento da LE.

"“No original: “...but also during microgenesis in which processes undergo change ‘right before one’s eyes’
in the space of a few days or week (sic)... ”.
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e de um tipo tal que nela ndo s6 interagissem “papéis” (aluno, professor), mas individuos, que
reagem de maneira pessoal ao desenvolvimento das trocas interativas.

Em segundo lugar, salientei no primeiro capitulo que a teoria do Filtro Afetivo de Krashen
(1982) se relacionava com a proposta de Breen e Candlin (1980) de a comunicagio estar perpassada
por atitudes, valores e emogdes pessoais e socio-culturais por causa de sua natureza social ou interpessoal,
por afetos que determinariam nossa escolha comunicativa e também nossa modalidade comunicativa.

No momento de analisar as caracteristicas idiossincraticas da interacdo dessa turma
intermediaria, decidi que devia levar em consideragéo precisamente aqueles aspectos envolvidos nos
processos de ensino/aprendizagem de LEs diretamente vinculados a afetividade dos aprendizes de
ELE. Por varias razdes, que mostrarel partindo de algumas afirmagdes feitas por Dubin e Olshtain
(1986) e Bogaards (1988), eu supunha que essas caracteristicas interativas deviam se relacionar
estreitamente com tais aspectos,.

Segundo Bogaards (1988), que reflete sobre o papel da afetividade em sala de aula de LE, €
quase que obvio que a “atmosfera” criada numa sala de aula € muito importante, dependendo em
grande parte do professor a “qualidade” dessa atmosfera. Para criar um ambiente de trabalho no qual
os aprendizes se sintam confortaveis, “é necessdrio que o professor seja entusiasta, sensivel,
tolerante, paciente, e flexivel (...), que inspire confianca, respeito por si mesmo e pelos outros, e um
sentimento de aceitacdo (...) e que seja uma fonte de estabilidade...” (Bogaards 1988: 124.)"

Por sua vez, Dubin e Olshtain (1986. 77) consideram que “... um fema central é que é
responsabilidade do professor reduzir qualquer sensacdo de ansiedade ou temor que possam
experimentar os aprendizes. Eles ndo devem sentir timidez por falar ou fazer perguntas. ™'

Mesmo que as afirmagdes desses autores fossem, de uma certa forma, um pressuposto das
professoras (eu mesma inclusive) durante a fase de planejamento, ao pensar no seu papel dentro da
sala de aula, é bom salientar que da perspectiva de professora, depois da experiéncia de ensino nessa
turma intermediaria, e da perspectiva de pesquisadora, analisando as caracteristicas interativas do

grupo, as considera¢des de Bogaards (op.cit.) e Dubin e Olshtain (op.cit.) apresentam uma boa dose

5 No oniginal: “..il faut que ['enseignant soit chalereux, sensible, tolérant, patient et flexible (...), qu'il
inspire la confiance, le respect de soi et des autres et un sentiment d'acceptation (...) et soit une source de
stabilite...”

18 “A central theme is that it is the teacher's responsibility to lessen any feelings learners may have of
anxiety or fear. Learners should not feel shy about speaking or asking questions.”
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de ingenuidade, ou uma visdo muito simples das coisas. Minha experiéncia como professora nesse
contexto em particular me mostrou, no momento de analisar as aulas como pesquisadora, que se bem
que o professor deseje promover a criagdo de uma “atmosfera ideal” (e supondo que efetivamente
saiba agir de forma sensivel, tolerante, paciente e flexivel, 0 que nem sempre acontece, como
veremos depois nos dados analisados), e procure reduzir a ansiedade e o temor dos aprendizes,
existem muitos outros fatores importantes que podem as vezes “apagar” as tentativas do professor.

Primeiro, ndo devemos esquecer que na proposta desses cursos o professor ndo tem um papel
central, mas aparece como “negociador”, assumindo un lugar mais “periférico” na sala de aula; isto
quer dizer que também na criagdo dessa “atmosfera ideal” a participagdo dos alunos ¢ fundamental'’
(¢ sempre importante, mas ¢ fundamental neste tipo de propostas de ensino, baseadas na abordagem
comunicativa). Segundo, se pensarmos que na sala de aula esta se procurando uma interacdo nio
“entre papéis” (aluno, professor), mas “entre individuos”, pessoas que reagem de maneira pessoal ao
desenvolvimento das trocas interativas, entdo € absurdo pensar que a responsabilidade pelo clima da
sala de aula seja de uma pessoa sO: na verdade, a construgdo desse clima € responsabilidade de
TODAS as pessoas que fazem parte do grupo. Terceiro, se partirmos da base de que efetivamente as
escolhas e modalidades comunicativas dos falantes estdo determinadas por atitudes, valores e
emog¢des pessoails e socio-culturais, tal como indiquei anteriormente, € obvio que, de acordo com o
dito anteriormente, ¢ muito importante a forma de CADA UM DE NOS se colocar em cada situagdo
comunicativa como pessoas com uma determinada afetividade (a qual configura, faz parte de cada
situag@o comunicativa).

Fol assim que, no momento de analisar as caracteristicas idiossincraticas da interacdo dessa
turma intermediaria, decidi que devia levar em consideracdo precisamente aqueles aspectos dos
processos de ensino/aprendizagem de LEs diretamente vinculados a afefividade dos aprendizes de

ELE. Eu supunha que essas caracteristicas interativas deviam se relacionar estreitamente com tais

'7 Os proprios Dubin e Olshtain (1986: 77) relativizam a responsabilidade do professor, reconhecendo que “

os aprendizes necessitam desenvolver iniciativas e disposi¢do para assumir parte das responsabilidades.
Isto pode acontecer enquanto os participantes estdo envolvidos na realizaglo de tarefas ligadas a
aprendizagem lingiiistica...” (“...learners need to develop initiative and willingness to take on part of the
responsibilities. This can take place while the participants are engaged in carriyng out tasks linked to
language learning... ”) Esta afirmagdo ndo resolve o papel “central” a respeito da criagdo de uma atmosfera
agradavel para trabalhar. Desejo igualmente chamar a atengdo para a importdncia dada pelos autores ao
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aspectos, e direcionei meu olhar para pesquisas que nas ultimas décadas tem refletido sobre essas
questoes.

A meu ver, do conjunto de reflex3es tedricas sobre o papel da afetividade na comunicagdo, aquelas
relacionadas com um aspecto afetivo em particular, isto é, a motivagdo, sdo as que precisamente teriam
incidido mais fortemente nas pesquisas sobre ensino — aprendizagem de LE. Durante a primeira fase de
leituras que pudessem direcionar minha analise, a numerosa bibliografia existente sobre o assunto me fez
pensar que devia examinar 0 modo como podia estar incidindo a motivagdo dos aprendizes no
desempenho interativo da turma. Nesse momento, considerava que se conseguisse determinar um
certo grau de falta de motivagdo, esse fato ajudar-me-ia a explicar o tipo de interagdo presente na
sala de aula da turma intermediaria. E bom lembrar, neste ponto, que ac apresentar o planejamento
dos cursos de espanhol LE fiz referéncia a tentativa das professoras de levar em consideragdo ao
menos um dos aspectos que configuram o Filtro Afetivo do aprendiz, ie., suas motivacdes para
aprender espanhol.

Vejamos agora as principais contribuicdes de diferentes autores sobre a motivagdo no

processo de ensino — aprendizagem de L2 e LE

2.2.1. QUESTOES DE MOTIVACAO (A MOTIVACAO COMO FATOR AFETIVO
ENVOLVIDO NO PROCESSO DE ENSINO - APRENDIZAGEM DE UMA LE)

Uma das abordagens socio-psicologicas com mator influéncia nos estudos de L2 e LE nas Gltimas
décadas € a proposta de Gardner e seus colegas canadenses, conhecida nos ultimos anos sob o nome
“modelo socio-educacional” (Gardner 1988"%, Spolsky 1989, Crookes e Schmidt 1991).

O modelo socio-educacional de aprendizagem de L2 fo1 proposto, segundo Gardner (1988: 101),
“...na tentativa de explicar o papel de algumas variaveis de diferengas individuais (inteligéncia, aptidao

“envolvimento™ dos aprendizes, questdo que ja fo1 assinalada como expectativa das professoras a respeito dos
cursos de ELE, e que retomarei mais adiante.

'® O proprio Gardner (op. cit.) indica que o modelo sécio-educacional nio € uma teoria estatica, ja que tem passado
por mudangas e reformulagdes a medida que novos procedimentos de analise e pesquisa sugeriram a necessidade de
modificagdes. Tendo em vista que o trabalho de 1988 constitui o “state of the art” do modelo mais recente do meu
conhecimento, este sera o que levarei em consideragio nesta ocasiao.
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lingiiistica, ansiedade e motivagdo) que influenciam a proficiéncia numa L2.”" O mesmo inclui quatro
componentes. o ambiente social no qual o treinamento linguistico € realizado, os contextos (formais ou
informais) de aquisigo linguiistica, as diferengas individuais acima assinaladas, e os resultados linguisticos e
ndo lingtisticos. O autor ndo esclarece qual o significado, nesse caso, de ‘“resultados ndo
linguisticos”. Sobre o “ambiente social”, propde, mais adiante, que

.. 0 ambiente social ocasiona muitas expectativas nas menies dos professores, pais e
estudantes a respeito da inteira tarefa de aquisicdo da L2. Um estudante residente numa
comunidade onde o bilinguismo é uma parte esperada de sua heranca cultural tera e
encontrara crencas culturais de uma classe diferente das de um estudante residente numa
comunidade onde o unilingiiismo é a norma.”’ (Gardner 1988: 110.)*

As relagOes entre esses componentes possuiriam um caracter dindmico, ja que, as diferengas
individuais, por exemplo, poderiam promover reagdes a respeito de um contexto de aprendizagem
lingiiistica, e/ou a respeito do progresso lingiiistico, que, por sua vez, poderiam influenciar as variaveis
que constituem diferencas individuais e/ou seu papel no processo de aprendizagem linglistica.

Dos quatro componentes constitutivos do modelo, o mofivo integrador, i.e., a variavel de
diferengas individuais em nivel afetivo, faz alusao a um complexo de atitudes e motiva¢do que tendem a
relacionar-se umas com outras, ocupa um lugar importante na aprendizagem de L2 e mostrar-se-ia
correlacionado com a proficiéncia nessa lingua:

“O modelo socio-educacional de aquisicGo de L2 esta interessado em relacionar variaveis de
diferencas individuais (essencialmente atitudes, motivacdo e aptiddo Ingiistica) com
proficiéncia em L2, e faz isso mediante a proposi¢do de processos que possam dar as razoes de
associagbes entre essas classes de varidveis. A respeito das caracteristicas atitudinais’
mofivacionais, os processos hipotetizados sdo que conjuntos de varidveis atitudinais (de
integracdo e sobre a situacdo de aprendizagem) sdo a base para a motivacdo de um individuo

¥ No original: “...in an attempt to explain the role of some individual-difference variables (intelligence,
language aptitude, anxiety, and motivation) in influencing proficiency in a second language. "

X “  the social milieu gives rise to many expectations in the minds of teachers, parents and students
concerning the entire second language acquisition task. A student resident in a community where
bilingualism is an expected part of his cultural heritage will have and will encounter cultural beliefs wich
are of a different order from those of a student resident in a community where unilingualism is the norm.”
(Gardner 1988: 110.) Estas afirmagdes sdo discutiveis. na medida em que, tal como indica Romaine (1995),
mesmo as comunidades unilingiies ndo sdo homogéneas; se considerarmos as variedades regionais, sociais €
estilisticas existentes no interior do que € considerado “uma lingua” Porém, ndo me aprofundarei na discussao
destes aspectos agora, uma vez que esta perspectiva teorica de Gardner sobre o ambiente social ndo sera
empregada na analise a ser feita posteriormente.
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para aprender L2, e essa motivacdo orienta a pessoa a procurar oportunidades para aprender e
praticar a lingua em contextos formais e informais”' .(Gardner 1988: 114. O sublinhado é meu.)

E precisamente a partir do conceito de motivo integrador que se configura o conceito de
“aprendiz ativo”, 1.e., os individuos motivados do ponto de vista integrador sio mais bem-sucedidos
porque trabalham mais tenazmente. Gardner (op. cit.) apresenta esse conceito como uma alternativa
moderada a respeito do Filtro Afetivo de Krashen:

" antes de assumir que os individuos motivados do ponto de vista integrador acham de alguma
Jorma mais facil assimilar material lingiiistico, pareceria mais parcimonioso hipotetizar que eles
simplesmente ddo mais de si mesmos nas atividades de aprendizagem lingiiistica...”. (Gardner
1988: 113.)%

O autor apresenta um conjunto de pesquisas que apontam o fato de os estudantes motivados do
ponto de vista integrador tenderem a ser mais ativos na aprendizagem da lingua (i. e, s3o mais
participativos em sala de aula de L2/LE”, procuram mais oportunidades para interagir com membros da
outra comunidade étnica, e estdo mais predispostos a continuar estudando a L2/LE) e a ser mais
proficientes nessa lingua.

Considerando que existe um conjunto de fatores facilitadores da aquisicdo de L2/LE (eficiéncia

dos professores, técnicas pedagogicas adequadas, oportunidades para a pratica em ambiente tolerante e

* “The socio-educational model of second-language acquisition is concerned with relating individual
difference variables (primarily attitudes, motnivation, and language aptitude) to proficiency in a second
language, and does so by proposing processes that would account for associations among these classes of
variables. With respect to attitudinal /motivational characteristics, the hypothesized processes are that sets
of attitudinal variables (integrativeness and attitudes toward the learning situation) provide a foundation for
an individual s motivation to learn a second language, and such motivation orients him or her to seek out
opportunities to learn and practice the language (in both formal and informal contexts).” Por sua vez, as
crengas culturais, vinculadas ao ambiente social no qual vive o individuo ¢ eventualmente por ele compartilhadas,
mnfluenciam o desenvolvimento de algumas atimades que sdo aspectos do motivo mtegrador, ¢ podem mcidir no grau
no qual o motivo integrador esta envolvido na aquisi¢do de uma L2,

2« rather than assume that integratively-motivated individuals somehow find it easier to take in linguistic
material, it seemed more parsimonious to hypothesize that they simply put mor of themselves into the
language-learning task....”

# Com relagdo a este aspecto, de particular interesse para minha pesquisa, sio citados os trabalhos de
Gliksman. L. (1976) “Second language acquisition: The effects of student attitudes on classroom behaviour.”
Unpublished master’s thesis, University of Westemn Ontario. London, Ontario, Canada e¢ de Namman, N,
Frolich, M.. Stemn, H. e A. Todesco (1978) “The good language leammer”. Research in Education Series N.7,
Ontario Institute for Studies in Education, Toronto, aos quais eu ndo tive acesso.
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algumas caracteristicas do aprendiz, entre outros), Gardner (op.cit.) explica que seria uma simplificagao
exagerada propor que a integragdo € a causa da proficiéncia em L2, preferindo argumentar que a
proficiéncia em L2 é facilitada pelas caracteristicas do motivo integrador operando conjuntamente com os
outros fatores.

Na teoria de Gardner, a motivagdo (ou seja, os esforgos individuais dos aprendizes dispostos a
aprender uma lingua) distingue-se da orientacdo (entendida como os motivos subjacentes ao estudo de
uma lingua)®* A orientagdo pode ser de dois tipos: instrumental ( razdes de ordem funcional como
aprovar um exame ou obter um trabalho) ou integradora (integrative) (de muita importdncia na
aprendizagem da lingua-alvo, refere-se ao interesse do aprendiz em se assemelhar aos membros da
comunidade de falantes dessa lingua-alvo, ou até de ser aceito nessa comunidade).”

A motivagdo do estudante relacionar-se-ia com dois tipos de atitudes: atitudes de integragdo,
ou seja, o conjunto de atitudes apresentadas tanto a respeito de grupos externos (outgroups) e LE
em geral como a respeito da comunidade lingiistica especifica e do estudo da lingua-alvo e atitudes
com relagdo a situacdo de aprendizagem (incluidos o professor e o curso de lingua).

De acordo com esse modelo, a motivacdao estaria constituida por trés aspectos:

e as atitudes a respeito da aprendizagem da lingua-alvo,
e 0 desejo de aprender a lingua,

0 esforgo feito para aprendé-la. *°

* Vide Ellis (1996) e McGroarty (1996). Na maioria dos trabalhos citados aqui (Spolsky, op. cit., Crookes e
Schmudt, op. cit., os proprios Ellis ¢ McGroarty) fala-se de forma geral em motivagdo antes do que em
orientagdo, ficando muitas vezes apagada essa distingdo. Quando tratar esse tema no proximo capitulo,
referir-me-e1 a orientagdo no sentido aqui especificado.

* A teoria da aculturacdo (acculturation) de Schumann (apud Spolsky 1989, Crookes e Schmidt 1991)
apresenta similaridades com a proposta de Gardner e associados. No seu modelo, Schumann sugere que a
aquisi¢do de uma L2 ¢ influenciada por uma série de fatores entre os quais incluem-se os sociais e os afetivos,
definindo assim a vanavel aculturagdo. Esta ¢ entendida como a integragdo social ¢ psicologica do aprendiz
com o grupo falante da lingua-alvo. Segundo Schumann, todo aprendiz de L2 pode se situar num continumm
que iria da “distancia social e psicologica” até a “proximidade social e psicologica™ a respeito dos falantes da
L2. O aprendiz dessa lingua adquire a mesma de acordo com o grau de aculturagdo atingido. O termo
“aculturagdo” € problematico; na medida em que ndo foi possivel revisar diretamente a teoria (procurada, mas
nio achada) de Schumann, prefiro simplesmente observar que este tema requereria um tratamento mais
aprofundado, que ndo seria sério sem contar com o trabalho original do autor.

* Gardner (1985:10) define motivagio como “..a combinagdo de empenho mais desejo de atingir o objetivo de
aprender a lingua, mais atitudes favoraveis com respeito a aprendizagem da lingua”. (“...the combination of
effort plus desire to achieve the goal of learning the language plus favourable atfitudes towards learning the
language”). Cf. McGroarty (1996:30): “A mofivagdo (...) pode ser definida como o desejo de aprender mais
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Os trés aspectos estariam envolvidos a partir do momento em que o aprendiz estivesse
“verdadeiramente motivado” (Spolsky 1989).”

Ellis (1996) - com base em Skehan (1989) - apresenta quatro hipoteses caracterizadoras da
motivagao:

e a hipotese intrinseca (a motivagdo deriva-se do interesse inerente pelas tarefas de aprendizagem
pedidas ao aprendiz),

e 2 hipotese de resultados (aqueles aprendizes bem-sucedidos perseveram, enquanto aqueles que
fracassam desanimam e esforgam-se menos),

e a hipétese das causas internas (o aprendiz traz para a situa¢do de aprendizagem uma certa
quantidade de motiva¢dao como dada),

e a hipotese “carrot and stick” ( as influéncias externas assim como os incentivos afetam a forca da
motiva¢ao do aprendiz).

A influéncia da formulag@o tedrica de Gardner se reflete na abundancia de pesquisas sobre
motivagdc no ensino / aprendizagem de L2/LE*® Algumas delas focalizam o estudo no publico
adolescente ( Genesee et al. 1983, Ramage 1990, Olshtain et al. 1990, Clément, Dornyei ¢ Noels
1994, entre outros); outras, no publico adulto (Gardner, Lalonde ¢ Moorcroft 1985, Svanes 1987 e

1988, Darnyei 1990, McCargar 1993%, entre outros).

a disposigdo por gastar esfor¢os em fazer isso... . (“Motivation (...) can be defined as a desire to learn plus
a willingness to expend effort in doing so...".)

%7 Oller (1981) critica a metodologia proposta por Gardner para dar conta da afetividade no falante de L2.
Segundo Oller, essa metodologia deve ser reconsiderada, visto que os recursos empregados por aquele para
medir a afetividade seriam questionaveis. E possivel diferenciar entre a medida das atitudes ¢ a medida das
motivagdes? Oller aponta que na medida destas ultimas haveria uma falta de validade empinca, ja que ela
podena se confundir com a medida da proficiéncia lingiiistica, o que de fato estaria acontecendo. A respeito de
outras criticas sobre o trabalho de Gardner, vide Au (1988).

* A maioria dos trabalhos citados aqui foram publicados em Language Learning e IRAL. o que explica a
auséncia de referéncias a pesquisas realizadas no Brasil, que também existem. Posto que, como explicarei mais
adiante, a metodologia empregada nesses trabalhos ndao é a metodologia de minha pesquisa, limitei sua
apresentacdo aqueles investigadores vinculados mais diretamente no tempo e espaco ao trabalho do proprio
Gardner. Mesmo assim, ¢ conveniente lembrar que as pesquisas de Viana (1990), Polanco (1989) e Moser
(1995), de outras perspectivas tedricas ¢/ou metodologicas, levam em conta especificamente a motivagao.

* No caso deste ltimo, o autor ndo especifica a idade dos estudantes, embora aparente tratar-se de um publico
adulto.
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Na maioria dos casos tenta-se correlacionar as atitudes sdcio-culturais e a motivagédo (afetiva,
instrumental) dos estudantes com o grau de proficiéncia por eles atingido na L2/LE (Genesee et al
1983, Gardner, Lalonde e Moorcroft 1985, Dornyei 1990, Olshtain et al. 1990, Gardner e Mclntyre
1993, McCargar 1993) ou com a continuagdo ou interrupgao dos estudos (Ramage 1990).

As vezes, procura-se ver a incidéncia nessa correlagdo da nogdo de “distancia cultural”
(Svanes 1987 e 1988 respectivamente), referindo-se a mesma & interacdo de dois fatores: o
conhecimento/familiaridade com a cultura-alvo (isto ¢, as diferengas entre a cultura da comunidade
do aprendiz e a cultura da comunidade falante da lingua-alvo) e a proximidade entre a lingua materna
e a lingua-alvo (ou seja, grau de proximidade do ponto de vista genético entre essas linguas).
McCargar (op.cit) analisa as expectativas que apresentam aprendizes em situagdo de imersdo a
respeito dos papéis de professor e estudantes segundo a cultura de origem desses aprendizes.

Uma série de pesquisas inseridas nesta linha tedrica consideram igualmente algum tipo de
fatores afetivos, tal como acontece com o trabalho de Gardner e Mclntyre (op.cit), que investigam,
entre outras coisas, a correlagdo entre a ansiedade linguistica e as atitudes a respeito da situagdo de
aprendizagem dos estudantes com o grau de proficiéncia por eles atingida.

Seguindo essa tendéncia de levar em consideragdo os fatores afetivos envolvidos na situagdo
de aprendizagem, Clément, Dornyei e Noels (op. cit.) analisam o papel das orientagdes (integradora,
instrumental) e das atitudes como correlatos afetivos da proficiéncia e do comportamento em L2,
assim como a incidéncia dos processos sociais e das dindmicas grupais da sala de aula na ansiedade
lingtiistica e na auto-confianca do aprendiz.

Ely (1986) procura correlacionar o sucesso na aprendizagem de uma LE por parte de
estudantes universitarios com as seguintes variaveis afetivas: - desconforto quando se emprega a LE
na sala de aula, - capacidade do aprendiz de “se arriscar” e empregar a LE na sala de aula, -
”sociabilidade”do aprendiz na sala de aula em LE (capacidade de ele se relacionar com os seus pares
da turma na LE).

Indiquei antes que dentro do conjunto de reflexdes tedricas sobre o papel da afetividade na
comunicagio, as teorias vinculadas a motivacao, até aqui apresentadas, teriam incidido de forma relevante
nas pesquisas sobre ensino—aprendizagem de LE. E conveniente insistir sobre o fato de que os modelos
tedricos sobre motiva¢do levam em conta a afetividade na medida em que esta determinana a aquisicao da

lingua-alvo, ou o desejo de “formar parte” da comunidade de falantes nativos da lingua alvo. Porém, na
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maioria das vezes, fazem isso sem visar o relacionamento intra-grupal dos aprendizes de uma turma

(questdo central para o desenvolvimento da andlise a ser feita aqui). Dos artigos revisados nesta resenha,
as unicas excegdes a respeito deste fato sdo os trabalhos citados de Ely e de Clément, Dornyei e
Noels. *°

Precisamente, 2 maioria das aplicagdes das abordagens psicométricas acima enumeradas refletem
uma metodologia quantitativa na qual se generaliza sobre um conjunto limitado de itens a partir de um
grande numero de sujeitos, sem se aprofundar na questdo da qualidade da interagdo desenvolvida pelos
participantes da situa¢do comunicativa, 0 que € um dos objetivos desta pesquisa.

Tal come expliquei na Introducdo deste trabalho, 0 mesmo estaria inserido na linha de
investigacao de cunho interpretativista. Neste sentido, vale a pena revisar as consideracdes de Erickson
(1991) quando, ao apresentar as caracteristicas da pesquisa interpretativa na area de ensino-aprendizagem
de LE, distingue as pesquisas interpretativas das pesquisas experimentais (levantamentos e experimentos
em grande escala), com base em dois critérios: “a textura dos dados” e a causalidade. A respeito da textura
dos dados, esse autor explica que, no caso das pesquisas experimentais, coleta-se relativamente pouca
informac@o sobre muitos sujeitos, enquanto na pesquisa interpretativa coleta-se muita informagao sobre
relativamente poucos sujeitos. Quanto ao papel da analise causal, nas pesquisas experimentais a causa é
concebida de forma similar a das ciéncias naturais, i.e., como uma nogdo fisica’', enquanto na pesquisa

i

interpretativa ndo estamos td3o interessados na causa per se quanto ... na explicacdo em termos de
significados e compreensdo dos participantes na situagdo analisada (Erickson 1991: 339). Segundo
esse autor, as diferencas em termos de textura de dados e de nogZo de causa sdo as fundamentais, ja que

“.. a distingdo crucial entre interpretacdo e experimentos ndo esta no fato de se o pesquisador conta,

* E conveniente salientar que o proprio Gardner (1988: 102) é consciente do fato de que seu modelo ndo
procura uma explicagdo total dos processos de ensino-aprendizagem de L2/LE, ao comentar que “...0 modelo
néo foi formulado com a intengdo de explicar tudo (ou grande parte) do que se refere a variagdo na
aprendizagem de L2, ja que isto ignoraria a complexidade dos individuos assim como da atividade de
aprendizagem de uma L2" (“...the model was never intended to be one that woud explain all, or even most,
of the variance in second-language learning because this would ignore the complexity of individuals as well
as the language-learning task.”)

*! Lembre-se, neste ponto, a indicagdo de Gardner (1988) acima mostrada, que, se bem que explique que seria
uma simphfica¢do exagerada propor que a integragdo € a causa da proficiéncia em L2, argumenta sobre o papel
facilitador do motivo integrador (operando conjuntamente com outros fatores) com relagdo a proficiéncia em L2.

2 _explanation in terms of meanings and understandings held by those who one has studied....”
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mas na classe de coisas que o pesquisador decide contar, 0 que depende da natureza das perguntas de

pesquisa que sdo propostas.”> (Erickson, 1991 Ibidem)

McGroarty (1996) analisa os problemas tedricos que apresentariam as abordagens
psicométricas relacionadas com a definigdo e a medida das atitudes e da motivagdo anteriormente
revisadas. De acordo com essa autora, os problemas destas abordagens que estabeleceram um
modelo tedrico para a aquisi¢do de L2 em ambitos formais de ensino s3o os seguintes:

* ndo fica claro se a motivagdo € a causa ou o resultado de esforgos individuais bem-sucedidos na
aquisicdo deuma L.2;

* mesmo aqueles investigadores especializados nesse tipo de pesquisas percebem que os resultados
das mesmas dependem da forma de medir cada construto, e que mudangas no conjunto de itens
empregados no questionario podem desvirtuar os construtos subjacentes;

e na medida em que a metodologia e a analise empregadas no estudo das atitudes e da motivagao
sdo derivadas da psicologia experimental, a sala de aula ¢ tratada genericamente, i.e., nio esta
disponivel uma descrigdo diferenciada dos processos e das interagdes em sala de aula que
poderiam moldar o acesso individual a lingua estudada.

Expliquei anteriormente que durante a primeira fase de leituras que pudessem direcionar minha
analise, a vasta bibliografia existente sobre o assunto me fez pensar que devia examinar como podia
estar incidindo a motivagao dos aprendizes no desempenho interativo da turma. Se bem que a maioria
das pesquisas sobre motivagdo esteja interessada em correlacionar este fator afetivo com a
proficiéncia em L2/LE*, considerei a possibilidade de estabelecer algum tipo de correlagio entre o
grau de motivag@o e o tipo de interagdo presente na sala de aula da turma intermediaria

Ao mesmo tempo, embora os modelos teoricos sobre esta tematica acima apresentados tenham,
as vezes, se mostrado muito produtivos, as metodologias neles empregadas s3o, tal como assinalel, de
cunho experimental e por isso inadequadas para uma pesquisa de cunho etnografico. Dadas as

caracteristicas do curso (de muito curta duragdo) foco da investigagdo, ndo era possivel elaborar

¥ «__ the crucial distinction between interpretation and surveys or experiments lies not in whether one counts but
in what kinds of things one decides to count, which depends on the nature of the research questions one poses. "

* E interessante indicar que Gardner (1988) reconhece que naqueles estudos analiticos multifatoriais
desenvolvidos, nos quais foram investigadas as relagdes entre medidas de aptidio ling. e atitudes e motivagdo. os dois
conjuntos de variaveis foram encontrados como relativamente independentes.
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instrumentos de pesquisa ad hoc proprios da pesquisa de cunho etnografico (um questionario
especifico, entrevistas com os alunos sobre o tema, etc.) no momento da investigagdo em campo, ja
que a andlise teve inicio depois de terminado o curso. Decidi entdo ver se era possivel utilizar outros
instrumentos de pesquisa existentes que me permitissem determinar as motivagdes dos alunos. Foi
assim que atraves das provas de avaliagao (orais e escritas) e do questionario feito ao terminar o
curso consegui trazer a pesquisa informagGes sobre a motivagdo dos alunos, ja apontadas no final do
primeiro capitulo ao apresentar suas expectativas. Como pesquisadora, esperava poder correlacionar
essas expectativas, ou motivacao, com o funcionamento interativo dentro da sala de aula (i.e, no
caso de muitos alunos ndo se manifestarem motivados, entdo haveria um fator de peso para
considerar o acontecido dentro da sala de aula). Porém, como veremos mais adiante na analise dos
dados, esse ndo foi o caso, ja que da perspectiva das hipoteses apresentadas por Ellis (1996) quase
todos os alunos manifestaram algum tipo de motivagao.

Ja expliquei que, no momento de analisar as caracteristicas idiossincraticas da interagdo dessa
turma intermediaria, decidi que devia levar em consideragdo precisamente aqueles aspectos dos
processos de ensino/aprendisagem de LEs diretamente vinculados a afetividade dos aprendizes de
ELE. Também expliquei que direcionei meu olhar para pesquisas que nas ultimas décadas tém
refletido sobre essas questOes, porque eu supunha que essas caracteristicas interativas deviam se
relacionar estreitamente com aspectos afetivos.

Além das abordagens que trazem a motivacdo como elemento afetivo fundamental as
pesquisas, existem outras reflexdes tedricas que estdo vinculadas a afetividade A seguir, apresentarei
algumas dessas reflexdes que me ajudaram a orientar a analise que sera desenvolvida nos proximos

capitulos.

2.2.2. QUESTOES DE AFETIVIDADE (A AFETIVIDADE NO PROCESSO DE
ENSINO - APRENDIZAGEM DE UMA LE)

No ambito da pesquisa sobre ensino - aprendizagem de L2 ou LE, os fatores afetivos tém sido
considerados de diferentes perspectivas socio—psicologicas.
A possibilidade de considerar esses fatores ligados ao sucesso na aquisicdo de uma L2 ¢

estabelecida por Krashen (1982) na hipdfese do Filtro Afefivo, antes apresentada, sendo a sua uma
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abordagem psicologica. As trés categorias que o autor leva em considerag@o sdo: a mofivagdo, a auto-
confianga e a ansiedade presentes nos aprendizes de lingua estrangeira. O individuo que tem uma alta
motivagao, boa auto-imagem e auto-confianca e baixa ansiedade (que pode existir ndo s6 em nivel
pessoal mas também em nivel coletivo da classe) tem melhores possibilidades de adquirir a nova lingua **

Também de uma perspectiva psicolégica, Mclntyre (1995)*° postula a importancia de levar em
consideragcdo nas pesquisas sobre a aprendizagem de LEs os fatores afetivos, em particular a ansiedade, ja
que quando a mesma vincula-se a lingua pode influenciar a aprendizagem lingiiistica. Segundo o autor,
esse tipo de ansiedade, denominada ansiedade lingiiistica, situa-se no contexto maior da psicologia das
ansiedades sociais (definidas como sentimentos de tensdo e desconforto, auto-avaliagdes negativas, e
tendéncia a retirar-se na presenga de outros) uma vez que deriva principalmente dos aspectos sociais e
comunicativos da aprendizagem de uma lingua.

A ansiedade pode provocar efeitos negativos na atividade cognitiva (deficiéncias no
processamento cognitivo e no desempenho reduzido das tarefas’ ), mas deve se reconhecer que pode
acontecer o contrario, isto €, o proprio desempenho dessas tarefas pode provocar ansiedade (na
verdade, as relagdes entre ansiedade, cognicdo e comportamento seriam recursivas ou ciclicas, cada
um desses elementos influenciando os outros). Assim, por exemplo, o pedido de responder a uma

pergunta em sala de aula de L2 poderia ser a causa de um estudante ficar ansioso.*

** Sobre as criticas a hipétese do Filtro Afetivo, vide Gregg (1984), Crookes ¢ Schmidt (1991). Polanco (1989)
analisa a influéncia mutua entre filtro afetivo e msumo linguistico no caso de ensino instrumental de inglés LE
¢ tenta especificar em que medida esses fatores sdo propiciadores da aquisigdo. Em Orlando (1995) analisa-se
a incidéncia do filtro afetivo e do monitor na pesquisadora como aprendiz de portugués LE. Viana (1990) - de
uma perspectiva que nio tem embasamento na teoria de Krashen- também analisa a motivagao dele mesmo -
pesquisador - como aluno de russo LE.

% Neste artigo, interessante por incluir consideragdes tedricas representativas das opinides do autor, citam-se
uma série de trabalhos anteriores que. junto ao trabalho aqui apresentado, constituiriam sua abordagem
tedrica.

7 0 interesse maior da psicologia a respeito da ansiedade tem sido a dimensdo cognitiva, especialmente os
efeitos (muitas vezes negativos, outras vezes positivos) dessa ansiedade no desempenho das tarefas. Na medida
em que uma tarefa dada fosse relativamente simples, parece que a ansiedade ndo teria quase efeito negativo, e
até poderia produzir uma melhora no desempenho através de um esforgo intensificado. (McIntyre, ibidem )

* Este tipo de efeitos associar-se-ia mais a ansiedade como estado (experiéncia emocional imediata,
transitoria, com efeitos cognitivos imediatos: € uma reagao, e nao uma tendéncia a reagir de forma ansiosa),
que a ansiedade como caracteristica (predisposi¢ao a ficar ansioso num amplo leque de situagdes)
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“O desempenho cognitivo se reduz por causa da atengdo dividida, e assim o desempenho
sofre, conduzindo a auto-avaliagdes negativas e a mais cogni¢do autodesvalorizada, o que
ulteriormente reduz o desempenho, e assim por diante... (...) Para alguns estudantes, esta é
uma série usual de eventos, e a ansiedade passa a ser associada com seguranga a toda
situagdo que envolve a segunda lingua. Uma vez estabelecida, esta associagéo conduz aos
estudantes a se tornarem mais ansiosos na situa¢do de aprendizagem ou comunicacdo da
segunda lingua. ” (McIntyre, ibidem: 92.)*

Apesar de a proposta deste autor centralizar-se nos aspectos psicologicos da ansiedade, nela
se salienta igualmente a importancia dos aspectos sociais, ja que além dos casos em que a fonte de
ansiedade € cognitiva (por exemplo, o estudante sente-se esmagado pela quantidade de regras
exigidas para falar uma outra lingua), ha outros em que o aparecimentc da ansiedade esta
condicionado por fatores sociais, tais como uma dindmica grupal mal-sucedida ou a competitividade
dentro da sala de aula. A interagdo com os professores e 0s outros estudantes, o grau de exposigao a
lingua, a vitalidade etnolingtiistica, a motivagdo, as atitudes, as relacGes intergrupais e o contato com
a comunidade falante da lingua-alvo devem ser considerados na hora de examinar as causas da
ansiedade linguistica.

Se bem que os aportes de Krashen e Mclntyre sejam uma contribui¢iio interessante por
outorgarem um lugar a afetividade a respeito dos processos de ensino—aprendizagem de uma LE, a
meu ver nao conseguem explicar o papel da afetividade na construgdo da interagdo comunicativa.
Mclntyre assinala a necessidade de levar em considerag@o tais aspectos sem no entanto explorar essa
sugestdo, deixando aberto o espago para futuras pesquisas. E precisamente dentro desse espago
aberto que eu estou desenvolvendo esta pesquisa.

No que diz respeito a trabalhos que reflitam sobre a relacdo entre linguagem e afeto no ensino de
L2/LE, de acordo com uma perspectiva lingtistica e ndo (somente) psicologica, posso dizer que nos
materiais revisados por mim n3o se encontra muita literatura de origem americana ou européia sobre o
tema. Neste sentido, um trabalho interessante, que vale pela sua abrangéncia na variedade de perspectivas

existentes sobre o tema através do tempo, é o publicado por Caffi e Janney (1994), que na procura de

** “Cognitive performance is diminished because of the divided attention and therefore performance suffers,

leading to negative self-evaluations and more self-deprecating cognition which further impairs performance,
and so on... (...) For some students, this is a frequent course of events, and anxiety becomes reliably
associated with any situation involving the second language. Once established, this association leads
students to become anxious at the prospect of second language learning or communication. "
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estabelecer uma “pragmatica da comunicagdo emotiva” revisam diferentes abordagens a respeito de

linguagem e afeto. Os autores (op. cit.; 326) baseiam-se no fato de que

“... se existe alguma coisa sobre a qual nds, enquanto usudrios da linguagem, deveriamos ter
cerfeza intuifivamente, é nossa consciéncia, profundamente arraigada em nossa experiéncia
conidiana como comunicadores, que os sentimentos e a linguagem estdo intimamente interligados
tanto na fala como na escrita” . %

Enquanto na psicologia occidental existiria uma categorizacdo das questdes agrupadas sob o
termo “afetividade” (categorizagdo que diferencia sentimentos, emocdes, disposi¢bes de animo e
atitudes), na linglistica — ocidental - o termo “afeto” teria sido usado com freqiiéncia para se referir
as nogoes tradicionais de emocao, disposicdo de animo, atitudes, e também a nog¢des vinculadas ao
caracter e & personalidade, entre outras coisas. Precisamente os autores adotam o significado
genérico atribuido ao termo “afeto” pela lingiistica, i.e., como a expressdo lingiiistica de sentimentos,
atitudes e disposi¢des relacionais de todo tipo. A complexidade do inter-relacionamento entre
linguagem, pessoas e afetividade estaria implicita nas seguintes observacdes:

“...1) todos nos podemos expressar os Sentimentos que experimentamos, 2) 1odos nos possuimos
sentimentos que ndo expressamos, 3) todos nds podemos expressar senfimentos que nao
POSSuimos, ou senfimentos que, em nossa opinido, nossos interlocuiores poderiam esperar ou
desejar que nos experimentassemos, ou senfimentos que simplesmente seriam os mais oportunos
nmuma  situag@o dada por determinados motivos.” (Caffi e Janney, ibidem.)*'

Todos os falantes nativos competentes de uma lingua possuiriam uma “capacidade emotiva”, i.e.,
certas habilidades comunicativas basicas, convencionais, aprendidas, vinculadas ao relacionamento afetivo,
e que ajudariam a interagir suavemente, a negociar potenciais conflitos interpessoais e atingir diferentes
finalidades na comunicagdo. (Caffi e Janney op. cit.) Ao mesmo tempo, durante a interagao, tendemos a

perceber os outros “se abrindo” (opening up) ou “se fechando”(closing down), sendo compreensivos ou

%« _if there is anything that we can be intuitively sure of as users of language, is our awareness, deeply

rooted in our everyday experience as communicators, that feelings and language are intimately
interconnected in speech and writing.”

4« 1)we can all express feelings that we have, 2) we can all have feelings that we do not express, and 3)
we can all express feelings that we do not have,or feelings that we think our partners might expect or wish us
fo have, or feelings that it might simply be felicitous to have in a given situation for particular reasons. "
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reservados, se aproximando ou se afastando (Cf. Beebe e Giles 1984). Percebemos até sua forga ou
fraqueza, sua aten¢do ou desinteresse. ®

Caffi e Janney (op. cit.) ndo tentam elaborar um “programa’ ou teona da comunica¢io emotiva de
um ponto de vista pragmatico, porém assinalam a necessidade de pensar em termos de possiveis pesquisas
sobre linguagem, afeto e interagdo a partir de um esfor¢o mais integrador e interdisciplinar. Mesmo que
seu escopo seja discutir alguns conceitos pertencentes & corrente de pesquisa sobre linguagem e
afetividade de forma geral antes do que elaborar uma teoria propria, os autores fazem uma série de
sugestdes com o objetivo de explicar de forma sistematica “os contrastes emotivos” que sdo pertinentes
para minha pesquisa.

Partindo da base de que a significagdo emotiva associar-se-ia principalmente aos itens discursivos
percebidos por seus intérpretes (interpreters) como “inusuais”, “inesperados” ou “imprevistos”, Caffi e
Janney (op. cit.) propdem denominar Esquemas Antecipativos (Anticipatory) Lingiiisticos as assungdes
comuns sobre a linguagem e seus sistemas sustentadores (vocalico, cinético, grafico, etc.) e seus
manifestacdes e significados “usuais” no discurso cotidiano. Estariam implicadas aqui as expectativas
gerais sobre palavras e significados, pronuncia, arranjos sintaticos, convengdes graficas, e aspectos
prosodicos e cinéticos que acompanhem a adequagdo sintactico — seméntica.*® Assumindo tais esquemas,
poderiamos reconhecer a divergéncia marcada do ponto de vista emotivo nos enunciados linglisticos,
independentemente de outros fatores. Poderiamos, por exemplo, caracterizar uma pergunta com
entonacgao descendente (enquanto assumimos que as perguntas requerem uma entonagao ascendente), ou
um deslocamento para a esquerda (por ex. “A Rosa eu encontrel ela ontem” em vez de “Eu encontrei

Rosa ontem”™**

) como representagdes de divergéncias de caracter emotivo.

Além dos Esquemas Antecipativos Linglisticos, propdem-se outros dois tipos: os Lsquemas
Antecipativos Contextuais e os Esquemas Antecipativos Cotextuais. Os Esquemas Antecipativos
Contextuais consistiiam principalmente nas expectativas acerca das classes de “condutas” comunicativas

que diferentes tipos de falantes / escritores (writers) adotem mais provavelmente em diferentes situagdes

* 0 emprego de mecanismos afetivos pode ser considerado um pardmetro fundamental para avaliar o grau de
envolvimento emotivo na interagdo. Gallois (1994) oferece exemplos interessantes nesta linha de pesquisa, nos quais
¢ analisada a comunicagio emotiva levando em consideragdo os fatores mtergrupais e as relagdes de poder existentes
entre os participantes da situagdo comunicativa.

“ No trabalho citado reconhece-se a discussdo sobre este tema, que nio é novidade no ambito da linguistica,
assinalando-se, por exemplo, a vinculagdo com o conceito de “marcacdo lingiiistica”. do Circulo de Praga.

* 0 exemplo é de Pontes (1987).
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discursivas. Nestes esquemas estariam implicados tanto: 1. valores humanos, sentimentos, desejos, atitudes
inter-pessoais e afiliagdes sociais dentro da propria cultura e suas formas de comunicagdo mais tipicas em
diferentes situagdes, como: 2. pressuposigOes situacionais relativamente frageis, hipotéticas, preditivas,
sobre a forma segundo a qual os participantes, numa situagdo comunicativa dada, deveriam agir. Em
diversas pesquisas da linguagem em contexto social os Esquemas Antecipativos Contextuais sao
assumidos como relevantes para o reconhecimento de instancias marcadas emotivamente, divergentes de
estilos comunicativos, estratégias e selecOes esperadas em diferentes situacdes Os Esquemas
Antecipativos Cotextuais, por sua vez, consistiriam nas expectativas sobre os tipos ou séries de atividades
verbais/ndo verbais que mais provavelmente deveriam acontecer em seqiiéncias discursivas particulares, de
acordo com os eventos comunicativos precedentes. (Por exemplo, a fala formal contrasta com um
ambiente (background) prévie de fala informal, e vice-versa; pausas inesperadas, repeticdes, marcadores
prosodicos inusualmente enfaticos contrastam com uma fala prévia suave, acentuada uniformemente.)

Os Esquemas Antecipativos Contextuais e Cotextuais resultam interessantes, a meu ver, para
pensar nas expectativas levantadas pelas professoras a respeito do tipo de interac@o esperada nos cursos de
ELE, e como um elemento a introduzir na analise desenvolvida nos capitulos seguintes.

Uma ultima quest@o que vale a pena ressaltar do trabalho de Caffi e Janney (op.cit.) tem a ver
com o relacionamento entre a lingliistica e a psicologia no que respeita ao tratamento da afetividade.
Os autores mostram que de uma perspectiva historica ndo existiriam muitas teorias preocupadas com
a expressdo lingtistica do afeto (Caffi e Janney op. cit). Como antecedentes sio assinaladas a
retérica arnstotélica sobre o discurso persuasivo, a discussio sobre a comunicagio emotiva
desenvolvida por Anton Marty em 1908, no ambito da filosofia da linguagem; a estilistica lingtistica
de Charles Bally, contemporaneo de Marty, e o funcionalismo do Circulo de Praga nas primeiras
décadas do século XX. Também nos primeiros cinqiienta anos do século XX teria se elaborado no
ambito da psicologia a nogao de “significado emotivo”, que aludiria de forma geral a maneira pela qual as
atividades emotivas agem enquanto substitutos do que “significam”, “denotam”, ou “indicam” (i.e., os
“signos emotivos” sao signos de). O aspecto mais interessante da discussdo €, a meu ver, a observagéo dos
autores sobre a falta de uma teoria consistente e coerente com relagdo ao “significado emotivo”, ja
percebida entre os anos vinte e quarenta, e a falta, na atualidade, de teorias do significado emotivo
proveitosas do ponto de vista lingtistico. “Consegiientemente, os lingiiistas envolvidos com o estudo da

comunicagdo emotiva véem-se obrigados a adotar (ou adaptar) categorias interpretativas derivadas de
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nogdes da psicologia occidental sobre ‘dimensies basicas do afeto’ subjacentes.” (Caffi e Janney, op.
cit.: 338.)* Essa divergéncia entre abordagens psicologicas e lingiisticas a respeito do afeto faz com que
seja muito dificil transferir diretamente conceitos da psicologia para a linguistica, dando-se assim uma
situagdo na qual os estudos psicologicos muitas vezes ndo levam em consideragdo de forma plena a
linguagem e a interacao, e os estudos linguisticos se afastam da psicologia.

Acredito que o problema colocado pelos autores consiste, precisamente, em procurar
respostas na psicologia “ocidental”. E no ambito da psicologia russa das primeiras décadas deste
século que podemos achar respostas interessantes para vincular afetividade e linguagem. No meu
caso, 0 modelo téorico de Vygotsky me ajudou a refletir a respeito da presencga de afeto vinculada a
construgdo da interagfio em sala de aula de ELE e sua natureza.*

Fundamentais s3o seus concertos expressos em relagdo com a afefividade: segundo Vygotsky
(1964, Cf Oliveira 1992 e Rego 1995*) existiria um sistema dinamico de significados em que o afetivo e
o intelectual se unem, ou seja, cada idéia conteria uma atitude afetiva com relacdo ao fragmento de
realidade ao qual se refere.

De acordo com Vygotsky (op.cit.), o estudo do relacionamento entre pensamento e linguagem
deve partir da analise de unidades (essas unidades, contrariamente ao que acontece na analise de
“elementos”, conservam todas as propriedades basicas do total e ndo podem ser divididas sem perdé-las).
O significado, considerado como uma unidade que abrange tanto o pensamento generalizado (enquanto
estiver vinculado a um grupo ou classe de objetos) como o intercambio social (porque a fun¢io primaria

da linguagem € a comunicagao) , €, precisamente, a unidade do pensamento verbal que permite examinar a

% “4s a consequence, linguists studying emotive communication are sometimes forced to adopt (or adapt)
interpretive categories derived from Western psychological notions of underlying ‘basic dimensions of
affect’”.

"“"5; pratica de vincular o afeto a construgdo da interagdo na area de pesquisa sobre ensino-aprendizagem em
lingua estrangeira com base na teoria de Vygotsky ndo ¢ muito freqiiente. A dissertagdo de Patrocinio (1993)
focaliza esta questdo. O trabalho de Frawley e Lantolf (1985), ja citado, examina os marcadores afetivos da fala
de aprendizes adultos de LE como evidéncia de regulagdo do objeto. Também ndo sdo freqiientes estudos sobre esta
tematica de outras perspectivas tedricas. Foerster (1990) indica a possibilidade de considerar os fendmenos nao
verbais da comunica¢do (uso do espago dos participantes na interagdo, valor do olhar ¢ do riso) em sala de
aula de LE em relagdo ao clima sécio-afetivo da turma. Freitas (1992) - de uma perspectiva que também nao
tem embasamento na teoria de Vygotsky - analisa a incidéncia da afetividade no desempenho do professor., e
Moser (1993). o papel da afetividade no processo de aprender uma LE na escola de 1° grau.

“7 Levarei em consideragdo o texto “Pensamento e linguagem”, porque, embora Vygotsky tenha escrito
diversos textos sobre questOes ligadas a dimensdo afetiva, a maior parte desses textos do autor ndo foram
traduzidos do russo. (Sobre este fato, cf. Oliveira 1992.)
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inter-relagdo pensamento-linguagem. Vygotsky faz um questionamento da divisdo entre as dimensdes
cognitiva e afetiva do funcionamento psicologico (Oliveira 1992), assinalando a necessidade de se
considerar a relagdo existente entre essas dimensdes, ja que

“...sua separagdo enquanto objefos de estudo é um dos pontos mais fracos da psicologia
tradicional, uma vez que apresenta o processo de pensamento como uma corrente auténoma de
pensamentos que se pensam a si proprios’, dissociada da plenitude vital dos interesses e das
necessidades pessoais, das inclinacfes e dos impulsos do sujeito que pensa. (...) A andlise em
unidades (...) demonstra a existéncia de um sistema dindmico de significados em que se encontra
a unidade afetiva e inteletual. Mostra que cada idéia contém uma atitude afetiva transformada
com relacdo ao fragmento de realidade ao qual se refere. Permite-nos, ainda, seguir a trajetoria
que vai das necessidades e impuisos de wma pessoa até a direcdo especifica tomada por seus
pensamentos, e o caminho inverso, de seus pensamentos até seu comporiamento e atividade”
(Vygotsky 1964: 24 e 25. O sublinhado ¢ meu.) **

O psicologo russo afirma ainda que o pensamento tem sua origem na motivacio, i.e., em Nossos

desejos e necessidades, nossos interesses e emogdes. E nessa tendéncia afetivo-volitiva que estaria a razio

ultima do pensamento; consequentemente,

“..uma compreensdo verdadeira e completa do pensamento de outrem so é possivel quando
compreendemos sua base afetivo-volitiva. (...) Para compreender a fala de outrem ndo basta
entender as suas palavras — temos que compreender seu pensamento. Mas nem mesmo isso é
suficiente; também devemos conhecer sua motivagdo. Nenhuma andlise psicologica de uma
expressdo estarda compleia antes de ser atingido esse plano.” (Vygotsky op.cit.: 162.) %

Na concepcdo de Vygotsky sobre o significado da palavra, que distingue dois componentes -
significado propriamente dito e sentido - encontra-se uma clara conex&0 entre aspectos cognitivos e

afetivos do funcionamento psicologico. O significado propriamente dito refere-se ao sistema de relagdes

* No original: ... cuya separacién como objetos de estudio es el punto mas débil de la psicologia tradicional,
puesto que hacen aparecer el proceso de pensamiento como una corriente autonoma de ‘pensamientos que se
plensan a si mismos’, segregada de la plenitud vital, de los intereses y necesidades personales, de las
inclinaciones e impulsos del sujeto que piensa. {...) El andlisis de las unidades (...) demuestra la existencia de un
sistema dinamico de significados en el cual se encuentra la unidad afectiva e intelectual. Muestra que cada 1dea
contiene una actitud afectiva transmutada hacia el trozo de realidad al cual se refiere. Avanzando, nos permite
delinear la trayectoria que va desde las necesidades e impulsos de un individuo hasta la direccion especifica que
toman sus pensamientos, y el camino inverso de éstos hacia su conducta y actividad.”

¥ No original: “...una comprension verdadera y completa del pensamiento del otro es posible solo cuando
comprendemos su base afectiva-volitiva. (...) Para comprender el lenguaje de los otros, no es suficiente
comprender las palabras; es necesario entender su pensamiento. Pero incluso esto no es suficiente, tambien
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objetivas que se formou no processo de desenvolvimento da palavra, consistindo num nucleo
relativamente estavel de compreensdo da palavra, compartilhado por todas as pessoas que a utilizam. O
sentido refere-se ao significado da palavra para cada individuo, composto por relagdes que dizem respeito
ao seu contexto de uso e as vivéncias do individuo.

“[O sentido] ... constitui um complexo dindmico e fluido que apresenta varias zonas de

estabilidade diferente. O significado é uma das zonas do sentido, a mais estavel e precisa. Uma

palavra adquire um sentido do contexto que a contém, muda seu sentido em diferentes contextos.

(...) Este enriquecimento das palavras através do sentido que lhes ¢ emprestado pelo contexto é a

le fundamental da dindmica do seu significado. Um termo num contexto significa mais e menos

que a mesma palavra isolada: mais, porque adquire um novo contevido;, menos, porque seu
significado vé-se limitado e diminuido pelo contexto” (Vygotsky, Tbidem: 158 )

Assim, a palavra carro, por exemplo, tem o significado de ‘veiculo de quatro rodas, movido a
combustivel, utilizado para o transporte das pessoas’. Quanto ao sentido dessa palavra, 0 mesmo variara
conforme a pessoa que a utiliza e o contextoc em que € aplicada: para o motorista de taxi significa um
instrumento de trabalho, para uma pessoa que gosta de dingir pode significar uma forma de lazer, e para
um pedestre que ja foi atropelado o carro tem um sentido ameagador, que lembra uma situagdo
desagradavel, etc. (Oliveira 1992). O sentido da palavra proposto por Vygotsky “... liga seu significado
objetivo ao contexto de uso da lingua e aos motivos afetivos ¢ pessoais dos seus usuarios. Relaciona-se
com o fato de que a experiéncia individual é sempre mais complexa do que a generalizagdo contida nos
signos. " (Oliveira, ibidem: 81.)

A visdo vygotskiana sobre o signifcado faz parte da teoria historico-cultural, ou socio-historica,
também conhecida como abordagem socio-interacionista, que tem por objetivo principal caracterizar os

aspectos tipicamente humanos do comportamento (Vygotsky 1930/1994b), através de:

e a compreensdo do relacionamento entre os seres humanos e seu ambiente fisico e social

(mediacZo),

debemos conocer las motivaciones. El analisis psicologico no esta completo hasta que no se alcanza ese
plano.”

*No original: “/El sentido] ... constituye un complejo dindmico y fluido que presenta varias zonas de
estabilidad diferente. El significado es una de las zonas del sentido, la mds estable y precisa. Una palabra
adquiere un sentido del contexto que la contiene: cambia su sentido en diferentes contextos. (..) Este
enriquecimiento de las palabras a través del sentido que les presta el contexto, es la ley fundamental de la
dinamica de su significado. Un vocablo en un contexto significa mads y menos que la misma palabra aislada:
mas, porque adquiere un nuevo contenido, menos, porque su significado se ve limitado y disminuido por el
contexto.”
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e a identificagdo das formas de atividade que fizeram com que o trabalho fosse o meio
fundamental de relacionamento entre homem e natureza, e as consequéncias psicologicas
dessas formas de atividade,

e a analise da natureza das relagdes entre o uso de instrumentos e o desenvolvimento da
linguagem.

Segundo o autor, ha um modo de funcionamiento psicologico tipicamente humano, processos
mentais tais como a capacidade de planejamento, memoria voluntaria, imaginacgo, etc., que € definido
como o conjunto de funcdes psicoldgicas superiores.”' Esses processos se originam nas relagdes entre
individuos humanos e se desenvolvem ao longo do processo de internalizagdo de formas culturais de
comportamento. (Cf. Wertsch 1991 e Rego 1995)

A compreensdo da mediagdo ¢ fundamental porque € através dela que as fungOes psicologicas
humanas se desenvolvem. Dois sdo os elementos basicos responsaveis por essa media¢do: o instrumento e
o signo. Ao analisar, de uma perspectiva marxista, os processos subjacentes & criagdo de signos
(signalizagdo), o autor considera que

“A invencdo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado problema
psicologico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.) ¢ andloga a invencdo e ao uso de
instrumentos, so que agora no campo psicologico. O signo age como um instrumento da
atividade psicologica de maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho” (Vygotsky
op.cit.: 70.)

Se bem que seja possivel estabelecer uma analogia entre o signo e o instrumento, porque ambos
estao caracterizados por possuirem uma fungdo mediadora (i.e. porque ambos os conceitos podem ser
incluidos no conceito mais geral de atividade indireta ou mediada), Vygotsky (op.cit.) insiste nas

diferencas existentes. Os instrumentos sdo um meio de trabalho para dominar a natureza que devem

necessariamente levar a mudangas nos objetos, e por isso sdo definidos como orientados externamente,

enquanto a linguagem é um meio de interacdo social: os signos constituem um meio da atividade interna

dirigidos para o controle do proprio individuo, e estdo orientados internamente. Isto significa que o
instrumento regula as agdes sobre os objetos. enquanto o signo regula as agdes sobre o psiquismo das

pessoas.

! De acordo com Vygotsky, esses processos sio considerados superiores porque consistem em mecanismos
intencionais (agdes conscientemente controladas) que ddo ao individuo a possibilidade de independéncia em
relagdo as caracteristicas de tempo € espaco presentes.
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E importante precisar o emprego dos termos linguagem e signo nas consideragdes acima feitas

Ao examinar a obra desse intelectual russo, verifica-se que sdo considerados signos elementos
pertencentes a diferentes “linguagens semiologicas™ (verbal, gestual, etc.). Isto acontece porque

“Existe um conjunto de sistemas simbolicos (i.e. sistemas de representacdo da realidade) que

Sfuncionam como elementos mediadores que permitem a comunicacdo entre os individuos, o

estabelecimento de significados compartilhados por determinado grupo cultural, a percepgdo e

interpretagdo dos objetos, eventos e situagbes do mundo circundante. E por essa razdo que

Vygotsky afirma que os processos de funcionamento mental do homen sdo fornecidos pela

cultura, através da mediacdo simbolica.” (Rego 1995: 55))

Desses sistemas simbolicos, a /inguagem (verbal) ocupa um lugar central em todos os grupos
humanos™: elaborada no curso da historia social, organiza os signos em estruturas complexas e
desempenha um papel fundamental na formagdo das caracteristicas psicologicas humanas. (Cf Rego,
op.cit.) Assim, nas referéncias a abordagem vygotskyana antes feitas, nomeia-se signo todo elemento
constitutivo de algum sistema simbolico participante no processo de mediagao, e linguagem, um sistema
simbolico particular: a linguagem verbal® Na determinaco de Vygotsky antes examinada, de tomar
como unidade de analise o significado, para estudar as relacdes entre linguagem (verbal) e pensamento, o
autor refere-se ao signo lingtistico fundamentalmente como palavra.

Tal como salientam Oliveira (1992) e Rego (1995), os postulados de Vygotsky acerca da questdo
da afetividade, que propde uma abordagem abrangente que permita entender o sujeito como uma
totalidade, sdo de uma grande atualidade. A meu ver, essa forma de apresentar o relacionamento entre o
significado e o sentido da palavra, na medida em que da conta da presenca da afetividade no desempenho
lingiiistico, permite uma melhor compreensdo de alguns dos fendmenos relacionados a construgio da

interacdo na turma intermediaria de aprendizes de espanhol, como veremos na analise realizada nos

proximos capitulos.

* Considero interessante a explicagdo dada por Wertsch (1991) sobre as duas fontes provaveis das quais
derivar-se-ia essa preponderancia das formas verbais de mediagdo na teoria socio-histérica: 1) o proprio
ambito cultural de Vygotsky, uma familia de intelectuais judeu-russos para quem a formulagdo e a resolugdo
verbais de problemas era altamente avaliada, ¢ ja adulto continuou vivendo e trabalhando em ambitos
profissionais que incentivavam a representagdo ¢ a discussdo verbal; ¢ 2) a instru¢do formal e o letramento
foram alguns dos centros de interesse durante o periodo de maior producgdo de seus escritos, € na instrugao
formal encontramos uma forte preferéncia pelo uso de formas mediacionais verbais para a
representagao/resolugdo de problemas.
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Com efeito, Patrocinio (1993) mostra em sua pesquisa que a presenga de afetividade na fala do
professor pode provocar uma produgdo inesperada de lingua oral no aluno. Nessa mesma linha, considerei
a possibilidade de ver a afetividade com relagdo as caracteristicas interativas da turma intermediaria,
examinando sua incidéncia na construgdo, precisamente, da interacdo nessa sala de aula. Da perspectiva
de pesquisadora, eu procurava confirmar ou desconfirmar na analise o fato seguinte: as professoras desse
grupo perceberam uma certa resisténcia nesse grupo a comunica¢do em sala de aula, resisténcia que,
segundo elas, estaria antes relacionada a dimens@o afetiva que & dimens@o cognitiva. Assim, eu queria
observar em que medida, por exemplo, a auséncia de afetividade, ou a afetividade “negativa” por parte
dos integrantes (professoras e alunos) da turma intermediaria poderia provocar o siléncio no aluno, o que
conduzira por sua vez 20 mau €xito de uma proposta comunicativa.

Mesmo compartilhando os pressupostos teoricos vygotskianos, no momento de analisar meus
dados com base em tais pressupostos encontrel um problema: esse arcabougo tedrico resulta insuficiénte
se o pesquisador esta interessado em analisar um cenario particular, que apresenta caracteristicas socio-
historicas idiossincraticas. No meu caso, sentia que o vinculo vygotskiano entre sentido e palavra, mesmo
fazendo alusio ao contexto, ndo me permitia avancar na analise. Paradoxalmente, esse conceito de
sentido, mesmo invocando o contexto, nio me permitia trazé-lo para a anélise.

Acredito que isto acontece devido a duas questdes. De uma parte, a abordagem socio-
interacionista foi elaborada por Vygotsky a partir de uma visdo mais psicolégica que lLingtistica. Isto €,
mesmo outorgando um papel importante a linguagem verbal, esse papel refere-se fundamentalmente, de
um ponto de vista teorico, as fungdes psicologicas superiores, € de um ponto de vista metodologico, ao
uso da linguagem verbal de forma convergente com a atividade pratica

Por outro lado, existina uma insuficiéncia tedrica nessa abordagem, a qual é salientada por
Wertsch (1991: 47), ao considerar que

“...em certos aspectos essenciais, ele [Vygotsky] ndo teve éxito em estabelecer uma abordagem
genuinamente sociocultural sobre a mente. Em particular, ele fez pouco esforco para explicar
detalhadamente como é que os ambitos historico, cultural e institucional estdo vinculados com
as varias formas de agdo mediadora. (...) Na sua descri¢do sobre processos inter-mentais,
Vygotsky focalizou as interagdes de pequenos grupos, especialmente a diade adulto-crianga. (...)

* Creio que ¢ importante esclarecer esta questdo, ja que no momento de elaboragio da teoria histérico-cultural
o paradigma estruturalista com base nos postulados saussurianos era muito forte, ¢ o emprego do termo signo
com um valor semioldgico antes do que lingiiistico, no caso de Vygotsky, pode criar uma certa confusao.
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O que é um tanto irénico para alguém interessado em formular uma psicologia marxista, ele

quase ndo fez mengoes aos processos historicos, institucionais e culturais mais amplos...”*

Considero necessario indicar que o proprio Wertsch (op.cit.) relativiza essas criticas, indicando que
ndo deve se esquecer que Vygotsky morreu jovem (37 anos) e que em suas ultimas obras revela-se um
interesse maior por ambitos socioculturais especificos, como € o caso da escolarizagdo formal (Vide
Vygotsky 1964, caps. 5e6.)

E nas idéias de outro grande téorico contemporaneo de Vygotsky, M. M. Bakhtin, que
encontramos uma localizagdo sociocultural da a¢ao mediadora, permitindo estabelecer o vinculo essencial
entre os ambitos culturais, historicos e institucionais, de um lado, e o funcionamento mental, de outro
(Werstch 1991).

Na visio de Bakhtin (1952-53/199%a: 60), o enunciado® ocupa um lugar central:

“A lingua realiza-se sob forma de enunciados concretos individuais (orais e escritos) dos
participantes nas diversas dareas da atividade humana. Esses enunciados refletem as condicoes e
objetivos especificos de cada drea, ndo so através do seu conteudo (tematico) e o estilo
linguistico, Le., a sele¢do de recursos léxicos, fraseoldgicos e gramaticais, mas também, e além
disso, através de sua estrutura composicional. Cada um desses trés aspectos — contevdo
semdntico, estilo e estrutura composicional - estdo inseparavelmente unidos a totalidade do
emunciado e estdo igualmente determinados pela natureza especifica do dambito particular de
comunicagdo.” *°

* No original: “...in certain essential respecis he did not succeed in providing a genuinely sociocultural
approach to mind. In particular, he did little to spell out how specific historical, cultural, and institutional
settings are tied to various forms of mediated action.(...)In his account of intermental processes Vygotsky
focused on small group interaction, especially the interaction of the adult-child dyad.(...) What is somewhat
ironic for someone interested in formulating a Marxist psychology, he made precious little mention of
broader historical, institutional, or cultural processes..."

** Tal como explica Villaga Koch (1992: 13), o termo enunciado refere 2 manifestagio concreta de uma frase
em situacdes de nterlocugdo. “Assim, por exemplo, ‘Hoje irei ao cinema’ ¢ uma frase (gramatical) do
portugués. Cada vez que ¢ela ¢ pronunciada — por individuos diferentes ou pelo mesmo individuo, em momentos
diferentes - tem-se um enunciado dessa frase.”

* No original: “Language is realized in the form of individual concrete utterances (oral and written) by
participants in the various areas of human activity. These utterances reflect the specific conditions and goals
of each such area not only through their content (thematic) and linguistic style, that is, in the selection of the
lexical, phraseological, and grammatical resources of the language, but above all through their
compositional structure. All three of these aspects — thematic content, style, and compositional sructure - are
inseparably linked to the whole of the utterance and are equally determined by the specific nature of the
particular sphere of communication.”
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Embora cada enunciado seja individual, cada ambito no qual a lingua € usada desenvolve tipos
relativamente estaveis de enunciados, denominados géneros ou estilos comunicativos.*’

Ao mesmo tempo, € em cada enunciado concreto do falante que se constitui o encontro dinimico
entre as forgas centripetas da “lingua comum” e as forgas centrifugas da heteroglossia**:

“Esta participacdo ativa de cada emunciado na heteroglossia viva determina seu aspecto
linguistico e seu estilo, ndo em menor grau do que sua pertenca ao sistema normativo —
centralizador da lingua unica. Cada enunciado participa da “lingua unitaria” (das forgas
ceniripetas e das tendéncias) e ao mesmo tempo da heteroglossia social e historica (das forgas
centrifugas e estratificadoras).” (Bakhtin 1934-35/1998: 272.)*

Os enunciados apresentam trés caracteristicas fundamentais (Bakhtin op.cit.):

e mudanga de falantes (cada enunciado apresenta um inicio e um final absolutos, e o falante
termina seu enunciado para passar (relinquish) a palavra ao outro ou para dar lugar ao
entendimento sensivel e ativo, como se acontecesse um “dixi” implicito),

e “finalizacdo” (pode ser definida como o aspecto interno da mudanga de falantes, e estaria
causada pelo nivel de detalhe semantico do tema, pelo plano ou vontade do falante),

e relacao do enunciado com o falante (o autor do enunciado) e com os outros participantes
na comunicagdo (relagdo manifestada na selegdo de um género de fala particular).

Precisamente € neste ultimo ponto, i.e., na relagdo do enunciado com seu autor € com 0S

outros participantes na comunica¢do, que podemos observar uma contribui¢do interessante para a
proposta vygotskiana do significado/ sentido da palavra.

Segundo Bakhtin (op. cit. ), cada enunciado envolve a posigdo ativa (active position) do falante

em uma ou outra esfera semantico-referencial, isto €, apresenta um conteudo semantico referencial

particular. A selegdo de formas lingiisticas e género de fala estd determinada primeiramente pelas

*7 No oniginal, “speech genres”. Dada a linha de estudos desenvolvidos por Bakhtin, que incluem a lingistica,
a filosofia da linguagem, ¢ a tradigdo de analise filologico-literana, preferi adotar o termo género, que na
tradigdo de estudos lingiiisticos € pouco usado.

% Expliquei esses conceitos no primeiro capitulo. A lingua comum unitaria ¢ apresentada por Bakhtin como
um sistema de normas lingiiisticas, uma decorréncia de processos de centralizagdo socio-politica e cultural.
Essas forcas centralizadoras lutam contra a heteroglossia, i.e. a estratificagdo interna ¢ a multiplicidade
inerente as “linguas nacionais”.

? “__this active participation of every utterance in living heteroglossia determines the linguistic profile and
style of the utterance to no less a degree than its inclusion in any normative-centralizing system of unitary
language. Every utterance participates in the “unitary language” (in its centripetal forces and tendencies)
and at the same time partakes of social and historical heteroglossia (the centrifugal, stratifying forces).”
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escolhas (o plano) semantico referenciais do autor do enunciado. Além desse primeiro aspecto do
enunciado, que determina suas caracteristicas, existe um outro. o aspecto “expressivo”, ou seja, a

avaliacdo subjetiva emocional do falante a respeito do conteido semantico referencial, sendo muito

importante a considera¢do deste tltimo na analise dos enunciados.

O aspecto expressivo tem significacdo variada e graus variados de forca em diversos dmbitos
comunicativos, mas existe em todo lugar. Ndo existe uma coisa tal como um enunciado
completamente neutro. A atitude avaliadora do falante a respeito do assunto de sua fala
(independentemente de qual seja esse assunto) também determina a selecdo de recursos léxicos,
gramaticais e composicionais do enunciado. " (Bakhtin, op. cit. - 84)”

O aspecto expressivo da fala ndo pode ser considerado um fendmeno de lingua (enquanto
sistema), nem de unidades lingtiisticas, i.e. palavras e oragdes, mas dos enunciados concretos dos falantes.
“As palavras ndo pertencem a ninguém, e ndo podem avaliar nada por si mesmas. Mas elas podem
servir a qualquer falante e podem ser usadas para as avaliacées mais variadas e diretamente
contraditorias por parie dos falantes.” (Bakhtin, ibidem: 85) *

Nos ndo entendemos o significado de uma palavra simplesmente (enquanto palavra pertencente a
“lingua”), mas o sentido especifico de um enunciado completo, assumindo uma posi¢ao sensivel a
respeito dele (simpatia, acordo ou disacordo, incentivo a agdo, etc.): “.. € o enunciado que irradia sua
expressao (mais exatamente, nossa expressdo) a palavra que selecionamos, o que equivale a dizer que
investe a palavra com a expressdo da totalidade. ” (Bakhtin, ibidem: 86)°

Para Bakhtin (op. cit.) € muito importante pensar em termos dos participantes reais dos
processos de comunicagdo. Segundo esse autor, no enunciado linguistico ndo so o falante participa
ativamente, mas também o ouvinte: quando este percebe e entende o significado linguistico da fala,
simultaneamente adota uma atitude ativa, sensivel (responsive), com respeito a esse enunciado. O
proprio falante orienta-se com vistas a esse entendimento ativamente sensivel, ndo espera uma

i

compreensdo passiva que duplique sua propria idéia na mente de outrem, “...mais exatamente, ele

60

“The expressive aspect has varying significance and varying degrees of jorce in various spheres of speech
communication, but it exists everywhere. There can be no such thing as an absolutely neutral utterance. The
speaker's evaluative attitude toward the subject of his speech (regardless of what his subject may be) also
determines the choice of lexical, grammatical, and compositional means of the utterance. ”

' “Words belong to nobody, and in themselves they evaluate nothing. But they can serve any speaker and be
used for the most varied and directly contradictory evaluations on the part of the speakers.”

2 “The utterance is what radiates its expression (rather, our expression) to the word we have selected, which
is to say, invests the word with the expression of the whole.”
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espera sensibilidade (response), acordo, simpatia, oposi¢do, realizagdo, e assim por diante...”
(Bakhtin, ibidem: 69.)* Cada estilo comunicativo pressupde orientagdes e planos de fala por parte
dos falantes.

Vale lembrar que, se caracterizarmos nesses termos Os participantes no processo de
comunicag@o, podemos chegar a referir-nos ao falante como um respondente (respondent) em maior
ou menor medida, porque o falante nunca ¢ Addo, o “primeiro falante”, ie. “...aquele que

interrompe o siléncio eterno do universo...” (Bakhtin, ibidem )** Por isso,

s

. 0 proprio assunto de sua fala se torna inevitavelmente a arena onde suas opinides
encontram as de seus pares (nas conversas ou controvérsias a respeito de um evenio
cotidiano) ou outros pontos de vista, visoes do mundo, tendéncias, e assim por diante (na
esfera da comunicacdo cultural). Visdes do mundo, tendéncias, pontos de vista e opinides
tem sempre uma expressao verbal. Tudo isso é a fala do outro (em forma pessoal ou
impessoal) e ndo pode fazer outra coisa sendo refletir-se no enunciado. O enunciado esta
enderecado ndo so a seu proprio objeto, mas também a fala dos outros sobre o mesmo.
Todavia, até¢ a mais insignificante alusdo ao enunciado do outro da ¢ fala uma expresséio
dialogica que ndo pode ser produzida por um tema puramente referencial a respeito do seu
proprio objeto. (...) um enunciado é um elo na cadeia da comunicacdo, e ndo pode ser
separado dos elos precedentes que a determinam interna e externamente, causando reagoes
sensiveis diretas e repercussoes dialogicas.” (Bakhtin, op.cit.: 94. Grifo meu Cf Bakhtin,
1934-35/1998 e 1970-71/1999 b.) &

Essa dimensdo dialdgica dos enunciados, central na conceituagd@o bakhtiniana, manifesta-se
nas palavras que constituem um discurso concreto. Entre o discurso e o objeto, entre ele e a
personalidade do falante, existe um ambito flexivel de discursos de outrem, de discursos “alheios”

sobre o mesmo objeto (Bakhtin 1934-35/1998).

63
B4
65

..rather, he expects response, agreement, sympathy, objection, execution, and so forth...".

“... the one who disturbs the eternal silence of the universe...”.

“...the subject of his speech itself inevitably becomes the arena where his opinions meet those of his
partners (in a conversation or dispute about some everyday event) or other viewpoints, world views, trends,
theories, and so forth (in the sphere of cultural communication). World views, trends, viewpoints and
opinions always have verbal expression. All this is others’ speech (in personal or impersonal form), and it
cannot but be reflected in the utterance. The utterance is addressed not only to its own object, but also 1o
others 'speech about it. But still, even the slightest allusion to another's utterance gives the speech a
dialogical turn that cannot be produced by any purely referential theme with its own object. (.) an
utterance is a link in the chain of speech communication, and it cannot be broken off from the preceding
links that determine it both from within and from without, giving rise within it to unmediated responsive
reactions and dialogical reverberations.”
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“...ndo existem palavras sem voz que ndo pertencam a ninguém. Cada palavra contém
vozes™ que estdo algumas vezes infinitamente distantes, anonimas, quase impessoais (vozes
de matizes léxicos, estilos, e assim por diante) quase imperceptiveis, e vozes que ressoam
vizinhas e simultaneamente.” (Bakhtin 1970-71/1999 b: 124.)*’

E no processo de mutua interagdo existente com esse ambito especifico, que o discurso se

individualiza e elabora estilisticamente:

“A lingua, como objeto concreto socio-ideologico vivo e opinido heteroglota, coloca-se para
a consciéncia individual nos limites entre si mesma e o outro. A palavra na lingua é semi-
alheia Ela torna-se “propria’ quando o falante a povoa com sua propria inien¢do, seu
proprio acento, quando ele se apropria da palavra, adaptando-a a sua propria intengé@o
semantica e expressiva. Previamente a esse momento, a palavra ndo existe numa lingua
neutral e impessoal (...), mais exatamente, existe na boca de outras pessoas, em contextos de
outras pessoas, a servico de outras intengdes. E de la que temos que tomar a palavra e fazé-
la nossa. (...) A lingua ndo é um meio neutro que se torne facil e livremente uma
propriedade privada das intengoes do falante, ela esta povoada - superpovoada - de
intencdes de outrem. Domina-la, submeté-la as proprias intencbes e acentos, € um processo
dificil e complicado.” (Bakhtin 1934-35/1998: 293-294.) *

Meu interesse pelo arcabougo teodrico bakhtiniano centra-se nao sé na forma em que este autor
apresenta o significado e o relaciona com o sentido do enunciado, mas também na importéancia outorgada
aos participantes reais nos processos de comunicagao (em que o “ouvinte” adquire um papel
preponderante, uma presencia que condiciona orienta¢des afetivas na propria produgéo do falante) e ao
contexto de comunicag¢ao, situado socio-historicamente, e na sensibilidade para considerar os processos de

apropriagao das “palavras alheias”.

¢ Segundo Emerson e Holquist (1998), a voz bakhtiniana ¢ a personalidade que fala, a consciéncia que fala
(speaking personality, speaking conciousness).

57« _there are no voiceless words that belong to no one. Each word contains voices that are sometimes
infinitely distant, unnamed, almost impersonal (voices of lexical shadings, of styles, and so forth), almost
undetectable, and voices resounding nearby and simultaneously.”

% “As a hving, socio-ideological concrete thing, as heteroglot opinion, language, for the individual
consciousness, lies on the borderline between oneself and the other. The word in language is half someone
else’s. It becomes “one’s own”only when the speaker populates it with his own intention, his own accent,
when he appropriates the word, adapting it to his own semantic and expressive intention. Prior to this
moment of appropriation, the word does not exist in a neutral and impersonal language (...) but rather it
exists in other people's mouths, in other people’s contexts, serving other people s intentions: it 1s from there
that one must take the word, and make it one's own. (...) Language is not a neutral medium that passes
[freely and easily into the private property of the speaker’s intentions; it is populated — overpopulated - with
the intentions of others. Expropriating it, forcing it to submit to one's own intentions and accents, is a
difficult and complicated process.”
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Por ultimo, desejo salientar o papel essencial outorgado a interagdo verbal no pensamento de
Bakthin. Se o enunciado é um produto que resulta puramente da interagio social®, a lingua, realizada
pelos falantes através dessa palavra, constitui-se pela interag@o verbal:

“A verdadeira substancia da lingua ndo esta constituida por um sistema abstrato de formas
Iingiiisticas, nem pela enmunciagdo monologica isolada, nem pelo ato psicofisiologico de sua
produgdo. mas pelo fenomeno social da interacdo verbal, realizada através da enunciacdo e dos
falantes. A interagdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.” (Bakhtin, 1977:
136. Grifo meu )™

O proprio Bakhtin ndo se ocupou de estudar a interagdo verbal em situagdes comunicativas
concretas, ja que sua teoria concretizou-se fundamentalmente na analise de textos literarios. Por isso
mesmo, no caso de minha pesquisa, procurei elementos em teorias que, sendo coerentes com 0s
pressupostos bakhtinianos antes apresentados, me permitissem abordar a analise da interacdo da turma
intermediaria de ELE. Tais elementos fazem parte fundamentalmente da tendéncia conhecida como

Sociolinguistica Interacional, e serdo apresentados no proximo capitulo.

“Vide Bakhtin (1977: 134.) “4 enunciacdo como tal é exclusivamente um produto da interacdo social, seja
ela um ato de fala determinado pela situacdo imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui a
existéncia das condigdes de vida de uma comunidade lingiiistica dada. ” (L 'énontiation en tant que telle est
un pur produit de ['interaction sociale, qu’il s'agisse d'un acte de parole determiné par la situation
inmédiate ou par le contexte plus large que constitue l'existence des conditions de vie d une communaute
lingiiistique donnée. ")

" Observe-se que esta sendo introduzido o termo “‘enunciagdo”, que alude ao “...evento unico e jamais repetido
de produgdo do enunciado...” (Villaga Koch 1992). Tal como essa autora explica, esse conceito foi cunhado
na Teoria da Enunciagdo, que tem antecedentes no proprio Bakhtin, e ganhou impulso na Franga com a obra
de Benveniste e, posteriormente, de Ducrot, entre outros. Nao € claro para mim se no original russo existe a
possibilidade de estabelecer a diferenga entre enunciado e enunciagdo, como se observa na versao traduzida ao
francés que estou citando neste caso. O mesmo critério € adotado na tnica versdo portuguesa a qual tive acesso
so depois de ter elaborado esta parte do capitulo. Nas versdes inglesas que consultei, Emerson, Holquist e
McGee, tradutores do Bakhtin para essa lingna, ndo estabelecem tal distingdo, e nos trechos citados a partir
de sua tradugéo acredito que ndo haja problemas para optar por traduzir “utterance” como enunciado em cada
caso.

™ “I a véritable substance de la langue n’est pas constituée par un systéme abstrait des formes lingiiistiques ni par
I'énontiation monologue isolée, ni par l'acte psycho-physiologique de sa production, mais par le phénomene
social de l'interaction verbale, réalisée a travers ['énontiation et les énontiateurs. L interaction verbale constitue
ainsi la réalité fondamentale de la langue.”
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Neste sentido, se bem que alguns investigadores rejeitem ou considerem como impropria a
conexdo entre a teoria de Bakhtin e uma analise interacional”’, concordo plenamente com Menezes de
Souza (1995: 23-24), que salienta a relevancia dos conceitos bakhtinianos para o ensino - aprendizagem

de LEs:

“..na visdo bakhtimana (..) a sala de aula pode ser vista como um fenémeno social e
ideologicamente constituido — ou seja, uma arena de conflitos de vozes e valores mutdveis e
concorrentes. Essa perspectiva da sala de aula como heteroglossia, consistindo numa
estratificacdo, dindmica e hierarquicamente organizada, de vozes e valores, concorrendo uns
com os outros para a posicao hegemonica da voz dominante, traz consigo a necessidade da
negociagdo na sala de aula. A heteroglossia aqui diz respeito a todos os elementos que
constituem a sala de aula — o professor, os aprendizes, a metodologia e os conteudos
programaticos.”

Uma consideragdo sobre a heteroglossia presente em sala de aula permite, desta perspectiva,
refletir sobre as questdes vinculadas ao ensino-aprendizagem de LE ja apresentadas (aborgadem das
professoras dos cursos de ELE, expectativas manifestadas durante o planejamento dos cursos), € também

da uma nova dimenséo aos participantes, situados numa rede socialmente definida de relacionamentos.”

" E o caso de Flores (1998: 30), que ndo considera viavel aproximar a teoria de Bakhtin a uma concepgio
interacionista do sujeito, e que afirma “...que todo o discurso dirige-se a um interlocutor é uma obviedade
sobre a qual nédo vale a pena se deter..” Levando em conta a abundante bibliografia existente no ambito dos
estudos sobre a interagdo linguistica, a questdo ndo me parece nem tdo obvia nem tdo simples como o autor
assinala.

7 Fiz referéncia no capitulo anterior as possibilidades que oferece a analise o fato de considerar os falantes
dentro de uma rede social determinada (Rajagopalan 1998). E importante assinalar que, mesmo assim, segundo
Rajagopalan (op.cit.), a redefinigdo do falante monadico da lingiiistica estruturalista e gerativista como ser
social, concreto na visdo bakhtiniana, ndo eliminana totalmente o essencialismo em favor do existencialismo
(preferéncia coerente com o pensamento marxista), ja que se percebena essa condigao de ser social quase que
como uma parte “natural” do individuo. Isso ndo significa necessariamente abandonar os conceitos
bakhtinianos, mas levar em consideragdo que ... a construgdo da identidade de um individuo na lingua e
através dela depende do fato de a propria lingua em si ser uma atividade em evolugdo e vice-versa. Em
outras palavras, as identidades da lingua e do individuo tém implicacdes mutuas. Isso por sua vez significa
que as identidades em questdo estdo sempre num estado de fluxo.” (Rajagopalan, op. cit. - 41-42.)
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CAPITULO 3
ELEMENTOS PARA A ANALISE DA INTERACAO

Neste capitulo caracterizarei o marco tedrico conhecido como Sociolingiiistica Interacional,
abordagem que possibilita, a meu ver, pontos de relacionamento interessantes com 0S pressupostos
vvgotskianos e bakhtinianos j& discutidos, na procura de integra-los a analise da interagdo da turma
intermediaria de ELE. Uma vez feito isso, apresentarei um conjunto de consideracdes relativas a
metodologia e a coleta de registros empregados nesta pesquisa.

Haja vista a multiplicidade de tendéncias tedricas desenvolvidas nos altimos quarenta anos a
respeito, precisamente, do conjunto de estudos da linguagem vinculados a contextos sociais /
comunicativos (Lavandera 1988, Duranti 1988, Schiffrin 1994, Kerbrat Orecchioni 1995, Goodwin
e Duranti 1997, Garcez 1998), considero pertinente, a fim de delimitar a Sociolingiistica
Interacional, mostrar as caracteristicas mais evidentes desse conjunto de tendéncias e, depois, expor
aqueles aspectos da propria Sociolingiistica Interacional que justificam sua adop¢do para minha
pesquisa. Ao mesmo tempo, o fato de a Sociolinguistica Interacional retomar elementos da maioria
das outras tendéncias a serem apresentadas explica a referéncia a elas. A breve apresentacio das
diferentes tendéncias ou correntes seguira, em termos gerais, a apresentacdo proposta por Schiffrin
(1994), que distingue e discute as visdes subjacentes a: 1) a Teoria dos Atos de Fala, 2) a
Pragmatica, 3) a Analise da Conversagdo, 4) a Analise Variacionista, 5) a Etnografia da
Comunicagdo e 6) a propria Sociolinguistica Interacional.

A Teoria dos Atos de Fala, desenvolvida pelos fil6sofos John L. Austin e John Searle, parte da idéia
basica de a linguagem ser usada ndo so para descrever o0 mundo mas para levar a cabo um leque de
a¢Oes que podem ser indicadas na propria realizagdo do enunciado (exs. ‘A Terra € redonda’ —
assevero que a Terra é redonda -, ‘A Terra € redonda?’ —pergunto se a Terra € redonda-, ‘Retire-se!
— ordeno que voce se retire-'), e que em certos casos estdo destinados a exercer certos efeitos sobre o
interlocutor (convencé-lo, assusta-lo, agrada-lo). Essa teoria tem como foco o conhecimento das
condigdes subjacentes da produgao e interpretagdo de atos realizados com palavras (“todo dizer € um
fazer” -Villaga Koch 1992-). Segundo essa teoria, os significados literais das palavras e os

contextos nos quais aparecem podem interagir com nosso conhecimento das condigdes subjacentes a

' Os exemplos sdo tomados de Villaga Koch (1992).
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realizagdo e a interpretac@o dos atos, sendo assim uma teoria interessante para analisar o discurso, e
também um instrumento para segmentar textos, na medida em que oferece um formato para definir
unidades que podem ser combinadas e integradas em estruturas maiores (Schiffrin 1994).

A Pragmatica baseia-se fundamentalmente nas idéias filosoficas de H.P.Grice, que propde
distingdes entre diferentes tipos de significado e argumenta que as maximas gerais de cooperagio
oferecem caminhos inferenciais para a intengdo comunicativa do falante. Segundo Grice (1982), o
principio que rege a comunicagdo humana ¢ o Principio Cooperativo,” e este subsume quatro
méaximas: a Maxima da Quantidade (‘ndo diga nem mais nem menos do que o necessario”), a
Maxima da Qualidade (‘s6 diga coisas para as quais tem evidéncia adequada, ndo diga o que sabe
nao ser verdadeiro™), a Maxima da Relevancia (“diga somente o que é relevante”), e 2 Maxima do
Modo (“seja claro e conciso, evite a obscuridade, a prolixidade, etc.) Quando o interlocutor infrinje
intencionalmente uma das maximas, cabe ao interlocutor “fazer um calculo” para descobrir o motivo
da violag@o, o que se denomina “implicatura conversacional”. (Cf. Villagca Koch 1992))

Essa disciplina preocupa-se sobretudo em analisar o significado produzido pelo falante no
nivel da enunciag@o, o que em termos de unidades analisadas raramente supera o enunciado e ndo
passa para o texto. Uma vez que o enunciado esté, por defini¢do, situado em um contexto (também
lingiiistico, i.e., um texto), a pragmatica termina integrando a analise do discurso e oferecendo, desta
forma, meios para analizar o discurso. Tanto no caso da Teoria dos Atos de Fala como no caso da
Pragmatica, trabalha-se com base em exemplos prototipicos de enunciados elaborados
propositadamente, situados em contextos imaginados também propositadamente (cf. Goodwin e
Duranti 1997).

A Analise da Conversagdo (AC) propde-se, a partir dos trabalhos de Sacks, Schegloff e
Jefferson entre outros, uma abordagem discursiva proxima a etnometodologia, ja que procura
descobrir os métodos de produgdo de sentidos da ordem social. A conversagdo € a origem de grande

parte de nosso sentido de ordem social, produzindo, por exemplo, muitas das tipificagdes

?“Nossos didlogos, normalmente, n@o consistem em uma sucess@o de observagdes desconectadas, e ndo seria
racional se assim fossem. Fundamentalmente, eles sdo, pelo menos até um certo ponto, esforgos
cooperativos, e cada participante reconhece neles, em alguma medida, um proposito comum ou um conjunto
de propositos, ou, no minimo, uma diregdo mutuamente aceita. Este propésito ou dire¢do pode ser fixado
desde o inicio (..) ou pode evoluir durante o didlogo (..) Mas a cada estagio, ALGUNS movimentos
conversacionais possiveis seriam excluidos como inadequados. Podemos formular, entdo, um principio muito
geral que se esperaria (...) que os participantes observassem: Faga sua contribuigdo conversacional tal
como é requerida, no momento em que ocorre, pelo proposito ou diregdo do intercdmbio conversacional em
que vocé esta engajado.” (Grice, 1982: 86.)



104

subjacentes a nossas nogdes de papéis sociais. Além do mais, a conversag@o exibe uma ordenagdo
propria e manifesta um sentido proprio de estruturag@o (através da repartigdo e tomada dos turnos,
comego/encerramento de uma conversagao, etc.) A AC procura generalizar a respeito do contexto,
da conduta social e da vida social, dentro da propria progressdo das emissdes, e para isso trabalha
com dados reais, analisados em seu contexto real de ocorréncia (Cf Marcuschi 1986 e Villaga Koch
1962.) Algumas contribuigdes desta linha de pesquisa serdo retomadas mais adiante.

A Sociolingiiistica Variacionista, iniciada a partir dos trabalhos pioneiros do lingtiista
William Labov, preocupa-se em estudar a variag@o e a mudanga lingiiistica. Se bem que os estudos
variacionistas tradicionalmente tenham se limitado a analisar variantes equivalentes do ponto de
vista semantico (“formas diferentes de dizer o mesmo”), em particular em nivel fonico, eles tém
estendido o foco das pesquisas até o nivel textual, na procura de padrdes formais textuais. Nessas
analises discursivas, baseadas em dados reais, percebe-se uma certa independéncia do contexto, i.e.,
uma autonomia do “texto”(ou seja, a produgao textual dos falantes) a respeito do seu contexto.

A Etnografia da Comunicag@o € uma abordagem que, baseada na antropologia, compartilha
com esta disciplina a preocupagao com explicagdes globais sobre o sentido e a conduta. A partir da
proposta de competéncia comunicativa elaborada por Dell Hymes como critica a nogdo de
competéncia chomskiana, limitada ao conhecimento de regras abstratas da linguagem, a Etnografia
da Comunicacdo teve um grande impulso. A competéncia comunicativa, como ja mostrei
anteriormente, ndo se limita a aspectos lingiiisticos (a “gramatica” chomskiana), e inclui, além do
conhecimento linguistico, o conhecimento social, cultural e psicologico subjacentes ao uso
adequado da linguagem. A competéncia comunicativa inclui o conhecimento de como participar em
conversagdes cotidianas assim como em eventos comunicativos construidos culturalmente (oragdes,
oratdria publica, etc). O tipo de analise discursiva desenvolvido pela Etnografia da Comunicagao,
obviamente com base em dados reais, exige uma grande familiaridade com os falantes e com sua
propria cultura, bem como o conhecimento das circunstincias de cada ato comunicativo.

Como explica Schiffrin (1994 e 1996), a Sociolingiiistica Interacional reconhece diferentes
origens, ja que deriva da antropologia, da sociologia e da lingiistica, € compartilha interesses dessas
disciplinas pela cultura, pela sociedade e pela linguagem. Duas sdo as grandes contribuigdes teoricas
que podem ser assinaladas a respeito dessa abordagem para a analise discursiva: a obra de Goffman
e os diversos trabalhos de Gumperz (sobre os quais falarei com mais detalhe posteriormente). As

influéncias do pensamento goffmaniano na Sociolingiiistica Interacional consistem em focalizar a
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analise nas formas em que a linguagem ¢é situada em circunstancias particulares da vida social, na

forma em que a linguagem acrescenta ou reflete diferentes tipos de significados (expressivo,

instrumental, etc.) e se estrutura (institucional e interativamente) de acordo com essas
circunstancias. A influéncia das pesquisas de Gumperz, por sua vez, reflete-se, entre outras coisas,
na preocupacdo por focalizar a anélise na forma em que pessoas de diferentes culturas podem

compartilhar o conhecimento gramatical da linguagem, mas contextualizar o dito diferentemente, a

ponto de produzir mensagens muito divergentes.

As diferengas entre as abordagens apresentadas t€ém a ver fundamentalmente com

e suas diferentes origens, o que significa partir de premisas teoricas e metatedricas que
continuarao influenciando as assungdes, os conceitos € 0s meétodos (por ex., sobre a estabilidade
do significado lingiistico, o papel da intencionalidade do falante, o grau no qual a linguagem
estd destinada a propositos comunicativos, € a contribuigdo do significado lingiiistico para o
significado interativo);

e 0s pressupostos sobre os métodos de coleta e analise de dados (por ex., a Sociolingiistica
Variacionista tem seu foco na distribuicdo de tragos discursivos atraves de um grande leque de
textos, enquanto a Sociolingiiistica Interacional focaliza intensamente em poucos fragmentos de
fala; a Etnografia da Comunicagio requer uma grande quantidade de informacéo social, cultural
e pessoal sobre os interlocutores, que ac mesmo tempo podem ser usados como informantes na
analise de sua propra fala; enquanto a pragmatica assume um falante/ouvinte idealizado, cujas
caracteristicas pessoais, culturais ou sociais especificas ndo fazem parte das estratégias que
participam na construgao do texto); e

e o conjunto de interesses praticos e/ou objetivos Gltimos que acompanham o desenvolvimento das
diversas tendéncias situadas dentro de diferentes perspectivas teoricas, o que explica que certas
descobertas sejam expressadas de uma determinada forma (por exemplo, através de regras
abstratas), interpretadas de uma certa forma (por exemplo, com relagdo a comunicagdo inter-
cultural), ou consideradas relevantes para questdes diversas (por exemplo, para a semantica antes
do que para a variagdo lingiiistica).

Em termos gerais, as tendéncias teoricas apresentadas acima estariam preocupadas com 0
estudo, por meio de algum tipo de analise do discurso, da comunicagao contextualizada Porém, se
pensarmos que cada uma das correntes de analise revisadas apresentam diferengas conceituais

importantes, os termos “comunicag¢do” e “contexto” ndo podem ser assumidos de forma natural.
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Neste ponto, considero importante retomar a questao ja assinalada no primeiro capitulo, de as
professoras dos cursos de ELE ndo problematizarem conceitos centrais presentes na abordagem
comunicativa. A meu ver, mesmo coincidindo com a necessidade de fazer com que seu ensino de LE
fosse “critico” (Bizon 1994), ou seja, preocupado com as reflexdes tedricas sobre a abordagem, as
professoras assumiram de forma relativamente “natural” a noc@o de comunicacdo, sustentada em
muita bibliografia referida ao ensino-aprendizagem de LE. Desejo indicar que, no meu caso
particular, e no papel de professora / planejadora dos cursos de ELE, quando foi iniciado o trabalho
de planejamento dos cursos estava muito comprometida com uma visdo de linguagem como agdo
social, e de lingua como forma de interag@o social propositada, definigdes que apontei no capitulo
anterior. Quero dizer que era sensivel a idéia de comunicagdo contextualizada, assumindo
implicitamente como adequados, de uma certa forma, os principios provenientes do ambito da
Teoria dos Atos de Fala e da Pragmatica. Porém, quando passei ao papel de pesquisadora da
interacdo efetivamente realizada nas aulas, essa vis3o n3o conseguia me explicar 0 que estava
acontecendo “ali, naguele momento”, ndo me oferecia uma explicacao satisfatoéria no momento de
analisar os dados. Iniciei, assim, um percurso que posso definir como a procura de um enquadre
teorico que me ajudasse a responder a pergunta “O que esta acontecendo ali, naquele momento?”, e
que me oferecesse uma visdo mais abrangente e plena dos conceitos, realmente complexos, de
comunica¢do e de contexto. Devo indicar que encontrei uma resposta a minha necessidade nos
pressupostos téoricos da Sociolinguistica Interacional, resposta que nao sé me ajudou a enderegar a
analise dos dados por mim coletados, mas que também implicou para mim um reposicionamento a
respeito do significado de comunicagdo contextualizada.

Devo assinalar também que esta visdo da linguagem situada em circunstancias particulares
da vida social, ie, dessa comunicagdo situada que acrescenta ou reflete diferentes tipos de
significados (expressivo, instrumental, etc.), d4 uma entrada interessante as teorias de Vygotsky e
Bakhtin sobre os aspectos afetivos do significado referidos no capitulo anterior (o “sentido” segundo
Vygotsky; o “aspecto expressivo do significado”, apontado por Bakhtin ).

A seguir, mostrarei o significado dos conceitos de comunicagdo e de contexto proprios da
Sociolinguistica Interacional, que fazem com que essa corrente tedrica tenha um perfil particular
dentro das diferentes linhas referidas acima. Embora fosse interessante confrontar o significado
desses conceitos para cada uma das teorias em particular, tal comparagdo excede os objetivos desta

pesquisa, assim, focalizarei a apresentagdo na Sociolingiistica Interacional, fazendo referéncia as
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outras teorias se for necessario, isto €, se eu considerar que tal referéncia pode ajudar a explicar
mais claramente os conceitos principais desta tendéncia e seus aspectos mais relevantes para esta

pesquisa.

3.1 COMUNICACAO, CONTEXTO E DISCURSO NA
SOCIOLINGUISTICA INTERACIONAL

Telles e Garcez (1998) definem a Sociolingiistica Interacional como o estudo da organizagio
social do discurso em interagdo, no qual se ressalta a natureza dialégica da comunicagdo humana e o
ativo trabalho social e lingtiistico implicito na co-construggo do significado:

“Nesta abordagem do discurso, tanto o falante como o ouvinte t#ém papéis ativos na
elaboragdo da mensagem e na defini¢do ‘do que esta se passando aqui e agora’. Nédo ha
portanto, significado que ndo seja situado. A nocdo de contexto ganha relevdancia, passando
a ser entendida como criacdo conjunia de todos os participantes presentes ao encontro e
emergente a cada novo instante interacional. Os interagentes levam em consideracdo ndo
somente os dados contextuais relativamente mais estaveis, sobre participantes (quem fala
para quem), referéncia (sobre o qué), espaco (em que lugar) e tempo (em que momento),
mas consideram sobretudo a maneira como cada um dos presentes sinaliza e sustenta o
contexto interacional em curso.” (Telles e Garcez op. cit.: 8-9. Grifo meu.)

A visdo de comunicagdo sujbacente a Sociolinguistica Interacional pode se caracterizar como
Modelo Interacional (Schiffrin 1994). Segundo esta autora, é possivel individualizar trés modelos
que correspondem a trés diferentes visdes da comunicagZo: o Modelo Baseado no Cédigo, o Modelo
Inferencial, € 0 Modelo Interacional .

No Modelo Baseado no Cédigo, o emissor ocupa o papel central. Ele busca transmitir ao
receptor seu pensamento, transformando-o num conjunto de sinais accessiveis externa e
reciprocamente, derivados de um codigo compartilhado com o receptor. Este conta com os mesmos
procedimentos para decodificar o sinal, recuperar a mensagem e aceder assim ao pensamento de
outrem. A nogdo de mensagem limita-se aqui exclusivamente a pensamentos que o falante quer
transmitir; isto significa que se restringe todo o processo de comunicagio a inten¢do de transmitir o
pensamento, ou, dito com outras palavras, s6 ha comunicagdo quando houver inten¢do. A idéia de
intersubjetividade (i.e. conhecimento ou experiéncia compartilhados) ocupa um lugar central neste
modelo: o objetivo da comunicagdo, produzir e compartilhar uma mensagem, baseia-se na existéncia

prévia e no uso de um codigo compartilhado.
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No Modelo Inferencial delimita-se mais precisamente a inten¢do do falante: este busca
produzir uma resposta no ouvinte, em que o reconhecimento de tal intengido funciona ao menos
parcialmente como uma razdo para lhe responder. Quem inicia a comunicagdo ndo €, entdo, um
transmissor de pensamentos, mas alguém que tem o tipo de inteng@o descrita e possui a capacidade
de tornar evidente essa inten¢30 aos outros; €, na medida em que a manifestacdo das intengdes
integra-se a comunicagdo, torna-se possivel distinguir comportamento comunicativo de
comportamento nao comunicativo. As intengdes do falante abrangem tanto o conteudo referencial da
mensagem que as veicula como outro tipo de informagdo, por exemplo, expressar gratidao,
solidariedade interpessoal, etc. Se bem que as intengdes sejam formuladas em termos do falante,
outorga-se um lugar ao receptor com relagdo a estas, na medida em que o receptor reconhece essas
intengdes com relac@o ao ouvinte no momento de responder ao falante.

Embora este modelo apresente uma visdo relativamente diferente do modelo anterior a
respeito das nogdes de comunicador, de mensagem (de pensamentos para intengdes) e de codigo (no
qual 1nclui-se também um conjunto de principios comunicativos, vinculados a qualidade,
quantidade, relevidncia e modos de informagdo), da-se igualmente importancia ao principio de
intersubjetividade. Este conceito permanece como principio fundamental da comunicagdo verbal,
baseada, neste modelo, no conhecimento prévio do mesmo codigo lingiiistico e dos mesmos
principios comunicativos, e atingida através de procedimentos nos quais o reconhecimento das
intengdes do falante por parte do receptor reflete a exposicdo dessas intencdes.

A wvisio de comunicagdo propria do Modelo Baseado no Codigo subjaz a Analise
Variacionista, assim como a visio propria do Modelo Inferencial subjaz a Teoria dos Atos de Fala e
a Pragmatica. A concepgao de comunicagdo caracteristica do Modelo Interacional esta presente na
Sociolingiistica Interacional, na Etnografia da Comunicagdo e na Analise da Conversagao. Se bem
que estas trés correntes tedricas participem, em termos gerais, desta ultima concepgao, constatam-se
algumas diferengas que n3o serdo tratadas nesta ocasido porque excedem, como ja indiquei, o
objetivo desta pesquisa’. A exposigio dos aspectos fundamentais do Modelo Interacional de

comunicagdo que sera feita a seguir centrar-se-a exclusivamente na Sociolingtistica Interacional.

* Dentre os aspectos mais relevantes pode-se assinalar, no caso da Etnografia da Comunicagio, a forte énfase
nos construtos culturais para a determinagdo do contexto da mensagem (a linguagem nos permite “fazer
sentido” a partir da experiéncia, tal como a cultura). Quanto a AC, sua adscrigdo ao Modelo Interacional de
comunica¢do se produz mais indiretamente, e deve-se sobretudo a falta de compatibilidade tedrica entre os
outros modelos de comunicagdo que, entre outras coisas, fazem muitas vezes assungdes baseadas em sistemas
estavels de representagdo para o codigo linguistico, € a propria AC.
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No Modelo Interacional observa-se uma reformulagdo do conceito mesmo de comunicagio,
da visdo dos participantes nela envolvidos, da mensagem e do codigo a respeito dos outros modelos
apresentados, assim como uma diminui¢@o da importéncia da intersubjetividade.

De acordo com este modelo, o que subjaz a comunicagdo é comportamento, seja ele
intencional ou n3o. Uma vez que o individuo se encontra numa situagdo interativa, seu
comportamento esta disponivel a observacao dos outros: ele comunica informa¢do até quando seus
esforgos estdo enderecados a nao se comunicar. Atividade ou inatividade, siléncio ou palavras, todo
comportamento passa a ter um valor para os efeitos comunicativos. Assim, por exemplo, Saville
Troike (1985) examina o lugar do siléncio numa Teoria Integrada da Comunicagdo, e Tannen (1985)
reflete sobre os diversos valores atribuidos ao siléncio nas diferentes culturas, em diferentes
contextos comunicativos.

A distingdo que se estabelece no Modelo Interacional € a de informagdo “transmitida”, ou
seja, emitida intencionalmente por uma pessoa, e informagdo “emitida”, isto €, interpretada como
informacao pelo receptor mesmo se nao esta enderegada a veicular esse significado. O que é ainda
mais importante € que existe a possibilidade de interpretar significados (inclusive ndo verbais ou
representacionais) mesmo se estes nao sdo o resultado da intengdo do falante. Tal possibilidade
existe porque a audiéncia emprega um conhecimento prévio que lhe permite fazer inferéncias a
respeito de significados sociais e expressivos da informag@o particular a qual acede. Uma vez que
neste modelo a interpretag@o da informagdo depende muito da forma na qual esta ultima esta situada,
passa-se de uma nog¢ao de informagao que depende fortemente do codigo, como acontece nos casos
do Modelo Baseado no Codigo e do Modelo Inferencial, para uma outra nogdo, desta vez fortemente
dependente do contexto.

“Uma vez que incorporamos a ‘informacdo situada’ num modelo de comunicagdo, podemos
argumentar que o enunciado é uma resposta ndo so a informagdo transmitida num
enunciado anterior, mas também a situag¢do na qual o enunciado anterior esta localizado, ou
a situagdo que o enunciado anterior ajuda a criar.” (Schiffrin 1994: 400.)°

Na medida em que tanto a informag@o transmitida intencionalmente como a transmitida nao
intencionalmente sdo consideradas comunicativas, € possivel categorizar dois tipos de mensagens:

as relacionadas com a pessoa que emite informag@o, e as relacionadas com a pessoa que recebe

%< .once we allow “situated information” into a model of communication, we can argue that an utterance is
a response not only to information conveyed in a prior utterance, but to the situation in which the prior
utterance is located, or to the situation that the prior utterance helps create.”
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informag@o. Esta idéia desloca muita responsabilidade do apresentador da informagdo para o
receptor (i.e. quem assiste a e interpreta a informag@c). No Modelo Interacional, o receptor tem um
papel mais ativo, determinando significados no comportamento situado do outro e atribuindo
interpretacdes a multiplos niveis (referencial, emotivo, social) a toda informagéo disponivel. Assim,
a mensagem nac estd necessariamente vinculada a pensamentos ou intengdes, como nos outros
modelos de comunicagao, mas emerge das interagdes entre a informacgdo intencional e ndo
intencionalmente emitida por um ator, a forma na qual a informag@o esta situada, e as interpretagdes
especificadas pelo receptor. O deslocamento dos papéis ocupados pelos participantes na situa¢io
comunicativa reduz, por sua vez, a incidéncia do principio de intersubjetividade, visto que a
existéncia de comunicagdo ndo esta condicionada a existéncia de entendimento mutuc.

Uma outra questdo importante a ser assinalada a respeito do Modelo Interacional da
comunicag@o € que o sentido “do que esta acontecendo” para os participantes n3o € preestabelecido
quando se inicia uma atividade comunicativa, mas € moldado e reformulado durante as diferentes
fases da atividade; assim, as definicdes da situagdo emergem contemporaneamente a sua realizagio,
estando, portanto, aberta a redefinigdes.

Muitos destes conceitos do Modelo Interacional sdo heranga direta da reflexfo de Goffman, cuja
producdo teodrica, se bem que situdvel no ambito dos estudos sociologicos, constitui uma enorme
contribuic@o aos estudos da interacdo face a face (Schiffrin 1994 e 1996, cf. Telles e Garcez 1998).

Segundo Goffman (1964/1998: 13-14), a conversa ¢ socialmente organizada como um pequeno
sistema de agdes face a face mutuamente ratificadas e ritualmente governadas. A fala ocorre dentro de
uma unidade ou cena basica denominada situagdo social’, sendo ela

“qualquer lugar em que um individuo se encontra acessivel aos sentidos nus de todos os outros
que estdo ‘presentes’ e para quem os outros individuos sdo acessiveis de forma semelhante. {...)
Regras culturais estabelecem como os individuos devem se conduzir em virtude de estarem em
um agrupamento e estas regras de convivéncia, quando seguidas, organizam socialmente o
comportamento daqueles presentes a situagd@o.” (op.cit. : 13-14)

* Vide também Goffman (1959/ 1996: 23 “Uma interagdo [face a face] pode ser definida como toda interagdo
que ocorre em qualquer ocasido, quando, num conjunto de individuos, uns se encontram na presenga imediata
de outros. O termo ‘encontro também seria apropniado.”), (1979/1998: 80, “...a arena fisica absoluta na qual
as pessoas presentes estdo ao alcance visual e auditivo umas das outras....”) e (1981/1995, idéntica a antenior).
O autor emprega como sindnimo o termo agrupamento, considerando que o mesmo nao teria implicagdes no
que tange as relagdes que as pessoas fisicas poderiam manter entre si.

Também interessante a respeito do dinamismo da situagdo social € o fato de ela ser apresentada como
uma entidade que muda, necessariamente evanescente, criada por chegadas e extinguida por partidas.”
(Goffman 1967/1982: 2. “._.a shifting entity, necessarily evanescent, created by arrivals and killed by
departures.”)
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Mais precisamente, a interagdo consistiria em combinagdes sociais que pressupdem uma maior
ou mais extensa estruturagao de conduta, nas quais ha uma influéncia reciproca dos individuos sobre as
agdes uns dos outros, definidas como encontros sociais (Goffman 1959/1996, 1964/1998 e 1979/1998).
Estes sio empreendimentos em orientagdo conjunta, i.e., empreendimentos nos quais duas ou mais
pessoas ratificam-se conjuntamente como co-sustentadoras autorizadas de um unico foco de atengdo
cognitiva e visual

“Ha regras claras para o inicio e términos dos encontros, para a entrada e saida de certos

participantes em particular, para as exigéncias que um enconiro pode requerer de seus

sustentadores e para o decorc de espago e som que deve ser observado em fungdo dos

participantes excluidos mas presentes a situagdo.” (op.cit.: 14.)

Um conceito complementar ao de encontro social é o de emquadre ou esquemas de
representagdo (1974/1986). Em qualquer encontro face a face, os participantes sempre se perguntam
“o que esta acontecendo aqui, agora?”’, na procura de se situar no encontro. Os enquadres permitem
interpretar o que ¢ dito e feito, ou sinalizar o que se diz ou faz, situando 2 metamensagem contida
em todo enunciado (Cf Telles e Garcez 1998): “...essas defini¢bes de uma situagdo sao construidas
de acordo com principios de organizacdo que governam eventos — ao menos 0s SOciais - € nosso
envolvimento subjetivo neles; enquadre é a palavra que emprego para me referir a tais elementos
basicos...” (Goffman, 1974/1986: 10-11.)°

O conceito de enquadre no discurso se desdobra com a introdugdo do conceito de footing
(Goffman 1979/1998), sendo este o alinhamento, posicionamento, postura ou proje¢do pessoal do
participante na sua relagdo com o outro, consigo proprio e com o discurso em construgdo. O footing
caracteriza o aspecto dindmico dos enquadres (Telles e Garcez 1998), ja que, de acordo com
Goffman (op.cit.: 75) “..os participantes mudam constantemente seus footings ao longo de suas
falas, sendo estas mudangas uma caracteristica inerente a fala natural "’ As mudangas de footing,
ie, do alinhamento que assumimos para nés mesmos € para os outros presentes, sio mudangas de
enquadre dos eventos. Elas se explicitam na forma de orientar a produgdo ou a recepcdo de uma
elocugdo e estdo ‘“...comumente vinculadas a linguagem,; quando este ndo for o caso, ao menos

podemos afirmar que os marcadores paralingiiisticos estardo presentes.” (Ibidem.) Uma vez que

® “__that definitions of a situation are built up in accordance with principles of organization which govern
events —at least social ones- and our subjective involvement in them, frame is the word I use to refer to such
of these basic elements...” Goffman introduz em sua obra a nog¢do de enquadre a partir da no¢do de enquadre
psicologico de Bateson (1972/1998: 64): “.[o enquadre] .é (ou delimita) uma classe ou conjunto de



112

para fazer uma analise sociolingiiistica dessas mudangas € necessario, segundo o autor (ibidem),
contar com meios estruturais que sustentem a analise, realiza-se uma reformulagdo dos conceitos
tradicionais e “rudimentares”, na opinido de Goffman, de falante e ouvinte.

Esses conceitos s3ao enriquecidos por Goffman (1974/1986, 1979/1998) através de sua
releitura. O ponto de partida para essa releitura é que a idéia de falante pode esconder questdes
complexas de formato de producdo, enquanto a de ouvinte ocultaria uma complexa diferengiagido
de posicoes de participagdo (Goffman 1979/1998)

Segundo o autor (op.cit.), o termo “falante” recobre um conjunto de “fungdes” no sistema da
comunicagdo: a de animador (i.e. o produtor do enunciado de um ponto de vista fisico, concreto), a
de autor (i.e.”... alguém que seleciona os sentimentos que estdo sendo expressos e as palavras nas
quais eles estdo sendo codificados...” -Goffman 1979/1998: 87-) e a de responsavel (i.e. “...alguém
cuja posicdo € estabelecida pelas palavras faladas, alguém cujas opinides/crencas séo
verbalizadas, alguém que esta comprometido com o que as palavras expressam...” -Ibidem- ou seja,
uma pessoa associada a algum papel ou identidade social especifica, a alguma qualificacdo especial
como membro de alguma fonte de auto-identificagiio socialmente referenciada). Essas trés nogdes
(animador, autor e responsavel) tomadas juntas configuram o formato de produgdo de um
enunciado.”

O termo “ouvinte” (ou “interlocutor”, até “ouvidor”) revela-se igualmente complexo. Uma
primeira diferenciago estabelece-se entre o processo de “escutar” no sistema de comunicagio (i.e.,
“...examinar o que um falante diz e (...) acompanhar o essencial de suas observacoes...” -Goffman,
op.cit. :77-) e o momento social no qual essa atividade se processa, que outorga ao ouvinte a
condigdo oficial de participante ratificado no encontro:

“... podemos simplesmente ndo estar ouvindo, mesmo tendo um espago social reconhecido na
Jala, e isto apesar das expectativas normativas do falante. Por outro lado, é evidente que
mesmo ndo sendo um participante oficial no encontro, poderemos estar acompanhando a
conversa de perto de duas formas socialmente diferentes: ou podemos fazé-lo
propositalmente (...), ou a oportunidade pode ocorrer de forma inadvertida e ndo

mensagens (ou de agdes significativas)...”. Para Bateson (op.cit.), o enquadre contém um conjunto de
instrugdes que permitem ao ouvinte entender uma dada mensagem.

Neste sentido, a critica de Goffman (op. cit.) a nogio tradicional de falante estd referida a alusio
frequentemente implicita a esse falante como uma unica entidade, em que animador, autor ¢ responsavel sdo
um s6 (i.e. o individuo que anima, que produz seu proprio texto e delimita sua propria posi¢do através do
texto).
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intencional (...). Em suma, um participante ratificado pode ndo estar escutando e alguém
que esteja escutando pode ndo ser um participante ratificado. " (Ibidem. Grifo meu.)

Ao mesmo tempo, entre os ouvintes oficiais ou ratificados, diferencia-se o interlocutor
enderecado (ie. “.aquele a quem o falante remete sua atengdo visual e para quem espera
eventualmente passar o papel do falante...” —Goffman op.cit.: 78-) dos “ndo-enderecados”. Nas
conversas em que participam mais de duas pessoas, havera momentos em que o falante podera
dirigir suas observagdes para o circulo como um todo, dando-lhes uma espécie de “condig¢@o de
igualdade”; porém, € mais provavel esperar que em certos momentos de sua fala o falante enderege
suas observacdes a um ouvinte em especial.

A fungdo de cada um dos participantes numa situag@o social (ouvintes, participantes oficiais /
ratificados ou ndo, ou participantes enderecados ou nao) configura-se a partir da fala de um
individuo especifico. Tomando como ponto de referéncia o enunciado, pode-se denominar status de
participacdo a relagdo entre certo enunciado e qualquer um dos participantes, e estrutura de
participagdo a relagdo entre um dado enunciado e todas as pessoas na situaca@o social. O enunciado

‘... ndo divide o mundo além do falante em duas partes exatas, interlocutores e nao
interlocutores, mas, ao contrario, abre uma vasta gama de possibilidades estruturalmente
diferenciadas, estabelecendo a estrutura de participagdo segundo a qual o falante orientara
sua fala "' (Goffman, op. cit.: 81)

Resulta muito interessante ver como as nogdes goffmanianas (1979/1998, cf. Goffman
1974/1986) sobre o falante (animador, autor e responsavel) aproximam-se muito da visdo de
Bakhtin sobre as palavras alheias presentes em nossos discursos®.

“Podemos falar abertamente pelos outros e nas palavras dos outros, (...) com freqiéncia, ao
nos envolvermos em “conversa original”, ou seja, a formulagdo extempordnea e fluente de
um texto sob a exigéncia de uma resposta imediata a nossa presente situa¢do, ndo é possivel
afirmar que sempre falamos nossas proprias palavras e que assumimos nos proprios a
posigdo atestada por elas.” (Goffman 1979/1998:88.)

No caso de Goffman (op.cit.), a introdugdo de palavras alheias implica uma mudanga de
alinhamento. Assim, por exemplo, quando optamos pelo relato do que o outro disse ao invés de
dizermos algo nés mesmos, estamos mudando nosso footing. E o mesmo ocorre também quando

mudamos do relato de nossos sentimentos atuais, os sentimentos de ‘‘ser emissario’, para

¥ O trabalho de Bakhtin ndo era desconhecido por Goffman (vide Goodwin e Duranti 1997). Encontram-se
referéncias concretas sobre estes aspectos da teoria bakhtiniana em Goffman (1974/1986, Cap. 13)
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sentimentos que ja tivemos mas que nio mais endossamos. Porém, essa mudanga de voz (seja para
falar por outro aspecto de nés mesmos ou por outra pessoa) ndao deve ser entendida como um
“encerramento” do alinhamento anterior, mas como uma “suspensdo temporaria”’, uma vez que tal
alinhamento pode ser restabelecido.

Assim sendo, € necesséario indicar que, mesmo existinde a possibilidade de mudar o
alinhamento, isto ndo necessariamente acontece, € que “...quando cedemos a palavra numa
conversacdo, assumindo assim o footing de interlocutor (enderegado ou outros), fica-nos garantida
a expectativa de reingresso no papel de falante, no mesmo footing em que a interrompemos. pe
(Goffman op. cit.. 96.) Isto significa que € possivel manter o mesmo footing através de varios
turnos'’ na fala, da mesma forma que é possivel incluir inteiramente um alinhamento em outro.

Anteriormente foi indicado que a interacdo focalizada (i.e., a que apresenta conjuntos de
individuos que concedem entre si uma licenga comunicativa especial e sustentam um tipo especial
de atividade mutua) constitui-se em encontros sociais. Um aspecto muito importante a ser levado em
consideracdo € que os encontros sociais sdo para Goffman (1964/1998, 1966) comprometimentos de
face. Os comprometimentos de face compreendem todas aquelas instancias do que € sentido como
uma atividade mutua, e compartilham um conjunto de propriedades complexas (Goffman 1966).

Todas as pessoas vivem em um mundo de encontros sociais que as envolvem em contatos
face a face ou mediados com outros participantes. Em cada um desses contatos, tende-se a
representar uma linha de aglo, 1.e., um modelo de atos verbais e ndo verbais através dos quais o
individuo expressa sua visdo da situagao e, atraves de sua avaliag@o dos participantes, especialmente
de si mesmo. Os outros participantes assumem que o individuo se posiciona mais Ou mMenos
intencionalmente, de forma tal que para ele se ocupar com as respostas que lhe sdo feitas devera
levar em consideragdo a impressdo que os outros possivelmente tenham se formado desse individuo
(Goffman 1967/1982). Isto significa que quando o individuo projeta uma defini¢ao da situagdo no

momento em que aparece diante dos outros, mesmo que o papel destes parega passivo, ndo € assim.

? Considero interessante a “expectativa de reingresso” no papel de falante apontada por Goffman, que poder-
se-ia ver como a consideracdo de uma outra perspectiva ou dimensdo da dialogicidade da lingua bakhtiniana.
Assim como Bakhtin se refere ao falante — como participante no processo de comunicagdo - em termos de um
respondente que nunca é “o pnimeiro falante”, o Addo comunicativo, introduzindo assim uma percepgdo de
precedéncia temporana das palavras, quando Goffman se ocupa de assinalar o dinamismo dos papéis desses
participantes no fluxo da comunicagdo através das expectativas de reingresso, introduz o que seria a
percepgao da “posterioridade”.
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Os outros projetardo uma defini¢do da situagdo em virtude da resposta dada ao individuo e por
quaisquer linhas de a¢@o que inaugurem com relagio a ele (Goffman 1959/1996).

Além do fato de que a defini¢@o inicial da situagdo projetada por um individuo tende a
fornecer um plano para a atividade cooperativa que se segue, Goffman (op.cit.) insiste no carater
proprio das projecdes, no seu carater “moral”:

"A sociedade esta organizada tendo por base o principio de que qualquer individuo que
possua certas caracteristicas sociais tem o direito moral de esperar que o0s outros o
valorizem e o tratem de maneira adequada. Ligado a este principio ha um segundo, ou seja,
o de que um individuo que implicita ou explicitamente dé a entender que possui certas
caracteristicas sociais deve de fato ser o que pretende que é. Consegiientemente, quando um
individuo projeta uma definicGo da situagdo e com isso pretende, implicita ou
explicitamente, ser uma pessoa de determinado tipo, automaticamente exerce uma exigéncia
moral sobre os outros, obrigando-os a valoriza-lo e a trata-lo de acordo com o que as
pessoas de seu tipo tém o direito de esperar.”( Goffman, ibidem: 23)

Empregando uma série de metaforas teatrais (cf. Goodwin e Duranti 1997), Goffman
(op.cit.) define como representacdo toda atividade de um individuo que se passa num periodo em
que esta presente diante de um grupo particular de observadores e que tem sobre estes alguma
influéncia. A parte do individuo que funciona regularmente de forma geral, fixa, e define a situagédo
para Os que observam a representagdo, ¢ denominada fachada. Aqueles aspectos da fachada
mediante os quais identificamos mais intimamente o proprio autor (por exemplo, distintivos da
fungdo ou categoria, vestudrio, sexo, idade e caracteristicas raciais, padrGes de linguagem,
expressdes faciais, gestos corporais, entre outros) constituem a fachada pessoal.''  Alguns desses
aspectos nos informam sobre o status social do ator, outros sobre o estado ritual temporario do
individuo (se ele estd empenhado numa atividade social formal, trabalho ou recreacdo informal) ou
sobre o papel de interagdo que o ator espera desempenhar na situagdo que se aproxima.

Se bem que cada individuo apresente uma fachada pessoal identificatoria em cada
representagdo ou encontro social, ndo € ali que se situa a projegdo que define a situagdo e a linha de
acdo posterior para esse individuo, mas na sua face. Esta se vincula, precisamente, a esse carater

é

“moral” antes assinalado, sendo “..o valor social positivo que uma pessoa reclama efetivamente

para si mesma de acordo com a posicdo que o0s oulros assumem que essa pessoa tenha tomado

% Goffman (1981/ 1995) define como “turno” ou “turno na fala” a oportunidade de ter a palavra, e ndo o que
¢ dito durante essa oportunidade.
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durante um contato particular.”? (Goffman 1967/1982: 5) Em outras palavras, a face é uma

imagem do eu esbogada em termos de atributos sociais aprovados. Essa imagem situa-se de forma

difusa no fluxo de eventos que acontecem nos encontros, e manifesta-se s6 quando esses eventos sdo
interpretados em fung@o das avaliagdes neles expressados. (Goffman op cit.)

A respeito da face que cada individuo apresenta numa dada interagio, Goffman (op. cit.)
explica que a pessoa pode:

e ter face, estar na face, ou manter a face, quando a linha de acdo assumida efetivamente
apresenta uma imagem do eu consistente, sendo tal imagem sustentada pelos julgamentos e pelas
evidéncias veiculadas pelos outros participantes, e confirmada pela evidéncia transmitida através
de agéncias impessoais;

e perder a face, quando a informag&o sobre o valor social da pessoa ndo pode se integrar 4 posi¢do
por ela sustentada (estar na face errada), ou quando se participa em um contato com outros sem
ter preparada uma posi¢do da classe esperada para essas situagdes (estar fora de face).

Vinculadas a eventual perda de face, o autor (op. cit.) assinala duas possibilidades.

e salvar a face, isto €, sustentar uma impressdo que indique para os outros que o individuo ndo
perdeu a face,

e dar face, ou seja, providenciar para que o outro possa assumir uma melhor posicdo que aquela
que poderia ter assumido por si s0.

A faceta mais interessante do conceito goffmaniano de face com vistas a minha pesquisa é o
papel que, segundo Goffman (op. cit.), desenvolve a face com relagio a aspectos afetivos dos
participantes numa interagdo: de acordo com esse autor, a pessoa tende a experimentar uma resposta
emocional imediata a respeito da face permitida pelos outros durante um contato.

Se o encontro sustenta uma imagem de si mesmo que ¢ a admitida ou esperada pelo
individuo, € provavel que este ndo experimente sentimentos particulares sobre a questdo. Por outro
lado, se os eventos estabelecem uma face para ele melhor do que ele mesmo poderia esperar, €
provavel que se “sinta bem”, satisfeito; no entanto, se suas expectativas usuais ndao sao satisfeitas,

poderia “sentir-se mal”, ou “sentir-se ofendido”. Quando uma pessoa esta na face, sente confianga e

" N&o fazem parte da fachada pessoal o que, segundo Goffman (1959/1996), sdo os aspectos cénicos da
fachada (ou o cenéario), compreendendo a mobilia, a decoragdo e disposi¢do fisica do pano de fundo no qual
se desenrola o encontro.

1% the positive social value a person effectively claims for himself by the line others assume he has taken dunng a
particular contact.”
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seguranga, quando estd na face errada ou fora de face, sente vergonha ou um sentimento de
inferioridade (Goffman op.cit.).

Ao mesmo tempo, o individuo experimenta também sentimentos a respeito da face
sustentada pelos outros participantes, e esses sentimentos constituem um envolvimento com a face
dos outros tao imediata e espontdnea quanto o envolvimento com a propria face. O objetivo da
interacdo e ganhar a face, expressar livremente suas crengas, resolver problemas, executar tarefas,
mas a combinacdo de amor proprio e de considera¢cdo pelos outros faz com que a pessoa tenda a se

conduzir durante um encontro procurando manter sua propria face e a face dos participantes. Manter

face €. entdo, ndo o objetivo mas a condicdo da interaco: as estratégias para salvar a face sdo regras
de intercambio na interacdo social.

De certa forma, a alusdo ao posicionamento emocional dos participantes na interagdo através
da face completa, de uma perspectiva fundamentalmente socioldgica, as consideragdes de Bakhtin,
referidas no segundo capitulo, sobre o aspecto expressivo dos enunciados concretos dos “falantes” e
a posicao ativa, sensivel, dos “ouvintes” .

As acdes enderecadas a manter uma coérencia com a face (1.e, salvar a face) sio os rabalhos
de face (Goffman 1967/1982, cf. Goffman 1971). Esses “trabalhos” servem para neutralizar os
incidentes (isto €, os eventos cujas implicagdes simbolicas efetivas ameacam a face), e sdo
conhecidos como tato, savoir-faire, diplomacia ou outras habilidades sociais. “Cada pessoa, sub-
cultura e sociedade parece ter seu repertorio caracteristico de praticas de salvar face. E a este
repertorio que as pessoas se referem em parte quando perguntam como ¢ ‘realmente’ uma pessoa
ou uma cultura.” (Goffman, op. cit.. 13.)"

Todavia, o grupo de praticas enfatizadas por pessoas ou grupos particulares pareceria ser
tomado de uma Gnica estrutura coerente de praticas possiveis, como se a face, devido a sua propria
natureza, pudesse ser salva s6 num certo numero de formas, e como se cada grupo social devesse
fazer as selegdes partindo dessa inica matriz de possibilidades. Mesmo considerando que as pessoas
possuissem uma “natureza humana universal”, Goffman (op. cit) faz questdo de explicar
necessariamente o funcionamento dos trabalhos de face com referéncia a cada sociedade particular
E a sociedade que mobiliza seus membros como participantes auto-regulados nos encontros sociais,
e € na participa¢ao desses encontros que eles aprendem a ser perceptivos, a ter sentimentos ligados

a0 eu e a expressao do eu através da face, a ter orgulho, dignidade, deferéncia, tato e uma dose de
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equilibrio. Ou seja, esses elementos do comportamento sdo construidos pelo individuo na pratica
como participantes da interagao:

“A capacidade geral de estar determinado por regras morais pode pertencer ao individuo,

mas o conjunto particular de regras que o transforma num ser humano deriva de

requerimentos estabelecidos na organizacdo ritual dos encontros sociais. E se uma pessoa,
grupo ou sociedade particular parece possuir um carater singular, proprio, i1sso acontece
porque seu conjunto de elementos de natureza humana sdo tomados e combinados de uma

maneira particular.” (Goffman 1967/1982: 45 )1

O conceito goffmaniano de face tem influenciado o ambito de analise discursiva,
particularmente no desenvolvimento de teorias dentro da Pragmatica. Um dos modelos tedricos mais
conhecidos ¢ o de Brown e Levinson (1987)"°. Parte-se de uma entidade formalizada, a Pessoa
Modelar (PM). dotada de duas propriedades, racionalidade e face. Durante a interagao, a PM faz
apelo de forma consciente, racional, a estratégias para minimizar as eventuais ameagas de face (a
propria ou a dos interlocutores) que possam surgir. Essas estratégias, que constituem a polidez,
explicitar-se-iam através de determinadas formas lingiisticas, elencadas detalhadamente pelos
autores. A conexdo entre estas formas e o valor social dessas formas esta dado pela mediagdo de
intengOes e estratégias, sendo a racionalidade da agdo um dos motores do processo.

Se bem que num primeiro momento eu tenha considerado a possibilidade de empregar este
modelo para a analise de meus dados, ele apresenta alguns problemas, reiteradamente assinalados
por diferentes pesquisadores. O primeiro é a énfase em estratégias racionais em detrimento do
aspecto sociocultural da agdo no uso da lingua, isto €, cai-se no perigo de transformar a selegdo de

formas linguisticas para transmitir uma estratégia social (polidez) num processo estritamente

'* “Each person, subcuiture, and society seems to have its own characteristic repertoire of face-saving practices. It is to
this repertoire that people partly refers when they ask what a person or culture is “really” like.”

' “The general capacity to be bound by moral rules may well belong to the individual, but the parficular set
of rules which transforms him into a human being derives from requirements established in the ritual
organization of social encounters. And if a particular person or group or society seems to have a unique
character all its own, it is because its standard set of human-nature elements is pitched and combined in a
particular way. "

" Qutros modelos, citados por Lavandera (1987), sio propostos em Lakoff, R. (1973) “The logic of
politeness or minding vour p’s and q's”, e Leech, G. (1983) “Principles of Pragmatic™ Estes apresentam
similaridades com o modelo de Brown ¢ Levinson (1987), o qual constitui, a meu ver, o modelo de maior
influéncia no ambito de pesquisa lingiiistica, e serd, portanto, 0 unico que revisarei aqui.
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racional (Marcuschi 1986, O’Driscoll 1994)'¢, quando o proprio Goffman apresenta um perfil mais
“afetivo” da face, e ndo insiste na racionalidade do processo:

" ...0 que o individuo passa fazendo durante a maioria de seus momentos de fala é fornecer
evidéncia da equidade ou injustica de sua situagdo em curso, e outros elementos para simpatia,
aprovagdo, exoneragdo, entendimento ou passatempo. E o que seus ouvintes estdo obrigados a fazer
em primeiro lugar e mostrar alguma classe de apreciacdo. Eles ndo estdo instigados a agir, mas a
exibir signos de que eles tém sido instigados.” (Goffman 1974/1986- 503.)""

O segundo consistiria na atribuicdo de polidez a certos dispositivos lingiiisticos ou
estratégias, antes que ao ato de fala completo no qual ocorrem. Em realidade, se bem que em muitos
casos seja possivel estabelecer quais estruturas lingiiisticas estdo veiculando estratégias de polidez,

ha um elemento cuja importancia € prioritaria: o contexto.

i

a avaliagdo ultima a respeito tanto da ameaca de um ato de fala como do poder
compensatorio de uma estratégia ¢ fornecida sempre e _exclusivamente por seu contexto: essa
afirmagdo, ab?mdantememe sustentada pela ewdenc:a remove muifo do caradter estritamente formal
da proposta.” (Lavandera, op.cit.: 1201. Grifo meu.)'®.

A meu ver, muitas vezes o que determina que um enunciado seja polido ou impolido ndo é
um dispositivo lingtiistico, mas precisamente o contexto no qual esse enunciado € produzido

O terceiro seria o fato de o modelo de Brown e Levinson (op. cit.) ser seletivo quanto ao tipo
de atos de fala nos quais estaria presente algum tipo de polidez, j& que. para esses autores, a polidez
seria aplicavel sO no caso de existir uma ameaga, e ndo constituiria um componente permanente dos

atos de fala ' A respeito disso, a proposta de Lavandera (op.cit.) de um continuum de polidez para

'* Problema que, a meu ver, vincula-se a questdo de partir de uma entidade idealizada de falante (a PM),
caracteristico da Pragmatica, que ndo pareceria se afastar muito do falante ouvinte ideal proposto pela
lingaistica gerativista.

1"« _whot the individual spends most of his spokem moments doing is provinding evidence for the fairness or
unfairness of his current situation and other grounds for sympathy, approval, exoneration, understanding, or
amusement. And what his listeners are primarily obliged to do is to show some kind of audience appreciaticn
They are to be stirred not to take action but to exhibit signs that they have been stirred.”

18 = the final estimate as to the threat of a speech act or as to the redressive power of a strategy is provided
always and only by its context: this assertion amply supported by evidence, fakes out much of the strict
formal character of the proposal.” Acredito que esta critica seja central, mesmo levando em consideragdo
que a no¢do de contexto mencionada aqui vincular-se-ia antes ao contexto proprio da Pragmatica que ao
contexto situado e particular de cada situag3o caracterizado pela Sociolinguistica Interacional.

O trabalho de Culpeper (1996) mostra a preocupagdo em acrescentar o mbite de funcionamento dessas
estratégias ¢ também em incluir a dimensao afetiva com relagdo aos fenémenos de polidez. O autor parte das
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os atos de fala, no qual situar-se-iam os atos “muito polidos” num extremo, e os “muito impolidos”
no outro, me parece mais viavel.

O quarto e Gltimo problema esta relacionado com o carater da face como atributo universal, e
também com a universalidade das estratégias de face em Brown e Levinson (op. cit.). Se bem que
esse carater derive da proposta goffmaniana, néo parece levar em considera¢do as afirmagdes de
Goffman, ja discutidas, relacionadas com o funcionamento especifico dos trabalhos de face para
cada sociedade, mesmo admitindo a possibilidade da existéncia de uma “natureza humana
universal” vinculada a constituiczo da face.?®

Varios dos conceitos goffmanianos apresentados revelaram-se importantes para minha
pesquisa. Fundamentais s3o aqueles referidos aos enquadres que permitem aos participantes da
atividade comunicativa se situar no encontro social e responder & pergunta “o que esta acontecendo
aqui, agora?’, que estdo relacionados com seu envolvimento “subjetivo” na situagdo, e que
determinam os alinhamentos adotados no discurso em constru¢io. Fundamental é também a
reformulacdo da diade “falante / ouvinte” em termos mais complexos, i.e., como pessoas que agem
de acordo com certos formatos de produgdo (no caso do falante), e que adotam diferentes posigdes
de participag¢ao (no caso do ouvinte). Essa reformulagdo estabelece, a meu ver, um dialogo tedrico
interessante com os conceitos bakhtinianos que apresentei anteriormente, e acarreta, por sua vez, um
redimensionamento do relacionamento entre enunciados produzidos e participantes, que se traduz
nas nogoes de status e estrutura de participag:'zflo.21 E por dltimo, revela-se central a concepgao de

Goffman sobre a face, na medida em que cada individuo experimentaria sentimentos a respeito de

estratégias de polidez (estratégias comunicativas empregadas para manter ou promover a harmonia social),
procurando a determinagdo daquelas outras estratégias que, por sua vez, acarretam o efeito contrario, ou seja, o
efeito de impolidez (entre estas estratégias incluem-se as seguintes: ignorar o outro, exclui-lo de uma atividade,
ser antipatico, desinteressado, se dissociar dos outros). Segundo ele, da mesma forma que certos atos de fala
seriam inerentemente polidos, outros seriam inerentemente impolidos (descorteses), ¢ muito provavelmente
estes ultimos estariam correlacionados a uma afetividade negativa.

% Neste sentido, ¢ de uma perspectiva também pragmatica, O’Driscoll (1994) propde uma reformulagio do
modelo de Brown e Levinson, acrescentando & face positiva (o desejo de aprovagdo do eu reconhecido
simbolicamente na interagdo) e a face negativa (o desejo de distancia e individualidade também reconhecido
simbolicamente na mteragdo) propostas por estes autores uma terceira face, “especificamente cultural”, e que
variaria de acordo com as diferentes culturas. Mesmo assim, O'Dnscoll (op.cit.) argumenta a favor da
universalidade do modelo.

*! Este fato teria sido assinalado por Ramalho (1998), em sua interessante apresentagéo dos conceitos centrais
relativos a Sociolingiiistica Interacional. Porém, a autora enfatiza o relacionamento entre as idéias
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sua propria imagem do eu projetada num encontro social, assim como também a respeito da imagem
sustentada pelos outros. Em termos gerais, considero que uma leitura da face que leve em
consideracdo estes aspectos afetivos pode explicar mais adequadamente a forma de se
desenvolverem as atividades comunicativas.

Assim como situei a nogao de comunicago e outros conceitos com ela relacionados dentro
da Sociolingtistica Interacional, referir-me-ei agora a concepgdo de contexto que se constroi dentro
dessa teoria, e que esta estreitamente vinculada a questdes ja definidas a respeito da comunicagio.

Acredito que seja importante comegar pela seguinte afirmag@o de Goodwin e Duranti (1997):
no momento atual dos estudos da comunicagdo contextualizada, parece dificil dar uma defini¢do
Unica, técnica e precisa do que € o contexto (e talvez isto nunca seja conseguido, 0 que ndo
necessariamente deve ser visto como um problema). A modo de exemplo, basta ver a generalidade
da defini¢do de contexto que oferece Schiffrin (1994: 364), que, para outras questdes, se mostra,
pelo contrario, “técnica e precisa”: “Contexto é entdo um mundo cheio de pessoas produzindo
emissoes: pessoas que possuem identidades pessoais, culturais e sociais, conhecimento, crengas,
objetivos e desejos, e que inferagem entre si em situacdes variadas, definidas social e
culturalmente. "%

Consideragdes similares sao feitas por Kerbrat Orecchioni (1995: 106):

bakhtinianas ¢ a teoria de Gumperz, quando. a meu ver, ja na teoria de Goffman introduzem-se no¢oes
vinculaveis ao pensamento do tedrico russo.

** “Context is thus a world filled with people producing utterances: people who have social, cultural and
personal identities, knowledge, beliefs, goals and wants, and who interact with one another in various
socially and culturally defined situations.” Essa generalidade nao significa que a de Schiffrin (1994) seja uma
visdo ingénua sobre a questdo. Assim, a modo de resumo de suas idéias a respeito, Schiffrin (op. cit.)
caracteriza o contexto na Teoria dos Atos de Fala ¢ na Pragmatica como “conhecimento” (seja ele das regras
constitutivas ou condigdes que devem cumprir as emissdes para serem consideradas como um tipo particular
de fala, ou seja ele o conhecimento de principios comunicativos), e se bem que uma parte central desse
“conhecimento” seja o “‘conhecimento da situacdo™, esta termina ndo sendo analisada em grande medida. A
analise vanacionista considera o contexto equivalente a “situagdo”, sem incorpora-la explicitamente ao
“conhecimento”, e a AC focaliza as formas em que se exibe a “situagdo’ através do que € dito, e como esse
material lingiiistico cria “conhecimento” (que ¢ também conhecimento da “situagdo”). A Etnografia da
Comunicagdo ¢ a Sociolingiiistica Interacional véem o contexto como “conhecimento” que inclui o
conhecimento da “situagdo”, e propdem construtos através dos quais analisar a “situagdo” como parte do
“conhecimento”™. Alem do trabalho de Schiffrin (1994), no qual se comparam estas questdes, Goodwin e
Duranti (1997) realizam uma profunda analise da nogdo de “contexto”, levando em consideracdo, além das
correntes ja citadas, a proposta de “contexto de situagdo”, de B. Malinowski; as abordagens dialogicas sobre
linguagem e cognigdo, de Vygotsky e o circulo bakhtiniano: e as reflexdes sobre as praticas discursivas de
Foucault.
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“Além de entender por ‘contexto’ um conjunto de dados tdo heterogéneo como estendido (e
teoricamente até o infinito, pois aos poucos o contexto passa a abranger a totalidade do
universo _fisico e social) vemos que se trata de um objeto sujeito a uma reorganizagdo
incessante durante o desenvolvimento da interac¢do, cuja propriedade essencial é o cardter
dindmico e evolutivo.” (Grifo meu.)™

Se tomarmos como base o fato de que os participantes nas diferentes situagdes tratam o fluxo de
atividades dos outros (fala, movimentos, etc.), i e, esse “mundo cheio de pessoas produzindo
emissdes” ou “universo fisico e social”, de forma seletiva, € possivel pensar em termos de uma dialética
Jfigura / fundo. onde a figura ou “evento focal” seria precisamente o que ¢ considerado focal pelo
participante no comportamento do outro numa dada situagéo, i.e., o “fendmeno contextualizado”, e o
Jundo, o que forma parte dessa situagdo como segundo plano (Goodwin e Duranti op. cit.).

O trabalho do analista na Sociolingiiistica Interacional consiste em delinear a forma na qual os
participantes das diferentes situa¢des interpretam e determinam os eventos focais: interpretar o contexto
na analise significa tratar de determinar o que € interpretado como figura e o que é interpretado como
fundo no comportamento do outro, da perspectiva dos participantes da situagdo. ‘O que os analistas
buscam descrever ndo é o que eles consideram contexto (...), mas a forma na qual o proprio sujeito
foma em consideracdo e organiza sua percep¢do dos eventos e situagdes nos quais esta navegando”’
(Goodwin e Duranti op.cit.: 4.)**

O que € mais importante ainda é que, na medida em que a articulagao do ambiente feita pelos
participantes (na qual estes também atendem aos outros sujeitos envolvidos na situagdo como agentes
ativos com seus direitos, planos e agendas) € moldada pelas atividades realizadas nesse momento, o
contexto relevante para o que eles estdo fazendo muda ao passar de uma atividade para uma outra. Em
termos goffmanianos, essa mutabilidade dindmica do contexto esta relacionada com a capacidade dos
participantes para adotar enquadres contextuais alternativos e, conseqiientemente, mudar seus

alinhamentos.

® “Qutre qu'on entend par ‘contexte’ un ensemble de données aussi hétérogéne qu'étendu (et ce

théoriquement a l'infini, car de proche en proche, le contexte en vient a englober la totalité de I'univers
physique et social), on voit qu'il s'agit la d'un objet soumis a un remodelage incessant au cours du
déroulement de l'interaction, et dont la propriété essentielle est donc le ‘caractére dynamique’ (.. et
evolutif”

* “What analysts seek to describe 1s not what they consider context (...). but rather how the subject himself
attends to and organizes his perception of the events and situations that he his navigating through. ”
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A possibilidade de analisar os processos interativos pelos quais os participantes mudam e
negociam interpretagdes contextuais recebeu uma grande contribui¢do nas pesquisas de Gumperz,
fundamentalmente no que se refere a uma analise focalizada no nivel lingiistico.”® E importante
assinalar que na obra desse antropologo e linguista reconhece-se uma continuacio e
complementacdo das idéas goffmanianas de enquadre e alinhamento antes apresentadas neste
capitulo.®

Gumperz (1982/1998) parte do pressuposto de que um enunciado pode ser compreendido de
varias maneiras, e que as pessoas decidem interpretar um determinado enunciado com base em suas
definigdes do que esta acontecendo no momento da interagdo; isto €, as pessoas definem a interagdo
em termos de enquadres ou esquemas identificaveis e familiares (no sentido de Goffman —1974
/1986-).

A unidade basica de interagdo socialmente relevante em termos de qual o significado €
avaliado pelos participantes € denominada tipo de atividade ou atividade (Gumperz op.cit.). Se bem
que o autor reconhe¢a tratar com ordenagOes estruturadas de elementos da mensagem, que
representam as expectativas dos falantes sobre o que acontecera subseqlientemente, ele faz questdo
de explicar que

“_.o termo atividade ndo ¢é usado para representar uma estrutura estatica, mas para refletir
um processo dindmico que se desenvolve e sofre alteracdes a medida que os participantes
interagem.(...} o tipo de atividade ndo determina o significado, mas simplesmente restringe
as interpretacéoes, canalizando as inferéncias de forma a ressaltar ou tornar relevantes
certos aspectos do conhecimento prévio e de forma a diminuir a importdancia de outros.”
(Gumperz, op. cit.: 99)

Gumperz (1997) define como contextualizagdo o uso que fazem falantes e ouvintes de signos
verbais e ndo verbais para relacionar o que é dito num dado momento e num dado lugar com o

conhecimento adquirido em experiéncias anteriores (nog@o similar aos Esquemas Antecipativos

» A forma na qual os participantes se projetam numa dada situagdo, percebem enquadres e adotam
alinhamentos de acordo com esses enquadres ndo se manifesta exclusivamente no nivel lingiistico (cf.
Goffman 1959, 1966, 1971), mas também nas posturas, gestos, olhar, etc., questdo que o proprio Gumperz
(1982/1998) considera. (Um exemplo de analise centrada nesses aspectos. ¢ Kendon 1997) Porém, conforme
coloca Goffman (1979/1998). os alinhamentos ¢ suas mudangas vinculam-se muitas vezes a linguagem, e
nessa linha trabalha Gumperz.

% Schiffrin (1994) coloca as idéias de Goffman como complementirias as de Gumperz. A meu ver, a
complementariedade dever-se-ia postular no sentido inverso: seria a partir das reflexdes sobre os
intercambios sociais, elaboradas por Goffman, que Gumperz oferecena, de uma perspectiva propria,
elementos fundamentais para desenvolver uma andlise discursiva que considere o aspecto dindmico e
negociado entre os participantes do contexto.
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Linguisticos e Contextuais propostos por Caffi e Janney (1994), apresentados no capitulo anterior).
Esse conhecimento permite recuperar as pressuposigdes com as quais se conta para manter o
envolvimento conversacional e avaliar o que se significa. O conceito de contextualizagdo esta
relacionado com uma feoria da interpretagdo, a qual baseia-se, nas seguintes assungoes:

e a interpreta¢do situada de qualquer enunciado € uma questio de inferéncias feitas no contexto de
um intercambio interativo, cuja natureza esta limitada pelo que € dito e pela forma em que €
interpretado,

e 0o processo de inferenciacdo (inferencing), baseado em pressuposicdes, envolve “asseveragdes
tentativas similares a hipoteses” sobre as inten¢des comunicativas, ou seja, interpretagdes do
ouvinte sobre o que o falante busca veicular do ponto de vista ilocucionario (interpretagdes que
sO tém valor com relagdo a outras assuncdes fundadas no “conhecimento do mundo”
extralinguistico),

e esse conhecimento do mundo extralingiistico € reinterpretado como parte do processo de
conversacao, o que significa que € construido basicamente de forma interativa e social.

De acordo com o anterior, € possivel ver que os conceitos de pressuposi¢do e inferéncia
estao situados contextualmente:

“As interpretacdes, em outras palavras, esido determinadas ecologicamenie pelas
consideragoes de sequencialidade, uso conversacional e negociagdo de significados, e,
na medida em que essa seqiiencialidade ¢ por sua propria natureza um processo
interc;lrl;zvo, elas sao produzidas e validadas cooperativamente.” (Gumperz 1997.
230.)

Assinalei antes que na obra de Gumperz € possivel reconhecer a contribuigdo da linha
tedrica goffmaniana. Examinando as nogdes de contextualizagdo e de teorias de interpretacdo €
possivel reconhecer também as influéncias da Teoria dos Atos de Fala — na idéia de o processo de
inferenciagdo envolver as interpretagdes que o falante busca veicular do ponto de wvista
ilocucionario- e da Pragmatica — na idéia de que a interpretacdo situada de qualquer enunciado €
uma questdo de inferéncias conversacionais (vide também Gumperz 1982) - (Cf Telles e Garcez
1998: 98.)

1 “Interpretations, in other words, are ecologically constrained by considerations of sequencing,

conversational management, and negotiation of meaning, and, since sequencing is by its very nature an
interactive process, they are cooperatively made and validated.”
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Essas contribuigdes provenientes de diferentes teorias ndo sdo as unicas influéncias
presentes no trabalho de Gumperz. Também a nogdo de seqiiéncia conversacional, desenvolvida no
ambito da AC, é retomada pelo autor, que procura articular uma liga¢do teorica entre o estudo da
interagdo e 0s processos conversacionals. Essa articulagdo tedrica traduzir-se-ia mediante o
tratamento dos intercambios verbais conversacionais sem concentrar-se tanto nas regularidades da
organizacdo sequencial determinadas nesses intercdmbios, mas nos processos de inferenciagdo
baseados na contextualizagdc. Conseqiientemente, a possibilidade de integrar as duas abordagens
daria como resultado uma teoria da inferéncia conversacional mais abrangente, que permitiria
mostrar como 0 conhecimento gramatical, o conhecimento dos usos lingliisticos e as convengdes
retoricas penetram a conduta dos encontros verbais (Gumperz 1982 e 1997, cf. Telles e Garcez
1998).

Tal como explica Marcuschi (1986), a partir dessa perspectiva adotada por Gumperz passa-se
da “organiza¢@o” das sequéncias, preocupa¢do propria da AC, para a “interpretacdo” das mesmas, o
que ndo significa necessariamente abandonar as contribui¢des mais significativas da AC. Vejamos
entdo algumas questdes levantadas na AC que serdo pertinentes para a analise de meus dados.

Assinalei anteriormente que a AC estabelece uma organizagdo propria da conversagio, cujas
caracteristicas bésicas constitutivas s3o: 1) interagdo entre pelo menos dois falantes, 2) ocorréncia de
pelo menos uma troca de falantes, 3) presenca de uma seqiiéncia de agdes coordenadas, 4) execugdo
numa identidade temporal, e 5) envolvimento numa “interagdo centrada” (Marcuschi op.cit.)
Avancando na descricdo dessa “organizacdo elementar”, € possivel distinguir didlogos simétricos
(em que os varios participantes tém supostamente o mesmo direito a ter a palavra, escolher o tema,
decidir sobre o uso de seu tempo) e didlogos assimétricos: “...em que um dos participantes tem o
direito de iniciar, orientar, dirigir e concluir a interagcdo e exercer pressdo sobre o(s) outro(s)
participante(s). E o caso das entrevistas, dos inquéritos e da interacdo em sala de aula.”
(Marcuschi op. cit.:16). Essa distingdo basica relaciona-se com a nog¢io de estrutura de participacdo
social, i.e., “..os padrdes sobre a alocagdo de direifos e deveres interacionais entre fodos os
membros que estejam desempenhando um papel juntos numa ocasifo social.” (Shultz, Florio e

Erickson 1982: 94)

%« __patterns in the allocation of interactional rights and obligations among all the members who were

enacting a social occasion together.” Sobre antecedentes ¢ uma entrada mais aprofundada neste tema vide
Ramalho (1998).
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Esta questao € importante, porque embora a abordagem de ensino adotada para os cursos de
ELE se identificasse com uma tendéncia na qual o professor é visto como negociador, procurando
apagar assim seu carater central proprio de outras abordagens de ensino de LE, e embora as
professoras desejassem que a estrutura de participagdo social fosse mais “democratica” ou
“igualitaria” para os participantes desses cursos, a assimetria dos papéis professor / alunos inerente a
situagdo “sala de aula” continuava existindo. Apresentarei a configuragdo da interagdo da turma
intermediaria de ELE no proximo capitulo, ao iniciar a analise dos dados.

A organizagdo de turno a turno em suas caracteristicas basicas foi descrita no artigo ja
classico de Sacks, Schegloff e Jefferson (1974), baseando-se nas unidades estruturais de turno, ie.,
unidades que podem constituir um turno completo, que compreende tudo aquilo que o falante faz ou
diz quando tem a palavra, inclusive o siléncio, para estabelecer um sistema de tomada de turno (cf.
Marcuschi 1986, Schegloff 1998).

A AC preocupa-se também com a organizagdo da conversagdo em nivel seqiiencial e em
nivel global. Em nivel sequencial trabalha-se com os pares adjacentes, i.e. seqiéncias de turnos
contiguos que apresentam em geral uma estruturagdo padronizada (por ex. pergunta — resposta,
ordem — execuc@o, pedido de desculpa — perddo) como unidades minimas, e em nivel global, com
recursos organizadores da conversagao tais como aberturas e fechamentos (Marcuschi op.cit.).

Além desses aspectos, devem-se considerar aqueles recursos verbais que agem como sinais
de ligacdo entre unidades de fala e que orientam os falantes entre si (Marcuschi 1986, Schiffrin
1987). Estes recursos, denominados marcadores conversacionais, podem se categorizar segundo sua
natureza em verbais, ndo verbais (olhar, riso, gesticulagdo, etc.) e supra-segmentais (pausas, tom de
voz, cadéncia, velocidade), aparecendo em diferentes posigOes: troca de falantes, mudanca de
topico, falhas de construgdo, posigdes sintaticamente regulares. Os marcadores conversacionais (ou
discursivos) verbais constituem uma classe de palavras ou expressdes de grande ocorréncia /
recorréncia e um grau importante de estereotipagdo. Possuem capacidade anaforica e cataforica ao
mesmo tempo, isto € do ponto de vista sequencial, sinalizam para o anterior € o posterior da
conversagdo, podendo também aparecer em diferentes posigdes (inicio, meio, fim do turno) Do
ponto de vista das fungdes conversacionais, podem ser subdivididos em

e sinais produzidos pelo falante, que servem para sustentar o turno, preencher pausas,

monitorar o ouvinte, marcar comunicativamente unidades tematicas, entre outras coisas,
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e podem ser pré-posicionados, ou pos-posicionados (no inicio ou final de turno ou

unidade comunicativa respectivamente),

* sinais produzidos pelo ouvinte, que servem para orientar o falante e monitora-lo quanto a

recepgdo, e podem ser convergentes (por exemplo, sim, aha, mhm, claro), indagativos

(por exemplo, sera?, como assim?, o qué?) e divergentes (por exemplo, n3o, nada disso,

perai).

Do ponto de vista das fungOes sintaticas, os marcadores intervém tanto na sintaxe da

interagdo como na segmentagdo e encadeamento de estruturas linguisticas.

Com base na posi¢do, fungSes e formas dos marcadores verbais, Marcuschi (op.cit.)

categoriza-os de acordo com o esquema seguinte’

Sinais de tomada de turno

sdo expressdes com as quais se inicia ou toma-se O turno em
algum momento (ex. olhe, certo), e podem agir como prefacio
para desalinhamentos (ex. bem), introduzir opinido (ex € isso,
boa idéia), retomar o topico (ex. voltando ao tema), entre outras
funcdes

Sinais de sustentacdo de turno

sdo usados para manter a palavra ou conseguir o assentimento
do ouvinte, podem configurar lugares relevantes para a
transicao do turno (ex. sabe?, entende?)

Sinais de saida ou entrega de turno

aparecem no final do turno, predominando a forma indagativa
(ex ne?,viu?)

Sinais de armag¢do do quadro
opico

indicam o0 panorama em que Se encontra a conversagao (ex.
agora que estamos neste ponto), podem ocorrer no inicio e no
meio do turno

Sinais  de assentimento

discordancia

ou

sdo produzidos pelo ouvinte durante o turnc de outro
participante, e ocorrem geralmente em sobreposi¢ao de vozes
(ex. mhm, aha, como?)

Sinais de abrandamento

resolvem problemas especificos, mitigando efeitos negativos e
minorando os impactos de mas noticias ou informagdes
desagradaveis, sendo de varios tipos (por ex., uso de formas
impessoais, como em foi incumbido de, uso de marcadores de
rejei¢do, como odeio fazer estas coisas, etc.)

Os marcadores empregados em diferentes formas de uso oral da lingua (conferéncia, aula,

entrevista, conversa¢ao formal ou informal, etc.) ndo sdo necessariamente os mesmos. Esse aspecto

sera retomado na analise dos dados.

Voltemos agora a proposta de Gumperz de considerar os processos de inferenciagdo

baseados na contextualizag@o. As pistas de contextualizagdo constituem um conceito chave para
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desenvolver uma analise conversacional que leve em consideragdo 0s processos interativos
subjacentes a percepcao de signos comunicativos, e que afetam significativamente o entendimento e
a persuasio na conversagdo cotidiana (Gumperz 1997). Estas sdo definidas como “constelagdes de
tragos" presentes na estrutura de superficie das mensagens, através das quais “..os falantes
sinalizam e os ouvintes interpretam qual ¢ a atividade que estd ocorrendo, como o conteudo
semdntico deve ser enfendido e como cada oragdo se relaciona ao que a precede ou segue.”
(Gumperz 1982/1998: 100.)

Entre os diferentes tipos de pistas com as quais Gumperz (1982 e 1997) trabalha, além das
pistas “lingiisticas” (por exemplo, alterndncia de codigo, de dialeto ou de estilo, uso de certas
expressdes formulaicas), as “paralingiisticas” (por exemplo, o valor das pausas, o tempo da fala, as
hesitagGes) e as prosodicas (por ex, a entoagdo, o acento, o tom) desenvolvem um papel igualmente
importante. O autor também reconhece a importancia das pistas nd@o-vocais (como o direcionamento
do olhar, o distanciamento entre os interlocutores e suas posturas, a presenca de gestos, etc.) mas
nao trabalha especificamente com elas.

Estas pistas ou tracos lingliisticos que contribuem para a sinalizagdo de pressuposigdes
contextuais sdo, na verdade, de natureza sociolinguistica, uma vez que, segundo Gumperz
(1982/1998), os participantes de uma interacdo se baseiam em conhecimentos e estereotipos
relativos as diferentes maneiras de falar para categorizar eventos, inferir intengdes e apreender
expectativas sobre o que podera ocorrer em seguida. Esse conjunto de informacdes internalizadas ¢é
crucial para a manutengdc do envolvimento conversacional e para o uso eficaz de estratégias
persuasivas, o que significaria que a diversidade linglistica funciona como um recurso
comunicativo nas interagdes verbais do dia-a-dia.

Do ponto de vista comunicativo, as pistas de contextualizagdo servem para salientar ou
tornar evidentes determinadas cadeias fonoldgicas ou lexicais com relagdo a outras unidades
similares; elas funcionam relacionalmente, e que ndo € possivel assinar-lhes significados lexicais
nucleares estaveis, independentes do contexto.”’ Esta idéia estd relacionada com a nogio de

“interpretagdes situadas” ou inferéncias conversacionais, isto €, interpretacdes intrinsecamente

* De alguma forma, nas pistas de Gumperz estaria presente o “sentido” vygotskiano da palavra (e ndo o
“significado propriamente dito”) ou o “aspecto expressivo” do enunciado de Bakhtin (¢ ndo o “conteudo
semantico referencial”).
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ligadas ao contexto, que ndo podem ser analisadas separadamente das seqiiéncias verbais nas quais
estdo engastadas. (Gumperz 1982 e 1997)

As pistas entram nos processos de inferenciagdo ao menos em trés niveis: o plano perceptual,
no qual os sinais comunicativos auditivos e visuais sdo recebidos e categorizados (e que envolve
também um processamento em unidades informativas antes de poder ser interpetado), o nivel das
interpretagOes situadas sobre as intengOes comunicativas, e o nivel mais geral de enquadre (que
sinaliza o esperado em cada momento na interacdo). Na comunicag@o cotidiana, esses trés niveis

i

operam conjuntamente, na medida em que “..os prdprios participantes estdo envolvidos em suas
interpretagbes situadas do que escutam.” (Gumperz op. cit.: 233.)%

Uma ultima questio importante respeito da proposta de Gumperz é a forma na qual se
estabelece o relacionamento entre os aspectos cognitivos € 0 envolvimento conversacional.

Expliquei antes que o autor (1982/1998) define as atividades como as unidades basicas de
interagdo socialmente relevantes, em termos das quais o significado € avaliado pelos participantes,
aludindo com estas a processos dindmicos antes do que a estruturas estaticas. Estas atividades (por
exemplo, “discutir sobre politica”, “falar do clima”, “dar uma palestra de Linguistica Aplicada™)
implicam um conjunto de expectativas sobre progressao tematica, regras de tomada de turno, forma
e produto da interagdo, assim como restrigdes de conteddo. E importante assinalar que essas
expectativas existem na medida em que a coopera¢do conversacional envolve também esquemas
cognitivos abstratos, que informam os participantes sobre os objetivos da interagio (Gumperz
1982). O fato importante a respeito desses esquemas € que Os mesmos ndo estariam referidos
simplesmente ao conhecimento do mundo fisico, mas referir-se-iam igualmenie a interagdo, isto €,
trata-se de uma abordagem cognitiva do discurso baseada na interagao, segundo a qual o
conhecimento prévio relevante muda a medida que a interagao progride *!

Precisamente, para manter o envolvimento conversacional € necessario compartilhar
conhecimentos lingiisticos e socio-culturais (i.e. esquemas cognitivos), e so6 se houver envolvimento
conversacional pode se falar de entendimento entre os participantes (Gumperz 1982), e o papel do

envolvimento € aqui assumido de uma perspectiva basicamente cognitiva (no sentido antes

especificado).

** “Participants themselves are concerned with their situated interpretations of what they hear.”

' Conceito que Tannen e Wallat (1987/1998) apresentam como esquemas de conhecimento. O
relacionamento entre cogni¢do e interagdo esta ja presente em Goffman (1974), onde se faz alusdo aos
enquadres primarios de um grupo social como “recursos cognitivos™. (Cf. Schiffrin 1994.)
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A meu ver, 0 aspecto mais interessante da colocagdo de Gumperz (op. cit.) a respeito do
envolvimento esta na critica que realiza o autor sobre a tendéncia a se assumir que o envolvimento
conversacional existe, que os interlocutores estdo cooperando e que as convengdes interpretativas
sio compartilhadas, quando os mal-entendidos e os problemas na comunicagio existem >’
Considerando que as diferengas lingtisticas tém um papel importante na sinalizagio de informagio,
na criagdo e manutencdo dos limites sutis de poder, status, papel e especializagdo social, impde-se
pensar que as diferengas socio-culturais e seus reflexos lingiiisticos sdo fontes de eventuais mal-
entendidos, assim como s3o a base para a estereotipago pejorativa e a discriminagao consciente. O
proprio autor (op. cit.) assinala que se o pesquisador for consciente desses fatos ao analisar os dados,
evitaria assumir como precondigdo para a comunicagdo bem sucedida a uniformidade de
dispositivos de sinalizagdo, e poderia pensar em métodos mais adequados para dar conta dos
requerimentos em nivel de conhecimento lingiiistico e cultural para criar ¢ manter envolvimento
conversacional.

De outra perspectiva, Mey (1994) introduz consideragdes similares ao criticar a propia nogao
de “conduta cooperativa”, baseada no principio de Grice. Segundo este autor, tal nogdo apresenta
problemas em dois sentidos: de um lado, porque acarreta um tipo de “racionalidade” dessa conduta
(“n@o ha comunicagdo possivel sem cooperagdo, entdo é melhor cooperarmos”); de outro, porque
pressupde essa cooperagdo como O “minimum’ necessario para explicar o que estd acontecendo
realmente entre as pessoas. Mey (op. cit..71) se pergunta entdo: “Pode-se supor que pessoas que
1ém interesses divergentes (...) adotem a cooperag¢do como a base para sua conduta conversacional
e comunicativa em geral? >’

Além de se responder que uma nogao como a “cooperagao real” € quase utopica, em termos
de conduta “racional”, tal como € colocada tradicionalmente na Pragmatica, o autor manifesta que a
conduta definida como “cooperagdo”, na qual as estratégias de polidez (no sentido de por em pratica

os trabalhos de face goffmanianos) ocupam um lugar fundamental, € sumamente complexa.

# Uma posicdo similar ¢ a de Kerbrat Orecchioni (1995: 28-29) que define a interagdo como ..o lugar de
uma atividade coletiva de produgao de sentido, atividade que implica por em pratica negociagdes explicitas
ou implicitas, que podem prosperar ou se frustrar (é o mal-entendido). " -Grifo meu - (“le lieu d'une activite
collective de production du sens, activité qui implique la mise on oeuvre de négociations explicites ou
implicites, qui peuvent aboutir, ou échouer (c 'est le malentendu).”)

* “Can people who have conflicting interests (...) really be supposed to adopt cooperation as the basis for
conversational, and in general, communicative behaviour?”
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Tannen (1989. 12) apresenta uma nog¢do de envolvimento conversacional que, levando em
consideracdo de forma explicita os pontos colocados por Gumperz (op. cit.) sobre o envolvimento
como um objetivo a ser alcangado na interagdo e ndo uma entidade preexistente, introduz os aspectos
afetivos, definindo o envolvimento como “...uma conexdo interna, e mesmo emocional, que o individuo
experimenta como vinculando-o a outras pessoas, assim como a lugares, objeios, atividades, idéias,
lembrangas e palavras.”**

Se bem que Tannen (op. cit. : 33-34) compartilhe com Gumperz o lado mais interativo do
envolvimento conversacional, sua caracterizacdo pSe muita énfase no aspecto emotivo. ja que,
“...emogdo e cognicdo (..) sdo inseperaveis. O entendimento é facilitado, e até possibilitado, pela
experiéncia emocional do envolvimento inter-pessoal.” >

As consideracdes de Gumperz, Mey e Tannen levantam questdes de interesse para minha
pesquisa. Em primeiro lugar, duas coloca¢bes de Gumperz revelaram-se importantes para a analise de
meus dados: a primeira estd relacionada com a existéncia de mal-entendidos e problemas na
comunicagao, isto €, n3o podemos assumir a comunicagdo exclusivamente em termos de “comunicagio
bem-sucedida”. A segunda vincula-se as diferengas lingliisticas como reflexo de limites sutis de
poder, status, papel e especializagdo social, como fontes de eventuais mal-entendidos, e como a base
para a estereotipag@o pejorativa e a discriminagdo consciente. Esses temas serdo tratados na segunda
parte da analise, mas mesmo assim considero importante adiantar minimamente a questo. Tal como
ja expliquei no primeiro capitulo, no meu cendrio de pesquisa, onde a maioria dos participantes
(ie., os alunos) estio adotando o papel de “falantes de espanhol como lingua estrangeira”, foi
possivel constatar diferengas importantes em termos de proficiéncia linglistica. Essa diferenca,
reflexo lingiiistico de histérias prévias de aprendizagem de ELE em diversos contextos institucionais
dos integrantes da turma intermedidria, fol também reflexo lingilistico de uma espécie de
“estereotipagdo” de “alunos que sabem muito espanhol” e “alunos que sabem pouco espanhol” , e a
meu ver teve uma incidéncia na construgdo da interagdo desse grupo.

O questionamento de Mey a cooperag@o como principio assumido para todos os participantes

em todas e cada uma das instancias comunicativas ¢ fundamental por duas razdes. A primeira € que,

tal como assinalei anteriormente, entre as expectativas das professoras durante o planejamento dos

3 «_an internal, even emotional connection individuals feel which binds them to other people as well as to

é)laces, things, activities, ideas, memories, and words.”
S “Emotion and cognition (...) are inseparable. Understanding is facilitated, even enabled, by an emotional
experience of interpersonal involvement.”
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cursos estava a idéia de que haveria nos participantes “uma disposi¢do favoravel a se comunicar e se
compreender mutuamente”; i.e., de cooperar em termos conversacionais, € na turma intermediaria
tal disposigdo nem sempre parecia estar presente. A pressun¢do “todos querem se comunicar’ faz
parte das “utopias” colocadas pela propria literatura em Linguistica Aplicada ao ensino
comunicativo de LE, e nio foi problematizada pelas professoras durante essa fase de planejamento.
Porém, nc momento de analisar os dados, a conduta comunicativa nessa turma me demonstrou a
necessidade de trabalhar com conceitos tedricos mais sutis, que contemplem as criticas assinaladas
por Mey a respeito de “todos querem se comunicar’, € que permitam explicar as aparentes
“contradigdes” no modelo tedrico comunicativo de ensino de LE. A segunda razéo € a importancia
dos trabalhos de face, ou estratégias de polidez, com vistas a cooperac@o. Este aspecto sera discutido
na segunda parte da analise dos dados.

Por ultimo, a nogdo de envolvimento conversacional, que apresenta Tannen, revela-se
importante para mim na medida em que se coloca muito perto da visdo vygotskiana do individuo, que
abrange emo¢ao e cogni¢do como uma totalidade, e também das consideracdes bakhtinianas sobre a
dialogicidade inerente a linguagem, contempladoras da presenga ativa do outro na producdo e na
determinacao da orientagdo afetiva dos enunciados.

Outro elemento de importancia para a analise dos dados consiste no conceito de pistas de
contextualizagdo proposto por Gumperz. No meu caso, os tragos lingiisticos que ajudam a sinalizar
pressuposi¢des contextuais s3o especialmente relevantes, uma vez que as aulas registradas e
analisadas foram gravadas em audio e ndo em video. Isto implica uma grande limitagdo para
trabalhar com aspectos nd@o vocais implicados em mudangas de alinhamento, estratégias de face,
etc., mas ndo impede o trabalho com outros elementos pertencentes ao discurso. Estas limitagdes de
ordem pratica serdo introduzidas na proxima se¢do deste capitulo, mas, antes de passar a tratar as
questdes metodologicas relativas a esta pesquisa, desejo terminar a apresentagdo das caracteristicas
tedricas da Sociolingiiistica Interacional tratando a nogdo de discurso aqui empregada, assim como
as criticas que levantam abordagens do estudo da comunicagdo baseadas no contexto situado no
sentido antes explicado.

Na medida em que estou fazendo alusdo ao termo “discurso”, considero necessario fazer alguns
comentarios a respeito desse conceito, que também ndo pode ser assumido de forma “natural”
Podemos partir da caracterizagdo da Sociolingiistica Interacional feita por Schiffrin (1994), definindo-a

como uma teoria basicamente “funcionalista”, visto que considera a linguagem antes como formas em
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uso do que como um sistema, tal como acontece com as teorias “formalistas”. Essa visdo funcionalista
estaria expressada por exemplo em Tannen (1989: 6), segundo a qual o discurso (i.e,, a lingua além da
frase) € identificada com a linguagem, tal como aparece em todo tipo de contexto em qualquer forma,
enquanto a denominagdo “analise do discurso “ndo diz nada mais ou diferente do que o termo

Imgiiistica’: estudo da Imguagem.®

Mesmo se uma defini¢do tdo abrangente € o resultado de uma
visdo teorica sobre o discurso como formas de falar organizadas social e culturalmente, Schiffrin (op.
cit) faz questdo de dar um lugar & analise do relacionamento entre enunciados, optando entdo por uma
defini¢do de discurso como enunciados, i.e., unidades de producdo linguistica (escrita ou oral) que estio

inerentemente contextualizadas. Esta definigdo permite ao pesquisador pensar em termos de objetivos

semanticos € pragmaticos do discurso, ou seja, em termos de uma interpretacdo da organizagdo
discursiva, do significado e uso de expressdes e construgdes particulares dentro de um dado contexto,
que permitem as pessoas veicular e interpretar o conteido comunicativo do que € dito. E, ao mesmo
tempo, permite ver em que medida um enunciado e a relagdo seqiiencial entre enunciados influencia o
conteudo comunicativo de outros (enunciados). Esta proposta, que do ponto de vista instrumental
oferece um ponto de partida mais claro para a analise, aparece como mais proxima da proposta
bakhtiniana, e esta sendo assumida nesta pesquisa.

A Sociolinguistica Interacional € uma abordagem funcionalista da linguagem porque focaliza
o uso linguistico, isto €, porque esta interessada nd3o so nos significados referenciais mas também
nos significados sociais, culturais e expressivos originados na forma em que os enunciados sdo

situados em contextos, incorporando ao mesmo tempo a estrutura na sua analise. Tal como ja foi

indicado, partindo desta perspectiva teorica, ¢ fundamental descrever os contextos nos quais a
linguagem € usada, relacionando os significados e fungdes especificas de um enunciado com esses
contextos. Essas fungdes véo além da forga ilocucionaria, e incluem estratégias de face, criagdo de
envolvimento, realinhamento dos participantes, entre outras coisas. Mas, a0 mesmo tempo, a
descoberta das fungdes — mesmo aquelas mais contextualizadas - tem um efeto na estrutura, vale
dizer, algumas interacdes podem ter estruturas indicadas (pistas de contextualizag@o) e construidas
mediante enunciados particulares (Schiffrin op.cit., cf. Schiffrin 1987).

Isso ndo significa que as fungdes assim contextualizadas delimitem um conjunto acabado de

estruturas bem formadas, ja que nem todas as regularidades seqiienciais na fala podem se segmentar

3« says nothing more or other than the term ‘linguistics': the study of language.”
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em agdes que possam ser projetadas nos enunciados. Assim, antes de assumir estados de
conhecimento fixos (i.e. regras constitutivas) nos significados subjacentes dos falantes, a visdo
interativa desses significados implica que os mesmos estdo situados, sdo inerentemente flexiveis, e
multi-facetados.

Neste ponto, considero adequado terminar a apresentagdo desta abordagem da analise
discursiva assinalando o que se poderia ver como um risco ou um problema “constitutivo” da
propria abordagem.

Na medida em que a analise da Sociolingiiistica Interacional € construida como um processo
de contextualizagdo progressiva, o fato de acrescentar mais informacdo ao contexto geral e
especifico de uma forma particular permite a introducdo de mais fungdes dessa mesma forma. Uma
VE€Z que esse processo € necessario para a interpretacdo de uma fungdo, existe um perigo: “..quanto
mais aprendemos a respeito dos diversos contextos nos quais uma forma particular esta embutida,
menos certeza podemos ler de que cada interpretacdo particular (baseada em cada contexto
particular) seja adequada.” (Schiffrin 1994: 360)”

Isto €, a propria visdo do que significa “ser adequado” pode se ver afetada pelo ceticismo da
incerteza e instabilidade da interpretagdo das unidades baseadas em critérios funcionais, e das
estruturas que essas unidades modelam.*® Se, conforme coloca Ragajopalan (1998: 35), “..o
contexto ¢ simplesmente intermindvel...” porque qualquer coisa que se possa dizer sobre o contexto

i

¢ imediatamente incorporada a esse contexto, entdo “.. @ esperanca ilusoria de que o contexto
possa ser saturado, na verdade contido, domesticado e tornado tratavel para anadlise....” (ibidem) é
s6 1580, uma ilusao.

Acredito que a questdo n3ao deve ser formulada em termos de ceticismo quanto as
possibilidades deste tipo de analise, mas sim em termos de suas possibilidades reais, por meio da
criagdo de uma “consciéncia” no pesquisador sobre a impossibilidade de saturagdo do contexto:
pretender domestica-lo ndo € outra coisa sendo voltar as “praticas disciplinadoras” na reflexao

cientifica denunciadas por Foucault (cf. primeiro capitulo). Como pesquisadora, nao espero “saturar

37« .the more we learn about the many different contexts in which a single form is embedded, the less sure

we are that any single interpretation (based on any single context) is correct.”

* 0 que se refletiria nas criticas que véem numa analise tio detalhada do contexto dificuldades para fazer uma
proposta generalizavel sobre as fung¢des da linguagem, além dos contextos nos quais elas aparecem. Porem. esse
conhecimento detalhado das situagdes, dos eventos e dos atos, que oferece as pressuposigdes contextuais
necessarias para os sociolingilistas interacionais, forma parte central de nossa competéncia comumnicativa.
(Schiffrin: 1994)
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O contexto” com minhas interpretagdes sobre os dados analisados; todavia, considero que uma
analise que outorgue um papel preponderante ao contexto se traduz num percurso muito mais rico e
interessante para a comprensao de fendmenos linguisticos, culturais e sociais. Afinal, sera que cada
um de nos, enquanto falantes que participamos em incontaveis encontros com inumeraveis
participantes, conseguimos saturar 0s contextos nos quais esses encontros estdo inseridos? Nio creio

que seja assim. Entdo, por que deveriamos ser capazes de fazé-lo como pesquisadores?

3.2. QUES TOES DE METODOLOGIA E COLETA DE REGISTROS PARA A
ANALISE DOS DADOS

O método ndo € o de a objetividade, mas o da subjetividade treinada (disciplined)
Erickson, 1984

Nao existem preferéncias metodologicas alcangadas no vazio: todas elas sdo o produto de
crengas mais gerais sobre o que constitui os dados e o que conta como evidéncia e ‘prova’.
Schiffrin, 1994

Tal como foi mencionado em varias oportunidades nos capitulos anteriores, a metodologia
adotada nesta pesquisa € de cunho etnografico, de base interpretativista (Erickson 1984 e 1986,
Cavalcanti 1990, Cavalcanti e Moita Lopes 1991). Emprego o termo “interpretativista” seguindo a
proposta de Erickson (1986), que adota esse termo para se referir 20 conjunto de abordagens de
pesquisa observacional participativa (seja ela baseada no meétodo etnografico, qualitativo,
observacional participativo, de estudo de caso, interacionista simbolico, fenomenolégico,
construtivista ou interpretativo). O interesse central deste tipo de investigagdo € o significado

humano na vida social e sua dilucidac@o e exposicdo por parte do pesquisador.>

Ao apresentar as duas razdes de seu interesse pelo estudo da interacdo face a face, isto ¢,
descrever as unidades da interag@o construida por seus participantes, e descobrir a “ordem normativa”
que prevalece dentro de e entre essas unidades, Goffman (1967/1982) faz questdo de assinalar que €
possivel ter sucesso em alcangar ambos os objetivos mediante a pratica de uma “etnografia
responsavel”.

Essa “ordem normativa”, ou seja, a forma de se organizarem os comportamentos em lugares

publicos, semi-publicos e privados (Goffman op.cit.), evidencia-se também nas situagdes formais de

 Sobre aspectos gerais das diferentes abordagens qualitativas na pesquisa educacional, vide Ludke e André
(1986), Alves (1991) e Gall et al. (1996), entre outros.



136

ensino / aprendizagem, ja que professores e alunos participam de um conjunto de praticas sistematicas

que tornam a aula um acontecimento organizado.

“Aligs, essa orgamizacdo acaba por reproduzir a organizacdo social da vida cotidiana que é
mais complexa e incide sobre conjuntos mais amplos. A vida social é feita de inumeraveis

marcadores sociais, sem o0s quais ndo haveria vida social possivel. Tais marcas ndo existem a
priori, fora dos atores; pelo contrario, sdo produzidas, continuamente, nas interacdes dos
membros da sociedade, grupo, sala de aula, reunido entre amigos, conversas telefonicas,
declaracées de amor, etc.” (Coulon, 1995a: 119 Grifo meu.)

A meu ver, ¢ na elaboragio da linha de pesquisa conhecida como Etnografia Escolar e
inaugurada pelos valiosos trabalhos de Erickson e colaboradores que se recolhe mais acabadamente a
sugestdao de Goffman indicada acima, com relagdo as pesquisas etnogréficas que visam a descobrir a
“ordem normativa” presente nos diferentes contextos de institugdes educativas.

Referindo-se concretamente a sala de aula de LE, Erickson (1991) explica que é possivel
considera-la uma micro-comunidade linguistica que oferece um leque variado de situa¢des de uso
lingtiistico, observando que, em cada caso, as pessoas situam-se em determinados lugares do cenério
comunicativo e acham diferentes oportunidades para aprender e praticar a LE. Assim, € possivel para o
pesquisador seguir o comportamento de determinados individuos que apresentam particular interesse a
respeito do seu desempenho nas diferentes fungdes comunicativas presentes na sala de aula de LE.

Erickson (1996) reconhece explicitamente a influéncia do pensamento goffmaniano em suas
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“raizes intelectuais”", fato que se pode observar na énfase feita com relagdo a “ecologia imediata” das

relacGes entre os participantes de uma situagéo:

A forma na qual nos comunicamos - que linguas e quanto delas usamos, em que medida somos
Sfluentes ou ndo, falamos coerentemente e ouvimos atentamente e encorajadoramente - é em
grande medida uma questdo do que os outros estdo fazendo nessa situacdo enquanto nos
fazemos o que fazemos. Os ouvintes influenciam os falantes e vice-versa. Quando alguém
parece ndo Ser capaz de dizer alguma coisa de forma clara, convincente ou apropriada, isto
pode_ser consegiiéncia ndo so_da competéncia comunicativa ou lingiiistica individual, mas
também da forma na gual esse individuo esta sendo influenciado pelas acoes dos outros nesse
momento. ” (Erickson op.cit.:284. Grifo meu.)"

“Nio quero dizer que seja a tnica influéncia na abordagem de Erickson, s6 que este autor a reconhece
manifestamente, assim como reconhece as influéncias dos trabalhos de Gregory Bateson e Margaret Mead, da
Sociolingiiistica Interacional em termos gerais, da Etnometodologia, da Etnografia da Comunicagio ¢ da
analise das praticas discursivas desenvolvida por Habermas e Foucault.

* “How we communicate —what kinds of language we use and how much, how fluent or eloguent we are, how
coherent our speech, how attentive or encouraging our listening may be — is very much a matter of what
others are doing in the situation while we are doing what we are doing. Listeners influence speakers and vice
versa. When someone seems not able to say something clearly, or persuasively, or appropriately, it may not
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Segundo esse autor (ibidem), a forma como as pessoas reagem e a forma como fazem sentido
da comunicagio dos outros ¢ em parte uma questio de enquadre local, definida como a
“micropolitica” da interagdo numa situagdo particular. Partindo da base de que a construgio local
social da situag@o e o enquadre situacional emolduram as condigdes dos usos lingiisticos, postula-se
consequentemente a relevancia de levar em conta uma descrigdo detalhada do contexto.

Essa descripgdo minuciosa do contexto “..encontra-se em vinhetas narrativas e ricamente
descritivas a respeito da interagdo social observada durante o trabalho de campo, em transcrigées
de comportamentos verbais e ndo verbais registradas em aparelhos de gravagdo, e em citagdes
diretas de entrevistas com informantes.” (Erickson 1987:1088)%

Mediante esses registros, busca-se identificar o significado social ou metaforico das emissdes™,
assim como seu significado referencial, do ponto de vista dos atores envolvidos nos eventos observados
(Erickson op.cit., cf Gumperz 1982 e 1997, Schiffrin 1994): “O que torna etnogrdfica uma pesquisa é
que ela ndo so trata uma unidade social de qualquer dimensdo como um todo mas também que a
etnografia retrata os eventos, ao menos parcialmente, do ponio de vista dos atores envolvidos nesses

eventos. "(Erickson, 1984: 52. Grifo meu.)*

Uma vez que nas pesquisas de cunho etnografico investiga-se ndo sO O que acontece na
comunica¢do mas também o modo como os atores nela envolvidos experienciam esses acontecimentos
(Erickson 1991), a triangulacdo, isto €, a forma de fazer convergirem os pontos de vista dos
participantes na situagio pesquisada através dos dados analisados®™, configura-se como recurso

metodologico fundamental. “Esta comparagdo de evidéncia através de dados divergentes (...) fornece

only be a matter of that individual''s linguistic or communicative knowledge (competence) but of how that
individual is being influenced by others’ actions in the scene at that moment.”

%« it is found in richly descriptive narrative vignettes of the social interaction observed during fieldwork,
in transcripts of speech and nonverbal behavior from machine recordings, and in direct quotes from
interviews with informants. "

* Segundo o autor (ibidem), as inferéncias interpretativas deduzem-se a respeito de agdes tais como 0 uso
habitual da ironia ou de procedimentos indiretos com valor metaforico, que ocorrem freqientemente em
certas situa¢des, ou que também podem ser deduzidas, no que se refere a opinides sobre o uso de diversos
dialetos ou registros em determinadas situagdes.

¥ “What makes a study ethnographic is that it not only treats a social unit of any size as a whole but that the
ethnography portrays events, at least in part, from the point of view of the actors involved in the events.”

“ Sobre alguns dos antecedentes mais importantes nesta pratica de pesquisa ja consolidada nas ciéncias
sociais, vide Van Lier (1984).

SRR TaC "
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um controle de validade e é uma das principais razées pelas quais a pesquisa etnogrdfica usa multiples
métodos de coleta de dados.” (Erickson 1987:1088)*

O pesquisador deve se preocupar com sua descrigdo do contexto, ela deve refletir questdes que
permitam entender a “micropolitica” da situag@o pesquisada, e seu papel € o de se colocar como
alguém que, enquanto sujeito ele mesmo, traz seus proprios pontos de vista para a pesquisa € 0s
explicita para sua audiéncia:

“Era eu que estava ld fazendo o trabalho de campo, e ndo uma outra pessoa. Minhas crengas
JSundomentais e preconcettos fazem parte do meu eu. Ndo posso deixa-los em casa quando
entro num sitio. Devo estudar o lugar como ew. Mas vocé ndo é eu, e vocé ndo esta la. Eu estive
la. Por isso, eu devo explicitar para vocé ao menos o ponto de vista que levei a esse lugar e sua
evolucdo enquanto eu estava la, assim como o ponto de vista com o que eu fui embora. A meta
desejavel nao é a meta impossivel da objetividade desincorporada (sou um sujeito. ndo um
objeto), mas a da clareza em comunicar pontos de vista como um sujeito, tanto para mim como
para minha audiéncia.” (Erickson, 1984: 60. O sublinhado é meu.)*

De acordo com 0 exposto até este momento, os aspectos levantados a respeito da linha de
pesquisa caracterizada como Etnografia Escolar que se mostram como relevantes para minha propria
pesquisa s30 Os seguintes:

e 0o pressuposto fundamental, compartilhado pela Sociolinguistica Interacional, que norteia

esta linha de pesquisa, de considerar que a constru¢ao local social da situacdo e o
enquadre situacional emolduram as condi¢cdes dos usos lingiisticos, e que se traduz na
necessidade de contar com uma descri¢do detalhada do contexto,

e o tratamento do significado dos eventos analisados do ponto de vista dos atores neles
envolvidos, questdo que se atinge através da triangulagdo de pontos de vista e
instrumentos de coleta de registros,

e 0 reconhecimento do pesquisador como alguém que participa na pesquisa trazendo a ela
seus proprios pontos de vista. “Em pesquisa interpretativa (...) convive-se com 0
pressuposto da subjetividade. ” (Cavalcanti 1990: 44)

% “This comparison of evidence across differing data source (...) provides a validity check and is one of the
principal reasons why ethnographic research employs multiple methods of data collection.”

“1“ It was I who was there doing the fieldwork, not somebody else. My fundamental assumptions and prejudices
are part of my me. I cannot leave them home when I enter a site. I must study the place as me. But you are not
me, and you are not there. It's I who have been there. So I should at least make explicit to you the point of view I
brought to the site and its evolution while I was there, as well as the point of view with which 1 lefi. The desirable
goal is not the impossible one of disembodied objectivity (I am a subject, not an object) but of clanity in
communicating pont of view as a subject, both to myself and to my audience.”
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Com relagdo ao primeiro aspecto, considero que ele foi tratado abundantemente ao
apresentar os elementos caracterizadores da Sociolingiiistica Interacional. Mesmo assim, devo
indicar que a opgao por uma metodologia propria da Etnografia Escolar se apresentou para mim
Como a opgao necessaria, quase espontdnea, oferecendo um caminho que se articula de forma
coerente com as teorias sobre afetividade, comunicagdo e contexto apontadas anteriormente.

Com relagd@o aos outros dois, € preciso fazer uma série de consideragdes, vinculadas em
primeiro lugar aos recursos empregados para atingir a muitiplicidade de pontos de vista dos
participantes envolvidos nos eventos a serem analisados nos proximos capitulos, isto €, as trés
professoras envolvidas no curso e os alunos do grupo de nivel intermediario.

A triangulag@o dos pontos de vista dos participantes na situagdo pesquisada configura-se a partir
dos seguintes mstrumentos de coleta de registros:

e gravacdo (audio) das aulas ministradas por cada uma das trés professoras,

e gravacdo (audio) da entrevista de avaliagdo oral de todos os alunos do grupo,

¢ breves trabalhos de redag@o dos estudantes nos quais indicavam-se os motivos que os
haviam levado a estudar espanhol, ¢ que constituiriam a parte escrita da avaliacdo do curso,

e questionario feito aos alunos para eles avaliarem o curso (funcionamento da proposta,
das professoras, dos materiais utilizados),

e diarios de campo da professora-pesquisadora e da professora Belén elaborados durante
ocurso™, e

e intercambios retrospectivos (ou “trocas” retrospectivas) entre a professora-
pesquisadora e as outras professoras encarregadas do curso.

E necessario explicar algumas questdes que condicionaram o tipo de registros empregados
nesta pesquisa.

Ja no primeiro capitulo expus o fato de que durante o planejamento dos cursos o grupo de
professoras / planejadoras discutiu e concordou sobre a importancia de gravar suas aulas além de
contar com avaliagdes dos proprios estudantes sobre os cursos.

A meu ver, quando elas consideraram a possibilidade de gravar as aulas, estavam agindo
(mesmo sem refleti-lo explicitamente) como etnometodélogas. Quero dizer com 1sto que estavam

partindo da idéia de o mundo social - neste caso, 0 mundo da sala de aula - ser “disponivel”, ou seja,

“Sobre o uso dos diarios como instrumento de pesquisa, vide Bailey e Ochsner (1983), e Erickson (1987)
entre outros.
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descritivel, inteligivel, relatavel, analisavel, e “essa analisabilidade do mundo social, a sua
descritibilidade e sua objetividade se mostram nas agdes praticas dos atores. O mundo (...) se
realiza em nossos atos praticos.” (Coulon, 1995b: 45-46.) Ao mesmo tempo, as professoras nao
contavam com “hipoOteses-de-antes-da-ida-ao campo”, ja que, como pesquisadoras, ndo sabiam
muito bem o que procurar no inicio® (estou me referindo 2o inicio em dois sentidos, como instancia
prévia ao trabalho de campo, e como funcionamento desta proposta de cursos, lembre-se de que
aquele era o primeiro ano em que se ofereciam os cursos). Queriam estudar o funcionamento da
proposta, mas s6 podiam a ela referir-se servindo-se de vagos termos descritivos como: “‘queremos
observar o que acontece e como acontece nosso ensino de ELE” ou “queremos ver como ensinamos
ELE” (no caso das gravagOes de aulas), e “queremos ver a adequagdo da avaliagdo oral prevista para
nossos cursos com a abordagem comunicativa” (no caso das gravagdes das entrevistas de avaliagdo
dos estudantes).

Pode se observar que as gravagdes, tanto das aulas como das entrevistas de avaliagao oral
dos alunos, foram feitas em audio, e ndo em video. Existiram razdes concretas que explicam isso.

Por um lado, as professoras ndo contavam com equipamento (nem financiamento para
comprar uma camera e fitas para gravar) e sua experiéncia prévia com esse tipo de registro de
situac@o era pouca ou até inexistente em alguns casos. Além do mais, considerando que estavam
funcionando trés cursos de ELE simultaneamente, mesmo no caso de ter contado com uma camera
de video, como decidir em qual curso fazer essas gravagdes, quando elas estavam querendo registrar
os diferentes cursos? Com efeito, quando no verdo de 1999, ou seja no quarto ano de oferta de
cursos de ELE, foram iniciadas as gravagdes em video, foi preciso optar por registrar algum curso
com o video, ja que sO se contava com uma camera.

Por outro lado, nesse primeiro ano elas estavam muito envolvidas em questdes praticas (por
exemplo, preparar as copias do material didatico a serem distribuidas, ou conferir a disposigéo das
cadeiras nas diferentes salas cada dia’”) e no desenvolvimento de seu trabalho como professoras em
sala de aula de ELE, o que n3o permitiu uma maior reflexdo / agdo como professoras / pesquisadoras

durante o periodo de aulas.

¥ Cfr. as referéncias ao conjunto de pesquisas desenvolvidas pela equipe dirigida por Cicourel (1974),
ag:resentadas em Coulon (1995b).

** O apoio institucional real foi minimo durante esse primeiro ano. A maior parte do pessoal administrativo,
nio s6 da FHCE mas da Universidad de la Republica tira férias em janeiro, ¢ ndo houve previsdes para
modificar essa situagdo. De fato, ndo contamos com nenhum funcionario administrativo designado
especificamente para as tarefas relacionadas com estes cursos (nem antes, nem durante)
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O fato de contar com registros gravados em audio e nio em video determinou limites
metodologicos e tedricos para minha pesquisa. H4 um conjunto de aspectos nio vocais (posi¢do do
corpo, uso do espago, olhar dos participantes) que fogem aos registros em 4udio, e que se
houvessem sido registrados teriam trazido elementos de interesse para a analise. A auséncia de
registros desses elementos acarretou um realce especial dos fendmenos de fala para esta pesquisa,
uma vez que ndo podia analisar detalhadamente a comunicagdo néo verbal e/ou a coordenagdo entre
falante — ouvinte com relag2o ao olhar e a posigéo do corpo, entre outras coisas (o que também nao
significa um apagamento total desse aspectos nos registros, ja que ha referéncias, porém muito
gerais, no diario de campo da professora e nas “trocas” retrospectivas das professoras). A énfase na
analise da interagdo verbal, condicionada pela existéncia exclusiva de registros gravados em audio,
levou-me por sua vez a me situar no ambito da Sociolingiiistica Interacional, ja que, embora
considerando muito atrativa a linha de trabalho micro-etnografica (Erickson 1996), me resultava
inviavel adota-la

Como ja indiquei, todas as entrevistas de avaliag@o oral dos alunos (descritas no primeiro
capitulo), de quinze minutos de duragdo cada uma aproximadamente foram gravadas. No que se
refere as aulas, € importante indicar que o primeiro dia de aula nao foi registrado propositadamente,
por considerar que a presenga do gravador ja desde o inicio podia incidir negativamente nos alunos,
fazendo com que eles se sentissem incomodados. Porém, Belén e Victoria, as duas professoras
encarregadas respectivamente da primeira e da segunta parte da aula desse primeiro dia, explicaram
aos alunos seu desejo de registrar as aulas para poderem usar esses registros como material de
pesquisa. Pediram, entdo, autorizagdo para gravar as aulas e, na medida em que ninguém manifestou
ter problemas, as gravagGes tiveram inicio no segundo dia. Em alguns casos, houve aulas que ndo
foram gravadas devido a essa multiplicidade de tarefas que cada professora precisava desenvolver
(em particular Belén, encarregada, como ja expliquei no primeiro capitulo, da coordenacao geral dos
cursos). O tempo integral de aulas gravadas totaliza aproximadamente quinze horas (sobre um total
de trinta e duas horas de aula), e em varios casos os trabalhos realizados em pequenos grupos nao
foram registrados. Apresento a seguir um quadro explicativo do total de gravagdes realizadas, no
qual indico a0 mesmo tempo a unidade tratada (a respeito das unidades do curso intermediario, cf
primeiro capitulo) em cada caso, e assinalo as seqliéncias analisadas no primeiro capitulo de analise
com relagao as diferentes aulas, assim como a aula foco do segundo capitulo de analise, e seqiiéncias

relacionadas com esta segunda parte da analise .
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Quadro 7. Registros gravados.

Aulas gravadas do curso de nivel intermediario de ELE | Seqiiéncias selecionadas para a primeira parte da
andlise e aula foco da segunda parte da andilise

2* AULA , 1° parte —professora Victoria
(Unidade: Delmira Agustini. Poesia del 900. El erotismo.)

2" AULA, 2" parte — professora Belén — Seqiiéncias 1, 7, 17

(Unidade: Rutina Diaria) -

3* AULA, 1" parte —professora Victoria Seqiiéncia 3.

(Unidade: Ventana sobre la Feria de Tristan Narvaja) Aula foco da andlise (seqiiéncias 22 a 28)

3% AULA, 2" parte —professora Belén-
(Unidade: Felisberto Herndndez. El cuento fantastico en el | Seqiiéncias 2. 9 , 20
Uruguay. La Pelota) {

4* AULA, 1° parte —professora Victoria | Seqiiéncias “Como es que tenemos que pronunciar esto?”
(Unidades: Ventana sobre la Feria de Tristdan Narvaja ¢ “Eso... en nuestro espafiol”

(final da unidade) e.Juan Carlos Onetti. El amor y las

miiferes. )

5* AULA, 1* parte —professora Victoria — Segiiéncia 18, 21, “E o conselho de conquistar, ndo 7"
(Umdade: Juan Carios Onetti. El amor y las mujeres.)

5* AULA, 2? parte — prof. Belén- Seqiiéncias 3, 6, 10, 12, 19

(Unidade: La Yerba Mate)

6* AULA, 2* parte —prof. Belén- Seqtiéncia 11

(Unidade: Sitvaciones Hipotéticas)

7* AULA, 1° parte —prof. Clara- Seqiiéncias 4, 8, 13, 14, 15, “Yo creo que es mucho mas

(Unidade: Horacio Quiroga. Modernismo y terror / Selva | bonito ‘guaiaba’ que ‘guayaba’™
y trabajo.)

7* AULA, 2* parte —prof. Belén-
(Unidade: £ dia que me quieras)

8" AULA, 1° parte —prof. Clara- Seqii€éncia 16
(Unidade: Cuento)

Além das aulas e entrevistas de avaliagdo oral gravadas, fiz mengdo aos trabalhos de redagdo
que fizeram parte da avaliagdo escrita final dos estudantes, € a0 questionario a estes apresentado para
avaliarem o curso, ambos descritos no primeiro capitulo. O conjunto desses registros possibilitou a
entrada dos pontos de vista dos alunos, que integraram os efeitos da triangula¢@o necessaria para esta
pesquisa.

Devo indicar, porém, que, nesta investiga¢@o, o ponto de vista dos estudantes € levado em
consideracgdo através de registros que ndo foram preparados ad hoc, em fungd@o da propria pergunta
de pesquisa (estou me referindo ndo so as avaliagdes finais do curso, mas também ao questionario de
avaliacio sobre o curso, previsto ja na instdncia de planejamento). Nao houve questionarios
desenhados durante o curso, que me permitissem aprofundar as questdes por mim pesquisadas, nem
houve entrevistas posteriores com os alunos nas quais eu, como pesquisadora, pudesse estabelecer
suas interpretagdes sobre determinados eventos.

E preciso indicar que isso aconteceu devido a duas questdes. A primeira ¢ a caracteristica de

esses cursos de ELE serem intensivos. Isto significa que se produz uma situagdo de ensino muito
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concentrada em termos temporais, € a0 mesmo tempo “fugaz”. Os estudantes estiveram presentes
todos os dias (dez dias) durante quatro horas cada dia, mas, uma vez terminado o curso, como fazer
para voltar aos participantes e pedir sua opinido sobre as proprias agdes?

O leitor pode responder perguntando, por sua vez, e por que ndo voltar aos participantes para
conhecer suas opinides antes de terminar o curso? Minha resposta € que a pergunta desta pesquisa
nao foi formulada antes de fazer a entrada no campo, mas depois. Foi sé depois de terminadas as
aulas, e a partir de novos intercdmbios com as outras professoras da turma de nivel intermediario de
ELE, que a pergunta de pesquisa se configurou como tal. Esta foi a segunda questio que determinou
a falta de registros vinculados ao ponto de vista dos alunos desse grupo.

Devo colocar que isto, se bem que tenha constituido um limite no momento de analisar os
dados, j& que implicou aproveitar no maximo os elementos com 0s quais contava, nio determinou a
impossibilidade de desenvolver minha pesquisa. Determinou, sim, um ritmo mais lento na fase de
“dialogo com os dados” para a interpretagdo na procura de explicitar esses pontos de vista.

Por ultimo, e com relacdo aos pontos de vista das professoras, assinalei dois tipos de
registros: o diario de campo da professora/pesquisadora elaborado durante o curso, isto €, eu mesma,
e as trocas retrospectivas entre a professora-pesquisadora e as outras professoras encarregadas do
CUrso.

O diario da professora/pesquisadora consiste nas anotagdes diérias que eu fazia, uma vez
terminada a aula, sobre aspectos diversos da mesma. Considerando que, nessa entrada ac campo, tal
como j& indiquei, eu ainda ndo tinha determinado a pergunta norteadora desta pesquisa, essas
anotagdes diarias sio0 ds vezes muito gerais, ou visam a outras questdes. A esse diario acrescentei
posteriormente um conjunto de anotagdes sobre o tema especifico da pesquisa, uma vez que ndo se
passou muito tempo entre a finalizagdo dos cursos e a determinagdo desse tema. O diario da
professora Belén consiste também em suas anotagGes diarias elaboradas uma vez terminada a aula.
Ambos os diarios constituiram um instrumento importante para a analise de meus dados.

Os intercdmbios retrospectivos (ou “trocas” retrospectivas) entre a professora / pesquisadora
e as outras professoras desse grupo s@o a excegdo dos intrumentos de registro, uma vez que foram
desenhadas especificamente para esta pesquisa. Denomino “troca” retrospectiva o intercimbio de
idéias entre a professora / pesquisadora e as outras professoras, no que toca a forma na qual elas
experimentaram concretamente essa percep¢ao de falta de entrosamento da turma. Durante os

encontros que realizaram para avaliar essa primeira oferta de cursos, encontros acontecidos logo que
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0s cursos terminaram, o tema das caracteristicas interativas dessa turma aparecia reiteradamente, em
particular nos primeiros encontros. Pensei na possibilidade de registrar em audio nossas conversas,
mas finalmente abandonei essa idéia porque, embora elas voltassem a esse assunto, faziam-no
sempre de forma tangencial. Preferi articular uma espécie de dialogo escrito da perspectiva de
professora / pesquisadora com cada uma delas, revisitando comentarios feitos nesses encontros, e
fazendo perguntas desta vez focalizadas em minha pesquisa. Ndo denomino tais instrumentos de
registro “diarios dialogados” por serem menos sistematicos em sua fregiiéncia de elaboragio.

Por via do conjunto de instrumentos acima descritos, foi possivel configurar a triangulacao
dos pontos de vista dos participantes na situa¢do pesquisada.

Com relagdo ao ponto de vista do pesquisador, indiquei que estou me colocando nesta
pesquisa no papel de professora / pesquisadora. Neste sentido, devo indicar que esta era a primeira
vez que pesquisava minha propria pratica. Ao se dar conta de sua experiéncia como professora /
pesquisadora, Fraga (1999) comenta que o exercicio de estranhamento caracteristico da pratica
etnografica € mais dificil quando se trata de observar a propria pratica. Nao tenho total certeza a
respeito disso, ainda que compreenda que € um processo complexo, analogo de alguma forma a
situacdo de terapia psicologica, considero que, por isso mesmo, € muito rico. Quando iniciamos um
processo de terapia, devemos enfrentar nossas proprias agdes para entendé-las, desvendando-as,
tornando estranho o familiar e familiar o estranho. Muitas vezes, esse processo, além de complexo,
¢ doloroso, porque nos vemos obrigados a reconhecer aqueles aspectos de nos mesmos dos quais
menos gostamos, ou que consideramos “inadequados” do ponto de vista social, moral, politico, etc.
Mas também € verdade que so atraves desse processo de estranhamento e de reconhecimento desses
lados mais “escuros” (ou escurecidos por nés mesmos) podemos agir sobre estes, procurando novos
rumos, se esse for nosso desejo. O mesmo acontece com a pesquisa sobre a propria pratica de
ensino. As vezes descobrimos coisas que nio esperamos, que nio desejamos descobrir, mas é s6
descobrindo-as que temos a oportunidade de muda-las, se quisermos. E, ao mesmo tempo, a
pesquisa sobre a propria pratica ndo s6 pode nos devolver melhores a nossa pratica de ensino, mas
também nos devolve mais cuidadosos, mais delicados como pesquisadores sobre a pratica de outros.
Quero dizer com isto que o fato de viver diretamente a experiéncia de ser sujeito pesquisado nos
permite olhar de uma perspectiva critica mais “prudente” a conduta dos outros.

Fraga (1999) também aponta os inconvenientes praticos de ser participe e observador ao mesmo

tempo. Concordo com ela, porque s6 quem desenvolveu ambos 0s papéis a0 mesmo tempo sabe que ©
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acumulo de fung3es pode ser grande. Mas, a0 mesmo tempo, acredito que essa duplice fungéo. que se
traduz em dificuldades de ordem pratica, e também em dificuldades mais profundas, relativas a anélise,
€ a que, num certo sentido, nos torna observadores muito “poderosos”. Quem melhor que ndés mesmos,
que estdvamos la, que estavamos participando na forma mais comprometida, para voltar ao contexto e
tratar de entendé-lo na analise? Que melhor perspectiva para o pesquisador que a de participante dos
eventos, uma vez que, revisitando os dados na hora da analise, sabe como se sentiu, 0 que experimentou
em momentos particulares das aulas pesquisadas?

A seguir, apresentarei a analise dos dados. Esta analise articula-se em duas partes, que
correspondem a dois capitulos separados.

Na primeira parte da analise (capitulo quarto) apresento diferentes momentos de aulas das trés
professoras da turma de nivel intermediario de ELE, que ajudam a avangar na configuragdo do
contexto, e a comunicacdo “situados” desse grupo. Mediante a apresentagdo desse conjunto de
sequéncias, procuro dar conta do fato de esse grupo “ndo querer se comunicar’, através dos dados da
percepgdo das professoras, e examino as estruturas de participac@o que configuram suas caracteristicas
interativas idiossincraticas tanto a respeito da interagdo professor-aluno como da intera¢do aluno-aluno.
Examino também a incidéncia da motivag@o na construgdo da interac@o, assim como interpreto algumas
questdes vinculadas a afetividade dos alunos e das professoras. Enquanto a primeira parte da analise
estabelece um dialogo fundamentalmente com o arcabougo teodrico do segundo capitulo, a entrada dos
elementos teoricos apresentados neste terceiro capitulo € minima.

A segunda parte da analise (capitulo quinto) busca responder a questSes levantadas na primeira
parte da analise focalizando uma aula minha. Neste caso, procuro explicar a pergunta de pesquisa
“situando a intera¢do” da perspectiva da Sociolingtiistica Interacional. Isso significa que o dialogo
tedrico desta segunda parte da analise estabelece-se sobretudo com o arcabougo tedrico apresentado
neste capitulo, trazendo, a0 mesmo tempo, questdes sobre a presenca da afetividade na linguagem
apontadas no segundo capitulo. Mais concretamente, examina-se nessa analise o valor do sentido
bakhtiniano (e também vygotskiano) de determinados enunciados como mitigador de momentos de
tensdo em intercimbios conflitivos e como manifestagdo de trabalhos de face postos em cena pelos
participantes na situagdo (professora e alunos). Examina-se também a forma em que as identidades a
partir das quais estes participantes falam configuram esse sentido em suas intervengoes.

A seguir, entdo, convido o leitor a me acompanhar nesta visita as aulas de ELE da turma de

nivel intermediario.
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CAPITULO 4
“HAY VOCES QUE NO 0IGO...”

ANALISANDO O “PASSADO” - PRIMEIRA PARTE

El mundo-de-vida del profesor y los alumnos en un aula es el del momento presente. Juntos recorren el
momento presente, a través del tiempo, como esquiadores acuaticos que remontan juntos una ola, con los
brazos enlazados Es un acto de delicado equilibrio interaccional. Si algin miembro del conjunto se
tambalea o tropieza, todos los demas resultan afectados

Erickson, 1986

No primeiro capitulo, fiz um exame daquelas caracteristicas dos cursos de ELE que os
definiriam como cursos baseados na tendéncia de ensino comunicativa, assim como das diferentes
instancias do planejamento desses cursos e também dos materiais didaticos, referindo-me a essa
preparacao prévia dos cursos de ELE como o “futuro”. Apresentei também o cenario para a pesquisa a
ser desenvolvida, isto €, o curso de nivel intermediario, referindo-me assim ao “presente” da pratica de
ensino das trés professoras nesse curso.

Neste capitulo, da perspectiva de pesquisadora sobre a pratica de ensino dessas professoras,
refletirel sobre suas a¢des e as dos alunos da turma, analisando o acontecido com essa turma na
procura de uma explicagdo do que agora ja € “passado”. Para desenvolver a analise, mostrarei em

primeiro lugar as formas de estruturag@o idiossincraticas dos intercambios interativos nessa turma.

4.1. AS FORMAS DE PARTICIPACAO

De acordo com o assinalado no capitulo anterior ao fazer referéncia a existéncia de um
relacionamento assimétrico na interagdao em sala de aula, os direitos e deveres interacionais alocados
aos participantes na situagdo corresponderiam aos padrdes que tém sido categorizados em trabalhos
ja classicos por Phillips (1972) e Shultz, Florio e Erickson (1982). A aplicabilidade dessas
categorizagdes comprova-se em sua utilizagdo reiterada como base para a analise em diferentes
pesquisas de Lingiistica Aplicada desenvolvidas no Brasil (Rech 1992, Dettoni 1995, Abrahio
1996, Jung 1997, Ramalho 1998, Fraga 1999, entre outros).

Apresento um resumo das principais caracteristicas destes padrdes (denominados Estruturas
de Participacdo ou Configuragdes, de acordo com os diferentes autores) no quadro da pagina

seguinte.
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Quadro 8. Estruturas de participacdo/ Configuracdes (com base em Dettoni 1995, Abrahio
1996 e Ramalho 1998)

falantes pnmarios, e o resto dos alunos, assim
como o professor, s&o ouvintes primanos.

Categorias Caracteristicas Subtipos

Tipo | Interag@o do professor com os alunos, na qual o | Subtipo la: O professor (falante primario) dirige a palavra a
professor se dirige a um , varios ou todos os alunos, | classe como um todo (ouvintes primarios), esperando que
e estes podem participar voluntaia ou|qualquer ouvinte se candidate espontaneamente como
compulsoriamente. falante primario.

Existéncia de um Unico piso conversacional. Subtipo Ib: O professor nomeia grupos de alunos

especificos seus ouvintes primarios, e falantes primarios
virtuais, ratificando o resto dos interagentes como ouvintes
secundarios.
Subtipo lc: Neste caso, a Unica diferenga com o subtipo
anterior & que a professora nomeia um afuno em particular.
Subtipo Id: Apresenta-se como uma variante do primeiro
subtipo. Acontece quando diferentes alunos respondem ao
professor simultaneamente, ocorrendo assim tumos
superpostos dados os multiplos niveis de interacio.

Tipo Il O professor se dirige a todos os alunos, os quais se
apresentam basicamente como ouvintes (antes do | Nao ocorrem subtipos dentro desta categoria.
que como falantes}.

Existéncia de um Unico piso conversacional.

Tipo Il Todos os interagentes estdo envolvidos, | Subtipo llla: Falantes e ouvintes primarios tém os mesmos
constatando-se falas sobrepostas. direitos e obrigagdes da interagdo de Tipo |, mas
Existéncia de um Unico piso com multiplos niveis. acrescentam-se comentarios dos participantes secundarios

sobre a conversa primarie, que podem ou n&o receber
atencao pelo resto do grupo.

Subtipo llib: A diferenca com o subtipo anterior € que um
eventual comentario sobre a conversa primaria significa a
intercalagdo de um novo piso conversacional, durante o
qual o piso anterior fica suspenso, sem que isto seja visto
como uma intermupgao.

Tipo IV Além da presenga do professor como falante | Subtipo IVb: O topico dos pisos paralelos & o mesmo,
primario e alunos como ouvintes/falantes primarios, | Subtipo Ivb: O(s) topico(s) dos pisos paraleles mudam.
apresentam-se falantes e ouvintes secundarios.

Existéncia de um piso primario e pisos paralelos.

Tipo V O professor dirige-se a classe como um todo
esperando que o grupo responda em unissono ou | Nao ocorrem subtipos dentro desta categoria.
complete seu enunciado.

Tipo VI Trabalho em pequenos grupos, com ou sem | Subtipo Vla: Interagdo com assisténcia do professor.
assisténcia do professor. Subtipo Vib: Interagdo sem assisténcia do professor.
Ocorréncia de multiplos pisos principais com varios
falantes e ouvintes primérios.

Tipo VI Ocorre durante o trabalho em seminario, no qual | Subtipo Vila: Durante sua exposigd@o, os integrantes do
varias pessoas de um grupo lideram | grupo expositor se auto-organizam, tomando e repartindo o
altemadamente o piso conversacional como | piso entre si.

Subtipo VlIb: Alunos de outro grupo expositor tomam e
altemam o tumo com o grupo expositor configurado como
falante pnmario, enquanto os demais sdo ouvintes
secundarios.

Subtipo Vllc: A professora é falante primara, os
integrantes do grupo expositor ouvintes primarios, e o resto
da turma ouvintes secundarios.




148

Aparecem no esquema acima referéncias a conceitos que € necessario explicar. Em primeiro
lugar, o conceito de “falante primario” da interagdo, ou seja, aquele interlocutor que se configura
como o principal falante do encontro e tem o direito de estar sempre com a palavra. no caso da
intera¢do em sala de aula, o professor. O aluno, por sua vez, aparece como 0 “ouvinte primario” ja
que por seu estatuto € sempre o ouvinte a quem a fala do professor esta dirigida. Porém, quando o
professor endereca sua fala a algum aluno em particular, determina-se uma outra categoria de
ouvinte, a de “ouvinte secundario”, isto €, aquele a quem a fala n2o € dirigida diretamente. Mesmo
esse “ouvinte secundario” pode se tornar um falante (“falante secundario™) no caso de tomar o turno.
(Cf. Dettoni 1995)

De outro lado, o conceito de “piso conversacional” € elaborado por Shultz, Florio e Erickson
(op. cit. ) para dar conta do direito de acesso ao turno de fala que o individuo tem em presenga de
outros que nesse momento assumem o papel de ouvintes. “Falar simplesmente néo significa estar
com a palavra. O “piso”’se produz interacionalmente, o que significa que falantes e ouvintes devem
trabalhar juntos para manté-lo.” (Ibidem: 95.)

A nogdo de topico é complexa, mas sera definida aqui como “aquilo sobre que se fala”
(Villaga Koch 1992).

Considerando a pergunta foco desta pesquisa: “Por que parecia haver resisténcia a
comunicagdo em sala de aula se o curso procurava envolver os alunos em tarefas que oferecessem
interesse para eles?”, ao iniciar a analise de meus dados procurei evidéncias dessa “resisténcia a
comunica¢do” na construcdo da interag@o. Para a realizagdo dessa busca, era necessario determinar
de algum modo os tipos de estruturas de participagdo caracteristicos dessa turma. O primeiro
problema que enfrentei foi com o estabelecimento do modo de categorizar essas estruturas, ja que
uma categorizagdo como a apresentada no esquema anterior ndo se adaptava a analise a ser
desenvolvida, e por varias razdes.

Devo assinalar, em primeiro lugar, que quando digo que essa categorizagdo ndo se adapta a
anélise, ndo quero significar com isso que as estruturas de participagdo ai apresentadas nao
formassem parte da realidade das aulas pesquisadas. Em termos gerais, quase todas as estruturas ou
configuragdes foram verificadas nas aulas das trés professoras, com diferengas inerentes as
caracteristicas idiossincraticas desse contexto. Por exemplo, ndo se constataram configuragdes do

Tipo V, o que se explica a0 menos em parte, se pensarmos que o publico dos cursos de ELE € um
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publico adulto, e também pela propria abordagem de ensino adotada para esses cursos. Se o ensino
de ELE estivesse baseado numa abordagem tipicamente reconstrucionista (cf primeiro capitulo),
terlamos um “cenario possivel” para esse tipo de estruturas de participa¢do (penso em termos das
conhecidas “coral repetitions” como parte de “drills” formadores de habitos). O tipo VI constata-se
tendo em vista que estavam previstas tarefas comunicativas em pequenos grupos, e estas foram
desenvolvidas nas aulas das trés professoras. Como expliquei no capitulo anterior, 4s vezes estas
atividades nao foram registradas nas gravagdes em audio, e aparecem mencionadas sé nos registros,
0 que impede de determinar suas caracteristicas interativas de forma detalhada. O tipo VII esta
presente, se pensarmos que o resultado dos trabalhos em pequenos grupos era exposto coletivamente
para o resto dos parceiros da turma, num regime similar ao de um seminario >

A questao problematica, no caso da analise de meus dados, apresenta-se com as estruturas de
participagdo de tipos I a IV, e, para mostrar onde estdo os problemas, exemplificarei com os dois
primeiros tipos. Devo indicar que n3o estou trazendo exemplos de eventos interativos das aulas
analisadas, porque isso sera feito no corpo deste capitulo e do capitulo seguinte, de uma perspectiva
que explicarei mais adiante.

Tomemos as estruturas de tipo I e seus varios subtipos. Retomando a defini¢3o de posigdes
de participacdo de Goffman, apresentada no capitulo anterior, vemos que cada um destes subtipos
esta determinado pela ratificagdo ou ndo do professor/animador a todos ou algum dos participantes /
ouvintes oficiais do encontro, convertendo, assim, a esses participantes em seus ouvintes
enderegados. Ao iniciar a analise dos dados, descobri que o que se apresentava como interessante
nao era tanto se as diferentes interagdes podiam eventualmerite pertencer ao subtipo la ou Ic, mas
por qué e como acontecia isso. Quero dizer que as vezes alguma das professoras podia pretender

ratificar todos os alunos como ouvintes enderegados, esperando uma resposta espontanea, e, se 1SS0

' “Simply talking, in itself, does not constitute having the floor. The “floor” is interactionally produced, in
that speakers and hearers must work together at maintaining it.”

? Os tipos VI e VII sdo introduzidos por Ramalho (1998), que, por sua vez, propde um oitavo tipo de
configuragdo, referido aos momentos em que ela, professora assistente/ pesquisadora, interagia com a
professora da turma durante as avaliagdes escritas da turma pesquisada. e as duas professoras eram as unicas
sustentadoras do piso conversacional, falantes/ouvintes primarias. Se bem que esta situagdo quase nao
existisse no caso dos cursos de ELE, porque houve so uma avaliagdo escrita final, ha casos relativamente
analogos de trabalhos de produgdo escrita solicitados aos alunos em sala de aula, quando a professora
encarregada de uma parte da aula desse dia permanecia durante a outra parte, como aconteceu durante a
segunda semana com as aulas de Clara, ja que Belén geralmente a acompanhava. Porém, nesses casos, os
alunos tém direito a palavra, isto ¢, tém direito a participar no piso conversacional, ja que ndo € “situagdo de
avalia¢do™
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ndo acontecia, entdo passava a ratificar algum aluno em particular como seu ouvinte enderecado. As
vezes constatam-se ainda interagdes que podem ser tipificadas como subtipo Id, mas isto ndo
necessariamente deve ser interpretado como uma evidéncia desconfirmatoria da “resisténcia a
comunicac¢do”. (Cf a analise dos dados apresentada neste capitulo.)

Tomemos agora o caso do tipo II de estruturas de participacao, também constatado nas aulas
das trés professoras de ELE. Novamente, o interessante neste caso ndo ¢ a constatacdo da existéncia
deste tipo de configuracdes em si mesmo, mas por qué e como. Se esse tipo de configura¢do aparece
num dado momento dessas “ilhas” ou instincias de sistematizacdo inerenies aos cursos
comunicativos. € uma coisa (cf. primeiro capitulo), e uma outra coisa € se esse tipo de configuragio
aparece porque a professora sente que seus ouvintes nd3o estdo querendo aproveitar o piso
conversacional (como veremos na analise de minha aula no proximo capitulo).

Além desta questdo, existem outras que complicam a viabilidade da aplicagdo das
configuragdes apresentadas no quadro. Para mostrar isso € conveniente levar em conta as
consideragdes feitas por Philips (1976/1998) ao analisar a forma na qual o ouvinte, falante em
potencial, exerce controle sobre os turnos de fala de outros falantes e influencia a estrutura
seqiiencial da conversa. A autora assinala o fato de o falante se comunicar tanto verbal quanto nio
verbalmente, enquanto o ouvinte se comunica somente de forma ndo verbal. Assim, o falante pode
dirigir a palavra “de modo geral” a todas as partes numa intera¢do, ou se dirigir “focalizadamente” a
individuos especificos, e as vezes o faz de forma verbal, identificando os interlocutores ratificados
pelo nome, e, outras vezes, o faz de forma néo verbal, mediante mudangas de alinhamento do corpo
e da cabega, ou mediante o olhar. Neste sentido, uma analise centrada em gravagdes audio ndo leva
em consideragdo o ouvinte, nem a totalidade de formas de ratificagio do ouvinte exercidas pelo
falante (Philips op.cit.).

Com efeito, no meu caso, o fato de ndo contar com registros em video das aulas analisadas
limitou a capacidade de analisar de forma mais sutil ndo s6 o papel do aluno / ouvinte primario, mas
também o das professoras/ falantes primarios, e limitou também a possibilidade de referir tais papéis
as configuragdes categorizadas no inicio desta segao.

Na medida em que eu procurava determinar na analise o tipo de interagdes que pudessem dar
conta da percepgdo das professoras sobre “o grupo ndo quer se comunicar”, categorizei as formas de

participagdo dos integrantes dessa turma com base em quatro grandes tipos interativos que passo a
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explicar, uma vez colocadas algumas caracteristicas gerais das formas de entrosamento
idiossincraticas do grupo.

Vejamos entdo a forma pela qual os diferentes alunos da turma de nivel intermediario se
relacionaram dentro da sala de aula.

Em varios casos, os alunos ja se conheciam, uma vez que seguiam a mesma carreira na
mesma universidade (cf quadro 4 do primeiro capitulo, onde se mostra a regido da qual eles
provinham, assim como a universidade na qual estavam estudando). Esse € o caso de Sandra,
Solange e Leila (estudavam juntas na UFRGS), ou de Claudia, Joceli, Joelma e Vanda (eram colegas
na URCAMP), ou de Catarina e Marta (colegas na UNESP), ou de Célia e Lauro Anténio (os quais
fizeram juntos o Secundario e estudaram juntos espanhol).

E oportuno indicar que, no caso desses alunos, eles sentaram juntos desde o primeiro dia, e
nao mudaram seu lugar dentro da sala de aula (exceto umas poucas vezes em que foram solicitados
para fazer trabalho em pequenos grupos). O resto da turma n3o sentou com pessoas que conhecia
previamente (como aconteceu com Roselene e Maria, ou Mauricio e Silvia), mas, mesmo assim, ndo
mudou de lugar durante as aulas. Aconteceu quase que uma “fossiliza¢do” do espago de cada uma
das pessoas, que € mostrado no quadro seguinte.

Quadro 9. Disposi¢do dos alunos na sala de aula.

[ janelas da sala poria da sala
Vanda Joelma

o A A Raia

Cl('Fd.ia Qloselene

ﬁ)
@demar Catarina
<o Mara

«“ iilvia
lange
Ddauricio

eila
uro
@andza ‘Antonio
Q Bﬁa
aninha e cadeira das profesgoras
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A questdo interessante no caso desta turma ¢ a forma como essa “fossilizagdo” espacial traduziu-se

na interagdo professora-aluno e aluno-aluno dentro da sala de aula. Efetivamente, poder-se-ia falar

de dois grandes esquemas ou tipos de intera¢@o:

e TIPO I: Interagdo entre as diferentes professoras com algum aluno da turma, no que seriam as
“falas publicas” da turma, isto €, quando as intervengdes professora-alunos sdo compartilhadas

pela turma toda, representado da forma seguinte:

o ™
| A3 A4
| A2 AS ]
1 AI% é' Ab ;
i“"“'--_..______ w Pl

Neste caso, a professora P fala aos alunos e ha um ou varios alunos que respondem & sua
intervengdo (Al a A6 no exemplo), ou vice-versa, isto €, ha um ou varios alunos que perguntam ou
falam alguma coisa a P e ela, por sua vez, responde a essas intervengdes. Na representacdo deste
tipo de interagdo, a linha pontilhada representa o “ambito pablico” dessas falas, disponiveis para
todos os participantes pelo tom da voz, audivel para todos os interagentes, e por algumas
caracteristicas lingliisticas dos enunciados, nos quais, por exemplo, s8o empregadas formas verbais
de 1° ou 2* pessoa do plural, ou o adjetivo “todos”. As setas, por sua vez, procuram mostrar essa
diregao biunivoca da interagio.

e TIPO II: Interagdo aluno-aluno em “falas privadas”, isto €, que ndo eram compartilhadas por

todos os colegas nem pela professora, que represento da seguinte forma:
ISSER

Neste caso, 0 exemplo mostra um eventual intercimbio entre a professora P e o aluno AS,
que entraria no “4mbito publico” das falas no sentido antes mencionado e, a0 mesmo tempo, “falas

privadas”, isto é ndo disponiveis para todos os participantes. Novamente a linha pontilhada
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representa a possibilidade dessa fala publica, que aparece na seta vinculando P e A5, e as outras
linhas interrompidas envolvendo os subgrupos de alunos (Al e A2, ou A3 a A6) representam as
eventuais “falas privadas”. No caso destas ultimas, constata-se um tom de voz diferente, a maioria
das vezes inaudivel, seja para a professora seja para o resto da turma. Essas falas privadas
aconteciam entre aqueles alunos que faziam parte dos subgrupos cuja organizagio ficou
relativamente estatica durante as duas semanas: assim, se Al ¢ A2 sentaram juntos desde o inicio,
falavam entre eles; se A3 a A6 chegaram juntos do Brasil, se mantiveram unidos durante o curso,
fazendo comentarios entre eles.

Como corolario a esses dois tipos de interac@o, devemos mencionar em primeiro lugar a
possibilidade de a professora manter falas privadas com os alunos, questio que acontecia
fundamentalmente quando eram propostos trabalhos em pequenos grupos e P, entdo, interagia
exclusivamente com alguns alunos da turma. Este tipo de interagdo, denominado aqui TIPO III, sera
o de menor relevancia para esta pesquisa.

Em segundo lugar, deve-se considerar a possibilidade, prevista no tipo de curso proposto, de
os alunos interagirem entre eles de forma publica, além de interagirem com parceiros com os quais
estavam mais familiarizados. Isto €, caberia a possibilidade de acontecerem intercambios publicos
entre, por exemplo, Al e A6, A2 e A5, Al e A3, ou A2 ¢ A4 (em cada caso, pessoas que nio
pertenciam ao mesmo subgrupo consolidado), assim como eventualmente um intercambio com P, tal

como represento no esquema seguinte:

\

s,

"-..
*w&l o A6
\ .....-—-’fu
Porém, quando tais intercimbios ocorreram nessa turma, OS mMESMOS Nem sempre

apresentaram um carater biunivoco, fato expresso mediante setas que aludem a falta de
bidirecionalidade na interagdo ( por exemplo, A3 falava alguma coisa para Al e Al ndo respondia)
Qutras vezes, os intercimbios apresentaram um carater conflitivo, como veremos mais adiante

(Cap.3). Este tipo de interagdo sera denominada TIPO IV.



154

Os quatro diferentes tipos de interagdo aqui discutidos surgem da audi¢do da totalidade das
aulas gravadas indicadas no capitulo anterior.

Desde os primeiros dias de aulas, Belén percebeu a interagao nessa turma de nivel
intermediario como problematica. Nas “trocas” retrospectivas com Victoria ela indicou:

“... sentia que el grupo no caminaba y que habia que hacer algo. Habia problemas con la
interaccion profesor-alumno y también de alguna manera alumno-alumno, ya que no interactuaban
entre ellos (no se interesaban en lo que los otros decian, por ejemplo, y algunos tampoco querian
hablar)...”

Intercambio retrospectivo com a professora Belén (marco — agosto de 1996)

Nessas primeiras aulas, Belén perguntou a Victoria, sua colega na primeira semana do curso
(i.e. com quem ela compartilhava as aulas dessa semana) sobre sua prépria impressdo. No momento,
Victoria ndo conseguiu determinar com clareza, do ponto de vista interativo, se alguma coisa nao
estava dando certo dentro da sala de aula. Além disso, uma vez que sua presenca nessa sala de aula
terminava depois da quinta aula, ndo foi capaz de observar e confrontar sua visdo com a de Belén. No
que se refere a Clara, que substituiu Victoria durante a segunda semana, ela chegou & sala de aula ja
conhecendo a impressdo causada em Belén, e, num certo sentido, estava preparada para observar essas
caracteristicas idiossincraticas da turma.

Hawvia, entdo, um conflito entre a qualidade da intera¢@o em sala de aula esperada pelas professoras e
a interagdo que efetivamente aconteceu.

A seguir, mostrarei uma série de seqgiiéncias comunicativas desse grupo (onde intervém
alguma das trés professoras) que evidenciam a percepgao inicialmente sentida por Belén, e sentida
também (em diferentes momentos e/ou circunstancias) pelas outras professoras, Clara e Victoria.

Organizarei a apresentag¢ao dos dados em duas partes: uma sobre a interagdo de TIPO I, 1.e.,
falas publicas entre professoras e alunos, e outra sobre a interagdo de TIPO IV, ou seja, falas

publicas entre alunos.

42. A COMUNICACAO ENTRE ALUNOS E PROFESSORAS.
(INTERACAO DE TIPO I)

O conjunto de seqiiéncias apresentado nesta parte - falas publicas entre professoras e alunos -
constitui uma amostra da resisténcia dos alunos a comunicagdo com as professoras. As questdes

levantadas aqui serdo as seguintes:
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e dificuldade para as professoras encontrarem uma resposta espontanea dos alunos as suas

solicitagdes de fala,

* o siléncio em sala de aula, e possiveis interpretagdes de seu valor,

o falta de participagdo dos alunos, assinalada através de comentarios feitos pelas diferentes

professoras.

Vejamos a primeira das questdes acima mencionadas. Os trechos selecionados e
apresentados a seguir (1 a 4) sdo, 2 meu ver, uma amostra de como as professoras tinham problemas
para conseguir intervengdes de forma espontdnea dos alunos (isto é, para chegar a uma interagdo
fluida entre professora e aprendizes). Cada uma das sequiéncias refere-se a atividades variadas, tais
como imaginar as caracteristicas de uma pessoa da qual conhecemos sua rotina diaria (1), descrever
uma feira (3), interpretar um texto literario (2), ou fazer comentarios sobre a descricdo fisica de um
escritor (4).

Segiiéncia 1: “Vamos a conversar’™

1. P- (. ) y entonces alguien que empicce a hablar de Rossana.. como se la imaginan?...
2. (4”) imaginacion (---) ... (4”) como se imaginan a Rossana?.. vamos a conversar
3. Claudia- falar
4, P-si. es claro!
5. Claudia-vinfe an..afios
6. P-veinte afios
7. Claudia -vive con su.. familia.. sus padres...
8 P-mhm
9. Claudia.-hermanos.. ((segue fala inaudivel))
10 Marta- es una personalidad fuerte... ((fala baixo))
P.: Belen, 2a aula (B.196)

Neste caso, a tarefa proposta consistia em imaginar as caracteristicas (personalidade, idade,
preferéncias, etc.) de Rossana, personagem de um texto do material didatico, inferindo as mesmas a

partir das informagdes ali contidas’. E conveniente salientar que o texto oferecia muitas

possibilidades para a discussdo, ja que nele davam-se “sinais” (indicios) sobre diferentes aspectos

* Os trechos ndo serdo traduzidos por causa da proximidade lingiistica entre espanhol e portugués, mas
quando na produgdo oral dos alunos houver uma mudanga de cédigo do espanhol para portugués esse
aparecimento da lingua portuguesa sera indicado em itdlico. Se bem que nio seja o foco desta pesquisa, a
forma na qual pode-se caracterizar a mudanga de codigo entre linguas proximas, como neste caso, deveria ser
tema de trabalho em pesquisas futuras.

* Em cada uma das transcrigdes apresentadas nesta se¢do especifico a duragdo das pausas (siléncios) de dois
segundos ou maiores da seguinte forma: ...(5”) - no exemplo, cinco segundos -. As pausas longas menores de
dois segundos sdo indicadas mediante tres pontos: ... Para as convengdes empregadas na transcrigdo dos
trechos, vide o anexo.
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(por exemplo, indicava-se que ela gosta de fazer coisas diferentes cada final de semana: assistir a
um filme, ir dangar com os amigos; dai € possivel determinar que ela € uma pessoa que nao gosta
das atividades repetitivas, e que tem um carater amigavel).

Porém, a professora propde a tarefa e nao recebe respostas imediatas de nenhum dos alunos
(linha 1), razdo pela qual ela insiste (linha 2), animando 2 turma a participar e indicando que deve se
usar a imaginagdo (questdo sobre a qual insiste trés vezes). SO depois de ela acrescentar que vao
conversar ¢ que a aluna Cléudia intervém (linha 3), quase querendo esclarecer o pedido da
professora, dando uma forma equivalente em portugués ao verbo conversar (falar). Este fato é
interessante, ja que se levarmos em considerag@o que isto aconteceu no segundo dia de aula, poderia
ser interpretado como uma forma de “negociac@o” inicial, ou “entendimento entre as partes” a
respeito da dindmica esperada pelas professoras em sala de aula (a professora dizendo “vamos
conversar’, € a aluna procurando confirmar “vamos falar, entdo”).

Se fosse o caso, poderiamos supor que seria dificil encontrar instidncias similares de
resisténcia a fala espontdnea posteriormente, uma vez explicitadas essas expectativas com relagio a
forma de trabalhar oralmente em sala de aula. Mas isso aconteceu, nio s6 no dia seguintf:6
(seqiiéncia 2 ), mas também mais adiante (a sequéncia 4 apresentada aqui faz parte de uma aula do
sétimo dia, quase no final do curso).”

Vejamos entdo o trecho 2, que acontece na aula da mesma professora do trecho anterior
(Belén), durante o terceiro dia.

Seqiiéncia 2: “A ver...”

. P - eh... quien narra la historia es eh.. un adulto.. que cuenta una historia de su nifiez
. .. de cuando era nifio.. pero el narrador es el adulto.. empieza la historia.. cuando yo
. tenia ocho afios.. mm?. es decir.. es una historia.. del pasado... (4”) el personaje
central es el nifio de ocho afios.. pero el narrador.. ya .. es el adulto..

. Joelma- un adulto que narra la historia..

. P- de su nifiez o de.. cuando era nifio.. si? ...(7”") bueno y qué ejemplos
encontraron de.. esa vida propia de la pelota de trapo® . ( 5”)de. a ver

o A S R

* O texto sobre Rossana (“Rutina diaria”) aparece em anexo.

® Levando em consideragdo que o curso era intensivo € de duas semanas de duragdo (o que nos leva a um
total de nove dias de aula, ja que o décimo dia estava dedicado as avaliagdes orais), falar em terceiro dia de
aulas ndo significa ter expectativas excessivamente altas a respeito dos tempos necessarios para estabelecer
uma dindmica comunicativa dentro da sala de aula. De acordo com a minha experiéncia durante estes anos
com os cursos de espanhol, o carater intensivo dos mesmos leva professores e alunos a se acomodarem
rapidamente aos papéis interativos de cada um.

0 que significa, de acordo com o indicado na nota anterior sobre a duragdo do curso, que essa resisténcia a
fala esponténea continuou assim que o curso se desenvolvia no tempo.

¥ Os trechos em negrito sdo aqueles que oferecem um interesse particular para a analise a ser feita.
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8. Marta- eh.. tenia marcado el texto que dice.. que.. ((lendo o texto))
9. P- entonces vamos a decirlo con nuestras palabras.. qué cosas.. hacia.. qué hacia..
10. qué cualidades.. eh tenia esta pelota.. como.. eh como son sus rasgos de
11. personalidad... (3”) ahora contado.. mm?
12 .Marta- temperamental...
13.P-era muy temperamental ((rindo)).. una pelota temperamental... qué mas?
14.A- ella.. tenia voluntad propia..
15.P- mhm... mucha decision.. no? tenia voluntad propia.. decidia donde queria ir. ..
16. (3”) qué mas? .. (3”) qué.. facultades.. qué capacidades tenia? ...( 8”) porque estas
17. cosas que estamos diciendo pueden ser propias.. de los.. de las personas.. no?
18. una persona puede decidir. ser caprichoso.. eh ser temperamental..
P.: Belén, 3a aula (B.196)

Neste caso, a sequéncia inicia-se com a professora resumindo os aspectos fundamentais de
um conto lido previamente, que trata de um menino e sua bola de trapo (linhas 1 a 4),
particularmente da visdo animista a respeito dessa bola que, segundo a crianga, parece ter vida
propria. Na linha 5, Joelma intervém para confirmar os comentarios prévios da professora, a qual
pede (depois de sete segundos em que ninguém fala nada) aos alunos exemplos da “vida” dessa bola
(linhas 6 e 7, em negrito). E importante observar que depois desse pedido passam-se cinco
segundos sem uma resposta, momento no qual a professora insiste fazendo uso de uma expressdo
tipica do espanhol coloquial rio-platense (“a ver...”), que pode ser interpretada como uma forma de
encorajamento as intervengdes dos outros (“vamos ver, o que vocés acham”). Marta responde a nova
solicitagdo da professora lendo um fragmento do conto (linha 8), o qual, se bem que seja recebido
positivamente pela professora, provoca o comentario da linha 9, sugerindo falar e n@o ler (questao
sobre a qual insiste na linha 11, na express@o “agora contado”, a qual implica por sua vez “e néo
lido™). Marta contribui novamente (linha 12), desta vez sem ler, assim como uma outra pessoa (linha
14). Dai a professora retoma as contribuigdes dessas alunas e procura novas intervengdes (linhas 15
a 18). Nesta fala, é importante observar como ela recorre a uma reflex@o para esclarecer o que esta
sendo perguntado nas linhas 16 a 18 (em negrito), na medida em que ninguém responde a suas
perguntas (linha 16, onde ha duas perguntas seguidas de dois momentos sem fala, de trés segundos e
de oito segundos respectivamente).

A seguinte sequéncia pertence ao mesmo dia, mas a aula da outra professora. Neste caso,

esta se terminando a discussdo/interpretagio de um texto que descreve uma feira de Montevidéu.”

° Dado que essa sera a aula sobre a qual incidira o foco da analise no proximo capitulo, farei aqui s6 algumas
consideragdes gerais.
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Segiiéncia 3: Esperando respostas

1. P- bueno.. entonces.. no leés ((falando a Vanda)) ... lo que queda?

2. Vanda- habia ropa para vestir.. y ropa para desvestir.. y habia condecoraciones de atletas y de
3. generales y relojes que marcaban la hora que. uno queria y amigos y amantes que uno

4. encontraba. sin saber que los habia estado buscando.. una fiesta de la memoria? o del proximo
5. domingo al mediodia? Eduardo Galeano..

6. P- bueno.. entonces.. qué es lo que queda.. de esa enumeracion por ver... que también

7. se van a encontrar en la feria... (7”) ((falando chateada)) qué otra cosa se encuentran

en la ferial

9. A-relojes

10.A- ropas usadas

11.P-aha

o

P Victoria, 3a aula (B.196)

Depois da leitura que faz Vanda do altimo fragmento desse texto, a professora (eu mesma)
pede para os alunos indicarem que coisas sdo nomeadas na enumeracdo desse texto (linhas 6 e 7).
Como no casc da sequéncia 2, ninguém responde espontaneamente, e depois de sete segundos a
professora insiste. Enquanto a professora Belén procura encorajar os alunos (em 2.7, o uso da
expressdo “a ver”) e reformula as perguntas na procura de maior clareza na discussdo (2.16-18), a
professora Victoria repete praticamente a mesma pergunta (linhas 7 e 8), reagindo negativamente.
Isso pode se perceber atraveés do padrdo entonacional dessa pergunta, que se bem que coincida com
o esperavel para um enunciado interrogativo pronominal do espanhol'' no plano linguistico, ndo
seria 0 mais adequado para expressar cortesia (Quilis, 1997). Segundo esse autor, quando em
espanhol formula-se uma pergunta que inclui um pronome interrogativo, o plano expressivo
(vinculado a expressdo afetiva do discurso) determina o emprego simultdneo (e redundante, do
ponto de vista linguistico) da entonagdo final ascendente. Caso contrario, (i.e. presenga de pronome
interrogativo e entonagao final descendente), essas perguntas, (tal como acontece no trecho
analisado)  “..pueden resultar ‘“duras”, “cortantes”, ‘“secas”...” .(Ibidem: 84)) Essa ¢é
precisamente a percepgao que tenho como falante nativa de espanhol quando escuto a reformulagao
da pergunta de Victoria nas linhas 7 e 8.

A quarta sequiéncia deste primeiro grupo pertence a uma aula de Clara, dos dltimos dias do

curso (sétimo dia). Saliento estes dois fatos porque novamente € possivel observar as caracteristicas

' Indico assim a seqiiéncia e a linha dessa seqiéncia (neste caso, linha 7 da seqiéncia 2).
"' I e.. aqueles enunciados interrogativos que apresentam um pronome interrogativo (esp. qué, cuando, donde,
cuanto, etc.) Uma vez que esses pronomes ja dariam conta do carater de pergunta, esse tipo de perguntas



159

de aulas anteriores, em cada caso com professoras diferentes (quero dizer que se constata 0 mesmo
comportamento interativo com as trés professoras, e em momentos diferentes de desenvolvimento
do curso'?).

Segiiéncia 4: Mais uma vez, “a ver”

P- (...) y que otras caracteristicas da?... de su aspecto fisico..

Maria- [musculoso [musculoso...

P- musculoso.. a pesar de.. de su flacura musculoso... qué otra?... (3”)

A- rostro ascético ((fala quase inaudivel))

P- fuerte..

A- rostro ascetico...

P- rostro ascético.. qué quiere decir.. rostro ascetico...qué les parece?... (3”) a ver (37)
Claudia- rostro blanco...

00 =1 N W s W R

P.: Clara, 7a aula (B.196)

Nesta seqliéncia, a professora Clara esta discutindo com os alunos um texto sobre © escritor
Horacio Quiroga, e pergunta sobre as caracteristicas fisicas dele (linha 1). Maria responde muito
brevemente, ¢ a professora insiste (linha 3) perguntando por outras caracteristicas Ha uma nova
resposta, igualmente breve e quase inaudivel, razdo pela qual Clara pede-lhe para falar alto (linha 5),
coisa que a aluna faz (linha 6), dando novamente uma resposta muito breve. Na linha 7, ent3o, observa-
se como em outras seqiiéncias ja examinadas a tentativa da professora de encorajar a turma através das
perguntas por ela formuladas. A primeira (“o que significa?”) aponta diretamente ao significado, e a
segunda (“o que vocés acham?”) insiste no assunto, procurando a opinido dos alunos. Veja-se como
depois dessa segunda pergunta passam trés segundos durante os quais ninguém fala, e ai a professora
procura novamente promover a fala introduzindo a expressdo “a ver”.

Nos quatro trechos selecionados, constata-se o aparecimento de “instancias vazias de
comunicagdo verbal”. Defini-las como “pausas” ou “siléncios” levaria a pressupor, nesta primeira
apresentagao, uma atribuigdo valorativa, talvez errada, no que diz respeito a interpretagio das intengdes
dos participantes na situagdo comunicativa (cf. Saville Troike 1985). Mesmo assim, considero que as
reagOes das trés professoras, em cada um dos casos apresentados, assinalariam sua interpretagio
(consciente ou ndo) dessas “instancias vazias” como siléncios, questdo evidenciada nas sequéncias 1, 2

e 4, através dos pedidos de intervengdes que implicam alguma forma de encorajamento dos alunos, e

apresentaria entonagdo final descendente e ndo ascendente, como seria esperavel para uma pergunta sem
pronome interrogativo (Quilis, 1997).

* O que poderia estar indicando que esta conduta seria independente da presenga de uma professora em
particular, e que o grau de desenvolvimento do curso também ndo teria uma incidéncia nesse comportamento
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na sequéncia 3, através do mal estar experimentado pela professora diante desse momento no qual
ninguém toma a palavra.

As professoras estavam oferecendo uma entrada a voz dos outros (1.2, 1.4, 2.6-7, 2.16, 3.6-7, 4.1,
44,48), i.e, dos alunos, e esta tardava em aparecer. Este foi um dos fatos que levou Belén a considerar
que essa turma ndo estava funcionando de acordo com as expectativas previas das professoras:

“Entre las cosas que me hicieron pensar que el grupo no marchaba, basicamente estaba la
gente que se mantenia callada, a veces incluso cuando le pedia directamente que leyera o hablara...”

Intercambio retrospectivo com a professora Belén (marco-agosto de 1996)

Se, como afirma Tannen (1985), o siléncio é uma questdo de n3o falar nada e significar alguma
coisa, 0 que estdo significando os siléncios presentes nesses trechos de fala? Deveriam ser interpretados
como: “Sei pouco espanhol e ndo sei como falar o que vocé esta perguntando? Ou, como: “Nao me
interessa o que vocé esta falando™? Isto €, as “auséncias aparentes” de interagdo verbal (de tomada de
turnos por parte dos outros) estariam fazendo alusdo a pouca competéncia comunicativa, ou a falta de
relevancia dos temas propostos da perspectiva dos participantes”?

A respeito da primeira possibilidade, considero improvavel que a falta de intervencdes dos
alunos tivesse sua origem na falta de recursos linguisticos, por varios motivos.

Em primeiro lugar, a maioria dos integrantes da turma (treze e doze alunos") considerou
adequado o nivel lingiiistico dos textos trabalhados em sala de aula ao responder a primeira pergunta
do questionario de avaliagdo que eles completaram uma vez finalizado o curso (cf. Capitulo 1). Em
segundo lugar, praticamente a metade deles (sete alunos da turma) optou por fazer a avaliagdo final
de nivel avangado, conseguindo, como ja vimos, bons resultados. E por ultimo, se o problema era o
desconhecimento do léxico, ou a falta de recursos linguisticos de outro tipo, por que n3o havia
intervengdes a0 menos pedindo para as professoras uma explicagdo de determinados elementos
lingiiisticos (como aconteceu em outras ocasides)?'*

A segunda possibilidade exige um tratamento mais detalhado, e refere-se a questdo ja discutida
anteriormente sobre o envolvimento ou engajamento dos alunos nas atividades propostas em sala de
aula de LE (cf. segdo 2.1 do segundo capitulo, em particular a nogdo de Pica —1987-).

Lembremos que as professoras esperavam que as atividades interativas em sala de aula

estivessem inseridas em situagdes comunicativas de interesse para os estudantes. Mas se os temas

'* Os mimeros de alunos correspondem aqueles que avaliaram como “adequado” o nivel linguistico dos textos
cotidianos e literarios/ socio-historicos respectivamente.(Cf. mimero de respostas em anexo.)
' Exemplos desta ultima questdo podem se encontrar na aula analisada no proximo capitulo.
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previstos no curso no resultaram interessantes para os integrantes da turma, essa eventual rejei¢io pela
proposta do curso poder-se-ia ter traduzido numa resisténcia a participar. Voltemos entdo para as
respostas dos alunos a primeira pergunta do questionario de avaliagdo ja referido. A pergunta pedia
uma avaliagdo do material didético, tanto dos temas relacionados com a vida cotidiana quanto dos
textos literarios e socio-historicos, a respeito precisamente de sua relevancia.

Nao parece ter havido uma rejei¢do da maioria a respeito dos temas selecionados, ja que
doze alunos acharam interessantes os temas cotidianos, e quatorze os temas literarios e sécio-
historicos. Este fato seria um sinal positivo para acreditar num provavel engajamento do grupo, pelo
menos em relacdo a tematica proposta, se bem que as opinides sobre o tempo dedicado a esses
materiais estivessem mais divididas, particularmente no caso dos textos da vida cotidiana (onde oito
pessoas avaliaram positivamente o tempo a elas dedicado mas cinco pessoas o consideraram
insuficiente).

A primeira conclusio que podemos tirar € que nessa turma nao teria acontecido um
desencontro entre o material didatico preparado pelas professoras (e as expectativas nele
depositadas) e os interesses da maioria dos alunos desse curso por outro.

Porém, devemos levar em consideragdo tambeém a minoria. No seu intercambio dialogado
comigo, Belén comentou o que aconteceu quando terminou o quarto dia de aulas. Nesse momento, trés
alunas da turma (Leila, Sandra e Solange) pediram para falar com ela (considero que reconhecendo
fundamentalmente seu papel de coordenadora dos cursos, antes que de professora delas) e explicaram
que ndo estavam se sentindo bem com a proposta geral do curso (i.e., os temas e a forma de tratar os
temas), a qual era diferente de suas expectativas iniciais. Segundo Belén, em intercimbio dialogado
comigo

“Solange encaré la conversacion con seriedad y cierto profesionalismo, ya que de su planteo
se interpretaba que sabia lo que queria y no lo encontraba, pero consideraba que yo (Belén) podia
solucionarlo. Sandra hablé menos y se presento mas distante, en una actitud mas pesimista como si
fuera initil discutiv el tema, y la situacion no tuviera arreglo. Leila fue francamente agresiva, todo el
tiempo mirando para otro lado, y cuando hablo fue para decir en mal tono que si pudiera se iria.”

Intercdmbio retrospectivo com a professora Belén (marco-agosto de 1996)

Durante essa conversa, Belén sugeriu a essas alunas a possibilidade de passar ao curso de

nivel avangado, mas elas rejeitaram a oferta por acharem que nesse curso (de caracteristicas

similares ao nivel intermediario nos temas tratados) tratavam-se muitos temas literarios.
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Devo indicar que Leila, Sandra e Solange formaram um dos subgrupos dentro da turma que
desde o inicio e até o final das aulas permaneceu fixo, e ndo interagiu muito com os outros colegas
(fundamentalmente, Leila e Sandra). Elas ja se conheciam previamente (freqiientavam o mesmo curso
na mesma instituicdo universitaria), e as trés possuiam bons conhecimentos prévios de lingua
espanhola, sendo trés das quatro pessoas que fizeram as provas de nivel avancado e obtiveram as
maximas qualificagdes.

Belén modificou a ordem de apresentar as atividades no dia seguinte. Iniciou conversando e,
segundo a impress3o de Belén (diario da professora), os alunos se mostraram interessados no tema.
Modificou também a forma de solicitar as intervengdes dos alunos, enderecando-se diretamente as
pessoas, sem esperar que eles falassem espontaneamente:

“Di vuelta la propuesta del repartido. Comencé preguntandoles si tenian habitos que les
ayudaban a mantenerse atentos o a canalizar la ansiedad. Empezo Maria hablando del mate y luego
Sandra hablando de como orgamiza su cuarto para estudiar. (...) Leila falto. Solange y Sandra
esperaron hasta que se fueron todos y me dijeron que les habia gustado la clase y que asi si se sentian
comodas. Algo que hice diferente también fue preguntarles directamente en lugar de esperar que
hablaran directamente y elegir quiénes tenian que leer.”

Belén, diario da professora, 5* aula.

O desencontro de expectativas (resolvido ao menos com Sandra e Solange) explicaria s6 o
acontecido com trés pessoas de uma turma de dezessete (enquanto, como ja vimos, de quinze
integrantes da turma, a maioria dos outros n3o se manifestaram “insatisfeitos” com a proposta, de
acordo com o questionario feito no final do curso'?).

Gostaria de insistir na opinido dos alunos sobre o material didatico, ja que, como expliquei no
primeiro capitulo, o mesmo fora elaborado pelas proprias professoras, procurando uma coérencia com a
abordagem comunicativa de ensino. Nesse capitulo, aludi & no¢do de Almeida Filho (1993) sobre a
abordagem de aprender dos alunos (culturas de aprender tipicas de sua regido, etnia, classe social, entre
outras coisas, que evoluem em forma de tradigdes). Segundo o autor,

“Pode ocorrer que uma cultura de aprender a que se prende um aluno para abordar uma
lingua estrangeira ndo seja compativel ou convergente com uma abordagem especifica de
ensinar de um professor, de uma escola ou de um livro didatico. O desencontro seria assim

' Apresento aqui as respostas dos alunos como uma manifestagdo de suas opinides sobre o curso. Nao houve
outras manifestagdes explicitas de insatisfagdo ou de critica sobre o material, além da ja comentada.
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Jonte basica de problemas, resisténcias e dificuldades, fracasso e desdnimo no ensino e na

aprendizagem da lingua-aivo.” (Almeida Filho, 1993 13.)'¢

Acho importante determinar, entdo, se nesse curso de nivel intermedidrio o que estava
acontecendo era uma colisdo entre a abordagem de ensinar das professoras, traduzida nem tanto nesses
materiais didaticos quanto no uso dos mesmos, entre outras coisas, € a cultura de aprender dos alunos.

Tal como indiquei antes, ao apresentar a opinido dos integrantes da turma, n3o haveria uma
colisdo entre suas culturas de aprender e o material didatico em si mesmo, que maioritariamente foi
considerado adequado, seja do ponto de vista do interesse seja do ponto de vista lingiiistico. Mas a
colis@o poder-se-ia encontrar, eventualmente, na forma de utilizar esses materias didaticos em sala de
aula, e a proposta de ensino focalizava antes o sentido que a forma, na procura de dedicar certos
momentos das aulas ao ensino da gramatica, mas n3o sua parte central (cf Capitulo 1). E necessario
observar que a maioria desses alunos (dez pessoas) consideraram insuficiente o tratamento dos itens
gramaticais (essa era a quarta pergunta do mencionado questionario), enquanto SO Cinco pessoas
acharam adequada a forma de esses itens serem tratados. Nao ¢ facil determinar se no resultado desta
resposta aparece uma fonte de resisténcia ou de problemas, que poderia estar vinculada & forma de se
apresentar a interag@o na sala de aula.

A primeira questdo que desejaria salientar € que a abordagem dos cursos de ELE era descrita
explicitamente no folder de inscricio (o mesmo aparece em Anexo). Transcrevo aqui parte dessa
descrigdo (traduzida), que aparece sob o subtitulo “El Enfoque™:

“O curso orgamiza-se em temas (...) a partir dos quais sdo sistematizados aspectos das fungdes
comunicativas e suas realizacbes lingiiisticas concretas. Isto significa que a apresentacdo dos

aspectos gramaticais responde a comunicagdo oral e escrita.” (Grifo meu.)

As professoras do curso achavam que a forma de trabalho prevista de acordo com a abordagem
subjacente ndo deveria ser uma novidade para os alunos que se inscreveram, porque eles contavam,
previamente ao inicio dos cursos, com informagdo sobre esse tema, fato que poderia ter evitado falsas
expectativas nos alunos. Mesmo assim, devo indicar que nenhum deles comentou ter lido essas
informagdes, nem as professoras discutiram esta questdo com a turma (Segundo Cavalcanti, com
pessoal, deve se levar em conta que geralmente as pessoas, a0 menos no Brasil, nio léem as

informagdes prévias. No Uruguai essa situag@o ndo esta tao generalizada.)

'* Cfr. Tarone e Yule (1991: 9): “ Alguns aprendizes adultos tém preconceitos muito fortes sobre a forma na qual
deve ter a experiéncia de aprender uma lingua.”(“Some adult learners have quite powerful preconceptions
about the form a language learning experience should take”)
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Embora existisse entdo uma indicagdo explicita prévia aos cursos, aparentemente suas culturas
de aprender estavam incidindo na sua percepgdo com relacdo a presenca de “pouca gramatica” neles.
Talvez alguns deles estivessem habituados a ambitos de ensino de LE onde os professores
enfatizassem a memorizagao de regras gramaticais e vocabulario (Tarone e Yule 1991)."

A meu ver, porém, se eles sentiram a falta do “peso gramatical” no curso, essa nzo teria sido a
causa da resisténcia a falar percebida pelas professoras. Desde os primeiros dias, elas procuraram
deixar claro que existia um ambiente para a discussio e a negociacdo na sala de aula, o qual foi
aproveitado minimamente (€ interessante, neste ponto, lembrar a fala j4 mencionada acontecida no final

da quarta aula entre Belén, Leila, Sandra e Solange, mas fora do momento da aula). Como prova desse

ambiente ter sido estabelecido, apresento aqui a fala com a qual a professora Victoria finalizou a

18
segunda aula

P- (...) la otra cosa... si tienen.. algiin comentario que quieran hacer.. tanto a mi como a Belén..
sobre como esta funcionando el curso.. sobre como se sienten.. sobre qué les estd pareciendo el
material.. etcétera.. etcétera.. ustedes pueden escribir.. una cartita.. y después dejarla.. eh tanto
conmigo ¢ con Belén. eso es una cosa que queda.. entre el que escribe.. y la persona que recibe la
carta.. ta? no es obligatorio ni mucho menos.. les digo por si tienen este.. inquietudes.. para que no
se las guarden ahi.. a esas inquietudes.. pueden hacer eso.. ta?7 .. (...)
P.: Victoria, 2* aula (B.196)

Embora as professoras procurassem deixar claro desde o inicio que existia um ambiente para
a discussdo e a negociacao na sala de aula (tentando criar assim, a partir de seu papel, uma situag@o
de aprendizagem ndo defensiva em ambientes 0 menos tensos possiveis), essa possibilidade foi
aproveitada minimamente pelos alunos. Mesmo assim, considero que eles perceberam o desejo das
professoras de trabalhar num clima de confianca. Na quinta pergunta do questionario, na qual os
alunos davam seu parecer sobre as professoras, todos as consideraram “receptivas” —item (5.1) — e

nenhum deles “indiferentes” —item (5.2) — nem “autoritarias” -item (5.3)- o que daria conta de eles

sentirem que podiam lhes falar e trazer questdes para a discuss@o.

' Segundo Hammerly (1998), muitos alunos de programas de ensino de linguas chegam com 1déias muito
ingénuas sobre o que ¢ a aprendizagem de uma LE. Ha alunos que querem decorar um dicionario basico, ha
outros que pdem énfase demasiada na memorizagdo de regras gramaticais, ou em leitura e escritura, etc. Por
isso, os alunos que vado fregilentar um novo curso tém o direito de ser informados sobre a natureza do
programa e sobre a forma de ter sucesso nesse curso. (Também haveria ingenuidade no comentario do autor,
ja que ha alunos que preferem uma forma especifica de aprender linguas. mesmo que ela ndo agrade ao
R;rofessor. Cavalcanti, com pessoal.) _ . ' _ _
A parte grifada ¢ aquela que eu considero mais pertinente para a discussdo que estou desenvolvendo aqui.
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No que respeita concretamente ao tratamento da gramatica, nenhum integrante da turma
reclamou de forma explicita um tratamento mais aprofundado dos temas gramaticais. Isto é, essa
questdo ndo teria se apresentado como um problema para os alunos.

Por altimo, € pertinente considerar que a abordagem de ensinar das professoras devia se
manifestar através de outras questdes, além das ja indicadas. O fato de elas procurarem promover a
conversagdo e deixar espagos para a negociagdo com os alunos vincular-se-ia precisamente a essa
abordagem (cf. as caracteristicas da tendéncia progressista de ensino de LE apontadas por Clark (1986)
no primeiro capitulo). se as professoras desejavam agir em sala de aula de forma coerente com uma
proposta comunicativa de ensino de LE deviam se apresentar como negociadoras, promotoras da
aprendizagem e da interagdo, e assim deviam ser percebidas pelos alunos. Neste sentido, € interessante
observar que nove integrantes da turma intermediaria avaliaram que as professoras eram “promotoras
da conversagdo” (item (5.9) da quinta pergunta do questionario) € s6 uma achou que elas eram
“monopolizadoras da conversagdo” (item (5.8)). Ao mesmo tempo, € relevante observar que nenhum
aluno caracterizou-as como “excessivamente organizadas” (item (5.7), e s6 uma pessoa as considerou
‘desorganizadas” (item (5.6)), ja que, a meu ver, falar em uma “excessiva organizacdo” pressupunha
considerar que as professoras ndo deixavam espagos para negociar eventuais mudangas na proposta de
atividades a serem feitas em sala de aula.

Porém, talvez os aprendizes da turma estivessem habituados a professores que tinham um maior
controle sobre as atividades da turma, e em geral esperassem de seus alunos um papel mais passivo ou
subordinado. Em tal caso, poderia ter acontecido o que Tarone e Yule (1991:9) sugerem:

“Se alunos com esse tipo de experiéncia sdo introduzidos num cendrio bem mais informal, onde
o0 professor assume um papel menos autoritdrio, espera um trabalho interativo entre alunos (...)
e age em geral como se o aluno devesse ser responsdvel pela propria aprendizagem, entdo eles
podem _sentir que seu professor simplesmente ndo sabe como fazer seu itrabalho
adequadamente. Uma reacdo desse tipo pode ter um efeito negativo na capacidade do aluno
para obter beneficios de sua experiencia de aprendizagem.”"’

Nao parece ser que na turma houvesse alunos que sentiram que as professoras ndo sabiam

como ensinar, o que, além de ter eventuais conseqiiéncias negativas no aproveitamento do curso

'* Grifo meu. No original: “If students from such a background are thrust into a much more informal setting in
which the teacher assumes a less authoritarian role, expects interactive work among students (...) and generally
acts as if students should be responsible for their own learning, then they may feel that their teacher just doesn 't
know how to do the job properly. Such a reaction may have quite a negative effect on a student’s hability to
derive any benefit from the learning experience.”
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para esses aprendizes, poderia ter incidido na forma de o grupo agir em sala de aula. No
questionario, onze pessoas avaliaram que as professoras tinham uma boa formagdo (item (5.4)), e
nenhuma pessoa considerou o contrario (estou me referindo ao item (5.5)).

Voltemos agora as auséncias de fala, vistas como siléncio, para discutir as possiveis
interpretacdes do siléncic em sala de aula e seu valor.

Segundo Tannen (1985), o siléncio pode ser avaliado positiva ou negativamente pelos membros
de uma cultura, segundo o que seja esperado nesse contexto. Talvez as professoras dessa turma
avaliassem negativamente o siléncio (considerando assim que os alunos da turma n3o estavam
dispostos a se comunicar em sala de aula) simplesmente porque nesse contexto comunicativo
esperavam outra coisa.

Talvez elas estivessem avaliando negativamente o siléncio em sala de aula porque, tal como
coloca Van Lier (1984: 121):

“Existe a observagdo ndo verificada de que a maioria dos professores (e provavelmente também
de muitos aprendizes) possuem uma tolerdncia extremamente baixa pelas pausas ou siléncios
durante uma aula, exceto ao estarem envolvidos na leitura silenciosa ou atividades escritas.
Os siléncios parecem indicar uma insuficiéncia por parte do professor ou dos alunos para
manter a aula andando suavemente, ou constituem alguma forma de ameaga imprecisa ao
controle do professor sobre procedimentos, e ndo deveriam acontecer numa aula “bem
constituida” (seja la o que for isso). (...) Uma caracteristica de uma boa aula parece ser,
entdo, que ela deve estar preenchida com linguagem de algum tipo, mas sempre publica,
verificavel, e centralmente focalizada. o0

Das duas possibilidades assinaladas por Van Lier acredito que a que mais estaria incidindo de
forma geral na atribuigdo do valor negativo ao siléncio € a primeira, isto €, a insuficiéncia do professor
ou dos alunos em manter as aulas “andando suavemente” (assim o manifestaram em diversos dialogos
posteriores ao curso Belén e Clara a Victoria), se bem que a segunda, ou seja, algum tipo de “ameaga
imprecisa” ao controle do professor sobre procedimentos, tenha incidido no comportamento em sala de
aula de Victoria (eu mesma), como veremos no proximo capitulo.

Mas também ndo € razoavel atribuir um significado exclusivamente negativo ao siléncio em

sala de aula, ja que quando o contexto interativo requer contribuigdes por parte dos diferentes

0 “It is an untested observation that most teachers (and probably many learners as well) have an extremely low
tolerance level for pauses or silences during a lesson, except when engaged in silent reading or wrifing tasks.
Silences indicate, it would seem, a failure on the part of the teacher or learners to keep the lesson going
smoothly, or they constitute some form of vague threat to the teacher s control over proceedings, and should not
occur in a ‘well-formed’ lesson (whatever that is). (...) One characteristic of a good lesson seems to be, then, that
it must be filled with language of some form or other, but always public, checkable, and centrally focused.”
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participantes, o siléncio pode significar “vou me dar um tempo para pensar antes de falar”. Do ponto de
vista psicologico, a criagdo de novas construgdes verbais e de novas estruturas requer algum tempo, e,
portanto, os siléncios ou pausas teriam uma funcionalidade para o falante no ato de gerar fala (Appel e
Lantolf 1994). Isto é: para planejar uma emissdo lingiiistica, o siléncio pode anteceder a fala (ibidem).*!

Com efeito, nas interven¢des dos alunos e das professoras das aulas analisadas constatam-se
siléncios (pausas) que poderiam estar indicando um planejamento por parte do falante, uma reflexdo
prévia a produgdo. A meu ver, € dessa forma que poderiamos interpretar o acontecido nas duas
seqiéncias apresentadas a seguir, quando considero inadequado pensar esses siléncios em termos de
resisténcia a falar.
Segiiéncia 5: Pensando antes de falar (0 exemplo de uma aluna)
1. P-(...) cuantos litros tomas por dia Maria?
2. Maria- (57) dos.. y medio..

P.: Belén, 5a aula (B.196)

Neste caso, o grupo esta falando do habito de tomar mate, proprio da idiossincrasia uruguaia
e também gaicha. A professora pergunta a Maria, una aluna gatucha, quantos litros de mate toma
cada dia. Antes de ela responder, passam cinco segundos. Deveriamos pensar que este siléncio é
uma forma de Maria resistir a responder? N&o acredito. Maria pode ser descrita como uma pessoa
sempre disponivel as solicitagdes das professoras para intervir em sala de aula. Considero que esses
cinco segundos sem fala sdo um exemplo do que acontece em muitos intercdmbios comunicativos
onde um falante deve responder sobre algum tipo de hébito pessoal, tal como a quantidade de
cigarros que fuma, os litros de agua que bebe, etc. Nesses casos, € comum se dar um tempo para
pensar antes de responder (o que ndo significa necessariamente que o falante esteja fazendo um
esforco cognitivo do ponto de vista da organizagdo discursiva, mas sim uma reflexdo sobre os
proprios hébitos).

Vejamos agora um outro momento da mesma aula, onde quem se d4 um tempo antes de falar
€ a professora da turma.

Seqiiéncia 6: Pensando antes de falar (o exemplo de uma professora)

1 Joelma- entdo eu diria.. diria.. o mate vence esas tendencias do.. do latinoamericano a
2. separarse..

3. P-mhm

Marcuschi (1986:64.Grifo meu.) explica que as pausas (ndo-sintiticas) de hesitagdo “podem ser
idiossincraticas, preenchidas ou ndo, ou estarem servindo para o planejamento verbal e tém uma motivagdo
sobretudo cognitiva”.
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4. Joelma- a viver so..
5. P-...(37) claro.. claro.. o sea esa tendencia que tiene a estar solo..es vencida.. por
6. la costumbre del mate... (3”) si? ta el resto esta claro?.. eh. Silvia querés leer
P.: Belén, 5a aula (B.196)
Nesta seqiiéncia, Joelma, uma outra aluna gatcha, reflete sobre o valor social (como forma

de encontro das pessoas) do habito de tomar mate (linhas 1 e 2). E interessante observar como neste
caso ha uma troca focalizada no parecer da pessoa que fala (Cicurel 1990), marcada através do uso
do pronome de 1* pessoa, “eu diria” (Lauga Hamid 1990). A professora escuta a fala de Joelma,
encorajando-a mediante a introdu¢do de um sinal de concordéncia (linha 3) cuja fungdo €
unicamente orientar a aluna, monitora-la quanto a recepgao (Marcuschi 1986).

Joelma completa seu turno (linha 4) e a professora inicia o seu (linha 5) com uma pausa de
trés segundos. Como interpretar essa pausa? Considero que, novamente, como uma instancia de
planejamento. A professora Belén escutou as consideragdes da aluna e mostra seu acordo através do
uso repetido de outro sinal de concordancia (“claro”), e depois (linhas 5 e 6, em negrito ) procura
resumir 0 pensamento expressado por Joelma anteriormente (o emprego da expressdo “o sea” na fala
de Belén faz com que o enunciado posterior aparega como resumo e conclusdo das idéias dessa
aluna). A meu ver, entdo, essa pausa inicial no turno da professora daria conta do processamento
cognitivo que implica receber e reorganizar as idéias do interlocutor >

A respeito do siléncio, entdo, € importante levar em consideracao que, mesmo se em Casos
como nas sequiéncias 1 a 4 poder-se-ia lhe atribuir um valor negativo (na percepgéo das professoras),
haveria também casos em que o valor do siléncio € positivo, ou ao menos nio-negativo, como
acontece nas seqiiéncias 5 e 6.

Gostaria de acrescentar que na dindmica interativa dessa turma houve também outro tipo de
instdncias que mostrariam esse siléncio como rejei¢do, nem tanto a “falar alguma coisa”, mas a
“participar de alguma coisa” (nos dois casos que apresento a seguir, atividades de leitura propostas
pelos professores).

Seqiiéncia 7: ;Quién lee...?

1. Marta- eh... ella eh sale con los amigos.. y también tiene.. eh... también a sus amigos.

2. P- mhm... amigable y podemos decir.. conversadora mm... le gusta conversar.. conversar con
3. sus amigos... una persona conversadora... leemos el segundo texto.. eh.. relacionado con
4. Rossana también.. eh.. (...) quién lee el segundo texto?... (3”) mm? ((falando agora um
5. pouco chateada)) alguien que lea el texto dos ...(2”) si?

# Uma outra evidéncia sobre o envolvimento nesse processamento cognitivo seria o fato de a professora nao
corrigir o uso do portugués na intervencgdo da aluna.
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6. Solange-((iniciando a leitura)) anoche Rossana llegd a su casa mas tarde que de costumbre..

s
P.: Belén, 2a aula (B.196)

Nesta aula (a mesma da seqiiéncia 1) falava-se sobre Rossana, personagem de um texto do
material didatico, procurando imaginar suas caracteristicas (personalidade, idade, preferéncias, etc.).
A partir das informagdes contidas no texto, Marta explicou que, segundo ela, Rossana tem um
carater amigéavel. O final da explicacdo de Marta aparece na linha 1, e essa explicagdo é retomada
pela professora Belén (linhas 2 e 3) para fechar o trabalho sobre o texto. Em seguida (linha 3) Belén
propde passar a ler o segundo texto incluido no livro didatico.

Note-se como a professora coloca o pedido duas vezes (a primeira vez como pergunta), cada
vez seguida de uma pausa de varios segundos. Na forma impessoal de solicitar uma contribuigio de
alguém da turma (na pergunta —linha 4- usando o pronome interrogativo “quién”, no pedido —linha
5- o pronome indefinido “alguien”), abria-se a possibilidade de qualquer aluno participar. Porém,
antes de Solange se colocar como voluntaria, a professora teve que insistir no pedido. (Solange era,
dentro do grupo de alunas que se manifestaram insatisfeitas com a proposta do curso, i.e, Leila,
Sandra e ela mesma, a que se mostrou mais colaborativa com as professoras).

Segundo Belén, que interpretou seu comportamento naquele momento da aula revisitando a
gravagdo, ela se colocou diferentemente em cada um dos dois casos. No caso da pergunta da linha 4,
ela se percebeu procurando a participacdo de alguém sem personalizar esse pedido. No caso do
pedido da linha 5, considerou que estava agindo de forma mais autoritaria, quase que dando uma
ordem, a qual estaria determinada pelo uso da forma do Presente do Subjuntivo do verbo “ler” e
pela entonagdo. (Se bem que sem envolver, nesse enunciado préximo a uma ordem, nenhuma
pessoa, ao empregar o pronome indefinido “alguém”.)

“Sueno imperativa, y tiene que ver con que durante todo el curso senti que si no los
obligaba a hablar, me quedaba hablando sola.”
Intercambio retrospectivo com a professora Belén (julho de 1999)

Poder-se-ia pensar que na medida em que esta seqii€ncia pertence ao segundo dia do curso,
as pessoas da turma ndo contavam com uma dindmica grupal estabelecida. Mas a mesma coisa
acontece com outra professora, e nos ultimos dias do curso (sétimo dia), tal como se observa na

sequiéncia seguinte.



170

Segqiiéncia 8: ;Quién quiere empezar a leer...?

1. P- bueno... en la pagina treinta tienen.. el.. el cuento ... (5”) quién quiere empezar a
2. leer? ... (4”) Maria.. si? eh... si les parece... leemos.. eh.. un parrafo.. un parrafo

3. cada cada persona.. termina Maria y sigue el que quiera..

P.: Clara, 7a aula (B.196)

Aqui também temos a professora oferecendo a todos, mediante uma pergunta, a chance de
iniciar a leitura (linhas 1 e 2, em negrito). Depois dessa pergunta, entretanto, ninguém responde. Ao
inves de insistir, como faz a professora Belén, reformulando a pergunta sempre de forma impessoal,
a professora Clara resolve a questdo enderecando-se a uma aluna em particular (Maria, que tal como
indiquei anteriormente mostrou-se muito colaborativa nas diferentes tarefas propostas no curso).

A rejeig3o a participar em atividades de leitura poder-se-ia vincular a falta de interesse em
atividades orais nos integrantes da turma. Mais uma vez, vejamos o parecer dos alunos através das
respostas as segunda e terceira perguntas do questionario de avaliag@o do curso. Nelas se pedia para
avaliar o tempo dedicado as atividades orais (segunda pergunta) e as atividades escritas, de acordo
com as expectativas pessoais.

O resultado observavel nessas respostas € interessante e contraditorio ao mesmo tempo. No caso
das atividades escritas, houve nove respostas que consideraram adequado o tempoc que lhes fora
dedicado, e em todo caso, aquelas pessoas que ndo fizeram uma avaliag@o positiva indicaram que o
tempo a elas dedicado foi insuficiente (com exce¢do de um aluno, que o considerou excessivo). Esse
numero de respostas daria conta do interesse da turma por melhorar os aspectos vinculados a produgio
escrita.

Deveriamos interpretar entdo que o grupo apresentava uma certa resisténcia a interagao em sala
de aula (i.e. a atividades que envolvessem a produgdo oral) porque estava mais interessado em trabalhar
aspectos vinculados a escrita?

A contradi¢io aparece ao observarmos as respostas dadas a segunda pergunta. Se bem que oito
pessoas avaliassem positivamente o tempo dedicado as atividades orais, sete pessoas (quase 0 mesmo

numero de alunos) acharam insuficiente o tempo a elas dedicado, e nenhum aluno achou excessivo o

tempo empregado no trabalho com a producéo oral.

Se levarmos em consideragio essas respostas, veremos que os alunos ndo rejeitaram a presenga
de atividades orais no curso e até as desejavam mas, mesmo assim, nem sempre pareciam dispostos a

participar nelas.
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Decidir, a partir do siléncio evidenciado nas interagdes verbais dessa turma, que existia nela
uma resisténcia a se comunicar seria arriscado, até mesmo irresponsavel. Que outros elementos
presentes nessas situagdes comunicativas (estou me referindo as aulas desse grupo em geral)
poderiam nos indicar a percepgdo das professoras dessa “resisténcia” a falar por parte dos
integrantes da turma?

Considero que um outro elemento fundamental nesse sentido € o assinalado como terceira
questdo a ser tratada nesta parte da analise, isto €, os comentarios feitos por diferentes professoras
que apontariam a falta de participagao d(e)os (alguns) alunos. Para examinar tal questdo apresento
um conjunto de quatro seqiiéncias, novamente de diferentes aulas (correspondentes ao terceiro,
quinto, sexto e sétimo dia do curso) e diferentes professoras.

Segiiéncia 9: Hay personas a quienes no les conozco la voz...

. P- mhm... bueno.. qué qué sentimientos le transmite.. este cuento a ustedes.. hay
voces que no oigo eh! ((brincando e falando seriamente a0 mesmo tempo)) ... hay
. personas a quienes no les conozco la voz.. por alla también... (5”) qué tipo de
sentimientos le les transmite este cuento? ( 4”)

PDJ!\)H

P.: Belén, 3a aula (B.196)

Na seqiiéncia 9, a professora faz uma pergunta sobre um conto lido anteriormente (linha 1) e
depois dois comentarios que aludiriam ao fato de algumas pessoas nao participarem nas discussdes
em sala de aula (linhas 1 a 3, em negrito). Nesse comentario, ela procura encorajar os mais timidos
da turma a falar, indicando que ndo conhece a voz de algumas pessoas da turma. Segundo Belén,
nesse momento estava falando amavelmente com aqueles alunos (Lauro Antonio, Célia, Mauricio),
que ndo participavam espontaneamente, mas também, a0 mesmo tempo, reprendendo essas pessoas,
lembrando-lhes de que ndo colaboravam nas atividades interativas da turma de acordo com suas
expectativas.

E interessante observar que, depois do comentario, hé cinco segundos durante os quais
ninguém fala, momento no qual (linhas 3 e 4) insiste com a pergunta inicial, mais uma vez sem uma
resposta inmediata.

Segiiéncia 10: A ver Joceli.. que nunca habla...
1. P- aver Joceli .. que nunca habla a ver..
2. Claudia-si..si ((uma amiga de Joceli fala isso rindo))
3. P- quiero oir la voz de Joceli a ver. que no la conozco..
P.: Belén, 5a aula (B.196)

Este caso ¢ diferente do primeiro, porque aqui a professora procura encorajar a fala de uma

aluna em particular (Joceli, linha 1). Claudia, amiga dela, aproveita o comentario da professora para
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insistir também na sugestd@o dela (linha 2), e mais uma vez a professora insiste indicando que nao
conhece a voz dessa aluna (o que, a meu ver, seria uma manifestagdo da forma pela qual alguns
alunos estavam se apresentando nas tarefas orais previstas na sala de aula).

Joceli explicou durante a entrevista de sua avaliagdo oral que ndo estava acostumada a falar

em espanhol:

Belén- mhm.. ahi esta... y.. jpor qué viniste a Montevideo?

Joceli.- ((ela ri)) bueno.. yo.. yo qu yo queria... tener mas experiencia.. hablar mas espafiol..
en nuestra clase nosotras... nos preocupamos en. con la gramatica

Belén- aha

Joceli.- no sé si se dice gramatica...

Belén- mhm

Joceli - entonces. hablar espafiol PARA MI ((enfatizando estas palavras)). es muy. dificil

N OV W

Avaliagao oral de Joceli (2/2/96)

Anteriormente (cf. segundo capitulo) indicava que do ponto de vista cognitivo, assim como a
ansiedade lingliistica pode provocar efeitos negativos no desempenho das tarefas, o proprio
desempenho delas pode provocar ansiedade (Mclntyre 1995).

O nivel de desenvolvimento de espanhol de Joceli demonstrou ser inferior ao dos outros
integrantes da turma nos resultados das avaliagdes finais. No seu caso, ndao acontecia que a
ansiedade estivesse agindo em forma negativa no desempenho oral, mas as tarefas pedidas na
produg@o oral geravam uma ansiedade que se traduzia numa resisténcia a participar na intera¢ao em
sala de aula.

Falando em geral da turma toda, se as atividades pedidas pelas professoras tivessem sido
percebidas pelos alunos como muito complicadas do ponto de vista cognitivo, este fato poderia ter
sido uma fonte de conflito (i.e., o desempenho das tarefas teriam gerado ansiedade nos alunos).”
Mas o nivel de complexidade lingiiistica das atividades propostas ndo foi considerado excessivo, ja
que nas respostas dadas no questionario de avaliagdo do curso eles avaliaram de maneira geral como
adequados os materiais didaticos vinculados a temas da vida cotidiana e aos textos literarios e socio-

histéricos.**

* Expliquel anteriormente que entre as caracteristicas da ansiedade linguistica, um tipo de ansiedade social.
esta a de retirar-se na presenga dos outros. Considero que se resistir a falar daria conta de esse “afastamento’,
Eoderia ser considerado como um sintoma dessa ansiedade.

* Houve, sim, duas pessoas que acharam o material dos textos literarios e socio-historicos muito complexos,
mas também houve uma pessoa que achou esses textos muito simples (assim como outras duas que também
consideraram muito simples o material sobre a vida cotidiana).
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Essa questdo aparece também no diario da professora Belén, depois da segunda aula, ela
comenta:

“Me parecio que el texto era muy facil para ellos. (..) Vanda y Célia no quisieron hacer
ejercicios orales. Les pregunté si por timidas o porque tenian problemas con el ejercicio, y dijeron
que por timidas, pero que entendian bien.”

Belén, diério da professora, 2* aula.

Um caso analogo ao da seqii€ncia 10 acontece na seqiiéncia seguinte, em que a mesma
professora encontra uma outra forma de chamar aten¢do para o problema: apresentar Mauricio se
negando a falar (linha 1, em negrito), questdo sobre a qual insiste (linhas 2 e 3). Nesse caso,
Mauricio aceita finalmente falar (linhas 4 e 5). apresentando-se ndo como aluno mas como pessoa
(Cicurel 1990), através do emprego de dois marcadores de implicagdo de pessca (Lauga Hamid
1990): o uso do verbo de opinido “no me gusta”, e a negociacdo do sentido feita mediante a
expressdo “puedo decir” (linha 5).

Observe-se igualmente que na seqiiéncia 11, e também na sequéncia anterior, ha outra
indicacdo do deslizamento do “papel” para a “pessoa”: o riso (linhas 10.2 e 11.1), seja no caso de
uma aluna como da professora respectivamente.

Segiiéncia 11: Mauricio no me quiere contar

. P-es diferente pero Mauricio no me quiere contar que... qué le parecié ((rindo;
Mauricio fala muito baixo e ha comentarios sobrepostos de Joelma, Claudia)) no
querés contar..

Mauricio -no. ((fala alguma coisa com os colegas que estéo perto dele,
incomprensivel)) puedo decir no me gusto?

'Jl.bsbJ!\J'—-‘

P.. Belén, 6a aula (B.196)

O mesmo aluno € o alvo do comentario da professora Belén na seqiéncia 12 (linha 16, em
negrito), a qual emprega a expressao “a ver’ para focalizar a atengdo da discussdo na intervengdo de
Mauricio. Desta vez a questdo ndo € se ele fala ou ndo, mas o fato de ele ndo fazer publica a sua
fala, ja que esta conversando com algumas pessoas da turma sem participar da discussdo
desenvolvida pela professora e por outros alunos sobre as preferéncias pelo café, a agua de coco,
etc.

E interessante observar que novamente encontramos marcadores de implicagdo de pessoa
(linha 7, riso de Claudia, linhas 11 e 17, emprego de um verbo de opinido, gustar), € uma

modificagdo nos papéis de professora = FN = pessoa com maior conhecimento, ja que ela ndo
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conhece a agua de coco, topico introduzido anteriormente por Claudia, e pergunta para a aluna =
FNN de espanhol, mas com maior conhecimento desse dominio discursivo (linhas 5 -7).

S6 depois de a professora sugerir a intervencdo de Mauricio € que esta aparece na discussido
geral.

Seqiiéncia 12: A ver qué dice Mauricio

P-si.. y.. pero por ejemplo.. tanto el café como la yerba.. so.. el mate.. son
estimulantes..

Claudia- si

A- si.. son

P- eh  pasa eso con el agua de coco?

A-no.. no

Claudia- no.. es una bebida para.. ah como se dice ((rindo)) matar?

P- matar?

. Claudia- matar la sed..

10.P- para matar la sed.. para refrescar..

11.Claudia-yo no no.. no me gusta mucho

12.P-a ti no te gusta mucho.. ((ha comentarios de alguns alunos que falam baixo em
13. pequenos grupos))

14.Claudia- muy.. muy.. salobra.. muy

15.P- salobre ((percebendo que Mauricio , que senta perto de Claudia, esta comentando
16. alguma coisa com seus colegas)) a ver qué dice Mauricio

17 Mauricio- a mi me gusta.. pero es amarga

O~ B Wb

P.: Belén, 5aaula (B.196)

Segundo Belén, em diario dialogado comigo, ela sempre teve que enderegar as perguntas
explicitamente a Mauricio (assim como a outros alunos), ja4 que ele nunca participava
espontaneamente,

Uma explicagdo possivel de seu comportamento € de tipo psicologico: poderia ser o caso de
que esse aluno (assim como outros dessa turma de nivel intermediario) estivesse atravessando o
denominado “periodo silencioso” .

Segundo Krashen (1987: 26), “..tem sido observado que as criancas que adquirem uma
segunda lingua num ambiente lingiiistico natural, informal podem falar muito pouco durante os
meses seguintes a sua primeira exposi¢@o a segunda lingua.”

O autor explica isto da seguinte forma: a crianga esta construindo a competéncia na segunda
lingua, escutando e entendendo a lingua em torno dela. A habilidade de falar apareceria uma vez que

tivesse sido desenvolvida suficiente competéncia atraves dessa escuta e dessa compreensao.
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Mas Mauricio ndo estava atravessando o “periodo silencioso”; ele simplesmente nio

conseguia se adaptar as aulas da manhd, tal como manifestou a Belén na entrevista oral de
avaliagdo:

Belén- bueno... solo falté que Mauricio hablara mas en clase. porque en clase.. habia que
OBLIGARLO ((fala rindo e enfatiza esta palavra )) para que hablara

Prof. Irina- ((também rindo)) pegarle. ..

Belén- si mas o menos...

Mauricio - jah! ... lo.. horario yo. no no me gusta esta de. mafianas. ..

Belén- ah si! ((ela 1))

Mauricio- jmafana!... jmafiana! ((autocorrigindo-se))

Belén- no existis de mafana..

Mauricto.- ah no..

e Rl e

Avaliagao oral de Mauricio (2/2/96)
Acredito que em geral o0 “periodo silencioso” ndo foi a causa dessa interagdo ser percebida

como “mal-sucedida” pelas professoras da turma intermediaria, por varias razdes.

Em primeiro lugar, os aprendizes dessa turma sdo adultos, e os estudos sobre o tema (cffr.
Ellis, op.cit.) do conta do aparecimento desse periodo silencioso fundamentalmente em criangas.®®

Em segundo lugar, porque a afirmagdo de Krashen (op.cit.) alude a um &mbito lingtistico
natural, isto €, aquele Ambito proprio “..do contato dos aprendizes com outros falantes de L2 num
leque de situacdes —no lugar de trabalho, em casa, através dos meios de comunicagdo...” (Ellis, op.
cit.: 215), onde acontece uma aprendizagem informal da lingua. No caso da turma de aprendizes,
porém, estamos falando de uma situacdo de aprendizagem formal na qual, tal como salienta esse
autor, muitos aprendizes vém-se obligados a falar desde o inicio.

Em terceiro lugar, porque estamos falando de alunos de nivel intermediario, o que significa
que ja tera havido uma exposigdo previa a lingua espanhola, enquanto em muitos casos de criangas
envolvidas no periodo silencioso esta havendo um primeiro contato com a outra lingua.

E, além do mais, estamos falando de duas linguas muito proximas do ponto de vista genético
(uso esse término no sentido lingiistico, aludindo a proximidade das linguas dentro da familia
derivada do latim). Os casos apresentados seja por Krashen (op.cit.), assim como por Ellis (op.cit.),

dao conta da aquisi¢do/aprendizagem de uma lingua cujo sistema apresenta diferencas estruturais

* A grande maioria dos estudos apresentados por Ellis (op.cit.) refere-se a criangas. Este autor indica s6 dois
casos em que a pesquisa focaliza falantes adultos: a aquisi¢do do inglés de Fatmah, uma mulher arabe de 19
anos nos Estados Unidos (Hanania e Gradman (1977) “Acquistion of English structures : a case studv of an
adult native speaker of Arabic in an English-speaking enviroment.”Language Learming 27: 75/91) € o caso de
Rodnguez (citado em Krashen (1985) The Input Hypotheses: Issues and Implications. London: Longman.),
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notorias (€ o caso das pessoas falantes de japonés, espanhol, arabe, etc. que estdo em contato com o
inglés).

Os ultimos trés exemplos de interagdes entre alunos e professoras pertencem a professora
Clara. No primeiro (seqiéncia 13), a turma esta expondo oralmente o resultado de uma tarefa feita
em subgrupos. Uma vez completada a exposi¢do do primeiro grupo, a professora sugere ao segundo
grupo apresentar os seus comentarios (linha 1, em negrito), acrescentando que as pessoas desse
grupo estdo quase dormindo (linha 1, em negrito). E interessante a introduco, na fala de Clara, de
uma forma de dativo pronominal supérflua®® do ponto de vista linguistico (“me” nesse caso). Este
recurso da lingua espanhola permite dar maior €nfase ao destinatario da agio (mediante essa forma
pronominal de 1* pessoa singular “me”, Clara da importancia a ela mesma como destinataria da a¢do
“durmir”, realizada pelos integrantes do segundo subgrupo.)

Seqiiéncia 13: Se me estin durmiendo
1. P- bueno.. pasamos este al segundo grupo.. que se me estan durmiendo... Joceli.
2. Vanda.. quién va a hablar?...

P.: Clara, 7a aula (B.196)
Uma estratégia analoga € empregada por Clara alguns minutos depois, desta vez enderegada
a uma pessoa, tal como aparece na seguinte seqiiéncia:

Seqiiéncia 14: No te me duermas...
1. P-(...) habla de sus ojos también... qué dice de sus ojos? .. a ver por aca... no se no te me

9

2. duermas... ((falando a Leila)) qué dice de los ojos Joelma?

Clara usa novamente uma forma de dativo supérfluo, mas agora tem um destinatario
individualizado, que € Leila, uma das alunas que na fala com Belén manifestou ndo estar interessada
na proposta do curso. Segundo Clara, durante suas aulas Leila se manifestava “afastada”, chegando
inclusive a se colocar sobre a cadeira de forma tal que parecia estar dormindo. No meu diario

retrospectivo, comentei a reagao de Clara a atitude de Leila:

de onigem hispanica, que na sua biografia descreve sua aprendizagem de inglés observando que durante seis
meses ele ndo falou na escola americana que freqiientava.

* Bello (1980) explica que nas combinagdes binarias pronominais de dois dativos (que neste caso sdo
respectivamente uma forma reflexiva de 3* pessoa plural “se”, e uma forma de complemento indireto de 1°
pessoa singular “me”), um deles pertence ao regime verbal (“'se”), e o outro (“me”), denominado supeérfluo,
serve exclusivamente para indicar o interesse de alguém na agdo significada pelo verbo. Alarcos (1994)
salienta que o emprego de dativos supérfluos (incrementos pronominais atonos de interesse) ndo modifica o
sentido oracional mas contribui para sua expressividade.



177

“No sé¢ qué hacer con Leila, muchas veces bosteza o se pierde con la mirada en una actitud
de ‘esto a mi no me interesa’, inclusive tuve que decirle que no durmiera en la clase, porque se
habia apoyado sobre el banco como dando a entender que iba a dormitar. "

Diario retrospectivo da professora Victoria

Devo salientar que nas aulas de Victoria e de Belén, as outras professoras, isso acontecia as
vezes, de acordo com o registrado no seu diario do professor, mas foi a unica pessoa da turma que
agiu dessa forma, sendo assim a unica aluna que teria mostrado explicitamente nio estar interessada.

Na mesma aula, Clara recorre & ironia como forma de encorajar os alunos a participar
(sequéncia 15). Depois de pedir um voluntario para a exposi¢do oral, acrescenta um comentario que
alude 2 falta de intervengdes espontdneas, ja que pede a eles que ndo briguem para intervir na fala
(linhas 2 e 3, em negrito).

Seqiiéncia 15: ! Por favor, no se peleen por hablar!
1. P- bueno eh...eh.. muy bien eh... a ver el Gltimo grupo... Célia vamos.. 0 Valdemar
2. o Antonio el que quiera hablar... ((brincando)) por favor! no se peleen por
3. hablar! vamos que salimos al café después de esto... (---) Célia... ((brincando)) si
4. las mujeres siempre... qué vamos a hacer ..
P.: Clara, 7a aula (B.196).

A tradicdo retorica ocidental descreve a ironia como o emprego de uma palavra com o
sentido de seu antdnimo (Ducrot e Todorov 1985), ou, mais precisamente, como uma figura
semantica que consiste em dar a entender o contrario do que € dito (Dicionario CLAVE 1997). Ao
dizer “n&o briguem para falar”, Clara na verdade estd querendo significar “ninguém esta querendo
falar” (isso pode se determinar observando o tom de voz na sua fala, que segundo ela mesma em
falas posteriores foi definido “de brincadeira”). No meu diério retrospectivo das aulas desse curso,
fiz referéncia aos comentarios de Clara depois dessa aula:

“Cuando estdbamos tomando café, nos conté a Belén y a mi que habia veces que no sabia
qué hacer con los alumnos de ese grupo para entusiasmarlos y hacer que intervinieran. Recuerdo
que comento: ‘Me molesta que algunos parezcan dormir en clase, y tengo que estar diciéndoles
todo el tiempo que intervengan. En ese grupo no parece facil conseguir que hablen
espontaneamente".”

Diario retrospectivo da professora Victoria

Gostaria de insistir sobre o fato de esse tipo de “solicitagdes” feitas pelas professoras

(sequiéncias 13, 14, 15) ndo aludirem necessariamente a falta de participagdo de todos os alunos,

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
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mas a0 fato de que nem todos eles colocaram-se da mesma forma no que diz respeito ao grau de
participag@o. Isto foi percebido por Belén desde o inicio, ja que ela, no seu diario de professora,
indicava ja no primeiro dia:

“Hay algunas personas que conversan y ofras que se quedan calladas. Es necesario
equilibrar la participacion de todos.”

Belén, diario da professora, 2° aula.

Neste ponto, considero necessario introduzir a consideracao da motivagdo dos alunos como
um fator afetivo envolvido no processo de ensino — aprendizagem de LE. Lembre-se do ja apontado
no segundo capitulo: ao iniciar o trabalho de analise dos dados, considerava que, no caso de
constatar que nessa turma havia aprendizes que ndo estavam motivados, esse fato poderia ser
vinculado a percepc@o que tinham as professoras de a proposta baseada na abordagem comunicativa
nao estar dando certo nessa turma. Como veremos a seguir, este nao foi o caso.

Ellis (1996: 508) sugere que “..0s professores de linguas reconhecem a importdncia da
motivacdo dos aprendizes, explicando com fregiiéncia seu proprio sentido de fracasso com

2527

referéncia a falta de motivacdo de seus alunos...”'. Neste sentido, gostaria de indicar que nio
necessariamente estou trazendo esta questdo para a discussdo por querer evitar, como uma das
professoras desse curso, “assumir responsabilidades™ a respeito do tipo de interagdc acontecida em
sala de aula com essa turma, atribuindo-a a faita de motivacao dos aprendizes.

Ao mesmo tempo, McGroarty (1996: 8) indica que os professores “utilizam o termo
motivagdo (...) para apreender aspecios da conduta do aluno que consideram relevantes para o
sucesso ou o fracasso no ensino formal”*®. Espero que fique claro que também nfo ¢ esse o caso; e
procurarei precisar quais sdo os significados do termo motivagdo empregados nesta discussao.

Pensar em termos de falta de motivagdo nos alunos talvez pareca ao leitor uma questdo
irrelevante neste caso, na medida em que estamos falando de uma turma de aprendizes adultos, com
liberdade para fazer escolhas pessoais. Que adulto viajaria a um outro pais (o que significa um

investimento grande) para freqiientar um curso de lingua que ndo comportasse um ganho (seja ele

cultural, profissional, etc.)? Mesmo assim, considero importante revisar este assunto. Talvez as

¥ “Language teachers readily acknowledge the importance of learners’ motivation, not infrequently

explaining their own sense of failure with reference to their student's lack of motivation.”
B« usually use the term motivation (... to capture aspects of student behavior they find relevant to
success or fatlure in formal instruction.”
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professoras tivessem feito suposi¢Ges errdneas a respeito das motivagdes que poderiam trazer os
alunos ao Urugual, entre outras coisas, porque os cursos desse verdo foram os primeiros.

Na procura de organizar mais claramente a apresentagdo dos dados a respeito da motivacio
dos aprendizes dessa turma, retomarei as quatro hipéteses de Ellis (1996) ja assinaladas (1 hipotese
intrinseca, 2. hipotese de resultados, 3. hipotese das causas internas e 4. hipdtese “carrot and stick™ ).

Se levarmos em consideragcdo a hipdtese intrinseca, que deriva a motiva¢io do interesse

especificc do aluno pelas tarefas de aprendizagem, devemos trazer novamente & discussio as

respostas dos alunos ao questionario de avaliacdo ja analisado.

Indiquei antes que a maioria dos alunos considerou interessante o conjunto de temas
propostos - materiais cotidianos e textos historico-literarios - (pergunta (1) do questionario).
Indiquei também que, se bem que houvesse pessoas que tivessem avaliado positivamente o tempo
dedicado as atividades orais, houve um nimero similar de pessoas que esperavam dedicar mais
tempo a esse tipo de atividades (pergunta (2) do questionario). De acordo com esses dados, seria
possivel entdo considerar que, da perspectiva da hipotese intrinseca, ndo haveria ocorrido uma falta
de motivac@o para a maioria da turma.

A hipétese de resultados, que correlaciona o éxito dos aprendizes a uma maior motivacdo e o

fracasso, a pouca motivacdo, ndo parece explicar o que acontecia com a interago dos alunos dessa

turma em sala de aula. Quero dizer com isto que n@o necessariamente haveria uma correlag@o entre

maior desenvolvimento das habilidades lingiiisticas nesses alunos e maior participa¢io na interagao
2

deles em sala de aula.”

Examinemos agora a hipotese das causas internas, segundo a qual o aprendiz traz para a

situacdo de aprendizagem uma certa quantidade de motivacdo como dada e a hipotese “carrot and

stick”, que determina que as influéncias externas, assim como os incentivos, afetam a forga da

motivacdo do aprendiz. Estas duas hipGteses vinculam-se respectivamente aos dois tipos de

orientacdo tratados dentro do modelo socio-educacional de Gardner, ja examinado: a hipotese das
causas internas a orientagdo integradora, e a hipotese “carrot and stick” a orientagdo instrumental
(Ellis 1996).*°

*De acordo com os dados analisados, nem sempre aqueles integrantes da turma com mais conhecimentos de
espanhol (como Leila ou Sandra) foram as pessoas mais dispostas a participar nas atividades orais em sala de
aula, e nem sempre os aprendizes que ndo traziam (antes do curso) uma bagagem lingiiistica interessante de
espanhol (como Joelma ou Mana) foram as pessoas que mais resistiram a participar dessas atividades.

** Indiquei antes que, no modelo sécio-educacional, a orientagdo, isto é, os motivos subjacentes ao estudo de
uma lingua, pode ser de dois tipos: instrumental ( razdes de ordem funcional como aprovar um exame ou obter
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No primeiro capitulo, assinalei as expectativas apresentadas pelos alunos intermediarios para
aprender espanhol, expectativas vinculadas a vida profissional ou a questdes com ela relacionadas.
As afirmagdes apresentadas por treze alunos da turma visariam a definir a orienta¢do instrumental
deles, ou seja, dariam conta dos incentivos proprios a hipotese “carrot and stick”.

Ao mesmo tempo, apresentei um conjunto de consideragdes relativas a dois temas: a
preferéncia pessoal pelo estudo do espanhol® (onze alunos) e a incidéncia do Mercosul no
crescimento do uso do espanhol no Brasil (seis alunos). Ditas consideragdes dariam conta das
atitudes de integracdo*em torno da aprendizagem de espanhol relativas & orientagdo integradora, e
assim & hipotese das causas internas.”

De acordo com as informagOes obtidas, pode-se observar, no quadro seguinte, que quase
todos os alunos aludiram explicitamente a algum aspecto vinculado a sua motivacdo, seja ela de tipo
instrumental (hipdtese “carrot and stick™), expressa na orientagdo a ela subjacente; seja ela de tipo

integrador (hipotese das causas internas), refletida nas atitudes de integracio.

um trabalho) ou integradora (interesse do aprendiz em se assemelhar aos membros da comunidade de falantes
dessa lingua-alvo, ou até de ser aceito nessa comunidade).

* Lembremos que sete alunos conheciam o espanhol do Rio de la Plata, e outros trés alguma outra variedade
de espanhol falado na América. O fato de os alunos estarem (ao menos minimamente) familiarizados com a
variedade de espanhol rio-platense ndo garante que eles o preferissem: talvez eles estivessem sentindo algum
tipo de desconforto com relagio ao uso dessa variedade. N3o devemos esquecer que “...a escolha do grupo
de referéncia depende crucialmente do contexto social e da forma em que este modela as atitudes dos
aprendizes com respeito as diferentes variedades com as quais eles entram em contato.” Ellis (1996:211), no
original: “..the choice of reference group depends crucially on the social context and how this shapes
learners’ attitudes towards the different varieties with which they come into contact.” Tratarei este fato no
proximo capitulo.

2 A motivagdo constituir-se-ia por trés aspectos: a) as atitudes a respeito da aprendizagem da lingua-alvo, b) o
desejo de aprender a lingua, e c) o esforgo feito por aprendé-la. A respeito dessas atitudes, distinguem-se dois
tipos, sendo um deles as atitudes de integragdo, ou seja, o conjunto de atitudes apresentadas tanto a respeito de
grupos externos (outgroups) € LE em geral, como a respeito da comunidade lingiiistica especifica e do estudo da
lingua-alvo. O outro tipo, afitudes com relagdo a situacdo de aprendizagem (incluidos o professor € o curso de
lingua), teria sido tratado ao falar da hipétese intrinseca.

% E oportuno lembrar aqui as consideragdes que faz Svanes (1987) com relagdo a distancia cultural dos
aprendizes: poder-se-ia supor que como essa distancia ndo € muito grande (porque a lingua-alvo € proxima a
lingua materna do aprendiz e a cultura-alvo ndo esta muito afastada da cultura do aprendiz, como aconteceria
com os alunos brasileiros aprendendo espanhol), haveria boas possibilidades de a orientagdo integradora
relacionada com essa cultura-alvo e seus falantes ser promovida.
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Quadro 10. Alunos que expressaram de forma explicita questdes vinculadas i orientacio
instrumental ou a atitudes de integracio

Orientacdo instrumental e atitudes de|Orientagido instrumental exclusivamente:
integracdo: Claudia., Joceli., Laura, Lauro|Maria, Sandra, Solange, Valdemar
Antonio, Marta, Mauricio, Roselene, Silvia,

Vanda
Sem informagdo disponivel sobre a orientagio | Atitudes de integracio exclusivamente:
instrumental ou atitudes de integracio: Catarina, Joelma

Célia, Leila

A maioria dos alunos manifestou alguma questdo vinculada a orientagdo instrumental e as
atitudes de integrag@o ao mesmo tempo (nove pessoas). Outros fizeram considerag¢Ges referidas ou a
orientagdo instrumental (quatro pessoas) ou as atitudes de integracdo (duas pessoas) exclusivamente.

Uma vez que quinze alunos da turma apresentariam algum tipo de motivacdo com relagdo
as duas ultimas hipoteses elencadas por Ellis (op.cit.), a falta de motivag@o vinculada a tais hipoteses
também ndo seria a causa dessa interagdo “mal-sucedida” em sala de aula (quero dizer, percebida
pelas professoras como um funcionamento que néo estava de acordo com suas expectativas).

Vejamos agora as questdes apontadas nos dados analisados até este momento. Ao apresentar
as primeiras quatro sequéncias (1 a 4), considerei varias possibilidades vinculadas as dificuldades
enfrentadas pelas professoras para encontrarem uma resposta espontdnea dos alunos as suas
solicita¢des de fala. Expliquei entdo que, de acordo com os dados, ndo teria existido, em geral, um
problema vinculado & falta de recursos lingiiisticos, nem a falta de interesse quanto aos temas
tratados. Mesmo se trés alunas da turma (Leila, Sandra e Solange) se mostraram explicitamente
insatisfeitas, a reformula¢do do trabalho em sala de aula por parte de Belén teria resolvido essa
questdo, ao menos para Sandra e Solange. Leila se apresentou em geral resistindo a proposta do
Curso.

Com relagdo a um eventual desencontro entre as culturas de aprender dos alunos da turma e a
abordagem subjacente a proposta de trabalho (referida ndo s6 aos materiais didaticos e a seu
emprego, mas também ao lugar do ensino de aspectos gramaticais, e ao papel das professoras dentro
da sala de aula), também n3o teria existido.

Ao fazer referéncia as seqiiéncias 7 e 8, indiquei que a rejeigdo as atividades orais nao foi a
causa, ja que, embora muitos alunos da turma tivessem considerado adequado o tempo dedicado a
este tipo de atividades, outros consideraram que foi insuficiente, enquanto nenhum deles achou que

foi excessivo.
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Quanto a falta de participa¢d@o dos alunos, assinalada através de comentarios feitos pelas
diferentes professoras (seqiiéncias 9 a 15), outras questdes de carater psicologico vinculadas a
diferentes alunos foram levantadas.

Em primeiro lugar, as tarefas propostas em sala de aula nio teriam gerado ansiedade nos
alunos, ja que os materiais nelas empregados nao foram percebidos como complicados em termos
gerais. Vale ressaltar, no entanto, que Joceli reconheceu explicitamente suas dificuldades para falar
em espanhol

Em segundo lugar, a hipotese de os alunos da turma estarem vivendo o denominado “periodo
silencioso” ndo teria andamento neste caso, de acordo com as razdes anteriormente discutidas. Os
comentarios da professora que assinalavam a resisténcia de Mauricio para se comunicar em sala de
aula dariam conta de um assunto de carater bioldgico antes do que psicologico: esse aluno n3o se
adaptava bem as aulas matutinas.

Outros fatores psicologicos assinalados vinculam-se a personalidade das alunas Célia e
Vanda, que reconheceram serem pessoas timidas. Acredito que, além de elas serem realmente
timidas, ¢ necessario levar em consideragdo que Célia era uma das pessoas mais jovens do grupo
(tinha so 17 anos, enquanto seu amigo Lauro Antonio, que também nao participava muito e quase
nunca espontaneamente nas atividades orais, tinha 16) e Vanda n3o contava com um nivel de
desenvolvimento do espanhol muito alto, o que se demonstrou no fato de ela preferir fazer a prova
de avaliacao de nivel inicial, na qual nio obteve notas altas.

Na minha anélise da motivacido, mostrei que praticamente todos os aprendizes da turma, com
excecdao de Célia e Leila, manifestaram explicitamente diversos propositos para fazerem o curso.
Isso significa que a motivagdo, o fator afetivo tradicionalmente privilegiado nas pesquisas sobre
ensino — aprendizagem de LE (e correlacionado essencialmente com a proficiéncia dos aprendizes
de LE, e procurei aqui relacionar a motivagdo com o desempenho interativo dos aprendizes da
turma), nao aparece incidindo na “resisténcia a se comunicar’.

Mesmo assim, ha uma percepgdo das professoras sobre essa “resisténcia’, percepgdo
evidenciada em varias das diferentes sequéncias analisadas através do sentido bakhtiniano (ou
significado propriamente difo vygotskiano). Esse sentido apresenta-se

e na manifestacdo de desapontamento das professoras Victoria e Belén (3.7-8, 7.5) através

de determinados padrdes entonacionais € de determinadas formas lingiisticas frente as

“auséncias” de respostas espontaneas dos alunos,
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¢ no tom de brincadeira ou no recurso a ironia pelas professoras Belén e Clara, que aludem
precisamente a falta de participagdo espontdnea (“hay voces que no oigo eh! . hay
personas a quienes no les conozco la voz” 9.1-3, “, “por favor! no se peleen por hablar!”
15.2-2),

e 1o uso de um recurso lingiiistico como a forma de dativo pronominal supérfluo por parte
da professora Clara (“se me estan durmiendo” 13.1 “no te me duermas”14.1-2), que, como
ja indiquei, alude ao fato de ela tomar como dirigida a ela mesma a a¢@o de “dormir” .

Além do mais, a presencga desse senfido nas intervengdes das professoras vincular-se-ia ndo
sO a sua percepgdo de uma “resisténcia a se comunicar espontaneamente”, mas também a uma falta
de coincidéncia entre os Esquemas Antecipativos Contextuais (cf. Capitulo 2) dessas professoras e a
interacdo acontecida em sala de aula.

Neste ponto, ¢ adequado lembrar algumas questOes assinaladas a respeito da construgdo da
intera¢do em sala de aula de LE baseada na abordagem comunicativa. Expliquel que essa interagdo
ndo seria uma interagao entre papéis (professoras/aprendizes), mas entre individuos que reagem de
maneira pessoal ao desenvolvimento das trocas interativas, e nestas aparece a opinido da pessoa que
fala, e suas reagOes espontaneas (o que, diria Bakhtin, nunca poderia ser de outra maneira). Esse
“deslizamento” do papel para o individuo relaciona-se, por sua vez, com o estabelecimento de um
clima de confianga que ofereca situacdes de aprendizagem num ambiente relaxado, promovendo a
compreensdo e a expressdo de significados pessoais. Por isso, € possivel determinar, dentre os
elementos caracterizadores dos Esquemas Antecipativos Contextuais das professoras, a expectativa
de uma comunicagdo espontanea entre elas e os alunos.

Desejo indicar que, mesmo existindo essa percepgao de “resisténcia” nas sequéncias
analisadas, nelas também € possivel constatar elementos tais como risos ou brincadeiras, indicadores
de uma busca por um ambiente ndo defensivo, um clima ndo tenso: em 2.13 a professora ri falando
no tema discutido; em 11.1 a mesma professora, rindo, pede a um aluno que fale; em 10.2 uma aluna
ri divertida diante do pedido de fala da professora e em 12.7 a mesma aluna faz um comentario sobre
suas preferéncias rindo. Quero dizer com isto que na descrigdo das caracteristicas interativas dessa
turma ha matizes que também devem ser contemplados, e que tornaram ainda mais complexa a
interpretacao, mais do que acontecia efetivamente.

Resumindo o tratado nesta se¢do, podemos ver entdo que, se bem que existam evidéncias

que confirmariam a inexisténcia de eventuais fontes de conflito relacionaveis a essa resisténcia a
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falar em sala de aula, levanta-se uma série de fatores individuais (as dificuldades para se
desenvolver oralmente de Joceli e de Vanda, a timidez de Célia e Vanda, a idade de Célia e Lauro
Antonio, o “relogio bioloégico” de Mauricio, a resisténcia ao curso por parte de Leila) que
contribuiram para a percepgao das professoras sobre a resisténcia a se comunicar nessa turma.
Mesmo assim, os fatores aqui levantados ndo conseguem explicar totalmente a forma de
funcionamento interativo do grupo. Outras questdes aparecem quando nés olhamos a interagdo entre

alunos, as quais constituem o tema da analise apresentada a seguir.

4.3. O RELACIONAMENTO ENTRE ALUNOS: A SALA DE AULA COMO

AMBITO DE CONFRONTO (INTERACAO DE TIPO IV)

Os aspectos vinculados a comunicagdo dentro da sala de aula vistos até agora referem-se
fundamentalmente a interagdo entre professores e alunos. Nem cada um deles considerado
1soladamente, nem o conjunto, constituem uma amostra decisiva (ou evidéncia confirmatoéria) do
que nas falas das professoras aparecia definido como “n@o querer se comunicar”.

Durante o curso, em conversas posteriores ao horéario de aula, as professoras da turma se
referiam aos alunos “que participam” e aos “que ficam a margem”. Assim como os alunos se
colocaram, segundo as professoras, como “os que participam” € “os que ficam & margem” a
respeito da interagdo professora-alunos, € importante lembrar que o relacionamento aluno-aluno
dentro da sala de aula deu-se de uma certa forma desde o inicio do curso, e se manteve praticamente
constante até o final. Os alunos configuraram uma organizagao numa série de subgrupos que ficou
relativamente estatica durante as duas semanas: por exemplo, Claudia, Joceli, Joelma e Vanda, as
quatro amigas de Cagapava do Sul, sentavam sempre juntas, os dois adolescentes de Sao Paulo,
Célia e Lauro Antonio, também. Este fato se evidencia no trecho seguinte, em que a professora
Clara, na oitava aula (ndo devemos esquecer que o curso intensivo contava com nove aulas no total,
ja que no décimo dia realizaram-se as avaliagdes orais) pede para eles “alterarem” sua distribuigao
habitual por ocasido de propor a realizagdo de uma tarefa em pequenos grupos (linha 1):

Seqiiéncia 16: Vamos a movilizarnos un poquito
1. P-(...) yo les voy a proponer movilizarnos un poquito... y entonces por e¢jemplo
2. Sandra trabaja con Antonio.. Célia trabaja con (---).. Valdemar trabaja con... Leila...
3. eh... Laura ((percebendo que errou o nome, ela ri)) Maria trabaja con Joelma. ..
4. pueden trabajar.. si...
P.: Clara, 8a aula (B.196)
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Novamente, o trecho 16 n3o diz muito por si so sobre a qualidade das interacdes entre
alunos, de fato quase inexistentes. Quero dizer com isto que quase ndo é possivel identificar nas
gravagOes das aulas interagdes ENTRE alunos. Estou me referindo aqui a interagdes entre alunos
quando esta participando a turma toda, isto € interagdes de TIPO IV. Obviamente havia, sim, e com
muita frequéncia, interagdes entre os alunos que estavam sentados proximos uns dos outros (duas,
trés, até quatro pessoas), e que em geral pertenciam aos subgrupos consolidados desde o inicio do
curso, mas essas ndo eram falas “pablicas”. Ai nem o professor participava.

Quando esta acontecendo uma conversa da qual poderiam participar a professora e todos os
alunos, havendo eventuais deslizamentos da interagdo de TIPO I & interagdo de TIPO IV, a
comunica¢do esta organizada sempre como intervengdes da professora ao aluno, ou do aluno &
professora, isto €, como interagdo de TIPO I. E, no caso excepcional de uma interagdo de TIPO IV
aparecer, a mesma tem caracteristicas conflitivas (questdo que veremos mais detalhadamente no
proximo capitulo).

Lembremos que a primeira expectativa das professoras, apresentada antes ao falar sobre a
intera¢do no ensino comunicativo, era que a comunica¢do em sala de aula fosse relevante para seus
participantes, ou seja, que eles compartilhassem a necessidade e o desejo de se compreender
mutuamente (Pica 1987). Lembremos, igualmente, que as professoras esperavam oferecer situagdes
de aprendizagem nao defensivas, estabelecendo assim um clima de confianga na sala de aula
(Almeida Filho, 1993). Esta expectativa ndo teria apresentado problemas no que respeita ao
relacionamento entre alunos e professoras, tal como vimos anteriormente ao fazer referéncia a
opinido dos alunos sobre as professoras. Mas, se levarmos em consideragdo o relacionamento entre
alunos, observaremos que esse clima nem sempre esteve presente.

Para ver mais claramente a dinamica interativa dessa turma, examinemos a seguinte
sequéncia:

Seqiiéncia 17: Falando com a professora

. Solange-pero hay personas que tienen una rutina bien.. variada.. por ejemplo..

trabajan en dos.. eh la semana.. tiene cinco dias u.. tiles ((a ultima palavra em voz baixa))
utiles?

P -utiles.. habiles decimos..

. Solange- hébiles de trabajo.. entonces trabajan dos dias por la mafiana.. dos por la

tarde.. dos por la noche.. y estudian.. eh.. en el tempo.. el tiempo que.. resta?..

entonces no es igual.. cada dia es diferen.. diferente..

. Joelma- [ porque rotina pelo.. que definis.. ((falando a
professora)) es una:.. forma de

V0N AWM
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10. organizacién.. y no la (---) como
3. es para nosotras no?
12. Solange- [entonces no.. no es.. es posible..

13.se puede estar organizado de esta manera.. es una rutina..
14 P- si una rutina es una forma de organizacion.. no tiene porqué ser eh..
15. absolutamente repetitiva... eh.. verdad..
16.Joelma-claro
17.P-eh.. verdad.. pero.. implica una forma.. una forma.. de organizacion.. estable..
18.Joelma- no necesariamente.. exactamente en este horario..
P.: Belén, 2a aula (B.196)

Neste caso, temos a intervengdo de Solange (linhas 1 a 7), que esta argumentando sobre as
vantagens da rotina (o que seria neste caso um marcador de implicagdo dela como pessoa). Belén
intervém so6 quando Solange negocia o significado (a entonagao interrogativa — linha 4 - seria
equivalente a pergunta “como se fala?”), mais uma vez, recurso catalogado como marcador de
implicagdo de pessoa (Lauga Hamid 1990).

Aparece entdo a voz de Joelma (linhas 8 a 11), retomando algumas consideragdes feitas
anteriormente por Belén (prévias ao momento selecionado e apresentado nesta sequiéncia) se
superpondo a voz de Solange, que ainda no tinha terminado de fazer sua argumentacdo. Observe-se
como Joelma se dirige a professora Belén (linha 8), fazendo uso de uma “forma de voseo verbal
monoptongada” tipicamente rio-platense (cf. Capitulo 1) para se enderecar a professora, aludindo a
comentarios realizados por ela alguns momentos antes nessa mesma aula sobre a forma de definir a
rotina. Por outro lado, suas afirmagdes ndo constituem intercdmbios com Solange, que também ndo
estabelece um dialogo com Joelma. Com efeito, Solange procura retomar o turno (linha 12),
superpondo desta vez sua voz a voz de Joelma, e continua fazendo sua argumentag@o (linhas 12 e
13). Belén intervém (linhas 14 -15) para reformular com suas proprias palavras a reflexdo de
Solange, e aparece novamente a voz de Joelma (linha 16) que, mediante o sinal convergente “claro”
(Marcuschi, 1986), apoia a afirmacdo feita por Belén (e, no fundo, a mesma de Solange). A dltima
interven¢do de Joelma (linha 18) fecha esse evento apoiando novamente o dito por Belén, que age
como uma espécie de filtro na interagdo entre as alunas, ja que, em alguma medida, a comunicagao
de Solange com Joelma ndo aparece. Ha intervengdes entre uma aluna (Solange, Joelma) e a
professora, mas n3o ha intervengdes entre elas, e suas falas parecem correr por “canais” (num
sentido metaforico) comunicativos diferentes.

Esse tipo de funcionamento interativo é mais evidente ainda na seqiéncia seguinte, que

mostra o acontecido durante uma aula da professora Victoria. Nos primeiros minutos dessa aula,
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Joelma perguntou a Victoria sobre a possibilidade de comprar fitas de video sobre danga espanhola
(o ambito dessa troca de informagdes era publico, isto €, Joelma e Victoria estavam falando uma vez
iniciada a aula, e todos os alunos ja estavam presentes). Victoria explicou a Joelma que n3o existiam
muitos lugares, e indicou algumas possibilidades, entre as quais a Cinemateca Uruguaia. Essa
indicagdo, repetida pela professora Victoria, € a que inicia a seqiiéncia 18 (linhas 1 a 3).

Seqiiéncia 18: [Mird lo que dice Luis!

P- yo creo que lo que ti tenés que ir a la Cinemateca a la parte de video club.
explicar bueno ta... (...) que tenés interés en ver que te pueden vender. que te
pueden llegar a vender... dudo que tengan algo que no sea Gades...

Joelma- ah... Chucarro y Marti... ((retoma a explicagdo que fez a professora alguns
minutos antes )) esta la Cinemateca Uruguaya

P- queda uno de los locales... porque vos tenés varios locales de Cinemateca tenés. .

Joelma- ah. ..

P- tenés. tres cines mas que estan en el centro... pero el que tiene el local de video es
ese... el que esta en Pocitos... (--—) que dice Cine Pocitos ((falando agora a Lauro
10. Antonio e Célia, que estao falando muito baixo entre eles)) han pasado ustedes por
11. ahi de repente?

12. Lauro Antonio- el otro dia caminando... (---)

13. P-claro (---) también esta otra institucion que es la de Cine Universitario... no sera
14. esa la que vieron ustedes?

15. Lauro Antonio- ah si... eraesa
16. Célia- ((fala baixo, € incomprensivel))

17. P- el cine Universitario tiene solo dos salas.... y ... que yo sepa no tiene video ni
18. nada
19. Lauro Antonio- no pero ese si...

20. P-tenia?...

21. Lauro Antonio — tenia (---)

22. P- ah bueno entonces de repente... mird... ((falando a Joelma)) lo que esta diciendo

23. Antonio... también en el Cine Universitario... que es Canelones... antes de Ejido...

24. cerca de la Intendencia... Canelones y Ejido mas o menos tenés otro local que

25. también puede ser que tenga este... videos... es el Cine Universitario... ta?

26. Joelma- y para conseguir cintas...

27. P.- en los videoclubs?

28. Joelma- no, no, no....

29. (....)

00 =3 CNLA e GAUBD B

P.: Victoria, 5* aula (B.196)

Joelma repete o enderego da Cinemateca (linhas 4 e 5) e Victoria oferece mais dados sobre
essa instituicdo cultural (linha 6 a 9), para o que (linha 7) a aluna da um sinal convergente de
ouvinte (Marcuschi, 1986). Quando a professora esta falando a Joelma, percebe que Lauro Antonio

e Celia (os quais sentavam perto do lugar onde ela estava) faziam comentarios (inaudiveis na fita de
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audio) relacionados com um cine clube, o que a levou a perguntar a esses alunos se conheciam
algum local de Cinemateca. Lauro Antonio explica (linha 12) a professora e pelas indica¢Ges que faz
(que porém ndo foram registradas claramente pelo gravador) a professora entende que esta falando
em um outro clube, o Cine Universitario (linhas 13 e 14), questdo confirmada pelo proprio Lauro
Antonio (linha 15) - note-se que Célia fala também alguma coisa, mas ininteligivel por causa do
volume muito baixo -. A professora comenta que ela ndo acha que nesse lugar exista uma locadora
de fitas de video (linhas 17 e 18), mas Lauro Antonio indica que sim (linha 19) e insiste (linha 21)
quando a professora lhe pergunta (linha 20). Veja-se como a interago esta sendo construida entre a
professora e o aluno, que esta trazendo informagdes interessantes para o tema discutido com Joelma.
Poreém, ele ndo fala diretamente a essa aluna; € a professora que traz a voz de Lauro Antonio (e a de
Celia) para a discussiao com Joelma, e € a professora que “passa” a informac@o para Joelma (linhas
22 e 23), agindo assim como filtro entre as vozes dos alunos. Até mesmo, no fato de Joelma passar a
perguntar uma outra coisa (linha 24) aparece um tipo de desconhecimento do dito pelo outro aluno
(i.e., ndo ha um reconhecimento explicito da informac¢do por ele trazida).
Este fato foi assinalado por Belén nos intercdmbios retrospectivos comigo, ac comentar sua
percepgdo de a interagdo ndo estar dando certo nessa turma:
... no se nteresaban en lo que los otros decian ...”
Intercdmbio retrospectivo com a professora Belén (margo-agosto de 1996)
Ao mesmo tempo, no diario do professor referente a essa aula, Victoria colocou o seguinte:
“Mis intentos de hacer que las experiencias vividas por ellos fuera de clase aparezcan en la
clase resultaron pero no esponianeamente (se referindo a forma na qual ela fez intervir Lauro
Antonio e Célia)”.
Victoria, diario da professora, 5 aula.
Por um lado, Victoria queria que o relacionamento FN-FNN nio resultasse necessariamente
numa identificagdo entre o professor FN e a voz da autoridade, ja que também o FNN, trazendo seus
conhecimentos do mundo para sala, podia ser quem soubesse mais sobre um assunto determinado
(questdes apontadas nos trabalhos de Woken e Svanes 1989, e Zuengler 1989): na vida ndo € o
professor quem sabe tudo. Mas, paradoxalmente, para conseguir essa “inversdo” de papéis, ela teve
que empregar sua autoridade como professora, e colocar Lauro Antonio e Célia na posigdo que ela

estava procurando!
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Por outro lado, no comentario de Victoria (linhas 22 —23), percebe-se que as intervengdes
espontaneas de colaboragdo ou apoio entre alunos nio aconteciam. Era ela, a professora, que agia
como negociadora em sala de aula, mas ndo no sentido apontado pela teoria subjacente ao ensino
comunicativo: ela negociava “passando” a interven¢do de um aluno para o outro.

Em outras ocasides as interacdes se apresentam de forma mais conflitiva, ja que aparece uma
“luta” pela tomada de turno entre os alunos que, sempre orientando-se em relagdo a professora,
tentam atrair sua atencdo para si mesmos. As intervencdes de Solange e Claudia, na seqiiéncia 19,
apresentam interesse na medida em que, embora se sobrepondo, ndo parecem fazé-lo como uma
forma de cooperagdo ou co-construgdo: o que parece estar presente nesse tipo de interagdo € o
“desconhecimento do outro” (no sentido de ignorar o outro).

Segqiiéncia 19: Ignorando o outro

1. P- ustedes han oido argumentos en contra del mate? o se les ocurre

2. A- como?

3. P-argumentos.. en contra.. que consideran que el mate es malo.. por algun motivo
4. Solange- [ah si si.. tiene..

S. Claudia- [si.. para
6. el.. aparelho... digestivo?

7. P- desde el punto de vista de la salud.. eh.. por razones de de.. digestivas..

8. Claudia- [si si si.. eh..
9. cancer?

10.Solange- [por causa... por motivo de del agua ser muy caliente.. entonces..
11.Claudia- [muy caliente..

12.P-mhm

13.Solange- eh.. dicen que.. en el.. esofago?

14.P-si

15.Claudia- (---) da ulcera na laringe.. como ¢ ((fala isto muito baixo))
16.Solange- que.. puede dar ulcera..
17 P- laringe
18.Claudia-laringe.. mhm..
19.P-entonces
20.Claudia- laringe..
21.P- parece que si.. que hay un mayor porcentaje de.. personas con cancer de de..
22. laringe
23 Claudia- [dos adultos..
24 P- entre los tomadores de mate.. no?
P.: Belén, 5a aula (B.196)

A pergunta da professora (formulada nas linhas 1 e 3, com um pedido de ajuda de uma aluna
nio identificada na linha 2), Solange e Claudia respondem superpondo suas falas (linhas 4 e 5a 6

respeitivamente). Belén retoma a afirmagdo de Claudia procurando oferecer uma forma equivalente
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em espanhol (nZo traduz, mas retoma o termo “digestivo” que fonéticamente na fala da aluna €
portugués). Claudia confirma o dito pela professora e assinala a possibilidade do cancer (linhas 8 e
9), e Solange sobrepde sua fala (linha 10). A voz de Claudia aparece novamente (linha 11), quase
que confirmando o comentario de Solange. Porém, o interessante na forma em que esta se
construindo essa interagdo € como aparece uma luta pela tomada de turno, que ndo parece
reconhecer um lugar para o outro (se bem que fosse possivel reconhecer no comentario de Claudia,
na linha 11, uma retomada do dito por Solange), fundamentalmente se levarmos em consideragdo a
forma na qual continuam evoluindo as trocas interativas.

As intervengdes seguintes marcam de forma mais clara uma separagio das vozes das alunas
na construgdo de uma interagdo COM a professora, e ndo ENTRE elas.

Depois de um sinal convergente do ouvinte dado pela professora (linha 12), ha um
comentario de Solange (linha 13, também com sinal convergente por parte da professora na linha
seguinte). Quando Claudia intervém novamente (linha 15), pede ajuda sobre a forma de falar “dlcera
na laringe” (marcador de implicacdo de pessoa indicado por Lauga Hamid 1990) e Solange retoma o
turno dando resposta ao pedido de ajuda (linha 16), seguida pela professora que também da ajuda
(linha 17). O fato interessante € que, também neste caso, Claudia incorpora o que ¢ dito por Belén
(linha 18), apoiando-a inclusive mediante um sinal convergente para o ouvinte. A ajuda de Solange
é ignorada por Claudia.

A partir dai (linhas 19 a 24), a voz de Solange apaga-se, e sdo Claudia e a professora Belen
as Unicas protagonistas da cena interativa. Belén oferece uma entrada (linha 19), que Claudia aceita
(linha 20) sem elaborar uma argumentagéo, sendo a professora quem efetivamente a elabora (linhas
21 a 23), com uma entrada de Claudia que se sobrepde & fala de Belén.

Mais uma vez, entdo, as interven¢des dos alunos (Claudia e Solange neste caso) correm por
diferentes canais comunicativos, e convergem fundamentalmente com os comentarios da professora.

Evidéncias muito claras do “ignorar o outro” aparecem naquelas oportunidades nas quais o
professor pede ajuda para um aluno, visto que a mesma nao surge espontaneamente. E mesmo
nesses casos, dificilmente obtém-se o apoio dos pares. As “pretensdes” vygotskianas das professoras
dessa turma, de um aprendizado mediado pela negociagdo com parceiros mais experientes no ambito
da ZDP (como seria o caso de Solange com relagdo a Claudia na seqiiéncia 18 antes analisada)

viravam quase uma utopia.
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Ao mesmo tempo, € interessante olhar para o sentido bakhtiniano dos enunciados das alunas
nas trés seqiiéncias analisadas (17 a 19), nem tanto com relagdo a seu significado referencial,
vinculado em cada caso ao tépico discutido, quanto com relagdo a forma na qual € construida a
sequéncia de trocas interativas. Se, tal como assinala Bakhtin (cf. Capitulo 2), cada falante leva em
consideragdo seus ouvintes, esperando acordo, simpatia, oposig3o, etc., é possivel constatar que
Solange e Joelma (seqiiéncia 17) buscam acordo com a professora, € a0 mesmo tempo buscam
“evitar-se” entre elas. O mesmo acontece entre Solange e Claudia na seqiiéncia 19. Nas intervengdes
de Lauro Antonio, constata-se um apoio a professora, dando-lhe informacdo (seqtiéncia 18), mas
esse apoio ndo € oferecido diretamente a Joelma. Em cada uma dessas trés seqiiéncias haveria uma
espécie de “macro-sentido” bakhtiniano que se poderia expressar como “ndo estou interessado em
interagir com vocé, meu “parceiro”, mas com a professora”. Nesses trechos, como j& expliquei, as
professoras aparecem como o “filtro” das colocagdes feitas pelos alunos

Os trechos 20 e 21 sdo particularmente significativos no que se refere a outros elementos
constitutivos dos Esquemas Antecipativos Contextuais das professoras, desta vez aqueles baseados
nas consideragdes vygotskianas sobre a ZDP. Estas pressupunham a disposi¢&o nos alunos da turma
com maiores conhecimentos lingiiisticos para contribuir e apoiar a produgéo de seus colegas com
um menor desenvolvimento linglistico em espanhol. Porém, essa disposi¢@o nd@c parecia estar
presente na turma de nivel intermediario.

Na sequéncia 20, Maria esta falando (linha 1 a 3, com sinal convergente da professora no
papel de ouvinte em linha 2) e quando tem uma duvida sobre o léxico pergunta se € possivel usar em
espanhol uma determinada palavra (linha 3). A professora decide ndo ser ela quem vai resolver a
duvida da aluna, e assim pede para as pessoas do grupo ajudarem (linha 4), perseguindo assim a
“utopia vygotskiana”. O pedido de Belén € muito amavel (o que poderia explicar os risos de
algumas pessoas nesse momento), fato percebido (e confirmado por ela mesma revisitando a
gravagao) através do tom de voz. Ninguém intervém durante quatro segundos, e assim a professora
insiste para alguém intervir (linha 5), falando muito afavelmente, sugerindo o emprego do
dicionario, e usando novamente a expressio do espanhol coloquial ja examinada “a ver”, quase
como uma professora de primeira série . Depois dessa segunda intervengdo, repete-se uma pausa de
trés segundos. Note-se como a tentativa vygotskiana ndo tem sucesso: 0 ponto mais interessante

dessa sequéncia € que a unica pessoa que responde ao pedido de Belén, da linha 4, € a propria
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Maria, que procura assim auto-ajudarse e a0 mesmo tempo negocia o significado com a professora
(linhas 6 e 8 com a intervengdo de Belén como apodio em linha 7).

Sequéncia 20: A ver quién ayuda

. (...)Maria- una carencia de ternura.. de carifio..

P-mhm

Maria- que su abuela.. le.. le da.. con.. aconchego? aconchegar?... podemos decir?
P- a ver.. quién ayuda.. ((risos timidos de algumas pessoas, e ninguém fala por 47))
diccionario! ((tentando animar & turma)) a ver a ver! ...(3”)

Maria- envolvimiento..

P-envuelve..

Maria-eh.. envolvimiento...carifioso

I

P.: Belén, 3a aula (B.196)

Um caso parecido acontece na seqiiéncia 21, em que a professora Victoria pede aos alunos
para ajudarem Joceli, explicando-lhe o significado do termo “sumario” (linha 1), ja que antes ela
indicara nao conhecé-lo. Perseguindo a “utopia vygotskiana”, Victoria foi procurar o apoio dos
pares, formulando uma pergunta que € na verdade uma exortacdo (isso € determinado pelo padrdo
entonacional, que ndo coincide com o padrido proprio das estruturas interrogativas em espanhol e
também pelo uso da forma de cortesia “por favor”, que do ponto de vista pragmatico atenua os
pedidos).

Segiiéncia 21: No le explica alguien...

1. P- no le explica alguien... a Joceli lo que es este... un sumario por favor ((fala

2. sériamente, quase dando uma ordem))

3. Joceli-((falando muito baixo)) yo quiero saber quiero saber que..

. P- por eso.. estoy pidiendo que alguien te lo explique... (57) nadie le va a explicar?
. ((desapontamento na sua voz))

wn

P: Victoria, 5a aula (B.196)

Acredito que o acionar de Victoria, mesmo que tivesse a inten¢do de ajudar Joceli, so
conseguiu evidenciar o relacionamento conflitivo existente nessa turma. Diante de seu pedido de
ajuda, a professora poderia ter-se limitado simplesmente a responder. Porém, ela procurou os pares
de Joceli, o que de alguma forma também deixou Joceli, ignorada por seus pares, exposta
publicamente (Cavalcanti, Com. pessoal). Indiquei antes que Joceli reconhecia suas dificuldades
para trabalhar oralmente em espanhol. A forma de Joceli (linha 3) explicar que ela quer saber o
significado da palavra “sumario”, poderia ser entendida como “eu simplesmente quero o significado

da palavra, fale isso para mim e pronto” (a fala de Joceli €, neste ponto, quase inaudivel). Esse seria



193

o sentido bakhtiniano do significado referencial expressado por Joceli. Mas a professora insiste, e
ignorando essa possibilidade, fala para a aluna que algum colega da turma poderia contribuir
explicando esse termo (linha 4). Devo indicar que essa palavra ja tinha sido explicada no dia
anterior, razao pela qual a professora esperava que alguma pessoa da turma pudesse conhecer seu
significado (mesmo se nada assegurava que eles o lembrassem). Note-se como passam cinco
segundos sem uma resposta dos alunos, depois dos quais a professora insiste, mostrando sua
decepcdo atraves da entonacdo manifestada na pergunta “ninguém vai explicar a ela?” (linha 4).

No diario do professor, no registro dessa aula, Victoria assinalou que se sentiu desapontada e
incomodada com a falta de resposta dos alunos:

“Qué poco espontaneos que son, a veces les pido cosas y no reaccionan, y eso me hace
sentir una mezcla de incomodidad y desilusion, como me pasé hoy cuando les pedi que ayudaran a
Joceli y nadie queria hablar..”

Victoria, diario da professora, 5* aula.

Essa foi uma das poucas indicagdes feitas durante o curso por Victoria. Ela ndo parecia ver
um problema na forma de relacionamento interativo entre alunos, e s6 depois de sua tltima aula
nessa turma colocou alguma questdo vinculada ao assunto. Mesmo assim, sua percep¢ao estava de
certa forma vinculada as caracteristicas de relacionamento entre os alunos e ela mesma, € ndo ao que
acontecia entre eles (i.e. segundo Victoria, o problema era que eles ndo respondiam a seus pedidos),
e essa percepcdo foi evidenciada nos registros quando ela ja estava “saindo” dessa sala de aula.

As seqiiéncias interativas desta ultima secdo sdo evidéncias das caracteristicas da
comunicagdo entre os integrantes da turma de nivel intermediario. As mais notorias, de acordo com
os dados analisados, seriam as seguintes:

. organizac¢do em subgrupos sem modificagSes, por iniciativa dos alunos desde o inicio
até o final do curso (fato evidenciado nos comentérios feitos pela professora na seqiiéncia 16),

. dindmica interativa pautada por intervencdes entre algum aluno e a professora, e ndo
entre alunos (evidenciado nas seqiiéncias 17 a 19), e ali o sentido bakhtiniano envolvido apontaria
para a falta de interesse em interagir existente entre os parceiros da turma,

. falta de apoio espontaneo entre os pares da turma na hora de dificuldades linguisticas,
i.e., o fracasso da proposta vygostkyana referida a ZDP (evidenciado nas seqiiéncias 20 e 21).

Como entender o que estava acontecendo nessa turma? Algumas das contribuigdes tedricas

examinadas nos dois capitulos anteriores podem nos ajudar a ver o percurso a seguir. Lembremos
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que, na pesquisa de Takahashi (1989) sobre a interagio entre FNNs com diferente proficiéncia na L2
(em nosso caso, na LE), assinalava-se a evidéncia de os participantes com maior proficiéncia se
sentirem incomodados ao falarem nessa L2 com interlocutores que possuiam a mesma L1 mas ndo
contavam con o0 mesmo grau de conhecimento da L2 do que eles mesmos. Nessa pesquisa,
assinalava-se igualmente a incidéncia da personalidade dos interlocutores como fator contribuinte
para o bem-estar psicologico do FNN.

Com relagdo a afetividade, concretamente, lembremos também que de diferentes
embasamentos tedricos aponta-se a tendéncia a retirar-se na presenga do outro, sob a denominagao
de ansiedade lingliistica como uma das ansiedades sociais, no caso de Mclntyre (1995), ou como
parte de um conjunto de habilidades emotivas basicas, no caso de Caffi e Janney (1994). No caso de
Mclntyre (1995), entre as causas dessa tendéncia a se afastar dos outros, assinalava-se a
competitividade dentro da sala de aula, ou uma dindmica grupal mal-sucedida. **

De acordo com os dados analisados nesta ultima parte do capitulo, a dindmica grupal da
turma intermedidria néo s6 ndo estava funcionando segundo o esperado pelas professoras de acordo
com seus Esquemas Antecipativos Contextuais, mas também apresentava uma forma de
relacionamento conflitivo, constatando-se uma tendéncia a ignorar (ou se retirar d)o outro

Como incidiu esse relacionamento aluno-aluno no funcionamento da abordagem
comunicativa e na interagdo professor-aluno? Como incidiu a afetividade dos alunos no
funcionamento dessa abordagem e no relacionamento, seja com o professor, seja entre eles?

Na procura de respostas a estas pergunas, revisitarei uma das aulas da professora Victoria,
examinando mais detalhadamente a dindmica interativa dessa turma, recorrendo a outros
embasamentos tedricos que permitam uma melhor interpreta¢ao do acontecido.

Precisamente, uma questdo que se configura como central para a analise a ser desenvolvida
no proximo capitulo € a necessidade de “situar o contexto” (no sentido proprio da Sociolinguistica
Interacional) mais pormenorizadamente ainda do que foi feito neste capitulo. E preciso examinar
mais detalhadamente como se configuram as falas dos participantes, falas nas quais os ouvintes

estdo sendo levados em consideragdo, de uma perspectiva dialogica bakhtiniana. E € preciso ver, de

34 Consideragdes semelhantes assmalam-se em Clément, Domyei e Noels (1994) que, ao revisar a relagao
existente entre ansiedade lingiiistica, de um lado, e processos sociais ¢ dinamica da sala de aula, de outro,
confirmam que a percepgdo de falta de coesdo grupal (i.e., a for¢a da relagdo que vincula uns membros a
outros € a0 grupo mesmo) em uma turma, por parte de seus integrantes, aparece como uma fonte de
ansiedade.
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uma perspectiva basicamente goffmaniana, como se constroi a interagdo nessa turma intermediaria,
levando em consideragdo que, nesse “encontro social”, cada pessoa apresentou uma face e procurou
manté-la mediante diferentes estratégias, tantas estratégias como imagens do “eu” estiveram
presentes nessas aulas para cada um dos participantes envolvidos.

Passemos entdo & aula da professora Victoria, na procura de uma compreensdo mais

adequada dos eventos.
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CAPITULO 5
“NO SE PELEEN POR HABLAR!”

ANALISANDO O “PASSADO” — SEGUNDA PARTE

Trazemos muitas identidades potenciais a um dado encontro. Que aspectos da 1dentidade mostramos é
opcional ¢ estratégico. embora ndo necessariamente o resultado de deliberag¢do consciente.
Enickson, 1996

Nesta parte da pesquisa focalizarei a analise numa aula da professora Victoria, na procura de
outros elementos que nos permitam interpretar mais adequadamente o comportamento interativo da turma
intermediaria descrito no capitulo anterior

A aula selecionada para a analise pertence a primeira semana do curso (lembre-se de que na
primeira semana a professora Victoria lecionou nesse grupo, enquanto na segunda semana foi a
professora Clara quem trabalhou, substituindo-a), e constitui, a meu ver, uma aula “tipica” da professora
Victoria, tanto no que diz respeito a estruturacdo das atividades nela desenvolvidas, como também ao
comportamento interativo da turma.

Uma primeira caracterizagdo dessa estruturag@o das atividades presentes nas aulas de Victoria
pode ser feita partindo das quatro fases prototipicas da aula de LE propostas em Almeida Filho (1993),
1.e, 1. aquecimento (estabelecimento de clima e confianga), 2. apresentagdo de amostras significativas de
linguagem, 3. ensaio para fluéncia coerente e uso real, e 4. fechamento do encontro. Em geral, a
professora Victoria dedicava uns minutos a fase de aquecimento, na qual os alunos colocavam questoes
diversas, muitas vezes vinculadas a suas experiéncias na cidade e com os montevideanos, para depois
passar a trabalhar na segunda fase, com algum texto pertencente a unidade didatica selecionada para o
trabalho desse dia (ou seja, a apresentagdo de amostras significativas de linguagem). Caso considerasse
necessario, a professora podia indicar com antecedéncia os textos que seriam empregados no trabalho da
aula seguinte, como forma de facilitar o trabalho em sala de aula. A terceira fase tinha lugar mediante a
realizacdo de diferentes tarefas comunicativas, orais e escritas, efetivadas em sala de aula. As vezes, essas
tarefas incluiam trabalhos escritos individuais ou em pequenos grupos, e posteriormente abria-se uma
discuss@o para o grupo inteiro a partir desses trabalhos. Por tltimo, o fechamento das aulas era sempre

muito breve, e era ali que a professora indicava tarefas de casa e textos a serem lidos, assim como
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recomenva atividades a serem feitas durante o resto do dia. Estas recomendagdes vinculavam-se em geral
a passeios (enderegos de museus, lugares de compras ou para comer, etc.), se bem que muitas vezes
fossem feitas também durante a fase inicial ou de aquecimento.

Farei referéncia s caracteristicas do comportamento interativo dos integrantes da turma na propria
analise da aula selecionada.

Na aula focalizada trabalha-se com a unidade do cotidiano dedicada a “Feria de Tristan Narvaja™’,
em que se descreve um passeio tipico dos montevideanos. As professoras que planejaram esta unidade
consideravam que valia a pena tratar esse tema no curso, ja que essa feira constitui uma opgao interessante
como passeio de domingo (dia da semana no qual € feita) também para turistas, neste caso, os aprendizes
dos cursos de ELE. A unidade organiza-se da seguinte forma:

1. apresentag@o do texto “Ventana sobre la Feria de Tristan Narvaja”, de Eduardo Galeano, que
descreve as caracteristicas idiossincraticas da mesma, a partir do qual se propde um conjunto
de tarefas que cada professor trabalha de acordo com as preferéncias pessoais e as
caracteristicas idiossincraticas do grupo (cf. Capitulo 1),

2. apresentagdo de uma cangdo de Ruben Olivera (autor representativo da MPU) sobre a feira,
acompanhada por um conjunto de tarefas vinculadas ao texto e por uma série de receitas para

cozinhar legumes,

(P} ]

apresentagdo de um conjunto de itens lexicais vinculados fundamentalmente a legumes e a
frutas.

Victoria gostava muito do texto selecionado para iniciar a unidade (“Ventana sobre la Feria
de Tristan Narvaja”) porque em geral gosta do seu autor, Eduardo Galeano. Achava também
interessantes as perguntas que poderiam direcionar a discussdo posterior (salientadas sob o titulo “A
partir del texto”), assim como as tarefas comunicativas propostas com relagdo a esse texto. Nao
gostava muito da cangdo, mas considerava que a escuta da mesma poderia oferecer um momento
agradavel na aula. E, finalmente, ndo estava interessada nas listas de legumes e frutas, talvez pela
lembranga de sua experiéncia como aprendiz de LEs (ecos distantes de aulas tradicionais em que as
listas de itens eram uma das torturas preferidas de seus professores). Mesmo acreditando que uma
forma de crescimento do aprendiz de LE vincula-se a inclusio de novos itens no seu léxico,

considerava que alunos adultos, lusofalantes, com uma certa exposi¢do ao ensino formal de ELE
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(como eram os alunos da turma intermediaria), precisariam simplesmente conferir alguns itens
lexicais, talvez desconhecidos, talvez esquecidos. Quero dizer, entdo, que Victoria ndo esperava
dedicar mais de dez ou quinze minutos a essa parte da aula. Ao mesmo tempo, a professora tinha
previsto trabalhar na parte final da aula com a cang@o de Ruben Olivera, mas o gravador ndo estava
disponivel esse dia.

Neste ponto, € importante assinalar que a forma como as professoras / planejadoras organizaram
as diferentes unidades n3o implica um tnico caminho para cada professor e para cada turma em sala de
aula. Com efeito, poder-se-ia iniciar a proposta de trabalho com a cango de Olivera, passar a comentar as
receitas de frutas e legumes e o vocabulério relacionado, e terminar com o texto de Galeano, ou mesmo
omitir algum texto e por maior énfase em alguma das diferentes tarefas propostas, ja que nio é uma
condicdo necessaria o emprego de todo o material incluido para cada uma das unidades didaticas. A
flexibilidade da escolha pressupde a possibilidade de negociagdo das preferéncias de professores e alunos.’

Resumindo a questfo, quando entrou na sala de aula nesse dia, a professora esperava dedicar a
parte central do tempo de aula a discussdo sobre questdes derivadas do texto de Galeano, trabalhando
com diversas tarefas comunicativas previstas a partir desse texto e do texto da cangdo de Olivera, para
depois destinar um tempo breve a apresentagdo/reviso do vocabulario sobre frutas e legumes (ficava
eliminada a possibilidade de trabalho com a cangéo). Durante o andamento da aula, aconteceram algumas
mudancas nessa organiza¢do prévia. Em primeiro lugar, o tempo destinado a leitura do texto e questdes a
ele relacionadas foi relativamente extenso (praticamente uma hora). Quando Victoria considerou que o
tratamento do tema ja nfio permitia um aproveitamento para a discussio, decidiu passar a mostrar o léxico
relacionado com frutas e legumes antes de propor outras tarefas (vinculadas a comidas tipicas da regido,
tipos de alimentag3o, formas de cozinhar legumes), ja que talvez uma revisao desse 1éxico resultasse util
para o trabalho nas tarefas. A turma se interessou tanto pela apresentagdo do vocabulario que o tempo
restante da aula (quarenta minutos) foram dedicados a mencionada lista de itens lexicais.

De alguma forma, no Esquema Antecipativo Contextual de Victoria, sua expectativa estava
centrada no envolvimento dos alunos com o texto de Galeano e eventuais tarefas a serem feitas a partir

dai, e imaginava que o tratamento dos itens lexicais seria um elemento relativamente marginal no que dizia

! Apresentada em anexo. (Cf. Capitulo 1 para uma descrigdo das diferentes unidades do cotidiano.)
? Isso explica também que fosse possivel para a professora Belén reacomodar a forma de trabalho com o
material didatico, tal como assinalei no capitulo quarto.
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respeito ao envolvimento dos alunos da turma, quando, na verdade, este ltimo tema se revelou
interessante para eles. Desejo vincular esta questdo a conversa que tiveram algumas alunas da turma com a
professora Belén sobre suas expectativas ao respeito do curso, na qual elas explicaram que nio estavam se
sentindo comodas com a proposta, ja referida no capitulo anterior. Devo indicar que Belén comentou esse
fato com Victoria no mesmo dia, colocando algumas questdes que fizeram com que Victoria refletisse
sobre o assunto, tal como ¢ indicado no seu diario do professor do quarto dia:

“Belén me conté que algunas estudiantes del grupo intermedio le manifestaron estar
desconformes con la propuesta. Estaba [Belén] preocupada porque, en su opinion, la propuesta no anda
bien en ese grupo, a tal punto que terming diciéndome: ‘el problema esta en lo que pasa con un curso
comunicativo cuando el grupo no quiere comunicarse’, ademas de preguntarme si yo no percibo lo
mismo.”

Victona, diario da professora, 4" aula.

E a resposta no momento foi “n&o, eu néo percebo...”. Quero dizer que Victoria, como ja indiquei
no capitulo anterior, ndo parecia perceber um problema na forma de os alunos se relacionarem
interativamente. Essa questdo foi para mim uma fonte de “perplexidade” na hora de interpretar os dados.
Por que essa professora ndo percebia algum tipo de “problema™? Acredito que, entre outras coisas, porque
em algumas ocasides, como no caso dessa aula a respeito do vocabulario sobre frutas e legumes, os alunos
da turma ficavam muito envolvidos com o tema tratado, e certos conflitos “apagavam-se”. Aprofundarei
esta questdao mais adiante, na propria analise

Do ponto de vista de sua organizagdo topica (Villaca Koch 1993), a aula foco da anélise apresenta
dois supertopicos (i.e. topicos superiores que englobam varios topicos), “as feiras” e “legumes™ que, por
sua vez, incluem cada um deles um quadro tdpico, isto €, um conjunto de subfopicos. No interior dos
subtopicos é sempre possivel encontrar fragmentos de nivel mais baixo (os segmentos topicos), o que nao
sera feito aqui por exceder a analise a ser feita. Apresento, no esquema a seguir, 0s Supertopicos com seus

correspondentes quadros topicos e subtopicos da aula foco.

*Na verdade, também se falou das frutas, mas problemas técnicos na parte final da gravagdo impediram seu
uso.
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Quadro 11. Organizac¢io tépica da aula analisada.

S02IdQLH3dNS

A feira de Tristan Narvaja (1-603)

+(869-1) Sels) sy

¢Nosotros vamos a la feria hoy? (29-
42)

Livros, frutas e animais (62-192)

As personagens da feira de Tristan
Narvaja, o carnaval montevideano
(as “murgas” e as “comparsas
lubolas”) (192-357)

A pronuncia do espanhol (359-394)
Outros objetos da feira (sapatos,
dentaduras, oculos, roupas, relégios)
(395-578)

Outras feiras de Montevidéu e compras na cidade
(604-671)

As feiras de roupas (604-613)

Os pregos das roupas em
Montevidéu (614-622)

O uso do cartdo de crédito fora do
Brasil (623-672)

As feiras no Brasil (672-698)

SO3IdQ.L SOHavNO

s021d0.1ans

Produtos  caracteristicos  dessas
feiras (672-684)

Antigiiidades (685-693)

Disposicao das feiras (695-698)

Descrigao de algumas verduras (699- 801)

(96-669) Sawnba"

Brocolis, alho-poro, alfaces,
beterraba (706-756)

Uso dos termos ‘nabo” e chuchu
(757-779)

Batatas, cenouras, abobora,
abobrinha, milho, pimentao (780-801)

Modos de preparo de algumas verduras, comidas
(802-932)

Preparo do pimentao (802-814)
“Salsa” em espanhol (831-860)
Salada de aipo, receitas com acelga,
com cogumelos e com feijdo (860-

917)

* Em cada caso a numeragdo refere a transcrigdo apresentada em anexo.
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Os pontos centrais para a analise a ser feita a seguir s3o os seguintes:

- a forma de confrontagdo dos estudantes (quando o professor cumpre um papel de “negociador”
muito diferente ao esperado no ambito comunicativo), determinada pela sua pertenga a diferentes equipes
de representagdo,

-intervengdes da professora, nas quais haveria, a meu ver, um “desbordo discursivo” vinculado,
por um lado, a seu engajamento com a proposta do curso e a seu posicionamento como falante nativa de
espanhol montevideano; por outro, a forma de ela perceber “inconscientemente” os conflitos emergentes
na interacao entre alunos,

- as atitudes que permearam as corregdes de pronuncia feitas pela professora, relacionadas com o
enjagamento a que se aludiu acima e, mais uma vez, com seu posicionamento como falante nativa de
espanhol montevideano, que poderiam ter incidido de forma negativa no comportamento dos alunos da

turma.

5.1. DESVENDANDO CONFLITOS: AS EQUIPES DE REPRESENTACAO

Esta primeira parte da analise retoma um aspecto do comportamento interativo da turma
analisado no capitulo anterior, isto €, as trocas interativas que evidenciam o desconhecimento da voz
do parceiro (“ignorar o outro”). O evento que apresentarei aqui se diferencia dos anteriores porque,
desta vez, essas vozes “se encontram”, mas de forma conflitiva. Como veremos a seguir, esse
“desconhecimento” do outro transforma-se neste caso em “rejei¢ao pelo outro”. O momento da aula
a ser analisado situa-se nos primeiros quinze minutos, durante a leitura do texto de Galeano. Uma
vez feita uma primeira leitura do texto pela professora, ela propde uma segunda leitura pelos alunos,
durante a qual, depois de lerem cada paragrafo, discutem sobre o texto. Victoria acrescenta
informagdes sobre essa feira (procurando mostrar os aspectos mais tipicos dela) e, a0 mesmo tempo,
explica as duvidas manifestadas por diferentes alunos sobre o significado referencial de certos termos,
presentes no texto, ou presentes na fala da professora.

Seqiiéncia 22: Si no es cotorra es cotorrita...

147 P- (...) entonces en la feria es muy comin que se encuentren con puestos que tienen.. una enorme

148. cantidad de jaulas.. con pajaros de todo tipo.. canarios.. saben cuales son los canarios no”
149 AA -si

150.P-.. eh cotorritas.. loros.. las cotorritas son.. como si fueran un loro chiquito pero... de color amarillo.
151. blanquito o celeste...

152 Joelma- cotorritas de la India. ..

153.P-eso mismo
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154 Joelma- yo tengo

155 P-esas.. si.. hay por lo general todo ese tipo de pajaros... y también se venden conejos.. cachorritos de
156. perro... ¢h... pollitos. ..

157 Joelma- aca.. nesta feria?

158 P-en esta feria si... te vas a encontrar con puestos.. de todo tipo.. no? ahora hablando de los animales..
159 Joelma- ((ela fala baixo alguma coisa)) vamos ir..

160.P-ven... por eso es que.. ((vendo que alguém quer falar)) si..

161.Catarina- perdon... qué son las cotorritas?... son aquellas pequefias?.. (—) periquito

162 Leila- [cotorritas.. as de cor bonitinho ((falando como se fosse 6bvia a
163. definigio))°

164 Catarina-no mas nos temos

165 A.~(---)

166.Catarina- ¢ que é.. g cotorra..

167 Joelma- é a verde..

168 Catarina- onde... ((fala isso e logo ri, quase chateada))

169.P-bueno esta... v a y a qué le dicen periquito entonces?

170.Solange- aquel pequenio que es color... ¢h blanco con eh...

171.P-solo en blanco?

172 Solange- no colorido... con pintas

173 A- [no.. amarillo

174.A- verde

175.Marta- y el perniquito es bien.. diferente. ..

176.Catarina- si pero aca no. acano lo es...

177. P- [aca no tenemos

178. Mauricio- el colorido es.. verde

179.Catarina- v es bien mayor

180.P-loro

181.Joelma- papagaio..

182 Catarina- loro... medio

183.Joelma-papagaio

184 P- medio? cotorra...

185.Catarina- cotorra. ..

186.P- ((rindo ¢ brincando )) eh.. no nos complicamos demasiado la vida.. si no es cotorra es
187. cotorrita...ta... este... por eso aca habla tambien eh...

188 Catarina- [cotorra ..((falando baixo))

A seqiiéncia se inicia com a introdug@o do topico “passaros que se vendem na feira” por parte
da professora (linhas 147 e 148), no qual inclui-se uma enumeragao desses passaros, passando depois
para outros animais como coelhos e pintinhos (linhas 150 e 151, 155 e 156). Durante sua
enumera¢do dos passaros, a unica aluna que intervém é Joelma (linhas 152, 154 e 157), com
excepgao da pergunta feita pela professora sobre o significado do termo espanhol “canarios™ (linha

148), que é respondida por varios alunos (linha 149). O centro da questdo, a primeira micro-cena
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dentro da cena, inicia-se quando a professora vai continuar falando em outro assunto e percebe que
alguém esta querendo lhe falar (linha 160). E Catarina que, momentos depois de a professora ter
mencionado as “cotorritas”, deseja saber o significado preciso da palavra (linha 161). A diferenca do
acontecido em outros momentos de diversas aulas trazidos para a analise do capitulo anterior, neste
caso ha intervengdes de outros alunos que oferecem uma explicagéo a Catarina: em primeiro lugar,
Leila (linha 162), e mais adiante, Joelma (linha 167). Ha ademais uma intervencio de uma outra
aluna, mas sua fala é incompreensivel (linha 165).

A questdo interessante aqui € a forma como Catarina reage frente a essa oferta de informagao
de seus parceiros, neste caso, Leila e Joelma. Em primeiro lugar, e a respeito da explicacdo de Leila,
Catarina se mostra insatisfeita (linha 164), percebendo que esta se falando em péssaros diferentes
(como veremos mais adiante, linha 176) e pedindo logo o esclarecimento do termo “cotorra” (linha
166). Desta vez, quem colabora com Catarina € Joelma (linha 167), e, novamente, Catarina se mostra
insatisfeita (linha 168).

Nesse momento intervém a professora, solicitando ela mesma informa¢io aos alunos a
respeito do significado da palavra “periquito” em portugués, palavra que também existe em espanhol
(linha 169). Inicia-se agora um novo “movimento”, uma segunda micro-cena dentro da cena, onde
quem pede informagdo € Victoria, e s3o varios os alunos que trazem dados para esclarecer suas
davidas: Solange (linha 170), duas vozes nio identificadas (linhas 173 e 174) e Marta (linha 173).
Catarina (linha 176) intervém desta vez para indicar que o referente da palavra “periquito” ndo
coincide nas duas linguas, questdo confirmada pela professora (linha 177) e pelos comentarios
posteriores de Mauricio e da propria Catarina (linhas 178 e 179). Dai que a professora proponha para
esse referente o termo espanhol “loro” (linha 180), Joelma fale em “papagaio” (linha 181), e Catarina
introduza uma reformulagdo a proposta da professora, precisando que € um “loro” de tamanho médio
(linha 182). A partir dessa observagao de Catarina, a professora Victoria (sem prestar atengdo a nova
entrada de Joelma para sugerir uma outra vez a palavra “papagaio” em linha 183) introduz agora o
termo “cotorra” (linha 184), que Catarina repete sem colocar novas davidas, aceitando-o (linha 185)

As vozes de Victoria e Catarina fecham quase simultaneamente a segunda micro-cena,

encerrando-se ai, a0 mesmo tempo, a cena em sua totalidade. Em primeiro lugar Victoria coloca um

* Lembre-se de que o texto em italico indica uma mudanga de codigo (de espanhol para portugués).Cf
Capitulo 4.
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comentario, brincando, a respeito dos poucos matizes lexicais existentes em espanhol sobre esse tipo
de passaros (linhas 186 e 187), introduzindo um sinal de armag¢@o de quadro tépico (Marcuschi
1986)° que indica que ela esta querendo passar para outra questdo (linha 187: “ta... este... por eso
aca habla también eh...”). No momento em que a professora esta introduzindo esse marcador
conversacional, escuta-se a voz de Catarina, repetindo em voz baixa “cotorra” (linha 188).

Vejamos entdo como interpretar o que estd acontecendo “ali, naquele momento”. As
primeiras consideragdes que desejo fazer a respeito das duas micro-cenas relacionam-se com
questdes ja colocadas anteriormente (Cf. Capitulos 2 e 4) sobre as expectativas que formavam parte
dos Esquemas Antecipativos Contextuais das professoras: 1. a respeito do apoio entre os pares da
turma, vinculada ao conceito vygotskiano de ZDP, e 2. a respeito de uma relativizagdo das formas
assimeétricas de relacionamento entre as professoras, FN de espanhol, e os alunos, FNN, que ndo
necessariamente dever-se-iam traduzir em modelos de participagdo nos quais quem domina € o
professor (Zuengler 1989).

Uma olhada inicial para a primeira micro-cena (linhas 160-168) poderia sugerir ao leitor que,
finalmente, “a utopia vygotskiana” tinha se realizado. Encontramos as vozes de Leila e Joelma
colaborando com Catarina, e o apagamento da voz da professora Victoria. Porém, por tras de uma
primeira leitura desses intercambios em termos de “cooperag@o”, temos uma outra, que se traduz em
termos de conflito, como mostrarei posteriormente.

Ao mesmo tempo, se olharmos a outra micro-cena (linhas 169-188), encontraremos um
deslocamento no papel da professora, que ndo se apresenta aqui como quem sabe e passa a
informagdo para os alunos; nesse caso, acontece o contrario, € ela quem pede aos alunos explicagdes
sobre uma coisa por ela desconhecida. Porém (mais uma vez, porém), veremos posteriormente em
que medida esse deslocamento implica um deslocamento real da posigdo de dominio da professora.

Passemos entdo a revisar o que esta acontecendo na primeira micro-cena. Coloquei antes que nela
as vozes das alunas, aparentemente cooperativas, escondem um conflito. Para entender esta questdo €
necessario situar as vozes dessas participantes nesse encontro social com maiores detalhes, isto €, ir as

nogdes goffmanianas referidas ao individuo e a sua representagdo com relagdo ao conjunto inteiro de

¢ Cf. Capitulo 3, onde ¢ explicado que este tipo de marcadores indica o panorama em que Se encontra a
conversagdo. Observe-se que em Marcuschi (op.cit.) “quadro tépico” ndo alude exatamente 4 mesma questdo
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participantes € a interagdo como um todo (cf. Capitulo 3). Neste sentido, considero necessario introduzir
agora um outro conceito de Goffman (1959/ 1996): o de equipes de representagdo, que o proprio autor
introduz como um terceiro nivel localizado entre a atuagio individual e a interagio total dos participantes.
Uma equipe ¢ definida pelo autor (op.cit.: 99) como

“..um conjuntfo de individuos cuja intima cooperaglio é necessdria, para ser mantida uma
definicdo projetada da situacdo. Uma equipe é um grupo mas ndo um grupo em relacdo a uma
estrutura ou_organizacdo social, e sim em relacdo a uma interacdo. ou série de interacdes, na
qual é mantida a definigdo apropriada da situacdo. " (Grifo meu.)

Os individuos membros de uma mesma equipe encontram-se “em importante relacionamento uns
com os outros” (Goffman op. cit.: 80), e existe um vinculo de dependéncia reciproca unindo os membros
da mesma equipe aos outros, € os companheiros da equipe tendem a ser ligados por direitos de
“familiaridade” determinados pelo simples fato de pertencerem a essa equipe. Ao mesmo tempo, o fato de
pertencer a uma equipe determina um fator de lealdade para com a equipe e os companheiros, que da
apoio & linha de agdo da equipe.” O autor (ibidem) sugere também que em algumas situagSes
“competitivas” e “sociais” encontrar-se-ia um modelo de equipes multiplas.

Precisamente na turma de nivel intermediario, € possivel identificar, 2 meu ver, um modelo de
equipes multiplas e, ao mesmo tempo, um funcionamento interativo baseado na pertenga dos
diferentes participantes a diferentes equipes.

No capitulo anterior indiquei que nessa turma era possivel observar uma “fossiliza¢ao” do uso
do espago pessoal, especialmente daqueles alunos que ja se conheciam previamente, 0s quais
sentaram juntos desde o primeiro dia e cuja distribui¢do na sala de aula ndo mudou (salvo poucas
excecdes, cf. Capitulo 4) durante o curso. Expliquei que essa “fossilizagdo” espacial teria, por sua
vez, um correlato no comportamento interativo da turma, determinando-se assim um conjunto de
modalidades interativas (interagdes de TIPO I a IV).

Neste ponto é necessario Insistir sobre a configuragdo desses grupos integrados por alunos

que ja se conheciam antes de iniciar o curso, porque cada um desses grupos constituiria, a meu ver,

que em Villaga Koch (1992). Enquanto para essa autora, quadro topico € o conjunto de subtopicos, para
Marcuschi. o quadro tépico é a forma na qual o topico se organiza através da fala dos participantes.

7 Cf. com a idéia de “co-associagdo” (comembership) de Erickson (1996: 295-296): “Definimos a co-
associagdo como o compartilhamento de atitudes de identidade social que sdo distintivas como aspectos
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uma equipe de representagdo com projegdes proprias da situagdo nas diferentes instancias interativas.
As equipes identificadas dentro da turma intermediaria sdo entao:
* 0 grupo de alunas da UFRGS, que mora em Porto Alegre (Sandra, Solange e Leila)
e 0 grupo de alunas da URCAMP, que mora em Cagapava do Sul (Claudia, Joceli, Joelma
e Vanda)

e ascolegas da UNESP, que moram em Assis (Catarina e Marta)*

e os colegas do Secundario, que moram em Marilia (Célia e Lauro Antonio)

Cada um desses grupos, além de compartilhar uma identidade regional e “universitaria”,
apresentava um perfil diferente do ponto de vista do grau de desenvolvimento de espanhol,
consequéncia de situagdes de ensino-aprendizagem de ELE diferentes em cada caso (Cf. Capitulo 1).
Assim, Sandra, Solange e Leila apresentavam um bom nivel de espanhol: lembremos que Sandra e
Solange eram estagiarias e decidiram fazer o curso porque sua professora o sugeriu, esperando que
elas colaborassem dando aulas de espanhol ao voltar ao Brasil, e as trés fizeram as provas de
avaliagao correspondentes ao nivel avangado dos cursos de ELE obtendo as maximas qualificagdes
(Cf. Capitulo 1). O mesmo podemos dizer dos alunos pré-universitarios (Célia e Lauro Ant6nio), que
fizeram cursos de espanhol numa institui¢do privada de sua cidade e também obtiveram boas
qualificacdes nas provas correspondentes ao nivel avangado, ou das colegas da UNESP, que tendo
pouco contato prévio com o espanhol (um ano), apresentavam um bom nivel de desenvolvimento na
lingua. Com efeito, também Catarina fez as provas de nivel avancado, obtendo boas qualificagdes, e
Marta foi quem obteve as maximas qualifica¢cdes das provas de nivel intermediario. As colegas da
URCAMP, por sua vez, apresentavam um grau de desenvolvimento lingaistico menor, acredito que
em boa medida devido aos cursos de espanhol que elas tinham freqiientado previamente durante um
ano. Esta questdo foi assinalada por Joceli em sua entrevista de avaliagao oral, quando ela colocou
uma referéncia a essas aulas como focalizadas na gramatica (cf. Capitulo 4). Nao foi a inica ocasido

na qual elas aludiram a questdo, e ha mengdes disso no diario da professora Victoria :

comuns relevantes na situag@o ao alcance.”(“We defined comembership as the sharing of attitudes of social
identity that were distinctive as commonalities relevant in the situation at hand.”)

¥ Laura e Valdemar, ambos os dois estudantes da UNESP, poderiam eventualmente ter configurado uma outra
equipe de representagdo, porém meus registros ndo ddo conta dessa situagdo de forma clara, e por isso ndo
apresento estes alunos da turma como uma equipe.
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“Belén me comento que estuvo hablando con Claudia, Joceli, Joelma y Vanda, y le
contaron que las clases de espatiol se dan en grupos de mas de ochenta personas, y estdn centrados
en los aspectos gramaticales . Es comprensible que sea asi, porque como profesora no me imagino
enfrentando un curso con ese numero de estudiantes y proponiendo actividades que atiendan a
aspectos comunicativos.”

Victoria, diario da professora, 3* aula.

Acredito que se pode atingir uma melhor compreens3o do acontecido na primeira micro-cena da
seguiéncia foco da analise se levarmos em consideragdo essas caracteristicas de cada uma das equipes de
representacdo dos aprendizes da turma que, por sua vez, projetavam-se a meu ver nas interacdes da turma
toda. Considero que assim como as professoras, situadas em sua identidade como professoras de ELE,
eram sensiveis as diferengas de conhecimento de espanhol de equipe a equipe, os proprios alunos, em sua
identidade de brasileiros alunos de ELE, deviam perceber diferencas que iam além dos aspectos
relacionados estritamente com o ensino / aprendizagem da LE: n3o € 2 mesma coisa morar numa cidade de
importancia, dentro de um dado Estado, ¢ morar em uma cidade pequena, nem € a mesma coisa estudar
numa universidade de nivel reconhecido dentro do Brasil e estudar numa universidade de menor destaque.
Ademais, no € a mesma coisa freqiientar uma universidade e nao ter ingressado nela ainda. Em termos de
“estereotipagao”, esses fatos traduzir-se-iam como “os alunos que sabem muito espanhol, até¢ demais para
frequentar um curso deste nivel, que estudam na universidade X e moram na cidade X* (Sandra, Solange ¢
Leila), “os alunos que sabem muito espanhol, até demais para freqiientar um curso deste nivel, mas ainda
ndo estdo na universidade” (Célia e Lauro Antonio), “os alunos que sabem o espanhol esperado para um
curso deste nivel, que estudam na universidade Y e moram na cidade Y™ (Catarina e Marta), e “os alunos
que sabem pouco espanhol, apenas da para eles freqientarem um curso deste nivel, que estudam na
universidade Z e moram na cidade Z” (Claudia, Joceli, Joelma e Vanda).

Antes de passar a ver a primeira micro-cena, considero necessario revisitar por um momento
algumas sequéncias das interagdes de TIPO IV, apresentadas no capitulo anterior (Cf. parte 4.3),
porque 14 se encontram elementos que vdo nos ajudar a determinar de que lugar fala cada um dos
participantes dessa micro-cena.

Em primeiro lugar, a sugestdo da professora Clara, ao propor um trabalho em pequenos
grupos, de “alterar” a distribuigdo usual dos alunos (seqiiéncia 16), ¢ um dado que contribui para

confirmar a existéncia de equipes. Note-se que nessa ocasido Clara pede a Sandra para trabalhar com
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Lauro Anténio, Valdemar com Laura, e Maria com Joelma Isto acontece porque normalmente
Sandra trabalha com Solange e Leila, Lauro Antonio com Célia, e Joelma com Claudia, Joceli e
Vanda. A propria Clara comentou a questao nas trocas dialogadas comigo:

“Siempre estaban los mismos trabajando juntos. Decidi ‘moverios’ un poquito a ver si
trabajaban con personas diferentes.”

Intercambio retrospectivo com a professora Clara (margo — agosto de 1996)

Tambem Victoria, a professora, assinalou esta questdo no seu diario, fazendo referéncia ao
ultimo dia de aula nessa turma, ocasido em que foi feito um trabalho em pequenos grupos:

“No se me ocurrio proponer que cada grupo estuviera integrado por gente que se sienta
lejos entre si, por ejemplo Lauro Anténio y Leila. No me siento capaz de ir contra una dinamica tan
consolidada a esta altura en ellos (es increible, hace tan pocos dias que estamos trabajando juntos
pero parece mucho tiempo!), porque parece que no se sintieran comodos entre ellos. Si yo los
‘obligo’ a integrarse de otra forma, capaz que es peor.”

Victoria, diario da professora, 5* aula.

Em segundo lugar, nas seqiiéncias que caracterizei como intercadmbios em que as vozes dos
alunos interagem COM a professora e ndo ENTRE eles (seqiiéncias 17 a 19), € importante assinalar
agora que as vozes que “se evitam”, as vezes concorrendo pelo piso conversacional (seqiiéncias 17 e
19), ndo sdo qualquer uma. Essas vozes s3o, precisamente, vozes de membros de equipes de
representacdo diferentes: Solange (UFRGS) e Joelma (URCAMP) (sequéncia 17), Lauro Antonio
(Secundario) e Joelma novamente (seqiéncia 18), Solange novamente e Claudia (URCAMP)
(sequiéncia 19).

E por ultimo, nas seqiiéncias que apresentei como amostras da falta de disposi¢ao dos colegas
da turma para apoiar um aluno “com problemas” (seqiiéncias 20 e 21), também resulta interessante
ver quem € que ndo recebe o apoio. Num caso € Maria, que ndo integrava uma equipe de
representagdo (lembre-se de que estou me referindo a equipes no caso dos alunos que ja se
conheciam antes do inicio dos cursos de ELE), e no outro € Joceli, que, se bem que integrasse uma
equipe, como ja apontei, ndo recebeu apoio dos outros membros porque, como se demostrou mais
adiante nessa mesma aula, praticamente nenhum deles lembrava o que fora explicado anteriormente
pela professora, fato necesséario para poder oferecer esse apoio. Assinalo este fato porque revisitando

as gravagdes das aulas de Belén, Victoria e Clara foi possivel encontrar algumas vezes alunos
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apoiando-se entre si e, nesses casos, 0s alunos pertenciam a mesma equipe de representagio (isto é
comum entre as colegas da UFRGS ou as colegas da URCAMP).
Voltemos agora a primeira micro-cena para examina-la mais detalhadamente.

161.Catarina- perdon... qué son las cotorritas?... son aquellas pequefias?.. (-—) periquito

162 Leila- [cotorritas.. as de cor bonitinho ((falando como se fosse dbvia a
163. defini¢do))

164.Catarina-no mas nos temos

165.A.~(~-)

166.Catarina- ¢ que é.. g cotorra..

167.Joelma- é a verde..

168.Catarina- onde... ((fala 1sso e logo 1, quase chateada))

169 P-bueno esta... v a y a queé le dicen peniquito entonces?

¢

E interessante observar o que acontece aqui, levando em consideragio o fato de as alunas
participantes na interacdo integrarem diferentes equipes de representacdo. Em primeiro lugar, temos
o pedido de explicagdo do termo “cotorrita” feito por Catarina, membro de uma equipe que “sabe 0
espanhol esperado para estar no curso de nivel intermediario”. Esse pedido € muito polido, ja que
Catarina, considerando que afasta a professora de seu “caminho tOpico”, introduz sua pergunta
mediante a forma de cortesia “perdon”. Leila, membro de uma equipe que “sabe muito espanhol,
mais do esperado para um curso de nivel intermediario” responde rapidamente: observe-se que sua
intervencdo € quase simultdnea a formulagfo da pergunta por parte de Catarina. Mas sua explicagdo
ndo convence Catarina, porque ela estd esperando um esclarecimento mais preciso, mais detalhado,
como pode se observar no transcurso posterior da conversagao (22.176, 22.182, 22.185, 22.188). A
definicdo dada por Leila (“as de cor bonitinho™), que faz lembrar a definicdo da rosa de Gertrud
Stein (“uma rosa € uma rosa € uma rosa...”’), ndo € suficiente e ndo satisfaz Catarina. E assim que ela
insiste, aparecendo agora a voz de Joelma, membro de uma equipe ‘que sabe pouco espanhol, apenas
da para freqiientar um curso deste nivel”, cuja definigdo da “cotorra” também tem ecos da rosa
steineana (“é a verde”), e também nao satisfaz Catarina.

Nada do dito até aqui coloca necessariamente a interagdo em termos de conflitividade. Por que
entdo eu aludi anteriormente a esta micro-cena fazendo referéncia a um conflito e ndo a uma tentativa de
cooperar? As “pistas” (Gumperz 1982/ 1998) estdo dadas na tltima intervengao de Catarina (“onde.”) e
na interveng@o da professora (“bueno esta..”).

Em primeiro lugar, em sua intervencdo, Catarina responde a Joelma mediante o uso de um

pronome interrogativo (“onde”), cuja contextualizagdo (em termos de Gumperz 1997) permitiria antes
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interpreta-lo como “o que vocé fala ndo € pertinente, ndo satisfaz minha divida” que identifica-lo
efetivamente com uma pergunta. Tal contextualiza¢@o apoia-se em dois aspectos: a entona¢do empregada
no enunciado de Catarina, que ¢ tipica das perguntas feitas como recurso retérico (ou seja, perguntas que
ndo tém por fungdo perguntar, mas afirmar), e seu riso imediatamente posterior, que apresenta mais de um
valor. Esse niso, por tras do qual percebe-se um certo enfado, dana conta da insatisfagdo de Catarina em
obter o que esta pedindo, 1e., informacdo concreta, e, a0 mesmo tempo, estaria mitigando a inferéncia
conversacional (no sentido de Gumperz op. cit.) feita a respeito da “pergunta-que-ndo-é-pergunta” de
Catarina, significando que a contribui¢do de Joelma, alguém que faz parte de uma equipe “ndo qualificada”
dentro dessa turma, ndo é necessaria. Neste ultimo sentido, o riso estaria se apresentando como uma
forma de trabalho de face por parte dessa aluna (Catarina), que mesmo transmitindo o significado “o que
vocé fala ndo € pertinente, nfio satisfaz minha divida” mediante sua pergunta, busca salvar a face de
Joelma (evitando apresentar a pergunta de forma agressiva) e sua propra face (evitando se apresentar
como uma pessoa grosseira ou indelicada a respeito de seus parceiros da turma).

Por sua vez, a intervengdo da professora Victoria, imediatamente posterior a “pergunta” de
Catarina, também constitui uma pista dessa interagdo percebida como conflitiva. Assim que Catarina ri,
Victoria fala “buenc esta..”, expressdo quase formulaica em espanhol rio-platense para “acalmar os
animos” das pessoas que estdo envolvidas numa briga. Se bem que Victoria ndo continue esse enunciado,
poder-se-ia completa-lo desta forma: “bueno esta.. no se peleen” (o que constitui, por exemplo, uma
forma corrente de as mdes — falantes de espanhol rio-platense - pedirem a seus filhos que terminem de
brigar entre eles). Mediante sua fala, Victoria realiza um frabalho reparador (Goffman 1971), isto é€,
participa do intercimbio das alunas para “corrigir” uma falha nesse ritual interpessoal, uma acdo que nao
deveria ter sido feita nesse intercambio rtualistico. A professora assume um papel de negociadora, mas
nio no sentido apontado na literatura sobre a abordagem comunicativa: ela negocia aqui a manutencao de
face das alunas.

Nesse momento, a professora re-orienta o topico, passando assim a perguntar ela mesma sobre o
significado da palavra portuguesa “periquito” (“;y a qué le dicen periquito entonces?”), pergunta que, além
de ter um significado referencial concreto (ja que efetivamente nesse ponto a professora estava ficando
perdida a respeito dos passaros a que aludiam Catarina e suas colegas), tem por senfido bakhtiniano a
busca de mitigar esse momento de tens3o, e, do ponto de vista goffmaniano, preservar a face das alunas

envolvidas no intercambio interativo prévio.
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Gostaria de acrescentar ademais que, a meu ver, a rea¢o de Catarina (“no mas nds temos”) a
respeito da intervencgdo prévia de Leila na conversagdo (“cotorritas... as de cor bonitinho”), nio esta
permeada de forma tdo claramente perceptivel por um sentido bakhtiniano de “rejeicio de uma
contribui¢ao considerada ndo pertinente”, como no caso da pergunta enderecada a Joelma. Considero
que isto acontece, em parte, por uma questdo de “ordem cronolégica”: Leila intervém antes de
Joelma, e € sO nessa segunda vez que Catarina, vendo que nZo consegue uma resposta satisfatdria
para sua pergunta, manifesta seu desapontamento. Mas devemos levar em consideragdo também que
enquanto Leila pertence a uma das equipes de representaco “mais prestigiosas” da sala de aula, isto
¢, “ela € das que sabem muito espanhol”, Joelma pertence a uma das equipes de representacdo menos
prestigiosa, a equipe das “alunas que sabem pouco espanhol”.

Ao mesmo tempo, a forma de Leila e Joelma se apresentarem diante aos outros, isto €, a face que
projetaram durante as aulas cada uma delas, foi muito diferente, questdo que talvez pudesse também estar
incidindo no modo em que Catarina reage a cada uma delas. Neste sentido, gostaria de apresenta-las ao
leitor através de vinhetas elaboradas pela professora / pesquisadora, assim como atraves de alguns eventos
que ilustram a face que cada uma apresenta nesses encontros.

Conhegamo- las entdo um pouco mais.

“Leila tiene 20 afios. Llego a Montevideo junto a sus amigas Sandra y Solange, y si bien estudia
la misma carrera que ellas, no manifiesta claramente sus aspiraciones con relacion a su futuro. Durante
todo el curso se mostro como una persona autosuficiente, segura de si misma y segura de su
conocimiento del espaiiol, tanto frente a sus profesoras como frente a sus companeros. Al tiempo que
reiteradamente dio sefiales de no estar interesada en participar comprometidamente de las actividades
propuestas (por ejemplo, recostandose sobre el banco en actitud de querer dormirse), se mosiro
sistematicamente interesada en el léxico del espaiiol en general y del espariol rioplatense en particular.”

Vinheta elaborada pela professora / pesquisadora.

A forma na qual Leila projetava uma imagem de autosuficiéncia fica evidenciada em dois
eventos que apresento a seguir. O primeiro faz parte da segunda aula do curso, durante uma conversa
com a professora Belén sobre as preferéncias pessoais dos alunos por uma rotina de vida planejada
de forma cuidadosa, ou, pelo contrario, por uma forma de vida sem nemhum tipo de planejamento
das atividades diarias. Nessa conversa, Leila explicou que preferia a liberdade de horarios a rotina
fixa, indicando que nessa falta de planejamento chegava inclusive a esquecer a data das avaliagdes de

faculdade, indicando o seguinte:
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Leila- después llega la hora de la prueba.. un dia antes.. a la medianoche.. y voy a ver . lo qué hay para la prueba? a
ver. facil ah ah! ((fingindo estar apavorada)) v voy a ver.. ah! entonces en el otro dia.. saco un siete en la prueba.. ah!
podria ser ido mejor . ¢h.. (—)

P. : Belén, 2* aula (B.196)

Note-se que aqui a aluna comenta que dedica pouco tempo a estudar (estuda de um dia para o
outro), e mesmo assim ela consegue um resultado aceitavel. A inferéncia aqui € “eu sou desorganizada,
sim, mas mesmo assim consigo bons resultados, porque eu tenho a capacidade para fazé-lo”. Esta
projecdo de Leila como pessoa autosuficiente atinge também o conhecimento de espanhol. Neste sentido,
a conversa mantida com dois professores em sua entrevista oral de avaliagdo é muito clara:

Clara ((falando ao prof. Claudio®))- L. esta haciendo la evaluacion avanzada. del C

Prof. Claudio- ah estas haciendo la evaluacion avanzada

Clara- mhm

Prof. Claudio- bueno y por qué elegiste la evaluacion avanzada a ver

Leila- porque vo creo que tengo.. capacidad para hacer la avanzada..

Prof. Claudio- por qué. a ver. contame

Leila- bueno porque. digamos que en éel..el nivel (/niveA/). nivel B eran unas cosas que

yo (/Zo/) va (/ja/) habia visto en la universidad. como zapallo (/sapaSo) zapallito (/sapaSito/)
(-—) esas cosas de nameros vy. frutas y legrum v legumbres. que yo (/jo/) va (/ja/) sabia.. esas cosas
10. de textos ((falando despreciativamente)) literarios.. nos lemos mucho lemos Vargas Llosa.

11. Gabriel Garcia Marquez.. ese tipo de cosas asi'

B R
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b

Avaliagdo oral de Leila (2/2/96)

Esta conversa € particularmente relevante porque nela Leila ndo so se projeta como uma aluna que
“sabe espanhol além do esperado para um aluno de nivel intermediario”, mas também porque ela alude
especificamente a unidade tratada na aula foco desta analise. O interessante aqui € como Leila se apresenta
diante do tema dos legumes, assinalando que ela ja conhecia essas questdes (linhas 7 a 9). Devo indicar
que quando eu enfrentei pela primeira vez a analise desses dados fiquei, poder-se-ia dizer, “perplexa”, ja
que Leila se mostrou muito envolvida com o tema dos legumes e das frutas, tal como seus colegas de
turma. Esse comportamento de Leila, ora envolvida durante a aula de Victoria, ora apontando durante a
entrevista o fato de esses temas ndo constituirem uma contribuigdo para ela, pode se interpretar em chave

de proje¢ao de uma imagem (“eu ja sei disso”) que se “contradiz” em alguns momentos, por exemplo,

’ Lembre-se de que nas avaliagdes orais participam uma professora do curso (neste caso Belén, Clara ou
Victona) € um outro professor que ndo participou desse curso.
‘> Sobre este comentario de Leila a respeito dos textos literarios, remeto o leitor ao Capitulo 4, onde apresento
a fala dessa aluna junto com Sandra, Solange e a professora Belén, momento em que ela manifestou
explicitamente sua desconformidade com a proposta do curso.
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durante essa aula (“quero saber disso”), porque a identidade trazida a intera¢@o ndo é sempre a mesma.

Voltarei a tratar este ponto mais adiante; vejamos agora algumas caracteristicas de Joelma.

“Joelma tiene 31 afos. Es una persona muy expansiva, alegre, conversadora, y con un gran

interés por conocer todo lo que la rodea, desde los lugares tipicos de Montevideo a las personas que
encuentra en esos lugares En ese sentido, se mostré muy interesada en la propuesta del curso y muy
colaborativa en clase. Esta muy ligada afectivamente a la lengua y la cultura rioplatense, ya que su
padre es argentino, sin embargo, no habla espariol fluidamente, como podria esperarse en su caso.”

Vinheta elaborada pela professora / pesquisadora.

A propria Joelma se apresenta como uma pessoa conversadora e alegre durante sua entrevista oral

de avaliacdo:

Ll I —

o

O D0 =) O n

Prof. Irina- (...) ;asi que no te gusta conversar?

Joelma - no me me gusta mucho

Belén- ((rindo)) es muy timida..

Prof. Irina- nada nada?

Joelma - ((rindo enquanto fala)) nada. nada soy muy timida... ((Belén 1))

Prof Irina- ah... /v por qué no te gusta conversar?

Joelma - ((percebendo que P1 ndo entendeu que € brincadeira)) jno no! estamos.. brincando.. me gusta
mucho conversar..

Prof. Irna-jah! ((fingindo-se aliviada e brincando)) jes como nosotras!

. Joelma - yo converso..
. Belén -s1.. es como nosotras.. si ((rindo))

Prof. Inna- jah! bueno entonces! ((brincando)) ;de qué podemos conversar entonces?
Joelma- no... deixo para vocés escolher ...
Prof. Irina - a ver.. entonces.. yo voy a preguntar temas que me gustan a mi. ..

. Joelma- claro

. Prof. Irina- vamos a ver va que te gusta conversar... (...) este... ;de qué hablan las mujeres? ;jcuando ta
. te reunis con tus amigas.. de qué hablan?

. Joelma - ah... de los hombres ((ela e Belén riem)).. de vestuarios de vestuario eh. sobre.. pero en m1

. ciudad. las mujeres son muy limitadas..

. Prof. Irina- aha..

. Joelma - porque es la ciudad de interior.. entonces lo nivel. nivel cultural no es muy alto.. tonces 1 as.

. nas nas reuniones me aburrren un poco porque las mujeres. hablan mucho de su casa de su

. emplegada empleada de..

Prof Irina- claro ((fala muito baixo))

. Joelma- entonces.. aca me gusté mucho porque las personas hablan de asuntos.. en general (/Zeneral/). .

(..)

. Joelma - por eso que .. ah me gusta mucho salir para viajar. conocer personas porque. no me encuadro
_ muy bien

(..)

. Joelma - yo soy una persona muy positiva muy.. de frente.. muy.. asi para arriba...

(...)

Avaliagdo oral de Joelma (2/2/96)

O fato de Joelma ser uma pessoa muito conversadora € apontado nos primeiros momentos desta

sequiéncia de sua entrevista de avaliagdo (linhas a 11), onde Joelma se apresenta a professora Irina (que
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ndo a conhecia previamente) como uma pessoa que “nao gosta de falar” (linha 2). Irina, que ndo percebe o
tom de brincaderia, pergunta a Joelma se ela ndo gosta mesmo (linha 3), e ai a propria aluna esclarece a
essa professora que na verdade ela gosta muito de falar. Os comentarios das professoras Irina e Belén,
amigas entre elas (linhas 9 e 11 respectivamente), aludem ao fato de elas mesmas serem pessoas muito
conversadoras, e as perguntas formuladas por Irina posterniormente (linhas 14 e 16 e 17) est@o refendas ao
fato de Irina, também lingliista, se dedicar a pesquisa de género na analise da interacéo. Por ultimo, duas
questoes apontadas por Joelma na entrevista ajudam a entender a imagem projetada por ela no curso de
ELE. Em primeiro lugar, o comentario da pouca varia¢ao tépica presente nas “conversas das mulheres” de
sua cidade, “cidade do interior” (linhas 21 a 23), enquanto no curso, e em geral em Montevidéu (esse
seria o valor do deictico “aca” presente na linha 25), teriam sido tratados temas variados. Joelma explica
que essa € a razdo pela qual gosta de viajar (linhas 26 e 27), e devo indicar que sua apresentac@o de si
mesma coincidiu com a percepgdo das trés professoras do curso a respeito de seu comportamento em sala
de aula

Ao mesmo tempo, deve se salientar que a fala de Joelma se apresenta como uma interlingua com
diversos elementos do portugués (em nivel fonico, morfologico, sintatico), chegando as vezes a se
transformar numa mudanga de cédigo (linha 13). Quero dizer que se bem que ela atingisse um bom nivel
de desenvolvimento de espanhol ao terminar o curso, apresentava-se comparativamente diferente em
relacdo ao nivel de desenvolvimento de alunos pertencentes a outras equipes de representacio (o que nao
significa que alunas como Leila ndo apressentassem tragos do portugués em sua produgdo oral de
espanhol’ cf linha. 10 de sua entrevista oral de avaliagdo). Porém esse fato nunca constituiu um problema
para a construg@o de face de Joelma em sala de aula, talvez em parte por ela ser uma pessoa de mais idade
do que muitos outros integrantes da turma, e também por ndo ser timida e ter um caracter muito alegre,
como ela mesma assinala durante a entrevista (linha 28).

Neste sentido, e para fechar a apresentagao de Joelma, desejo mostrar a forma como ela resolveu
um mal-entendido acontecido precisamente no inicio da aula foco desta analise.
Seqiiéncia 23: ;Nosotros vamos a la feria hoy?
P- (...) entonces... ahora.. vamos a trabajar.. con lo que esta.. yo tenia la pagina. .. ((procurando a
pagina)) lo que esta en la pagina ((sempre procurando a pagina)) en la pagina seis del repartido. .
que es nuevamente un texto de Galeano.. mm... que habla sobre... sobre un hecho.. que caracteriza
un poco la vida de Montevideo de los domingos... que es lo que ustedes ven aca.. la feria de Tristan

Narvaja.. Tristan Narvaja.. es una calle que.. tienen bien cerca de aqui... cuando ustedes eh... se
paran en la Facultad de Derecho.. en la Biblioteca Nacional.. la calle que corta 18 de Julio.. entre..

- T
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9. la Biblioteca y.. la Facultad de Derecho es Tristan Narvaja.. entonces a partir de ese lugar..

10. Claudia - ola.. (entram Claudia, Joelma, Joceli ¢ Vanda)

11. P-hola que tal. ((continua falando sem interromper a sua explicag¢do)) hasta por lo menos como..
12. cuatro o cinco cuadras mas a lo largo de Tristan Narvaja.. se desarrolla esa feria que tiene..

13. caracteristicas bastante coloridas.. de alguna manera.. ((ai Victoria fala brincando para as alunas
14. que chegaram)) pensé que se habian ido a pasear muchachas!

15. Claudia- no

16. Joceli- no no!

17. Joelma- esperamos.. mas o menos media hora..

18. P-el omnibus?

19. Joceli- si..

20. P.- qué 6mnibus se tomaron?

21. Joelma- el (---)

22. P-no seé cual es el siete.. se bajaron bien? o ahi..

23. A ((uma delas))- si

24. P- no hubo problemas... vieron que... ((falando para todos)) que aqui en el Uruguay las paradas de
25. ommnibus estan bastante cerca unas de otras.. €s una gran cosa a veces tenemos paradas cada dos

26. cuadras.. este... entonces en general eso siempre ayuda.. bueno.. estadbamos.. por empezar a trabajar.
27. con el texto que tienen en la pagina seis.. que estaba comentando es un texto sobre la feria de Tristan
28. Narvaja.. bueno... entonces... ah...

29. Joelma- nosotros vamos a la feria hoy?

30. P- ((confundida pela pregunta)) no c¢h piensan ir a la feriao...

31. Joelma- ah.. ontem ru no falaste que ibamos a la feria hoy?

32. P- ah! ((entendendo o que esta acontecendo)) claro.. vamos a hacer una recorrida por la feria... pero
33. aca... enlaclase...

34. Joelma- ah ah!

35. AA- ((as amigas de Joelma riem))- ah!

36. ({0 resto da turma fica em siléncio))

37. Joelma- vo.. me imaginé ((rindo)) comprando cebollas. ..

38. P- hoy que dia es?.. hoy es miércoles... no. ma mafiana tienen una feria.. a dos cuadras eso si
39. ((rindo)) ... pero no no.. ((elas brincam e nio se escuta, ¢ ai se escutam risos de outras pessoas))
40. laidea es que ustedes tengan este texto conocido porque asi ((Joelma fala baixo alguma coisa))
41. nono... si mafiana tienen ganas a la salida de ir a mirar... pero no es muy linda la de aca cerca
42. bueno.. entonces le doy una leida y después este.. lo vamos a leer todos.. ¢h...

Como ja assinalei, esse evento faz parte dos minutos iniciais da aula em questdo. A professora
Victoria indica que sera feita a leitura de um texto de Galeano (linhas 3 a 5), introduzindo o topico “Feria
de Tristan Narvaja” mediante a indicagdo de essa feira ser um evento caracteristico da vida montevideana
dos domingos (linhas 5 a 9). Nesse momento, a equipe de representagdo integrada por Claudia, Joelma,
Joceli e Vanda entra na sala de aula e Claudia cumprimenta Victoria (linha 10), que responde ao
cumprimento (linha 11) sem interromper a explicagdo que estava fazendo sobre a feira (linhas 11 a 13).
Uma vez terminada a introducdo do topico a ser tratado, Victoria inicia uma brincadeira, claramente

perceptivel no tom de sua voz (linha 14), e acontece entdao um breve didlogo entre ela e essas alunas, no
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qual explicam por que chegaram atrasadas (linhas 15 a 24). Depois de um comentario de Victoria sobre os
pontos de Onibus em Montevidéu (linhas 24 a 26), ela reintroduz o topico “Feria de Tristan Narvaja”
(linhas 26 a 28). E entdo que se manifesta o mal-entendido: Joelma pergunta a Victoria se eles vio visitar
uma feira nesse dia (linha 29), e a professora, confundida e sem entender a pergunta de Joelma, fica
perguntando por sua vez ao grupo de alunas se elas estdo pensando em ir a feira (linha 30). Joelma faz
lembrar a Victonia que na aula do dia anterior ela comentara que “iriam a feira” (linha 31), e Victona,
lembrando sua fala do dia anterior, entende a origem do mal-entendido. Naquele outro dia, aconteceu o
seguinte:

P- y mafiana vamos a estar trabajando con bueno digo... mafiana van a estar trabajando con Belén.. este en

1

2. este tipo de temas... déjenme ver si.. ((procurando no seu programa)) a segunda hora y a primera hora en
3. cambio nosotros vamos a ir a la feria ta

4. Joelma- vamos air

5. P-alafena

6. Joelma- ah que lindo

7. P-bueno entonces... bueno qué otra cosa comentaron ustedes... tienen algo para agregar. .

P: Victonia, 2* aula (B.196)

Num momento dessa aula anterior, Victoria estava fazendo indicagdes dos temas que seriam
tratados no dia seguinte (linhas 1 e 2). Ao invés de indicar literalmente que iriam trabalhar com
leituras relacionadas com a feira de Tristan Narvaja, a professora falou de forma figurada “nosotros
vamos a Ir a la feria” (linha 3). A propria Joelma repete a fala de Victoria, “vamos a ir” (linha 4) e a
professora completa “a la feria” (linha 5). Talvez a professora pudesse ter percebido no comentario
de Joelma “ah que lindo” (linha 6) que ela ndo estava entendendo adequadamente o recurso estilistico
empregado em sua fala (i.e. jogar propositadamente com o significado literal de “ir a” para significar
na verdade “falar sobre”), mas ela ndo o fez, mudando o tépico em seguida (linha 7). O resto da
turma, entretanto, nao manifestou nenhum tipo de comentario.

Voltemos entdo para 0 momento no qual Victoria lembra esse episodio (linhas 32 e 33 da
sequiéncia 23): em primeiro lugar, ha um sinal convergente de ouvinte “ah!” (Marcuschi 1986), depois do
qual a professora explica que eles vdo fazer uma “recorrida” pela feira, sim, mas dentro da sala de aula.
Nesse ponto, tanto Joelma como suas amigas, além de assinalar que entenderam mediante 0 mesmo sinal
convergente de ouvinte (ah!) usado pela professora, riem (linhas 34 e 35), e Joelma até acrescenta um
comentario irénico dizendo que ela se imaginou “comprando cebolas”. O evento se encerra com a
observagio de Victoria sobre a feira que fica perto da faculdade e que elas, se quiserem, podem visitar,

para depois mudar de topico e iniciar a leitura do texto de Galeano (linhas 38 a 42),
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Estou trazendo este mal-entendido para a apresentagdo de Joelma, porque o considero muito
ilustrativo a respeito da forma na qual ela se apresentava diante do resto da turma. Observe-se que uma
vez exposto publicamente o mal-entendido, essa exposi¢do poder-se-ia traduzir numa perda de face de
Joelma como aluna de espanhol (estou me referindo ao estereotipo “o aluno que ndo entende o que fala o
professor € um aluno que néo sabe”) frente ao resto da turma, no entanto, ela poderia ter assumido algum
tipo de estratégia menos evidente para “salvar sua face”, por exemplo, depois da explicacdo de Victoria
(em linhas 32 e 33), ter ficado calada. Neste sentido € relevante observar que nenhum dos colegas da
turma acompanha o tom de brincadeira durante o intercimbio entre as alunas pertencentes a essa equipe
de representagdo e a professora (linhas 34 a 37), permanecendo calados. Talvez outras pessoas do grupo
também n@o tivessem entendido o que tinha falado a professora no dia anterior, mas ninguém indicou nada
(estariam, por sua vez, salvando o aspecto de suas faces relativo a se apresentar como “alunos que
entendem o que fala o professor’?). Pelo contrario, Joelma insiste no assunto, iniciando inclusive uma
brincadeira. (Questao que também se revela interessante no que tem a ver com esse deslizamento do papel
de “aprendiz” para o de “pessoa”, a que aludi anteriormente, cf. Capitulos 2 e 4). A existéncia de um mal-
entendido na comunicagiio, apontada por Gumperz (1982, Cf. Capitulo 3) a respeito das diferengas
lingiiisticas existentes entre falantes (neste caso entre os aprendizes da turma), ndo se revelou neste caso
uma fonte de conflito.

Terminarei a apresentagdo das trés participantes da primeira micro-cena da seqii€ncia 22 trazendo
agora algumas informacdes sobre Catarina.

“Catarina tiene diecinueve anos. Aunque es muy joven se presenta como una estudiante muy
seria, responsable, y calma. Sigue las propuestas del curso con atencion, y si bien no es de los
estudiantes mds participativos del grupo, ya que pocas veces interviene espontaneamente, Sus
aportes son interesantes. Parece interesarse mucho en aspectos léxicos del espariol, lo cual puede
atribuirse a sus intereses personales, ya que estudia traductorado.”

Vinheta elaborada pela professora / pesquisadora.

Devo assinalar que Catarina, que conformava uma equipe de representagdo com Marta,
apresentava-se em geral como uma pessoa atenta mas bastante calada. Mesmo Belén comenta, no seu
diario de professor, no quinto dia de aula (dia no qual ela tinha mudado a forma de trabalhar com o
material didatico, cf. Capitulo 4):

“Hoy conversaron bastante. Mauricio sigue sin hablar, igual que Célia, Lauro Antonio y

Catarina.”
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Belén, diario da professora, 5* aula

Nesse aspecto existia um contraste grande com Marta, a outra integrante de sua equipe de

representagcao, uma pessoa muito extrovertida e conversadora.

O interesse de Catarina pela lingua espanhola e pela tradug@o é evidente em sua entrevista de

avaliagdo:

1. Prof. Irina- (...) v ti que estudias...

2. Catarina- hago traduccién.. y .. estoy en .. estoy en ahora.. estoy en se.. segundo afio
3. Prof Irina- aha.. ;v porque elegiste traduccion?

:.l-‘a

—_— e MO OO0 =] O W
o S

“J —

)

]

) = e e e e
O WwWoeJhwn L

(R

L) W W WD R
WK — O WO -Jdh hn b Wi

Catarina- porque a mi me gusta mucho.. las lenguas.. me gusta mucho inglés.. y ahora.. espaiiol
Prof. Irina- ;ah si?

Catanna - si.. his hizo nueve afios de inglés..

Prof. Inna- jnueve afios?

Catarina - si.. de y... ahora un afo de universidad .. y solo. un afio de espafiol

Prof. Irina - mhm.. un afio. solo de.. de espaiiol..

. Catarina- si

. Prof. Irna- y decime.. y se puede trabajar como traductora.. en tu ciudad o vas a tener que ir a trabajar a
. otra parte?

. Catarina- creo que hay posibilidades pero.. en San en Sdo Paulo es muy (---)

Prof Inna- es muy qué?

. Catarina- es mejor

. Prof. Irina- es mejor..

. Catarina- es mejor claro porque (---)

. Prof Irina- [claro porque tenés mas este..

Catarina- hay mas trabajo
Prof. Irina- y decime.. hay alguna parte de la traduccion que te interese mas que otra? la parte oral. o la

. escrita. dentro de la escrita..

. Catarina- 2 mi me gusta.. me gustan las dos..ah.. pero.. yo solo hago traduccion.

. Prof. Irna-mhm

. Catarina- pero. me gustaria hacer también.. interpretacion..

. Prof. Irina- interpretacion ahi esta.. y este de traductorado este.. te gustaria traducir novelas por ejemplo”
. Catarina- si...hay personas que solo quieren hacer.. traba trabajar como.. relacion exteriores... con
. diplomacia cosas asi..

. Prof. Irina- v a ti.. qué te gusta..

. Catarina- a mi.. me gusta. traducir..

. Prof. Inna- traducir

. Catarina- si

. Prof. Inna- por ¢l placer de traducir..

. Catarna- si..

Avaliagdo oral de Catarina (2/2/96)

A entrevista de Catarina, além de ser ilustrativa a respeito de seus interesses, apresenta-a

como uma pessoa calma e precisa. Ela fala tranquilamente, bem devagar, e transmite a sensagao de

uma pessoa que sabe o que quer. Do ponto de vista lingistico, ela fez grandes progressos durante o
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curso, chegando mesmo a fazer a avaliagio de nivel avangado com bons resultados, e pode se
observar na entrevista que ndo se apresentam tragos evidentes do portugués em nivel lexical,
morfologico ou sintatico.

Uma vez apresentadas as trés participantes da micro-cena, voltemos a esta. De acordo com o
exposto até aqui, vemos que as faces que projetaram essas trés alunas durante as aulas foi, em cada caso,
diferente. Enquanto Leila se mostrou como uma pessoa autosuficiente, que “sabe mais espanhol do que
lhe estd sendo oferecido no curso”, Joelma, pertencendo a uma equipe de “alunos que sabem pouco
espanhol”, apresentou-se diante dos outros como alguém muito participativo, muito interessado em
conversar de diferentes assuntos, e disposto a ironizar os proprios erros. Catarina projetou uma imagem de
seriedade e de discrigo, interessando-se pela proposta do curso e pela lingua espanhola em termos gerais.
O fato de ela se apresentar como uma aluna discreta e a0 mesmo tempo bastante reservada ou pouco
disponivel para falar espontaneamente, “marca” (no sentido de apresentar como inesperada) sua reagdo
com relac@o as intervengdes de Leila e Joelma. Por sua vez, € provavel que a forma de Leila e Joelma se
apresentarem diante dos outros incidisse no modo como Catarina reage a cada uma delas: de forma mais
contida, com a colega que mesmo se mostrando autosuficiente (0 que nem sempre € bem aceito entre
colegas de uma turma) “ sabe espanhol”; e com uma reagdo mais aberta, com a colega que mesmo sendo
muito disponivel “sabe pouco espanhol”. (Cf. os resultados da pesquisa de Takahashi (1989) apresentados
no Capitulo 2.)

Ha uma Gltima constataco interessante a assinalar com relagdo a esta micro-cena. Quando Leila
fala com Catarina, ela introduz sua explicacdo do que sdo as “cotorritas” mediante uma mudanga de
codigo que se mantém até o0 momento no qual intervém a professora Victoria para mitigar o conflito.
Nesse sentido, poder-se-ia ver essa mudanga de codigo como o aspecto lingiistico que esta
acompanhando uma mudanga de alinhamento de Leila, uma aluna que normalmente demonstrou um
controle importante do aparecimento de formas lingiiisticas do portugués em sala de aula para um aluno
de nivel intermediario (isto €, sua interlingua estava em geral muito proxima do espanhol). Uma primeira
interpretagdo dessa mudanga de codigo seria entdo; Leila passa para o portugués porque esta
demonstrando solidariedade com sua colega de turma (passando assim do “codigo dos outros”, ie. o
espanhol, para “nosso codigo”, i.e., o portugués —cf. Gumperz 1982-). Porém, considero que a mudanga
de alinhamento que esta por tras dessa mudanga de codigo deve ser interpretada como a adogao de uma

postura que marca assimetria, no sentido (bakhtiniano) seguinte: “vou te facilitar as coisas, falando em
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portugués para que fique clara minha explicac@o”. Esse significado estaria vinculado também a pista de
contextualizagio identificavel na entonagdo desse enunciado, entonagio caracteristica que aparece quando
se quer indicar “vocg ja sabe...”. Nao devemos esquecer que esta falando uma aluna que pertence a uma
equipe de representagdo de pessoas “que sabem muito espanhol”, e que Leila, particularmente, projetou
nas diferentes interacdes acontecidas durante o curso uma face de proficiéncia (“‘eu ja sei..”). Ao mesmo
tempo, € interessante constatar que a mudanga de codigo introduzida por Leila é mantida dai por diante
tanto por Catarina como por Joelma, e nesses casos, sim, seria possivel a meu ver pensar que o uso do
portugués corresponde com a visdo de Gumperz (op.cit.) sobre o uso de um determinado codigo como
“nosso codigo”

Neste ponto, considero necessario lembrar que ndo existiram oportunidades de as alunas
revisitarem essas gravacdes (Cf. Capitulo 3), e por isso as interpretagdes de uso dos diferentes codigos
estdo limitadas a visdo da professora / pesquisadora, participante nesse evento, o que restringe a validade
da interpertacdo das inferéncias presentes nessa interagio.

Para fechar a analise da seqiiéncia, passarei a segunda micro-cena nela identificada, na qual a
negociagdo coletiva de um significado vai se produzindo em torno das duvidas expressadas pela
professora:

169.P-bueno esta... y a y a qué le dicen periquito entonces?
170.Solange- aquel pequeiio que es color... eh blanco con ¢h...
171.P-solo en blanco?

172.Solange- no colorido... con pintas

173.A- [no.. amarillo

174 A- verde

175.Marta- y el periquito es bien.. diferente...

176.Catarina- si pero acano. acano loes...

177. P- [aca no tenemos

178. Mauricio- el colorido es.. verde

179.Catarina- y es bien mayor

180.P-loro

181.Joelma- papagaio..

182.Catarina- loro... medio

183.Joelma-papagaio

184.P- medio? cotorra...

185.Catarina- cotorra...

186.P- ((rindo e brincando )) eh.. no nos complicamos demasiado la vida.. s1 no es cotorra es
187. cotorrita.. ta... este... por eso aca habla también eh...
188.Catarina- [cotorra.. ((falando baixo))



221

Apontei antes que a professora n@o se apresenta aqui como quem sabe e passa a informacio
para os alunos. Neste caso acontece justamente o contrario, € ela quem pede aos alunos explicagdes
sobre uma coisa por ela desconhecida (linhas 169, 171, 180, 184), relativizando-se desta forma o
modelo de participagdo FN-FNN, no qual o FN é quem ocupa a posi¢do de “autoridade” (Zuengler
1989, cf. Capitulo 2). Constatar-se-ia uma mudanga de alinhamento da professora marcada pela
pergunta com a qual se inicia esta micro-cena (“y a qué le dicen periquito entonces”), que a situa
entdo nessa interagdo como “falante de espanhol que desconhece aspectos léxicos do portugués”,
perdendo assim o dominio da posi¢do de autoridade (i.e. do conhecimento da lingua e a cultura
espanhola). A partir dessa pergunta, varios alunos colaboram com a professora numa negociagio do
significado da palavra do portugués “periquito” (Solange -linhas 172 e 173-, Marta -linha 175-,
Catarina —linha 176 e 179-, Mauricio —linha 178- e Joelma —linhas 181 e 183- e outras duas vozes
nao identificaveis na gravac¢do em linhas 173 e 174). Note-se que nas interven¢des de Victoria ha um
reconhecimento das contribuigdes de Solange (linha 171), das vozes dos alunos ndo identificadas na
gravagdo junto as de Marta e Catarina (linha 177), integrantes da mesma equipe de representagéo
que, por sua vez, interagem entre elas (linhas 175 e 176), e de Mauricio (linha 180). Ao mesmo
tempo, a professora “ignora” o que fala Joelma (linhas 181 e 183). Quando ela fala “papagaio” a
primeira vez, Catarina intervém falando “loro... medio”, e Joelma insiste com “papagaio” mais uma
vez. A professora diz entdo “médio?” reconhecendo a observagdo de Catarina, e introduz entdo o
termo “cotorra”

Este fato € interessante porque Victoria ndo introduz em sua fala a possibilidade lexical
oferecida por Joelma (“papagaio”) por considerar que ela esta errada quanto a equivaléncia
referencial que propde (um “papagayo” em espanhol ndo € um “periquito” em portugués). De alguma
forma, mesmo sem ter certeza disso, a professora duvida de que a proposta de Joelma seja a
adequada, fato que poderia estar apontando seu reconhecimento de essa aluna ter menos
conhecimento linguistico do espanhol. Isso, por sua vez, apontaria uma “escolha seletiva” de Victoria
com rela¢do as contribui¢des trazidas pelos alunos; escolha que, numa leitura entre linhas, poder-se-
1a relacionar com uma nova mudanga de seu alinhamento, associada a uma retomada da “posi¢ao de
autoridade”: ela é “falante de espanhol que desconhece aspectos do léxico do portugués”, sim, mas
ela “conhece bem o espanhol”, e por isso decide quais contribuigdes sdo pertinentes e quais nao o

-

2a0.
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Em parte devido a esta ultima quest@o, acredito que esta micro-cena mesmo se apresentando
aparentemente como uma relativizagdo do modelo de participagao FN-FNN (“quem sabe mais nédo ¢
o professor FN”), ndo significa necessariamente uma perda da posigdo de autoridade da professora.
Ela nunca perde o piso conversacional durante essa conversa, e € ela quem valida o que aceitar ou
ndo das contribuigcdes dos alunos. Além do mais, € ela que tem o direito de fechar “oficialmente” esse
intercambio (linhas 186 e 187), re-orientando o topico (“por eso aca habla también eh...”) mediante o
marcador conversacional “td”, que funciona ai como um sinal de armacdo de quadro tdpico
(equivalente a “muito bem, ja terminamos com este segmento tdpico, vamos passar a uma outra
questdo”). Aludo a um fechamento oficial do encontro porque ha um outro. Na verdade, quem tem a
“0ltima palavra” ¢ Catarina. De uma certa forma, toda a seqiiéncia se fecha simetricamente, com a
voz da mesma aluna que praticamente iniciou esse evento interativo a partir de sua divida a respeito
de um elemento do vocabulério, agora falando baixo, repetindo para si mesma o novo termo
aprendido (linha 188).

Por ultimo, ¢ relevante observar a forma com a qual Victoria fecha “oficialmente” o encontro.
Ela ri e faz a seguinte brincadeira “no nos complicamos demasiado la vida.. si no es cotorra es
cotorrita...”. Qual € o sentido bakhtiniano neste caso? Quem é o autor goffmanianc dessa fala
“animada’ pela professora?

A primeira constatacdo € o uso da primeira pessoa do plural na fala de Victoria (“no nos
complicamos demasiado la vida”), que aludiria neste caso a sua identificacdo com os “falantes de
espanhol”. Este fato € importante porque a situa falando da perspectiva de sua identidade, e € a
partir dessa identidade de “falante de espanhol” que ela estabelece uma confrontagio implicita: “nos
nao somos complicados, no entanto, voces, brasileiros... sim, complicam as coisas”, refor¢ada pelo
comentario final “si no es cotorra es cotorrita”. Este tltimo comentario, uma vez contextualizado, vai
além de uma comparag@o entre as duas linguas que levanta a questdo de o portugués contar com um
elenco de elementos lexicais mais rico para esse ambito semantico do que o espanhol, que
simplesmente utiliza o recurso da derivagdo mediante o emprego de formas de diminutivo (cotorra —
cotorrita). Através dessa comparacdo, a professora (nfo s6 “animadora”, mas também “autora” de
suas palavras) est4 resumindo sua sensagao de ter completado uma atividade (no sentido de Gumperz
1982/ 1998) cansativa e complexa. Com efeito, no seu diario do professor, Victoria nesse dia

assinalou o seguinte:
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“...me asombra el grado de detalle e interés con el que pueden llegar a discutir ciertos
aspectos del vocabulario. Esto fue particularmente llamativo para mi con relacion al vocabulario
referido a las verduras y a las frutas.”

Victoria, diario da professora, 3" aula.

Do ponto de vista do sentido bakhtiniano, encontramos a professora fazendo uma critica.

Mas essa critica, que poderia constituir uma ameaga a face dos alunos, € mitigada mediante o recurso

a brincadeira, e ao riso que antecede o proprio comentario. Esse trabalho de face faz com que

Victoria possa apresentar sua opinido de forma relativamente explicita, sem ofender seus
interlocutores.

Essa estratégia nao foi a Unica empregada por Victoria para mitigar conflitos, como mostrarei

a seguir.

5.2. VIOLANDO MAXIMAS CONVERSACIONAIS OU “;COMO FUE QUE
LLEGUE ACA?”

Apenas terminado o evento antes analisado, a professora continua perguntando sobre as
coisas existentes na feira que sdo mencionadas no texto, procurando seguidamente centrar a
discussdo nas pessoas, que Galeano nomeia metaforicamente “gente bailandera”, “predicadores del
cielo” e “predicadores de la tierra” (linhas 191 a 193):

191.P- (...) bueno... va hablamos de los animales. de las frutas. de las plantas.. ah.. pensando en las

192. personas.. a. qué. personas esta haciendo referencia en este parrafo que €l llama ((alguém fala muito
193. baixo e ndo se escuta)) eh...

194 Joelma-seria no serian pastores no.. no serian predicadores... tal vez... para nosotros seria

195 pregadores..
196.P- ¢h.. la idea es esta... la idea no.. la realidad.. lo que pasa en la feria.. tienen.. pensando en la gente
197 bailandera.

Enquanto Joelma procura explicar o significado da palavra “predicador” (linhas 194 e 195),
Victoria percebe na turma sinais de dificuldades (segundo o que ela assinalou depois no seu diario do
professor) para compreender a alusdo de Galeano a essas personagens caracteristicas, presentes nao
sO nessa feira mas também em outros passeios publicos montevideanos. A partir desse momento, a
professora Victoria introduz um novo tépico relativo ao que acontece na feira, visando a apresentar
essas personagens caracteristicas, referentes culturais estreitamente vinculados a identidade

’

montevideana, isto €, “a gente bailandera” (linhas 196 e 197).
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Precisamente com a introdug@o desse topico (que provisoriamente estou denominando como
“a gente bailandera™) por parte de Victoria, inicia-se um evento que me chamou a atengdo desde que
iniciei o processo de analise dos dados, e que denominarei “o desbordo'' discursivo” de Victoria.
Este evento é muito extenso, consistindo em quase onze minutos dos quais praticamente a totalidade
corresponde a fala da professora. Por razdes Obvias, apresentarei aqui sO aqueles momentos mais
significativos que nos ajudem a entender o que esta acontecendo.
Segiiéncia 24: Lo que pasa en la feria"

196.P- ¢h.. la 1dea es esta... la idea no.. la realidad.. lo que pasa en la feria.. tienen.. pensando en la gente
197 bailandera. muchas veces eso pasa sobre todo pasa a partir de marzo.. cuando.. la actividad cuando el
198.Uruguay empieza a funcionar de nuevo... porque este.. fines de diciembre hasta marzo.. entre las
199. fiestas navidefas.. enero que es un mes muerto acd.. digo.. sin ser nosotros . no hay nadie
200.practicamente ahora no.. cambia mucho el ritmo ustedes en el centro supongo que habran visto poco
201. movimiento de autos porque normalmente es un infierno andar ahora

202 A-si

203.P- tanto en el Centro como en la Ciudad Vieja eh... bueno después febrero que es camaval.. que para
204 .nosotros. también.. son los dos dias de esa semana... pero en general la gente se toma toda esa
205.semana... y despues ademas durante todo el mes hay actividades de.. murgas.. de.. este.. comparsas
206. lubolas . ;escucharon hablar.. tienen idea un poco de lo que es eso?

207.A-no no

208.A-no

209.P- ustedes se van a ir todos antes van a termunar el dos de febrero yvo no creo que que lleguen a ver
210.nada de eso pero bueno.. son dos fenomenos BIEN caracterizadores de... este del del carnaval

211 uruguayo no?... v estas son actividades.. que duran ((escrevendo na lousa “murgas™ e “comparsas
212.lubolas™))

213.Joelma- jmurgas?

214 P- las murgas.. son e¢h... conjuntos de.. personas amateur.. digo que no no.. ganan a partir de las

215 actividades que desempefian durante carnaval.. pero en general no viven de eso.. no.. ¢h... y

216. entonces tienen unas quince o veinte personas arriba de un escenario...eh... que trabajan con
217.instrumentos de percusion.. fundamentalmente... ahora a veces con un teclado pero lo normal es que
218. trabajen con determinados instrumentos de percusion eh yo no sé de repente valdria la pena después
219.pasar

220 Joelma- bandas serian bandas.. ellas trabajan ah..consertando o haciendo som

221.P- hacen las.. claro.. esa es la parte como musical digamos no... pero después.. la parte importante es
222.1a parte de las letras.. en general siempre se presentan canciones nuevas cada afo es decir.. la
223.actividad de ellos dura un mes.. pero durante el resto del afio se pasan preparando las nuevas letras. .
224 las nuevas canciones que van a presentar

225.S1lvia- puede ser el... puede ser eh... el nombre que en Brasil se llama escuela de.. escuela de samba
226.P-no..

227.Claudia- son bandas de musicas ambulantes..

"' Sigo aqui a definigdo do Novo Dicionario da Lingua Portuguesa de Aurélio Buarque de Holanda: “Ato ou
eferto de desbordar (encher-se em demasia. transbordar, extravasar)™.

12 Esta seqiiéncia comprende as linhas 196 a 306. Apresento aqui a transcrigio dos momentos inicial (196 a
227) e final (291 a 305) exclusivamente.
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A primeira intervengdo de Victoria (linhas 196 a 201) é uma extensa introdugdo que vai se
encaminhando lentamente ao referente do texto “gente bailandera”. Nela a professora assinala que
essas personagens (na verdade atores de teatro, musicos, mimicos) aparecem nas feiras depois de
terminado o verdo, introduzindo (depois de um sinal convergente de ouvinte em linha 202) uma
primeira mencdo ao carnaval montevideano (linhas 203 a 206). Essa introducdo termina com a
pergunta a0s alunos sobre as “murgas” e as “comparsas lubolas” (“;tienen idea un poco de lo que es
eso?, linha 206). Diante das respostas negativas dos alunos (linhas 207 e 208), a professora re-
encaminha o topico, centrando-se entdo no carnaval uruguaio (linhas 209-212), que passa a ser o
verdadeiro topico deste evento. Diante da pergunta de Joelma sobre o significado do termo
“murgas”(linha 213), a professora explica as caracteristicas principais desta instituicdo cultural do
carnaval montevideano (linhas 214 a 220), acrescentando informag&o (linhas 221 a 224) na resposta a
uma segunda pergunta de Joelma (linha 220). Nesse momento, intervém Silvia para perguntar se
existe uma relacao entre a escola de samba e a “murga” (linha 225). Como Victoria explica que ndo é
assim (linha 226), Claudia insiste na procura de uma definicdo de “murga” que seja clara para ela
(linha 227), iniciando-se assim o “desbordo discursivo” de Victoria, consistente numa fala de mais de
nove minutos (interrompida sé por uma breve intervencio de Joelma —linha 264-) centrada nessas
duas figuras do carnaval uruguaio, as “murgas” e as “comparsas lubolas”.

Como indiquei antes, este comportamento da professora Victoria me chamou a atenc@o desde
o inicio do processo da andlise destes dados. Com efeito, revisitando as diferentes aulas de Victoria,
se bem que as vezes houvesse intervengdes extensas da professora (em momentos de sistematizagao,
ou em explicagdes que visavam a situar um texto socio-historico, por exemplo), essas intervengdes
s30 notoriamente mais breves do que a apresentagdo das “murgas” e as “comparsas lubolas”. O que
teria havido, neste caso, que deixaria Grice apavorado? (Para Victoria, as maximas do principio
cooperativo ndo existem...)

Vejamos as “pistas” que nos ajudardo a entender a questao.

A primeira pista de contextualizagdo aparece previamente no inicio mesmo do “desbordo
discursivo”; € a forma enfatica com a qual Victoria define as “murgas” e as “comparsas lubolas”
como fendmenos caracteristicos do carnaval uruguaio (“son dos fenémenos BIEN caracterizadores
del carnaval uruguayo..”, linha 210), marcando a énfase no adjetivo. A partir dai, da-se uma mudanga

de alinhamento na professora, prenunciada em sua introdugdo (a qual parece direcionar-se a “gente
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bailandera™ mas ja esta indo para aspectos caracterizadores da vida uruguaia, linhas 196 a 201). Se
em momentos anteriores a este evento Victoria tinha adotado uma postura de “professora FN de
espanhol”, confrontando-se em sua identidade de falante de espanhol aos alunos, falantes por sua vez
de portugés (ao falar “no nos complicamos demasiado la vida.. si no es cotorra es cotorrita..”, linhas
186 e 187, vide analise na segdo acima), a partir do novo realinhamento ela vai se situar em sua
identidade de uruguaia, destacando-se, assim, dentro do espanhol, de outras identidades hispano-
falantes.

Este realinhamento de Victoria se traduz num primeiro movimento do seu “desbordo
discursivo™: ela fala ininterruptamente durante quase seis minutos (linhas 228-266) sobre “as murgas”
, contando sobre os lugares onde se apresentam, seus inicios historicos, seu papel de critica social
durante a ditadura dos anos setenta / oitenta, sobre a ditadura em si mesma. Enfim, se Tannen
(1989) definia o envolvimento como uma conex3o emocional do individuo a respeito de pessoas,
lugares, objetos, lembrangas (Cf Capitulo 3), entdo, nesse momento, a fala de Victoria é puro
envolvimento. E os alunos? Eles calam, escutam, seguindo o que ela fala, mas ndo ha muita
informag@o detalhada no que se refere aos diferentes alunos da turma, provavelmente porque
Victoria estava tdo engajada com sua fala, que “decide” pelos outros que todos devem estar
igualmente engajados. Devo indicar, por enquanto, que ndo ha no seu didrio do professor
comentarios que assinalem nenhuma atitude notdria a respeito de uma falta de envolvimento por
parte dos alunos

Uma segunda pista de contextualizacdo aparece quase no final desse primeiro movimento do
“desbordo discursivo”. A professora, uma vez apresentadas todas as informagdes possiveis e
imaginaveis sobre as murgas e “esgotado” o topico, introduz um sinal de armagdo de quadro toépico
(“bueno™), e em seguida pergunta “;como fue que llegué aca?” (linha 260), pergunta que, como
veremos mais adiante, constitui essa pista de contextualizagdo. Enquanto alguém ni quando ela faz
essa pergunta, ela introduz um novo sinal de armagdo de quadro topico (“ta”) e comega a falar entdo
das “comparsas lubolas”, que ela apresenta como o outro elemento caracteristico do carnaval
montevideano (linha 262). Nesse ponto, Joelma repete “comparsas lubolas” (linha 264), e a partir
dai tem inicio o segundo movimento do desbordo comunicativo de Victoria, desta vez apresentando

todas as informagdes possiveis e imaginaveis sobre as comparsas lubolas, numa fala de mais de
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quatro minutos de duragdo. O final desta segunda parte do “desbordo” de Victoria e do evento todo
€ o seguinte:
Segiiéncia 25: “; Ustedes nunca vieron esto?”’

291.P- (...) ustedes nunca nunca vieron esto? vale la pena .. este.. ver aunque sea uno o dos clips... este..
292. después vamos a arreglar eso.. para que tengan una idea no.. de todo esto que estamos hablando..
293 Joelma- seria una solucién de. de conseguir .. un video. ..

294.P- (27) yo tengo.. pero no tengo.. de... vy yo que sé si lo vas a poder conseguir..

295.Joelma- para para nosotros comprar

296.P- saben cual es el problema de los videos aca? que no tenemos el mismo sistema.. y donde no
297.consigas.. algin lugar que te los convierta alld.. gastas plata initilmente en el video..
298.Joelma-claro...

299.P-no te lo lee

300.Joelma-pero aca la facultad no tiene sistema de video para pasar para nosotros... ((enquanto ela fala,
301.uma outra pessoa fala baixo))

302.P-si si... por eso digo.. ahora mird... hoy voy a mirar otra vez lo que yo tengo en casa...que no es lo
303.mas tipico... pero.. tiene los instrumentos.. como para que tengan una idea de lo que es... tanto de
304.1a murga como de este de la de la cuerda de tambores... bueno. y... jpor qué es que llegamos aca?..
305.ah vo les explicaba...

Assim que a professora termina de fazer a apresenta¢@o das comparsas lubolas, ela pergunta
a0 grupo se ndo viram nada relacionado com essas atividades, assinalando que valeria a pena assistir
a alguma gravacdo em video “para ter uma idéia” do que estdo falando (linhas 291 e 292), e ai
intervém Joelma confirmando que seria uma solu¢@o comprar um video (linha 293 e 295). Victoria
explica que o problema € que o sistema de leitura dos videos no Uruguai ndo € igual ao sistema
brasileiro (linhas 296, 297 e 299); e Joelma pergunta se n3o haveria possibilidade de assistir a um
video na faculdade (linhas 300 e 301), e a professora explica que ndo haveria problema, prometendo
procurar algum video para lhes mostrar (linhas 302 a 304). Nesse momento, introduz o sinal de
armagdo de quadro topico “bueno”, e novamente pergunta “;por queé es que llegamos aca?” (linha
304).

Essa mesma pergunta de Victoria “;como fue que llegué aca?’ (ou

3

‘{por qué es que
llegamos aca?”) foi também minha pergunta durante a analise dos dados. Como e por que é que a
professora agiu dessa maneira?

Assinalel antes que, previamente ao inicio do desbordo discursivo de Victoria, da-se uma
mudanga em seu alinhamento, e a partir dai ela fala como uruguaia e nio simplesmente como alguém
que pertence a comunidade de hispano-falantes em termos gerais. Suas falas tio extensas sobre o

carnaval uruguaio apresentam-na nesse momento como um falante muito envolvido (no sentido de
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Tannen 1989) com seu discurso. Mas ndo € somente a identidade de “uruguaia” que esta aparecendo
ai. Essa uruguaia ¢ uma professora de ELE. E ndo s0 isso, ela é a professora uruguaia de ELE que
planejara a proposta do curso e seu material didatico, e estava muito engajada com essa proposta,
baseada numa abordagem comunicativa critica que levasse a sala de aula uma consciéncia dos
aspectos culturais constitutivos do espanhol montevideano e que evidenciasse a relatividade cultural
mediante a compara¢ao entre a realidade uruguaia e a realidade brasileira. E quando falo “engajada”,
nac estou apontando exclusivamente a proposta de ensino, mas também as questdes de ordem
“politica” relacionadas com a escolha de uma variedade determinada de espanhol para o ensino,
variedade marginal dentro da heteroglossia da lingua espanhola. (Cf Capitulo 1). Nesse sentido €
importante observar ent3o que, na sequéncia analisada, do ponto de vista do formato de produgdo
goffmaniano (Cf. Capitulo 3), Victoria €, além da animadora dessas falas, responsavel e autora de sua
fala. Isto €, ela fala como professora de ELE dentro de uma determinada instituigdo, com
determinadas caracteristicas, € o faz comprometidamente, agindo entio como responsavel. O
envolvimento evidenciado em sua fala daria conta de sua posi¢do como autora.

E identificada com essa posicdo que Victoria fala, e sio essas caracteristicas (detalhadas no
Capitulo 1) que configuram o contexto necessario para entender o sentido bakhtiniano de suas
intervencgdes, o qual poder-se-ia traduzir na idéia de “vou lhes mostrar os aspectos essenciais de
minha cultura”. A questdo interessante aqui € a forma na qual o envolvimento da professora permeia
essas suas intervengdes, até ao ponto de ela esquecer o elo discursivo que a levara a falar do
carnaval. Esse € um primeiro valor das duas perguntas da professora ( “;como fue que llegué aca?”,
“ipor qué es que llegamos aca?”’): “ndo consigo saber por que estou falando nisso”. Note-se que a
primeira vez que Victoria faz essa pergunta, “;como fue que llegué aca?”, terminando esse primeiro
movimento de seu desbordo discursivo, a pergunta € feita em voz baixa, quase que se perguntando a
ela mesma. O que chama a atengdo € que, nesse momento (no qual até algum aluno da turma i), ela
nio s6 niao percebe que chegou la porque estd envolvida “demais” com esse tipo de questdes
relativas, em ultima insténcia, a sua propria identidade, mas também nio consegue “parar’, ou ao
menos perguntar a turma se eles querem que continue falando desse assunto. E assim que ela avanga
no tema, produzindo-se o segundo movimento do desbordo, que termina com uma nova pergunta,
“,por qué es que llegamos ac4a?”’, que no entanto apresenta variagdes em relagdo ao primeiro

movimento, ja que, desta vez, € empregada a primeira pessoa do plural, e o tom de voz €



229

notoriamente mais alto do que na primeira pergunta. Considero que essa mudanga nio é casual: se
olharmos 0 momento no qual ela se da (linha 304), veremos que acontece depois do intercAmbio com
Joelma (linhas 291 a 304). Na medida em que ha uma aluna que manifesta explicitamente seu
interesse pelo tema, a professora assume a presen¢a dos alunos na sala de aula, usando agora a
primeira pessoa do plural (que inclui principalmente Joelma, que havia participado explicitamente).

Devo indicar que nesse intercimbio com Joelma, o qual fecha o tépico do carnaval (se bem
que a gravagdo se interrompa por uns momentos, a professora retoma o topico da gente bailandera a
partir desse momento), apresentam-se algumas indicagdes que a professora percebera, de alguma
forma, que “tinha se excedido” (“violando as maximas” griceanas de quantidade, de relevancia e de
modo —cf. Capitulo 3) ao tratar esse tema. Uma pista desse fato esta presente na resposta de Victoria
ao comentario de Joelma “seria una solucion de. de conseguir.. un video..” (linha 293). A professora
estava indicando que seria interessante ver alguma coisa (com efeito, nesse ponto ela estava
pensando que uma apresentagdo visual poderia ser muito mais efetiva do que essas longas descrigdes,
questdo que comentou no seu diario de professora), e percebeu nesse comentério de Joelma uma
critica: “conseguir um video seria uma solugdo... ao invés de aglientar toda esta fala”. Depois de um
siléncio de dois segundos, Victoria responde a aluna indicando que vai procurar algum material em
video. Esse seu siléncio, junto a seus comentarios posteriores relativos a dificuldade para as alunas
conseguirem comprar algum material (linhas 294, 296 e 297) constituiriam uma evidéncia de a
professora estar tratando de proteger sua face projetada nessa situagdo, diante do que € sentido por
ela como uma critica de Joelma. Mais concretamente, o siléncio de Victoria prévio a sua fala aparece
funcionando como um ritual de evasdao (Goffman 1967/1982), uma busca de Victoria de se afastar de
Joelma (e, consegiientemente, do que € lido como uma critica sua ao comportamento
“discursivamente desbordado” da professora).

Gostaria de acrescentar uma outra interpretagio do acionar de Victoria (seu “desbordo
discursivo™). O dito até agora foi constatado por mim de forma bastante evidente ja numa primeira
fase de analise. Cada vez que eu olhava esse evento conseguia situar o “desbordo” com relagdo ao
envolvimento de Victoria, respondendo assim a sua propria pergunta: “;como fue que llegué aca?”.
Mesmo assim, sentia que estavam faltando pe¢as do quebra-cabegas para explicar o que estava
acontecendo “ali, naquele momento”, outros elementos que me permitissem responder a outra

pergunta: “;por qué es que llegamos aca?’. So6 depois de situar o evento no elo de momentos vividos
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previamente nessa aula consegui interpretar o comportamento de Victoria de uma outra perspectiva,
desta vez relacionada com essa segunda pergunta.

Lembremos que o evento que esta sendo analisado agora foi precedido pelo conflito das
vozes de Catarina, Leila e Joelma. Na verdade, passaram menos de dois minutos entre a discussido
sobre os passaros e a fala de Victoria sobre o carnaval. Lembremos que a professora agiu como
negociadora nessa discussdo, uma negociadora diferente do esperado na abordagem comunicativa,
procurando mitigar a emergéncia de um conflito e negociando a manutengio de face das alunas.

Nessa linha, acredito que seja possivel interpretar o desbordo de Victoria como um “eco” ou
“efeito prolongado” do frabalho reparador (Goffman 1971) por ela desenvolvido alguns minutos
antes durante o intercimbio dessas alunas (“bueno esta..”). Uma vez que a emergéncia das vozes dos
alunos poder-se-ia traduzir numa interagdo conflitiva, o que haveria de melhor para evitar novas
falhas no ritual interpessoal na sala de aula do que “apagar” a possibilidade de aparecimento dessas
vozes, nao se arriscando, dessa forma, a promover novos comportamentos problematicos do ponto
de vista ritualistico?

Com isto chegamos ao centro da pergunta desta pesquisa: 0 que acontece com um Curso
baseado na abordagem comunicativa quando o grupo parece ndo querer se comunicar? Nesse grupo,
aconteceram coisas diferentes de acordo com cada uma das trés professoras nele envolvidas.Belén,
por seu lado, percebeu o “tom interativo” dessa turma, o que determinou uma mudanga no seu uso
dos materiais didaticos (nem tanto dos materiais em si mesmos). Se na fase de planejamento as
professoras supunham (ou esperavam, de acordo com seus Esquemas de Antecipagdo Contextual)
que a participacdo dos alunos se efetivaria de forma espontanea, entdo nao haveria necessidade de
pensar numa ratificagio permanente dos alunos, que tomariam O piso conversacional
espontaneamente (estruturas de participagdo do subtipo Ia, Cf Capitulo 4). A mudanca de Belén (ja
apontada no capitulo anterior ao me referir & conversa mantida com Sandra, Solange e Leila)
consistiu, precisamente, entre outras coisas, em ratificar a fala dos alunos (indo assim para as
estruturas de participagdo do subtipo Ib ou Ic, Cf Capitulo 4), que no papel de interlocutores
enderegados ratificados pareceram se sentir mais cdmodos, de acordo com o que ela assinalou no seu

diario da professora:
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“No terminamos con todos los ejercicios, pero senti que que la clase habia funcionado.
Decidi cambiar y ser menos “comunicativa” porque me quedé pensando que era muy dificil ser
comunicativo si uno no quiere comunicarse.”

Belén, diario da professora, 5* aula.

Mais ilustrativas ainda sdo suas consideragGes, presentes no intercambio dialogado comigo, a
respeito do que ela havia mudado. Para entendé-las adequadamente, o leitor deve lembrar que sua
mudanga foi posterior a referida fala com esse grupo de alunas (Cf também Capitulo 4):

“Al no querer cambiarse de nivel [refere-se a Sandra, Solange e Leila] me hicieron pensar
que la propuesta no marchaba del todo no tanto debido al material, sino sobre todo por la forma de
trabajar con él. Al dia siguiente cambié la presentacion de las actividades (aunque trabajé con el
material previsto, cambié el orden y empecé a trabajar a libro cerrado, sin referencia a ninguna
unidad hasta llegar a los textos en funcion de la conversacion), y también cambié la forma de
‘guiar’la interaccion: en vez de esperar voluntarios, empecé a indicar quién debia leer o a hacer
preguntas a individuos concretos. Eso funcioné mucho mejor.”

Intercdmbio retrospectivo com a professora Belén (margo — agosto de 1996)

A opgdo feita por Belén mostrou-se adequada para essa turma, uma vez que nesta nao se deu
um entrosamento tal que promovesse a comunicagao espontanea (em boa medida, acredito, devido a
presenga de equipes de representagdo com caracteristicas tdo diferentes), ela passou do papel de
professora “negociadora” a professora “diretiva”, criando assim um ambito mais “confortavel” para
os alunos. Quero dizer que nessa turma havia alunos que preferiam néo participar com seus pares (ja
que isto podia significar, em alguns casos, expor-se a perder face), mas, aparentemente, estavam mais
dispostos a participar se assim fosse requerido por parte da professora. Nesse sentido, os siléncios
que antecederam a participa¢do, analisados no capitulo anterior, € que retardavam a comunicagao,
poderiam ser interpretados como rituais de evasdo (Goffman 1967) em relagdo a seus pares (i. e.,
formas de manter distincia de seus interlocutores) mas nao necessariamente em relagdo as
professoras.

Como ja indiquei, Clara iniciou seu trabalho no curso de nivel intermediario na segunda
semana, chegando a sala de aula ja “preparada” pelas observagdes e constatagdes feitas por Belén.
Isso funcionou como uma senha para que ela também adotasse um papel mais “diretivo” em suas

aulas, e a ratificagdo dos participantes faz parte de sua pratica cotidiana, de acordo com os dados que
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surgem dos registros de suas aulas. Em grande medida, seu comportamento seguiu a linha de
trabalho iniciada por Belén no final da primeira semana do curso.

Quanto a Victoria, assinalei anteriormente que ela “ndo percebia” o que acontecia em suas
aulas. E bom observar que, se bem que ela nio percebesse conscientemente uma situagio
problematica ou sutilmente conflitiva no entrosamento do grupo, seu comportamento (evidenciado
no trabalho reparador e no “eco” desse trabalho reparador) parece assinalar o contrario, a0 menos
em um nivel mais inconsciente.

Ao mesmo tempo, houve outros elementos que incidiram nessa “falta de percepgdo
consciente” de Victoria, e que ajudaram indiretamente a disfarcar a falta de entrosamento da turma.
Um desses elementos foi dedicar uma parte das aulas a trabalhar em pequenos grupos (que no caso
de Victoria eram sempre coincidentes com as equipes de representagdo ja consolidadas, porque ela
deixava os grupos se formarem como os alunos quisessem) quase todos os dias, evitando-se assim o
eventual aparecimento de formas de participagdo de TIPO IV, ao menos durante um tempo da aula.
Essa dindmica de trabalho teria evitado, em alguma medida, o aparecimento mais evidente de um
relacionamento “veladamente” conflitivo. Poderiamos até nos perguntar de que forma essa tendéncia
a promover as atividades em pequenos grupos (os grupos ja consolidados) ndo foi uma forma de a
professora Victoria evitar os conflitos, mas, em fungdo dos dados com os quais contei para a analise,
1SS0 seria cair no ambito da mera especulagdo.

De fato, Victoria estava “saindo” dessa sala de aula ao terminar a primeira semana. Talvez se
ela tivesse permanecido mais uma semana, isto €, até o final do curso, teria podido enfrentar de forma
consciente essas questdes. Obviamente, estas consideragdes pertencem também ao plano da mera
especulagdo.

Vinculei o desbordo discursivo de Victoria a sua apresentagdo nesse momento da interagao
como uruguaia. Devo dizer que a forma como essa professora se posicionou frente ao resto da
comunidade hispano-falante traduziu-se também na adogdo de atitudes realmente complexas a
respeito da prontuncia dos aprendizes, o que poderia ter incidido também na forma de se
apresentarem os diferentes integrantes do grupo. Passaremos entdao a ver essas questdes na segao

seguinte.
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5.3.0 “DESEJO DO CONQUISTADOR”: A PRONUNCIA EM ESPANHOL

O evento que apresento nesta parte da analise relaciona-se, como foi apontado acima, com as
atitudes da professora no que se refere a pronincia dos alunos em espanhol. Vejamos, em primeiro
lugar, o que acontece poucos minutos depois do “desbordo discursivo” de Victoria, quando ela pede
aos alunos para continuarem lendo o texto de Galeano.

Seqiiéncia 26: “Yo descubro hablar... tch tch”

358 .. bueno.. vamos a seguir leyendo por aca.. no leés entonces .. el tercer parrafo

359.  Silvia- habia quien deambulaba.. entre los puestos de venta.. de venta... ofreciendo una galli

360.  [gal™1] una una ga gallina [gaz"ina] gallina? [gaz”ina)

361.  P-ah! recuerden que siempre que tengan esto ((a professora escreve na lousa “11" ))

362.  A-gallina [gaz"ina]

363.  P-o que tengan esta... ((escreve na lousa *y”)) cualquiera de estas dos grafias...siempre

364.  sh ((pronuncia [3]))

365.  Silvia- yo descubro hablar... tch tch ((sorrindo enquanto fala))

366. P-((fala incompreensivel))

367. Silvia- gallina v la llevaba caminando. atada al pescuezo ¢h a como perro y

368.  habia quien vendia mm un ..[1lalevabakaminandoatadaalpeskuesokomopeRoeabiakienvendiaun].
369 P-un pingiino.. digo si tiene diéresis ahi lees.. son pocas las palabras en espariol que..

370.  Silvia- un pingiiino que por error habia llegado... llegado a nuestras pra praayas

371. pra playas [unpingwinokeporeRorabialegadozegadoanuetrasprapra:zaspraplazas]

372.  P-claro ahi esta en estas playas...

373.  Silvia- desde las nieves del sur

374.  P- entonces... aca también no.. este ven ven lo pintoresco de la cosa.. se pueden encontrar con una
375.  gallina atada caminando por ahi ...y bueno y pingiiinos yo nunca vi pingiiinos pero no seria raro que
376.  alguna vez se haya aparecido uno en esa variedad de cosas este...eh... bueno la otra cosa.. en cuanto a
377.  la pronunciacion... ((escreve na lousa a palavra “perro”)) como decis eso? (( assinala diferentes
378.  estudantes para eles falarem))

379.  A- perro [pero]

380. P-perro [pero] ahi esta

381.  A- perro [pero]

382. A —perro [pero] ((risos de algumas pessoas))

383.  ((todos eles falam a mesma palavra, e em muitos casos as pessoas riem antes ou depois de falar, e
384  fazem comentarios, inaudiveis, em portugués...)

385.  P- gjercitense cuando vayan por ahi paseando... ((risos)) ta? porque ademas lo van a tener en en
386. muchos contextos esa erre... ta? este... eso.. ese sonido.. la sh [§] que les aparece limitada a esas
387.  grafias después el otro sonido que es PERFIDO para ustedes que es éste.. no? ((escreve na lousa a
388  palavra “jirafa” )) vamos a ver

389 ((faz todos lerem a palavra escrita na lousa, enquanto um dos estudantes fala baixo alguma coisa e
390. os outros riem, este trecho é praticamente inaudivel))

391.  P- acuérdense que ademas este somdo j [%] les puede aparecer por ejemplo aca ((escreve na lousa a
392 palavra “gigante”)) .. gigante [yigante].. es decir.. tienen también una grafia alternante para el
393.  mismo sonido.. no? la jota o la ge.. digo... en cualquiera de los dos casos la pronunciacion es la
394,  misma.. jirafa [yirafa] .. gigante [yigante]. tal cual...
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Esta seqiiéncia apresenta caracteristicas interessantes na medida em que revela as atitudes que
estdo por tras da pratica da professora Victoria com relagdo as estratégias de corregdo da pronuncia,
as quais constituiram, a meu ver, mais um elemento a ser levado em considera¢do com relacdo ao
funcionamento da interag@o em sala de aula dessa turma intermediaria.

Considero oportuno observar que as corregdes acontecem com relagdo a leitura, sendo
precisamente este tipo de atividade, por causa da aten¢do que o falante da a forma, um dos “estilos
de fala” onde haveria uma maior consciéncia sobre as realizagdes fonéticas."

Quando Suzi inicia a leitura, a professora ndo deixa ela continuar sem retomar uma
observagdo feita na aula anterior sobre a pronuncia' (linhas 358 a 364), acrescentando ao mesmo
tempo a indicagdo da existéncia de dois grafemas para o mesmo fonema (ndo s6 o grafema <lI> mas
também o grafema <y>'"). Suzi reage a observagio da professora (linha 365) explicando como é que
ela percebe a prontncia da professora,cuja intervengio ¢ inaudivel. Quando continua a leitura (linhas
367 e 368), a professora so interrompe quando ela demonstra inseguranga quanto a uma palavra
concreta, € no trecho de leitura seguinte (linhas 370 e 371), ao perceber a pronuncia da palavra
“playa” de acordo com o que ela tinha indicado na aula anterior, ela até faz um comentario de
estimulo para a estudante. Mais uma vez, Victoria retoma a questdo da pronuncia (linhas 376 e 377)
a partir da leitura de Suzi que, ao invés de produzir a <rr> como uma vibrante tensa /I/, produziu a
forma lateral velar [R] caracteristica de diferentes dialetos do portugués do Brasil. Neste caso, a
tentativa de apagar a entrada do portugués no espanhol da estudante € clara, e ndo atinge so6 ela, mas
a turma toda, na medida em que a professora faz diferentes pessoas repetirem a mesma palavra
(linhas 379 a 382) e até mesmo brinca com a questdo (linhas 385 e 386), relacionando esse som,

dificil de reproduzir para os luso-falantes, com outro som igualmente dificil para eles (curiosamente,

** Os estilos de fala dispdem-se num continuum que vai do mais formal (maior controle das formas, maior
consciéncia delas) até o mais informal, sendo a leitura de um texto um dos estilos que apresentam maior
formalidade. (Labov 1972) Beebe (1988) e Preston (1989) apresentam uma série de estudos de L2 de
tendéncia laboviana indicando a importancia para os pesquisadores de levarem em consideragdo a dimensao
estilistica (que determina o grau de atengdo que da o falante/estudante a propna fala).

'* No dia anterior, a professora indicou: “siempre que tengan en la grafia una y griega.. sh ((pronunciando
[§])).. es asi ta?”. Observe-se a ultima expressdo dela (“es asi”), que ndo deixa espago para outras
possibilidades.

0 fonema /%/ recobre os contextos de uso do fonema fricativo palatal /y/, representado grafematicamente
como <y>, assim como os contextos do fonema lateral palatal /A/ representado grafematicamente como <II>,
existentes no espanhol peninsular e em diferentes variedades hispano-americanas. (Quilis 1997)
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esse item ndo apareceu na proniincia de Silvia durante sua leitura mas, mesmo assim, é tratado pela
professora): o fonema velar fricativo surdo // (linhas 387, 391 a 394).

Para explicar o que esta acontecendo e qual € o valor das observagdes da professora, deve-se
estabelecer a seguinte diferenca:

« o fonema vibrante tenso /F/ é “pan-hispanico”, isto ¢, define o espanhol por oposigio a
outras linguas (neste caso, o portugués)

» o fonema velar fricativo surdo /y/, realizado foneticamente como [y], define o espanhol
de muitas regides hispano-americanas (incluida a regido do Rio de la Plata) e Espanha, por
oposi¢io a outras regides hispanofalantes (onde esse fonema € realizado como uma aspiragio)

o as formas fricativas surda [$] ou sonora [Z] sdo alofones do fonema /Z/ usados na
regido do Rio de la Plata, no lugar do fonema lateral palatal /A/ caracteristico do espanhol falado
na Espanha, isto é, definem o espanhol de Argentina e Uruguai por oposi¢do ao espanhol falado

na Espanha. o

Contudo, a professora ndo falou explicitamente sobre a diferenga entre a primeira forma e as
outras duas. Pareceria se constatar nela uma atitude inconsciente de apagar a existéncia de outras
variedades do espanhol além da sua propria.

Segundo Wald (1989), a nogéo de lingua materna nos remete a identidade lingiiistica do
falante que a invoca e & comunidade lingiiistica cujos membros tém esta identidade em comum. Essa
nogio poderia ser funcionalizada em oposi¢ao a “lingua estrangeira”.

No caso do fonema /I/ a oposi¢do € “eu (a professora) falo espanhol, e vocés falam
portugués”. A corregdo da pronuncia marca entdo uma entrada naquela lingua, um apagamento da
lingua materna dos aprendizes para facilitar a inteligibilidade em lingua espanhola. Acredito que a
professora estava tratando da mesma forma a realizagdo de /y/, isto €, estava considerando que a
forma fricativa velar [¢] € aquela que identifica o espanhol por oposigdo ao portugués (mesmo se

existe uma variante aspirada desse fonema).

' Esses alofones ndo apresentam uma alternincia com base em contextos fonicos: o falante que emprega um
destes, emprega-o nos diferentes contextos (i.e., sdo alofones usados indistintamente do ponto de vista
lingiiistico, mas ndo do ponto de vista sociolingiistico).
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Mas no caso de [$] e [2], a oposi¢do € diferente. Através da referéncia explicita a esses
alofones, a professora Victoria, além de construir sua identidade lingiiistica enquanto falante de
espanhol, marca sua pertenga a um grupo determinado de falantes dentro do espanhol: “eu falo
espanhol, mas meu espanhol n3o € qualquer um: € o espanhol do Rio de la Plata”. O que de fato €
verdade, uma vez que ela, como ja indiquei, estava especialmente sensivel a questdo da oferta de
cursos de ELE que fossem “marcados” do ponto de vista regional (Cf. Capitulo 1). Em encontros
realizados sobre o ensino do ELE e do Portugués LE no ambito do Mercosul (um deles em Porto
Alegre - novembro de 1994 - e o outro em Buenos Aires - margo de 1995 - ) dos quais Victoria
participou, um dos assuntos mais discutidos foi a falta de cursos de espanhol regional, dada a forte
presenga politico-institucional da Espanha no ensino de ELE no Brasil. Nesse momento, sua atitude
“politica” foi a seguinte: “muito bem, os uruguaios vamos ensinar espanhol, mas vai ser nosso
espanhol”. Essa sua decisdao ndo foi totalmente consciente na hora de dar aula: isso pode se verificar
no fato de que no seu diario do professor ndo ha consideragdes a respeito da adequagdo de sua
escolha (aparece s6 uma referéncia a comentarios feitos sobre sua decisdo com um professor da
turma avangada, o qual ndo fez criticas sobre o assunto), nem com as outras professoras do curso.

E assim que pode se caracterizar a insisténcia no uso das formas antes mencionadas
(fundamentalmente [§] e [Z]) em relagdo ao seu valor como marcadores de identidade grupais (Laver
e Trudgill 1979), isto €, aqueles itens lingiiisticos que ddo conta de caracteristicas sociais tais como
procedéncia regional, status social, status educacional, ocupagdo e papel social Num ato
comunicativo, o ouvinte ndo s6 estabelece (identifica) o que é falado, mas também constroi um perfil
da identidade social e lingiistica do falante por meio de uma série de chaves informativas de tipo
lingtiistico, denominadas marcadores de identidade (Scherer e Giles 1979). A linguagem pode
assumir a fungdo de marcador de identidade se através do seu uso € possivel inferir informagdes a
respeito das caracteristicas do falante no que diz respeito a com categorias socialmente significativas

o " . 7 . =l z
(grupo étnico, classe social, sexo, idade).” Os autores apresentam a realizagio momentinea de

"7 Com efeito, no 4mbito dos estudos da linguagem em contexto social, a pronuncia tem sido considerada um
fator decisivo na hora de determinar a identidade do falante (cfr. entre outros Labov 1972, Trudgill 1974,
Hudson 1980, Lavandera 1988).
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unidades fonolégicas, e consideram ndo s6 tracos fonologicos mas também fonéticos, como
marcadores grupais de nivel fonolégico.'®

Vejamos como se manifestou a questdo na aula seguinte, partindo novamente de uma
atividade de leitura (inicialmente feita pela professora, e depois feita pelos alunos) referida ao texto
da cangdo sobre a “Feria de Tristan Narvaja”, que a professora nao conseguiu tratar na aula anterior

¢ Como es que tenemos que pronunciar esto?
Joelma- aqui en la feria se abre la mariana y el papel violeta. flor de la manzana. llena los cajones
[caZones] ..la muestra del dia revienta en frijoles..verde de verdura.. luz de los limones.. todo
es fresco y sano.quién puede negarlo
P-- eh Vanda seguis..
Vanda- sélo el cuchillo [kuciyo] ... cuchillo [kuciZo]?
P- mhm
Vanda- conoce el corazon corazon del durazno [durazno].. durazno? [durazno)
P- del durazno [durahno]
9. Vanda- del durazno. aqui en la casa eh.. yo todo lo daria por no lavar las verduras de la.. pascualina..
10.si a los nifios les tocaba las ... arvejas [lestocabdlasarveSas]. y las habas.. y me pierdo en un rio de
11. aceitonas [azeitonas] que [ki] compré en la feria (...)
12.P-bueno vamos a ver hasta ahi entonces... hay... eh.. a ver ((escreve na lousa a palavra “cajones”))
13. como es que tenemos que pronunciar esto?
14. AA-cajones [kayones]
15.P-cajones [kayones].. verdad? ((escreve na lousa a palavra “yo™)) y esto?
16.AA-yo [Zo]
17.P- yo —[So0] .. ta? esos son (--) este van a ser los puntos que siempre van a dar trabajo en la
18. pronunciacién.. por eso es que... eh digo es es importante marcarlos y mm... y habia otra cosa aca...
19 bueno eh... a ver... esta palabra ((escreve na lousa a palavra “cuchillo™)) como seria?
20.AA- cuchillo [kuciZo]
21. P- cuchillo [kuciSo].. () esas dos formas este... ah! iba a decir una una ¢ iba a hacer un comentario
22 mas acerca de la pronunciacion pero me olvidé... bueno.

0N U A WN

P: Victoria, 4* aula (B.196)

Durante a leitura de Joelma e de Vanda (linhas 1 a 11), a professora permite que leiam sem
interrompé-las (a excegdo das intervengdes dela nas linhas 6 e 8, que constituem na verdade seu feed-
back para as duvidas que a prépria Vanda coloca com respeito 4 pronuncia de certos termos), mas a
partir da linha 12 ela interrompe a leitura para fazer mais uma vez generalizagdes sobre a pronuncia.

E interessante se observar também aqui quais sdo os aspectos que ela privilegia para corrigir. Em

¥ Laver e Trudgill (1979) explicam que na constituigdo de um “sotaque” intervém como unidades fonologicas
a entonagdo, o ritmo, o tom € o acento, além das vogais e das consonantes. E interessante observar que as
corregdes da professora Victoria estio enderegadas exclusivamente a realizagdo das consoantes, por ela
percebidas inconscientemente como marcadores claros de identidade grupal.
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primeiro lugar, a necessidade de empregar uma realizagdo equivalente a [%] para o fonema /y/ em
contexto intervocalico na palavra “cajones”, onde necessariamente o alofone [Z], empregado por
Joelma na leitura do grafema <j>, leva a incompreensdo do termo para o hispano falante. No seu
caso, até se poderia pensar num fendmeno de hipercorreg@o, visto que o pai dessa aluna € argentino
(e portanto € provavel que nos contextos fonicos que assim o requerem ele use os alofones [S] ou
[Z] antes apresentados).

Em segundo lugar, no caso de Vanda (que interpreta da mesma forma que Joelma a leitura do
grafema <j> na palavra “arvejas” -linha 11- ), a corregdo de pronuncia ndo passa pelo apagamento
dos tragos do portugués na sua fala (evidenciados na presenga de vogais nasais, inexistentes no
espanhol, na leitura dos termos “corazén” [korasd] -linha 8-, e “tocaban” [tokabd] -linha 13- | na
realizacao portuguesa da palavra “azeitonas”[azejtonas] em lugar da forma espanhola “aceitunas”
[asejtunas], ou no fechamento da vogal /e/, também inexistente no espanhol, na leitura da conjungao
“que” [ki] -linha 11-). Mais uma vez a professora introduz a questio da pronuncia de um dos
elementos assumidos por ela como marcador grupal (linhas 17 a 24), ou seja, as formas fricativas [3]
e [Z].

Fatos similares encontram-se mais adiante durante o desenvolvimento dessa mesma leitura.

Eso... en nuestro espaiiol

1. P.-bueno vamos a seguir ((assinala Valdemar))

2. Valdemar- todo va aumentando la gente se queja [keha] que en cada paseo el precio ya.. ya [ZaZa] ha
3. cambiado pero no se fijan [fixan] bajo [baho] el zapallito [sapayito] .. zapallito! [sapaZito] zapallito
4. [sapaZito]

5. P-zapallito [sapaSito]

6. Valdemar-riego la lechuga el tiempo me ayuda [ayuda]... se estan [estd] mar.chitando qui¢én puede

7. negarlo

8. P-ta.. ahora que dijiste lo del zapallito me hiciste acordar cual era el comentario que les queria hacer
9. de la parte de pronunciacion... es como como ((escrevendo na lousa)) este también les va a evitar

10. dudas.. cuando tienen la zeta... ((falando com énfase)) en nuestra variedad de esparfiol . la zeta la leen
11. como una ese como hiciste ti.. t4? ahi no duden. .. en ah como sera esto... es exactamente igual que si
12. tuvieran una ese.. a los efectos de la pronunciacién.. claro eso después les va.. a causar un poco de
13. problemas en los momentos de escribir porque como... no van a poder diferenciar por la

14. pronunciacion... s1 yo les digo caso [kaso]... eso puede querer decir ((escreve na lousa “cazo”)) que
15. yo salgo a matar animales... 0 bueno... ((escreve na lousa “caso”) aca seria me caso [kaso].. no? digo
16. me me caso con alguien... pero a los efectos de la pronunciacion no hay diferencia alguna.. entre una
17. grafia v la otra...t3? bueno... eso.. en nuestro espariol..ta?

P: Victoria, 4* aula (B.196)
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Quando a leitura € realizada por Valdemar (linhas 25 a 30), os comentérios posteriores feitos pela
professora (linhas 31 a 40) mostram novamente seu interesse em marcar os tragos da pronincia que ela
acredita sejam mais pertinentes para a constitui¢do da sua identidade. Assim, a professora ndo corrige a
pronuncia das palavras “queja” (linha 25) ou “baj6” (linha 26), em que Valdemar produz uma aspiragio
[h] ao ler o grafema <j> presente nelas, nem a prontncia da palavra “estan” (linha 29 - emprego da vogal
nasal -), mas retoma a leitura dele para introduzr a explicagdo de um outro fendmeno que funciona como
marcador grupal de identidade (linhas 31 a 40) : 0 denominado “seseo”.

Ao referir-se ao fonema /@/ Quilis (1997:57) explica que

“...en amplias regiones de habla espafiola, tanto en Espafia como en Hispanoamérica, se
desconoce este fonema, que, por razones de fonética historica fue sustituido por /s/. (...) De
este modo, desaparece en esas zonas la oposicion s/, pronunciandose de la misma forma
caza y casa [kasa]...”

O fato interessante € que mesmo se 0 “seseo” € um fenémeno caracterizador do espanhol
rioplatense, onde o fonema /s/ recobre o valor dos dois fonemas /s/ e /®/, ndo € exclusivo dessa
variedade. Mesmo assim, a professora apresenta esta questio em termos de “seu espanhol”,
salientando pela primeira vez que essa forma ¢ a empregada “en nuestro espariol”. O uso do
pronome possessivo “nuestro” € muito importante para determinar o reconhecimento de pertenga a
um grupo. A pronuncia que ela quer mostrar € a “ndo marcada” para ela, a que tem valor de atributo
de identidade, invariante, espontaneo (Wald 1989).

Os estudantes desse grupo perceberam na fala da professora Victoria a respeito da prontncia
uma certa atitude, a tal ponto que na quinta aula dessa professora aconteceu a seguinte conversa
entre Claudia, Joelma e Victoria, sempre numa atividade de leitura.

E o conselho de conquistar, ndo é?

1. Claudia- Onetti... yo [Zo] no tenia ni veinte afios v andaba jugando a la gallina [gaAma] ..

2. Joelma- gallina [gaZina]

3. P-ala gallina [gaZina] ciega

4. Claudia- s1... es que yo... yo hablo el espariol de Espafia... muito eh...

5. Joelma- ((brincando)) estamos hablando bem que isto ndo é possivel... porque é o conselho de
6. conquistar ndo é?

7. P-((rindo)) podria ser!

8. Joelma- ((sempre brincando)) claro!

9. P-((rindo}) no no voy a conquistarla!

10. Joelma- claro! ((ela n))

11. P-no... digo.. este normalmente corregimos por esa cosa de que quede claro no no es para que hables
12. 1ta...por supuesto

13. Claudia- vo [Zo] no tenia ni veinte afios y andaba jugando a la gallina [gaiina]...
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14. AA- gallina [gaZina]

16. P-se jodi6 [sexodio]
P: Victora, 5* aula (B.196)

Durante a leitura de Claudia, sua amiga Joelma corrigiu a pronuncia da palavra “gallina” de
acordo com a variedade do Rio de la Plata. Claudia sentiu a necessidade de se desculpar, indicando
que “ela fala o espanhol de Espafia”. Ai deu-se uma brincadeira que no fundo mostra qual era o
parecer dos estudantes (alguns deles, todos eles?) a respeito de sua atitude, impositiva e talvez até
agressiva, de cobrar a pronincia espanhola diferente da do Rio de la Plata (linhas 5 a 12), onde € bem
interessante observar a rea¢do da professora. Ela segue a brincadeira e se justifica (de forma
injustificavel) indicando que ela ndo deseja conquistar ninguém: s6 esta corrigindo para “esclarecer”.
Na verdade, sua forma de apresentar a prontincia do espanhol ndo deixava espago para a escolha dos
estudantes. No fundo, se eles desejarem falar espanhol com uma outra pronuncia, quem era ela
(como professora, como pessoa) para proibir isso?

E interessante observar a introdugdo do verbo “corregir” (linha 11) na primeira pessoa do
plural (“corregimos™), ao invés de empregar a primeira do singular (“corrijo”). A preferéncia pela
forma plural indica a meu ver duas questdes. De um lado, o apagamento do compromisso pessoal de
Victoria, que evita, através do plural, assumir a responsabilidade de admitir que os itens corrigidos
respondem a suas opgdes individuais, apresentando-se assim como animadora € ndo como autora do
enunciado. Por outro lado, € uma resposta oferecida a... quem? Na visdo de fala dialogica que
Bakhtin propde, toda vez que um falante produz uma emisséo esta € uma resposta a alguém. Neste
caso, o uso de “nosotros” no discurso de Victoria respondia as instituigdes educativas espanholas
que estdo ministrando cursos de ELE no Brasil , “conquistando” o espago. A professora reagiu
fortemente a essa situacdo oferecendo (e até impondo) uma nova realidade lingiiistica, a dos falantes
da regiao rioplatense.

Se em toda situagdo comunicativa em que os participantes sdo pessoas relativamente

desconhecidas (Gumperz e Cook-Gumperz 1982) o objetivo a atingir € a “flexibilidade
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comunicativa”®’

, se em toda interagdo cara-a-cara (face-to-face) o encontro é sempre negociavel e
requer as habilidades dos participantes para descobrir as premissas da negociacdo, pareceria que, no
que diz respeito & pronuncia a professora agiu de forma “inflexivel” e até pouco “habil” para
estabelecer a comunicagdo com seus estudantes.

Indiquei anteriormente (Cf. Capitulo 1) que nos cursos comunicativos de LEs o professor age
como facilitador da aprendizagem e negociador na sala de aula, que espera de seus alunos de LE
formas de uma interlingua com “erros”. Considerando que no ensino comunicativo propde-se que os
estudantes de LEs sejam estimulados continuamente a transmitir significados além daqueles a
respeito dos quais possuem uma competéncia lingiistica adequada, o professor ndo pode esperar, por
parte dos estudantes, somente a produgdo de emissdes corretas na lingua-alvo. Ele pode adotar,
entdo, diferentes estratégias; corrigir os erros assim que eles sao produzidos, ou oferecer um feed-
back apropriado numa forma tal que n3o seja interpretada como uma ameaga, € que nao interfira ou
interrompa tentativas de comunicar significados (Omaggio 1986). Alguns aprendizes podem até estar
tao envolvidos na comunica¢do que a “corre¢do” lingiistica pode ter um papel muito fraco no seu
desempenho. Esses aprendizes conhecem a forma “correta”, mas ndo ficam preocupados em produzi-
la, porque decidiram que a gramaticalidade € secundaria, uma vez que sdo capazes de se comunicar
fluentemente, enquanto a frequéncia e o grau de desvio dos seus erros nao vao além de um ponto de
aceitabilidade estabelecido subjetivamente (Seliger 1988). Esse grau de tolerancia ao erro €, num
certo sentido, negociado entre o aprendiz e seu interlocutor. Se este ultimo - falante nativo -
demonstra tolera-los, € mais provavel que o aluno dé menos atengao aos desvios.

Nessa turma, devido a sua insisténcia na corre¢do da pronuncia do espanhol de Espanha (de
alguns alunos), a professora Victoria (falante nativa de espanhol rio-platense) “alertou-os™ para o
“reconhecimento” de uma tnica pronincia, a empregada no Rio de la Plata, como correta. Embora o
curso tivesse sido considerado comunicativo no seu planejamento, acredito que se poderia interpretar
a conduta “repressiva” da professora como um fator negativo para a promogao da comunica¢do em
sala de aula, que acrescentaria mais uma fonte de eventuais conflitos para alunos que, como ja vimos,

nem sempre se apresentavam dispostos a se comunicar espontaneamente. Além do mais, comentarios

' Os autores referem-se 4 habilidade para adaptar estratégias ao auditério e aos signos, sejam eles diretos ou
indiretos, de forma tal que os participantes sejam capazes de monitorar ¢ entender ao menos uma parte do
significado dos outros.
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como os de Silvia (“yo descubro hablar... tch tch™) ddo conta do fato de que alunos que ja traziam
uma certa familiaridade com alguma pronuncia do espanhol diferente da rio-platense, confrontados
com diferentes sotaques, nao necessariamente deviam preferir a pronuncia desta Gltima variedade.

A professora, consciente da marginalidade historica de sua variedade de espanhol, mesmo
querendo reagir a existéncia de um centro de poder e difusdo de uma “norma lingiiistica prestigiosa”
como € a da Espanha, age homogeneizando a heteroglossia presente na sala de aula, “conquistando”
seus alunos para as realizagGes de seu espanhol: tal como assinalou Joelma, “é o conselho de
conquistar ndo é?”. (Cf. Capitulo 1.)

Neste sentido, o acontecido durante a sétima aula do curso da professora Clara aponta
indiretamente para a postura de conquistadora adotada por Victoria e, a0 mesmo tempo, apresenta a
posigio de Clara e de Belén® como mais abertas e preparadas para aceitar a realidade lingiiistica de
ELE de cada aprendiz.

Yo [Zo] creo que es mucho mds bonito guayaba [guajaba] que guayaba [guaZaba]

Clara- (...) decimos. en cambio..necesita.. ayuda [aZuda).. o necesita.. tomar caiia.. si?. se entiende la

diferencia? solo ponemos la preposicién a. cuando el objeto. es animado. si? en este caso una persona...
si?. se entiende eso?. decimos... necesitar ayuda [aZuda] ... necesitar.. tomar cafia.. necesitar algo... v en
cambio decimos.. necesitar. A. alguien..

Leila- eh.. profesora... eh.. es correcto hablar ayuda [ajuda] al revés de avuda [aZuda]?

Clara- correcto si... por supuesto.. no es la variedad.. del espafiol del Uruguay.. pero.. por ejemplo en
Chile.. y en .. en Chile por decir el lugar mas cercano porque en Argentina no sé. tal vez en alguna
regién.. pero.. mayoritariamente se dice ayuda [aZuda].. pero en Chile dicen. ayuda [ajuda] y en el
resto de América Latina probablemente también.. es en..sobre todo en el Rio de la Plata que

10. hacemos esa ye [Z¢]

11. Solange- es sdlo... creo que es solo aca. y en Argentina

12. Clara- v en Argentina.. si.. si... este asi que correcto.. si... no es la variedad que nosotros usamos

13. pero.. te van a entender perfectamente... ((quando a professora termina sua fala se ouvem

14. comentarios de Leila e Solange, incomprensiveis)) bueno (37)

15. Leila- es que... yo [Zo] creo que es mucho mas bonito guayaba [guajaba] que guayaba [guaZaba]

16. Clara- guavaba [guajaba] que guayaba [guaZaba].. bueno... y ahi entonces esta tu elecciéon como

17. hablante de hacer lo que mas te guste. sin duda..

18. Belén- lo que traten de hacer siempre lo mismo.. ta...

R o

o

19. Solange- [si porque no pueden...
20. Belén- es decir usen siempre i [j] o siempre sh [Z]
21. Solange- * [no pueden hablar palabras...

* Devo indicar que nessa aula estava também presente a professora Belén, que as vezes ficava acompanhando
Clara durante essa segunda parte do dia.
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22. Belén- [eligiendo una variedad... mezclado es lo
23. que queda raro...

24. Clara- claro

25. Belén- que digas.. yo [20] vivo en la calle [caZe] Guayabo [guajabo]

26. Solange- [no puede

27. Belén- e eso suena rarisimo verdad.. porque es
28. una combinacion de las dos variedades..

29. Leila- si

30. Solange- si nuestra profesora siempre hablaba que tendriamos que escoger.. lo qué.. hablar

31. Clara- aha

32. Belén- claro

33. Solange- porque... habia.. .alumnos que hablaban con el acento de Espafia y.. hablaban con el acento
34, de...

35. Clara- claro si tu podés controlarlo podés elegir lo que mas te guste

36. Solange- [y tenia alumnos que hablaban los dos
37. ((rindo))

38. Belén- claro.. lo que suena raro es eso de mezclar..

39. Clara- [claro si..

40. Belén- pero después.. lo correcto son.. perfectamente correctos.. digo... de depende del lugar...
41. Leila- si
42. Belén-mhm
P: Clara, 7% aula (B.196)

Observe-se como, depois de escutar a palavra “ayuda” pronunciada por Clara, Leila pergunta
as professoras se € correto falar [ajuda] ao invés de ayuda [azuda] (linha 5). Essa pergunta, de uma
perspectiva dialogica bakhtiniana, interage na verdade com as consideragdes de Victoria feitas
durante suas aulas sobre a pronincia. E relevante o emprego do adjetivo “correto” na fala de Leila,
que aponta essa insisténcia de Victoria por apresentar o sotaque rio-platense como “o sotaque”,
apagando a existéncia de tantos outros presentes no espanhol (lembre-se da pergunta de Victoria
“/,como es que tenemos que pronunciar esto?”, que nio da espago a outras possibilidades). Note-se
igualmente como, quando Leila introduz o tema, Solange, integrante da mesma equipe de
representacao de Leila, contribui com seu comentario explicando os critérios de sua professora de
espanhol no Brasil (linhas 19, 21, 26, 30, 33 e 36).

Clara e Belén demonstram mais bom senso do que Victoria. Elas explicam que todas as
variedades sao corretas, e que, em todo caso, a “mistura de variedades” é o que soa estranho, e cada
um pode eleger o que preferir (“podés elegir lo que mas te guste”). Tanto as observagdes de Clara
(linhas 6 a 10, 12 a 14, 35) quanto as de Belén (linhas 18, 20, 22 e 23, 25, 38 e 41) mostram um

critério coincidente, bem diferenciado do “des-critério” de Victoria.
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Os comentarios de Leila e Solange sobre a pronmincia (além do comentario de Silvia em
26.365) sdo os unicos manifestados explicitamente pelos alunos da turma as outras professoras que
aparecem nos registros gravados das aulas. E interessante constatar que, no caso deste evento,
nenhuma das duas alunas fazem uma critica aberta a conduta de Victoria. Em todo caso, a
manifestagio de Leila , “yo [Z0] creo que es mucho mas bonito guayaba [guajaba] que guayaba
[guaZaba]”, é o Unico momento em que haveria, se ndo uma critica, a manifestagdo de uma
preferéncia por outra pronuncia diferente da “exigida” por Victoria. Também aqui o dialogismo
bakhtiniano nos faz interpretar essa afirmagdo de Leila nem tanto como um comentario que aparece
por acaso na aula de Clara, mas como uma resposta aos “principios de defesa da variedade rio-

platense” assumidos pela professora Victoria em suas aulas.

5.4. IDENTIDADES EM JOGO, OU “NEM TUDO E O QUE PARECE..”

Nesta ultima parte, farei referéncia a algumas questdes relacionadas com outras facetas das
multiplas identidades que estdo em jogo na sala de aula e ao dinamismo dos participantes para se
realinharem durante a interagdo. Devo assinalar que o tratamento que darei ao tema limitar-se-a a
relacionar esses aspectos com alguns momentos da aula de Victoria que pareceriam estar
desconfirmando algumas interpretagdes apresentadas anteriormente nesta analise. O tema em si
mesmo mereceria um tratamento mais aprofundado, questdo que ndo sera feita aqui, entre outras
coisas porque a qualidade de gravacdo desta parte da aula oferece problemas para uma audig@o
adequada com vistas a analise.

Como ja expliquei ao inicio deste capitulo, uma vez terminada a apresentagdo e discussdo do
texto de Galeano a professora decidiu mostrar o vocabulario vinculado a legumes e frutas, topico que
interessou a turma toda e que introduziu, de alguma forma, uma mudanga perceptivel na interagdo
dos participantes nessa aula. Nesse sentido, posso dizer que se constataria uma “quebra” entre a
primeira parte da aula (linhas 1 a 699) e a segunda (linhas 700 até o final da gravagéo).

Os alunos mostram-se envolvidos, fazem perguntas sobre os diferentes elementos do
vocabulario que Victoria vai apresentando, e esse envolvimento os leva a “esquecer” por momentos
que estdo em sala de aula de ELE (constatando-se em diversas oportunidades mudangas de codigo

para o portugués), e a “esquecer” , inclusive, a pertenga de diferentes equipes de representagao.
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A seguinte sequéncia é uma amostra deste Ultimo fato, e nela veremos interagir
cooperativamente dois integrantes de diferentes equipes de representagdo: Leila e Joelma.
Segiiéncia 27: “;Fulano es un nabo!”

756.P- (...) nabo es una verdura que no tiene nada de sabor..

757. digo es media insulsa... por eso es que muchas veces.. informalmente decimos jay!
758.fulano es un nabo! ((algumas pessoas riem)).. ta?

759.Joelma- nosotros.. hablamos eso de chuchu ((risos))

760.P.- ah si?

761.A.~(---)

762.Joelma- ndo... a comparagdo de lo que... de una persona que es medio insulsa es chuchu. mas
763.Leila- no... porque chuchu sdo (---)

764.A- chuchu

765.P - ;chuchu qué es?

766.(~——-—-)

767.Joelma- por lo menos en la mia cidade convien (---) en casa eh...

768.P .- ah expliquen bien a ver..

769.A- una persona chuchu es (---)

770.((duas falas incompreensiveis))

771.Joelma- chuchu xiga(?) né... € antiga

772 Leila- ah mas é...

773.A- €... € antiga..

774.P - es informal también para ustedes.. eso...

775.Joelma- ah si...

776.P.- no no es nada ofensivo...

777.Joelma- no no ((no entanto ha pessoas da turma que falam entre elas))

778.P.- claro si vos le decis sos un nabo a una persona... este... a ver con verduras... pasamos ((a
779.professora ndo consegue falar por um momento por causa da fala de alguns alunos)) bueno
780.después tienen... tienen aca.. la papa y no la patata nadie dice patata...

Conforme Victoria explica o significado referencial do termo “nabo”, acrescenta um uso
metaforico do espanhol falado, empregado para falar das pessoas com uma personalidade pouco
interessante (linhas 756 a 758). Joelma comenta que em portugués o termo equivalente € chuchu
(linha 759). Ao menos isso se poderia interpretar porque ela fala “nosotros... hablamos eso de
chuchu”, quero dizer, o emprego do pronome de primeira pessoa plural poderia falar de uma postura
de Joelma nesse momento da interagdo que alude a seu caracter de luso-falante. Mesmo a professora
entende assim a afirmagdo de Joelma, que continua explicando o valor do termo “chuchu” (linha
762). Porém, esse “nosotros” € relativizado pela intervengdo imediata de Leila (linha 763), que
discute com Joelma sobre sua interpretag@o, introduzindo uma mudanga de codigo que resulta
incompreensivel pela qualidade da audigao (linha 763). Uma outra pessoa intervém falando alguma

coisa que nao resulta compreensivel, e a professora pede uma explicagdo (linha 765). A nova
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intervengdo de Joelma apresenta-a realinhando-se, agora mostrando-se como falante de uma cidade
determinada no Brasil (“por lo menos en la mia cidade...”, linha 767) e, diante do pedido da
professora, de esclarecimento da palavra chuchu, alguns alunos falam, mas também essas
intervengdes ndo sdo compreensiveis. Joelma intervém para indicar que o uso de chuchu é antigo,
falando agora em portugués, e entdo aparece a voz de Leila, “encontrando-se” com a voz de Joelma,
e desde o portugués (ah... mas €.., linha 772). Nesse momento ha uma mudanga no alinhamento de
Leila, que agora fala como brasileira. Essa parece ser sua identidade projetada na situagdo, e como
brasileira que pertence a um determinado lugar do pais, razdo pela qual ndo conhece o valor do
termo que Joelma comenta. O intercambio termina com um comentario da professora sobre o uso
informal do termo, para passar logo a falar das “patatas” (linha 774 e linhas 778 a 780) (Note-se
também a reagdo da professora com relagdo ao Iéxico proprio do espanhol peninsular que aparece em
“nadie dice patata”, que também situa a professora falando a partir de sua prépria identidade de
hispano-falante )

Se bem que este trecho, em fungdo de sua qualidade, ofereca complicagdes para a anlise,
considero importante menciona-lo porque mostra diferentes vozes participando; em particular duas vozes
que pertencem, como ja indiquei, a equipes de representagdo bem diferenciadas, que em outras
circunstancias tendiam a se evitar. Esse “encontro” relacionar-se-ia como o dinamismo préprio da
identidade dos falantes (Schiffrin 1994, Erckson 1996), que faz com que suas diferentes facetas de
identidade vdo se ressaltando ou ocultando durante o transcurso do tempo. Na medida em que nesse
momento Joelma e Leila se projetavam na interagdo como “brasileiras”, e ndo como “aprendizes de ELE”,
da-se o encontro, confirmando que histoéria e experiéncia comunicativa compartithadas facilitam a
cooperagdo conversacional (Gumperz 1982/1998), ao tempo que certas diferengas ficam apagadas.

O outro motivo para trazer aqui esse momento da aula vincula-se a falta de percepgio consciente
de Victoria de haver nessa turma algum tipo de “problema” na comunicagdo entre alunos. Considerando
que o quadro topico “legumes” implicou um envolvimento € uma participagdo bastante “intensas” em
comparagdo com o observado nos dados registrados em muitas das aulas, acredito que essa parte da aula

tenha ajudado a determinar que Victoria nio tivesse uma opinido negativa quanto ao entrosamento desse

Zrupo.
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Porém, a “evidéncia desconfirmatoria” acima apresentada é “desconfirmada”, por sua vez, alguns
minutos mais tarde. O “encontro” dessas vozes é muito fugaz, j4 que novamente aparecem, sim, os
conflitos, e entre as mesmas alunas, COmo Veremos a Seguir.

Segiiéncia 28: “Ay ay!”

831.¢l perejil. que con esto si tienen unos lios ((fala brincando)).. el perejil..

832.que para ustedes es..

833.Lauro Antonio- salsa

834.A-salsa

835.A-salsa

836.P-cuando ustedes pidan una salsa aca siempre les van a dar algo preparado ahi esta no...

837 tallarines con salsa... pueden pedir... si tienen ganas... o ravioles con salsa caruso...
838.Joelma-salsa caruso

839.P.- o capelettis con... claro. cualquier variedad

840.Leila-como es.. ;tugo?

841.P.- ; perdén?

842.Leila- qué palabra?

843.P -tuco! ((entendendo a pergunta da aluna)) .. tuco es una variedad... de salsa digamos donde tu
844 dejas la came hirviendo y después vas preparando lo que seria la salsa de de de tomate y la
845 zanahoria y los otros ingredientes mientras la camne se cocina... es una salsa...

846.Joelma - una salsa das... chinesas assim... yo probé todo...

847.P.- ; en donde estuviste?

848 Joelma- ah.. en el parque Rodo... en un kiosco... como se dice... perto del parque Rodo

849.P -eh... en un puesto... nosotros le llamamos puesto por por Sarmiento por donde estan los juegos
850.digamos?

851.Joelma- al lado eh.. al lado de la plaza (---)

852 Vanda- en el medio no meio de la plaza...

853.P .- en el medio de donde?

854 Joelma- ah perto do monumento...

855.Leila- ay ay! ((suspira))

856.A - eh. bem no meio...

857.P.- no pero me quedé¢ pensando que... yo vivo cerca de ahi no me doy cuenta... ah ta.. no tiene
858.que ser sobre una calle que se llama Sarmiento.. entonces te preguntaba si era de...

859 Joelma- fuimos dos. veces

860.P - bueno.. esta bien tamos bueno... ta... entonces eso es el perejil...

Neste momento da apresentacdo do vocabulario dos legumes, enquanto a professora faz notar a
diferenca de significado em espanhol e em portugués do termo “salsa”, as vozes de Joelma e Leila
aparecem para esclarecer dividas a respeito do léxico (linhas 838, e 840 e 842 respectivamente). A partir
da pergunta de Leila (“como es...tugo?”), Victoria explica o preparo desse molho (o “tuco”, linhas 843 a
845), e ai Joelma faz um comentario sobre ela ter experimentado diversas variedades de molho, e introduz
um novo segmento topico desenvolvido por ela (com o apoio de Vanda, integrante da mesma equipe de

representacdo de Joelma) e a professora, referido ao lugar de comidas que ela visitou com suas amigas
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(linhas 846 a 860). O ponto do “desencontro” das vozes aparece no suspiro de Leila (linha 855), a Gnica
fala que aparece “interferindo” na interag@o entre Victoria e essas alunas. Entretanto, note-se que, tal
como em outras ocasides, nao ha participagdo de outros alunos.

O suspiro de Leila entraria na categoria de apelos de resposta (Goffman 1981/1995), isto €,
aqueles atos ritualizados que consistem em expressdes ndo lexicalizadas, truncadas ou condensadas em
formas muito breves. Esse suspiro constitui uma pista de contextualizag3o relevante, que torma evidente,
uma vez mais, a existéncia de conflitos. Seu sentido bakhtiniano seria “chega, vamos falar de uma outra
coisa” em termos gerais, e, situando as vozes dos participantes (integrantes de diferentes equipes). “o que
vocé fala ndo me interessa”.

Terminemos agora a visita a aula de Victoria. Essa visita nos trouxe elementos de interpretagio
que apontam a existéncia de um entrosamento problematico nessa turma. Esses problemas vincular-se-iam
a configuracio de diferentes equipes de representagdo, que por sua vez determinariam o aparecimento de
conflitos quando essas vozes, que normalmente tendem a se evitar, se encontram.

Também vimos que Victoria, mesmo sem assumir conscientemente esse relacionamento
problematico, agiu procurando fazer com que o delicado equilibrio interacional desse grupo ndo se
evidenciasse, “invadindo” o piso conversacional mediante um desbordo discursivo que assinalaria uma
percepgdo nao consciente da existéncia de problemas.

Ao mesmo tempo, se, por um lado, ela quena evitar o aparecimento dos problemas, por outro
lado, ao se colocar como professora “conquistadora” a respeito da pronuncia do espanhol, introduziu uma
outra eventual fonte de problemas.

E por ultimo, se aparecem elementos que possam ser considerados como evidéncias
desconfirmatérias desse relacionamento conflitivo, eles sdo “fugazes” e desconfirmados quase em seguida

Em fun¢do das questdes levantadas no decorrer destos cinco capitulos, passaremos a revisar quais

s3o as consideragdes que podem ser tecidas como fechamento da pesquisa na parte final deste trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos assim ao final do percurso desta pesquisa. Cabe trazer aqui uma resposta 2
pergunta de investigagdo, i.e.:
Se o curso, dentro da abordagem proposta, procurava envolver os estudantes em tarefas que
oferecessem interesse para eles (o que foi manifestado explicitamente pelos alunos dessa turma
em alguns casos), por que é que nesse grupo parecia haver resisténcia 2 comunicaciio em sala
de aula?
Para isso, revisaremos em primeiro lugar as questdes principais constatadas na analise dos
dados com relacgdo as trés perguntas compreendidas na “pergunta maior” da investigacdo:
a) como se constroi a intera¢do em sala de aula dentro de uma proposta tentativamente
comunicativa quando o grupo da sinais de auséncia de entrosamento;
b) como incide a interagdo aluno-aluno no funcionamento da abordagem comunicativa e
também na interagdo professor-aluno;
¢) como incidem a afetividade/motivacdo do aluno no funcionamento da abordagem

comunicativa e na interagcdo aluno-aluno, professor-aluno.

a) Construcio da interacdo em sala de aula dentro de uma proposta tentativamente
comunicativa quando o grupo da sinais de auséncia de entrosamento.

De acordo com a caracterizagdo dos tipos de interagdo estabelecidos neste trabalho,
observou-se fundamentalmente a intera¢do desenvolvida entre alunos e professoras (interagdo de
TIPO I) e a interagd@o entre alunos (interagao de TIPO IV). Com rela¢do a interac@o entre alunos e
professoras, foi possivel observar que as professoras nem sempre encontraram uma resposta
espontanea a suas solicitagdes de fala (Cf. andlise de seqiiéncias 1 a 4, Cap. 4), ou a seus convites
para que participassem de alguma atividade, por exemplo, a leitura (Cf. analise de seqiiéncias 7 € 8,
Cap. 4). Constatou-se, assim mesmo, a existéncia de diversos comentarios das professoras aludindo
ao fato de alguns alunos da turma nfo participarem nesse tipo de interacdo (Cf. analise de
seqiiéncias 9 a 15). Com relagdo a interagdo acontecida entre alunos (interagdo de TIPO IV), a
mesma apresentou-se basicamente sob duas modalidades diferentes. Por um lado, constatou-se uma
dindmica interativa pautada por intervengdes entre algum aluno e a professora, € ndo entre alunos
(Cf. analise de seqiiéncias 17 a 19, Cap. 4), assim como uma falta de apoio espontaneo entre os

pares da turma nas horas em que se apresentavam dificuldades lingiiisticas (Cf. andlise de
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seqiiéncias 20 e 21, Cap. 4). Por outro lado, observou-se que, os intercambios entre alunos, quando
ocorriam, apresentavam um caracter conflitivo nos casos em que os participantes nio pertenciam a
um grupo ja consolidado previamente e “fora™ da sala de aula, i.e., quando nd3o eram membros da

mesma “equipe de representagdo” (Cf. andlise de seqiiéncia 22, Cap. 5).

b) Incidéncia da interagio aluno-aluno no funcionamento da abordagem comunicativa
e também na interagio professor-aluno.

As caracteristicas idiossincraticas da intera¢do dessa turma incidiram na forma de trabalho
dentro de um curso tentativamente comunicativo. Por um lado, nas aulas analisadas, quase ndo se
constataram interacdes aluno-aluno, ou, no caso de existirem, elas dariam lugar a um
relacionamento conflitivo. Por outro lado, os alunos interagiam na maioria das vezes com as
professoras, € ndo havia uma comunicagdo entre parceiros. Este fato faz com que o papel do
professor adquira uma dimensdo maior que a esperada na abordagem comunicativa, porque deve
participar continuamente negociando a interagdo: indiretamente, a falta de interagdo aluno-aluno
coloca as professoras num lugar central quanto a interagdo em sala de aula.

Se o grupo ndo quiser se comunicar, as caracteristicas inerentes aos cursos baseados numa
proposta comunicativa (fundamentalmente no que respeita a forma de negociar a interag@o por parte
dos professores, e a forma de se apresentar dos aprendizes, questdo que tratarei mais adiante)
“apagam-se”, e a proposta do curso muda. Talvez na superficie paregca 0 mesmo curso, por exemplo,
como no caso analisado, mantendo o mesmo material didatico, porém existirdo diferengas mais
sutis, como as apontadas a respeito da interagdo acontecida (professor-aluno e aluno-aluno), que ndo
coincide com as expectativas que um professor que trabalhe com essa proposta poderia ter (cf.
Esquemas de Antecipagdo Contextuais das professoras do curso analisado).

As professoras adotaram um comportamento diferente de acordo com a maior ou menor
percepcdo do relacionamento entre pares caracteristico desse grupo. Belén trabalhou durante as duas
semanas do curso. Percebendo um funcionamento particular da interagdo, ela mudou alguns
pressupostos prévios ao inicio do curso quanto a forma de organizar a interagdo em sala de aula. Em
fungdo da falta de participag@o espontanea de diferentes pessoas do grupo, adotou uma posi¢cdo mais
“autoritaria” que a normalmente esperada para o professor dentro da sala de aula comunicativa,
empregando mecanismos para assegurar a participagdo dos alunos tais como uma ratificagdo

permanente dos mesmos ao desenvolverem as atividades previstas dentro do curso. Do mesmo



251

modo, mudou a forma de utilizar as propostas presentes no material didatico, mas nio o material em
si mesmo (Cf. Cap. 5).

Victoria compartilhou as aulas com Belén durante a primeira semana do curso, mas ndo
percebeu conscientemente uma falta de entrosamento dentro da turma, e ndo assumiu de forma
consciente nenhum tipo de mudanga com relagdo a forma de organiza¢do da interacdo. Porém,
diante da emergéncia de uma interagdo conflitiva, ela se comportou como “negociadora™ do
conflito, ou seja, buscou mitigar os efeitos de uma interacdo percebida de forma ndo consciente
como conflitiva. “Ecos™ dessa tentativa de evitar o conflito estariam presentes em “desbordos
discursivos™ que a apresentam dominando o piso conversacional, o que indiretamente também teria
contribuido para evitar o aparecimento de problemas: se os alunos ndo falam, os eventuais conflitos
desaparecem... Por outro lado, Victoria dedicou um tempo de suas aulas (exceto a aula foco da
analise) a atividades em pequenos grupos, os quais coincidiram com os grupos de alunos que ja se
conheciam previamente, o que pode ter contribuido igualmente para evitar o aparecimento de
conflitos. O fato de que, no unico dia em que ela ndo dedicou um tempo a trabalhos em pequenos
grupos, tenha havido momentos nos quais a interagdo se apresentou como conflitiva, apoiaria essa
afirmacdo que, de todo modo, ndo foi possivel comprovar, em fungdo dos dados como os quais
contei para desenvolver esta pesquisa. (Cf. Cap. 5.)

Clara compartilhou as aulas com Belén durante a segunda semana do curso. Ela chegou as
aulas “preparada”, ja que Belén havia falado com ela, expondo-lhe as caracteristicas dessa turma,
em sua opinido. Dessa forma, no seu comportamento como negociadora da interagdo, ela também
empregou mecanismos para assegurar a participagdo dos alunos tais como uma ratifica¢do

permanente dos mesmos ao desenvolverem as atividades previstas dentro do curso.

¢) Incidéncia da motivagdo / afetividade no funcionamento da abordagem comunicativa
e na interacéo aluno-aluno, professora-aluno.

Este ponto € de grande importancia porque ajuda a explicar as caracteristicas dos dois pontos
anteriores.

Antes de passar a ver a incidéncia da motivacéo e da afetividade tanto no funcionamento da
abordagem como na interagdo (aluno-aluno, professora-aluno), foi revisada a eventual incidéncia na
falta de participag@o espontianea da turma de outros aspectos tais como:

- interesse pelos temas previstos na proposta do curso,
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- grau de complexidade das atividades desenvolvidas no curso,

- culturas de aprender dos alunos e forma de ensinar das professoras,

- preferéncia por cursos mais centrados na gramatica,

- preferéncia pelas atividades escritas,

- passagem pelo “periodo silencioso” (Krashen 1987).

A partir dos dados analisados, nenhum dos aspectos acima enumerados pareceriam ter
incidido na forma de se apresentar a interag@o no grupo.

A respeito dos fatores afetivos, buscou-se relacionar a motivagdo dos alunos
(tradicionalmente relacionada a proficiéncia na LE) a construgdo da interacdo em sala de aula, na
procura de determinar se a existéncia de uma eventual falta de motivagdo poderia ter incidido na
falta de participagdo espontdnea evidenciada nas aulas desse grupo. Aparentemente, € sempre de
acordo com os dados analisados, ndo teria havido nessa turma uma falta de motivacao, e esse fator
afetivo ndo se teria revelado uma eventual fonte de problemas para o funcionamento da abordagem
comunicativa ou para a interagdo do grupo. Teria sido identificado, sim, um conjunto de fatores
individuais que teriam contribuido para dar as professoras uma percepgdo da resisténcia dessa turma
a se comunicar: as dificuldades de certos alunos para se comunicar oralmente, a timidez de alguns
outros, a idade (no caso dos mais jovens), e até o “relogio biologico” de um deles.

Outros aspectos afetivos se revelaram importantes, e partiu-se de uma perspectiva que
permitisse dar conta da presenga da afetividade no desempenho lingiiistico. Essa perspectiva € dada
pelas teorias de Vygotsky e Bakhtin sobre a linguagem. Das duas, que compartilham muitos
elementos na visdo do relacionamento entre afetividade e linguagem, privilegiou-se a teoria de
Bakhtin, na medida em que possibilita uma entrada a no¢@o de contexto (i.e. uma localizagdo socio-
cultural imediata), ao papel do ouvinte na produgdo de sentido por parte do falante, ao dialogismo
presente na lingua, e a interagdo verbal como lugar privilegiado de realizacéo da lingua. Ao mesmo
tempo, outros elementos tedricos, pertencentes a Sociolingiiistica Interacional, foram trazidos como
parte do arcabougo teérico desta pesquisa. Dois conceitos goffimanianos revelaram-se centrais para
a interpretagdo dos dados: a nogdo de face, que envolve os sentimentos que cada individuo
experimenta a respeito de sua propia imagem do eu projetada num dado encontro social (assim
como a respeito da imagem sustentada pelos outros), e a nogéo de equipe de representagdo, i.e., um
grupo que se projeta como tal em relagdo a determinadas interagdes.
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As teorias de Vygotsky e Bakhtin relacionaram-se, na analise, com estes Gltimos elementos
proprios da Sociolingiiistica Interacional (Cap. 5), procurando-se mostrar, por um lado, o valor do
sentido bakhtiniano (e também vygotskiano) de determinados enunciados como mitigador de
momentos de tensdo em intercimbios conflitivos e como manifestac@o de trabalhos de face por parte
dos participantes na situagdo (professora e alunos). Por outro lado, examinou-se a forma como as
identidades, a partir das quais esses participantes falam, configuram esse sentido em suas
intervengdes.

A falta de entrosamento dentro dessa turma dever-se-ia precisamente ao fato de ela se
apresentar como um modelo de equipes miultiplas, em que cada equipe projetou uma imagem
diferente fundamentalmente em relagdo ao grau de conhecimento da lingua espanhola. Nessa
proje¢do de uma imagem diferente (“os que sabem muito espanhol”, “os que sabem pouco
espanhol”), com caracteristicas desiguais quanto ao “prestigio” dos aprendizes de espanhol, estaria
um elemento central na determinagao de uma falta de entrosamento do grupo.

Em fun¢do das constatagdes a respeito de cada uma das trés perguntas acima apresentadas,
configura-se a resposta para a pergunta central da pesquisa:

Se o curso, dentro da abordagem proposta, procurava envolver os estudantes em
tarefas que oferecessem interesse para eles (o que foi manifestado explicitamente pelos alunos
dessa turma em alguns casos), por que € que nesse grupo parecia haver resisténcia a
comunicacio em sala de aula?

A resposta € que isso aconteceu porque, mesmo se 0 curso tentava envolver os alunos em
tarefas que oferecessem interesse para eles, os aspectos do relacionamento dos integrantes dessa
turma, acima apontados, teriam se traduzido numa certa resisténcia a se comunicar em sala de aula.

Por tras da constatagdo “na pratica”, i.e., nesse contexto pesquisado, levantam-se algumas
questdes importantes. Acredito que o assunto seguinte deve ser foco de reflexdes sobre o andamento
e a viabilidade da abordagem comunicativa: mesmo existindo uma proposta de curso que possa
oferecer tarefas de interesse para os estudantes. tal proposta nio assegura a disposi¢do para se
comunicar. ou, em outras palavras. o fato de um curso ser comunicativo ndo determina por si

mesmo que os participantes do curso se mostrem disponiveis a4 comunicacdo. Ha outras questdes,
como as apontadas nesta pesquisa, relativas a propria organizacdo social de cada turma e a

afetividade de cada aprendiz em particular, que vdo além da proposta de ensino comunicativo em si

mesma e que podem incidir no funcionamento da mesma.
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O assunto que se coloca como central aqui é 0 mesmo que Gumperz (1982) critica a respeito
de certas teorias sobre a linguagem (Cf. Cap. 3): na propria literatura sobre ensino comunicativo de
LE, assume-se que o envolvimento conversacional existe e que os interlocutores estdo cooperando,
quando, como ja vimos na analise dos dados desta investigagdo, isto nem sempre acontece. Na
hip6tese de os diferentes participantes na situagdo comunicativa estarem igualmente engajados, ou
envolvidos, ndo € possivel assumir que esse envolvimento dos diferentes participantes deva se
traduzir numa cooperagdo com os interlocutores. Falar em comunica¢do ndo significa
necessariamente falar em “comunica¢do bem-sucedida”.

Neste sentido, € igualmente central a colocagdo de Mey (1995) a respeito da “conduta
cooperativa” dos falantes: em primeiro lugar, ndo podemos assumir sua existéncia em todas e cada
uma das instancias comunicativas. Em segundo lugar, ndo podemos assumir a cooperagdo como
base da comunicagdo, porque os participantes na comunicagdo podem ter interesses divergentes, e
nesses casos ha uma conflitividade latente que pode eventualmente emergir.

De alguma forma, os conceitos de comunicag@o e envolvimento apresentam-se naturalizados
na literatura sobre ensino comunicativo de LE, ja que partem da pressuposicdo de que existe
comunica¢do porque os participantes numa situagdo comunicativa tendem a cooperar, e de que o
envolvimento € uma entidade que preexiste a interagdo (quando o envolvimento deveria ser visto na
verdade como um objetivo a ser alcangado na propria interagdo -cf. Gumperz 1982, Tannen 1989-).

De uma outra perspectiva tedrica, as colocagdes de Vygotsky sobre a ZDP caem na mesma
questdo: parte-se do pressuposto de uma predisposi¢do a colaboragdo entre pares em situagdes de
ensino, quando essa predisposi¢do ndo necessariamente estara presente.

O que foi dito até agora sublinha a necessidade de problematizar esses conceitos e de refletir
sobre eles. Nessa linha, a pesquisa de Franzoni (1991), que visa a reconhecer a entrada do conceito
de comunicagédo na reflexdo sobre ensino / aprendizagem de lingua estrangeira e seu percurso nessa
reflexdo, constitui um bom exemplo. A autora indica que essa reflexdo é condi¢do indispensavel
para que o investigador em Lingiiistica Aplicada possa levar a bom termo uma utilizacdo
responsavel desse conceito, 0 que implica perceber que o processo de ensino / aprendizagem de uma
lingua estrangeira envolve ndo apenas a comunicac@o mas também a ndo-comunicacdo.

Gostaria de acrescentar que essa utilizagdo responsdvel deve ser feita ndo sé pelo
pesquisador, mas também pelo professor. De acordo com os resultados desta pesquisa, o fato de

algumas das professoras perceberem a existéncia de problemas permitiu flexibilizar a proposta de
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ensino, de forma tal que uma proposta tentativamente comunicativa ndo virasse uma falta total de
comunicagao.

Como professores de LE, devemos refletir sobre aspectos que muitas vezes ficam
disfar¢ados na literatura sobre ensino comunicativo de LE. Por exemplo, se a comunicagdo é
definida como negociagd@o de informag@o relevante entre dois ou mais individuos (vide Franzoni op.
cit.), devemos estar conscientes de que nada assegura que a informag&o seja considerada igualmente
relevante para os participantes da interacdo. Frente a propostas de ensino que se baseiam na crenga
de que os participantes de uma interagdo comunicativa se envolvem em um processo de negocia¢do
cujo objetivo é um acordo de entendimento mutuo (Franzoni ibidem), devemos levar em consideragdo
que esse acordo faz parte das “expectativas” do lingiiista aplicado engajado com a abordagem
comunicativa. A propria abordagem, por si mesma, ndo assegura que tal acordo aconteca €, mesmo
acontecendo, nio assegura que haja uma intenc¢do prévia nos participantes para que tal entendimento
aconteca.

Resumindo, como professores de LE devemos ser cuidadosos com a énfase excessiva,
caracteristica da abordagem comunicativa, na lingua como instrumento da comunicagdo, que faz com
que outros aspectos mais “problemadticos” sejam apagados, quando estes existem, € podem se
manifestar em nossa pratica cotidiana. A meu ver, isso ndo significa carregar de pessimismo a tarefa de
ensinar, mas torna-la mais critica.

A énfase na comunicagdo relevante para os aprendizes, que os envolva nas tarefas propostas, € a
énfase no lugar central do aprendiz, que nZo € visto simplesmente como sujeito-aprendiz, mas como
sujeito-pessoa, sdo aspectos caracterizadores da abordagem comunicativa critica. Tais aspectos
oferecem um percurso de trabalho muito atrativo para o professor e para os alunos, entretanto, ao
mesmo tempo, apresenta certos riscos. Ora, na medida em que o aprendiz € agora “‘sujeito-pessoa’, sua
afetividade ganha um espago na sala de aula. Mas a questdo se impde: quem garante que essa
afetividade vai se manifestar positivamente?

Por outro lado, assim como na comunica¢do cotidiana existem problemas na comunicagio e
mal-entendidos, as diferengas lingiiisticas ocupam um papel importante ndo s6 na sinaliza¢do de
informa¢do, mas também na criagdo e manutengdo dos limites sutis de poder, status, papel e
especializa¢do social de toda comunidade lingiiistica. Uma vez que a sala de aula comunicativa de LE €

uma micro-comunidade lingiiistica cujos integrantes trazem a heterogeneidade inerente ao grau de
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desenvolvimento pessoal na LE, essas questdes (poder, status, papel, especializagdo social) ndo ficam
apagadas.

O papel do professor-negociador, comprometido com o ensino comunicativo critico, adquire
assim novos matizes. Este deve agir com sensibilidade quanto ao que acontece a seu redor, procurando
interpretar o contexto dindmico que se cria e muda rapidamente em sala de aula (fundamentalmente
quando os cursos sdo intensivos, como o curso foco desta pesquisa), sendo capaz de lidar com os
aspectos complexos envolvidos na cooperacdo e com as estratégias de polidez a esta vinculadas.

E fundamental que o professor esteja consciente de que falar em abordagem comunicativa
nao garante o sucesso da comunica¢do em sala de aula, e que, por outro lado, o aparecimento de
eventuais problemas néo significa, necessariamente, que nessos casos 0s cursos estejam destinados a
fracassar.

Voltando ao curso foco de minha anélise, desejo acrescentar algumas consideragdes.

A existéncia de equipes multiplas com diferente prestigio em cada caso alude as situagdes
muito heterogéneas que podem ser encontradas nos cursos de nivel intermedidrio. Assim, por
exemplo, enquanto os cursos para iniciantes pressupdem um mesmo tipo de publico, no que diz
respeito ao desenvolvimento do espanhol (todos os alunos s3o pessoas sem um conhecimento formal
prévio da lingua), os cursos para intermediérios abrangem um leque de alunos que apresentam um
perfil as vezes marcadamente diferente.

Na turma que foi aqui analisada, as histérias prévias de aprendizagem de ELE no Brasil
apresentavam muitas diferengas. Alguns alunos haviam feito um ano de espanhol em turmas muito
numerosas, sendo esses cursos mais voltados (mecessariamente) para o ensino das estruturas
lingiiisticas do que para o ensino da competéncia comunicativa. Os estudantes traziam em cada caso
uma familiaridade com o “espanhol” que refletia a heteroglossia caracteristica de toda lingua.
Alguns deles haviam aprendido o espanhol peninsular, enquanto outros conheciam alguma
variedade de espanhol americano. Assim, levando em conta algumas manifestacdes com respeito a
atitude da professora Victoria, equivocadamente comprometida com sua variedade (cf. analise Cap.
5), pretender uma mudanga de uma pronuncia para uma outra, como esperava essa professora,
revelou-se uma exigéncia inadequada que pode acrescentar dificuldades ao préprio processo de
constru¢do da “nova lingua” por parte do aprendiz, ou até conflitos internos frente as escolhas
possiveis. Se bem que do ponto de vista politico, e como reagdo a uma histéria de poder
centralizador do espanhol peninsular, haja uma explicagdo para a forma adotada por Victoria para
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trabalhar com a pronincia nesse ano (¢ que mudou no ano seguinte), ela se apresenta
desempenhando o mesmo papel disciplinador e dominante ao qual queria reagir.

Em parte, algumas das caracteristicas heterogéneas dos participantes desse curso foram
também o resultado de as professoras / planejadoras considerarem seu publico potencial em relagdo
a uma identidade “monadica”, o que aconteceu porque essa era “sua primeira vez”. Quando
decidiram organizar os grupos de acordo com um pardmetro baseado na quantidade de cursos
prévios (1 ano, 2 anos, etc.), no fundo estavam pensando no “produto”, antes que no “processo”
(que desvenda a *“caixa preta” da aprendizagem), porque falar em um ano de ensino formal pode
significar coisas muito diferentes. Previamente ao inicio dos cursos, as professoras nem imaginavam
que essas diferengas de processos pudessem incidir tdo fortemente. S6 uma vez redefinida a
organizagdo dos cursos, incluindo uma prova de nivel prévia ao inicio, foi possivel pensar em
termos de turmas cujos integrantes tivessem um conhecimento similar de estruturas lingiiisticas (um
nivel de entrada), evitando assim grandes heterogeneidades. Ao mesmo tempo, a diferencia¢do entre
um nivel Bl (intermedidrio “basico”) e um nivel B2 (intermedidrio “superior”) evitou o
aparecimento dessas grandes diferengas.

Depois de cumprir um processo de avaliagdo posterior a oferta dos cursos, estabeleceram-se
as seguintes mudangas (que aconteceram ao longo dos dois anos posteriores ao primeiro ano de
cursos, e que aqui ndo sdo apresentadas de forma cronolégica):

e o nivel intermedidrio foi reorganizado em dois niveis, intermedidrio “basico”™ e

intermedidrio “superior” (essa mudanga foi feita depois do segundo ano de oferta de
cursos) .

e 0s cursos, inicialmente de duas semanas, passaram para trés semanas, com uma prova de
nivel inicial para determinar a organiza¢do dos grupos (essa mudanga foi feita depois do
segundo ano de oferta de cursos)

e foi reduzida, nos materias didaticos, a proporgdo de textos literdrios, e introduzido mais
material audiovisual (canc¢des, gravagdes em audio € em video), entre outras coisas.

Essas mudangas foram o resultado de as professoras comegarem a conhecer melhor o que

significa “aluno brasileiro” e a multiplicidade de aspectos que esconde essa definicdo. Na medida
em que a identidade do “aluno brasileiro” apresentou-se em seus matizes e variantes, foi possivel

“sintonizar” melhor a oferta de cursos levando em consideragdo outras caracteristicas.
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A respeito do meu papel como professora / pesquisadora, acredito que a reflexdo sobre
minha propria pratica educativa de LE me ajudou a atingir um grau de consciéncia sobre meu
acionar em sala de aula e a forma de projetar minha(s) identidade(s) nessa situa¢do, o0 que ndo teria
sido possivel através de outros “mecanismos de reflexdo”. Ao mesmo tempo, permitiu que me
descobrisse exercendo o poder em questdes tdo vinculadas a minha propria afetividade e que, talvez
por isso mesmo, passaram despercebidas “ali, naquele momento” para mim. Considero que a maior
perplexidade do assunto foi o reconhecimento de que, a partir de meu papel de “dominada™ (como
falante de uma variedade de espanhol historicamente marginal) estava exercendo o papel de
“dominadora” (exigindo dos alunos a adopgdo de minha variedade de espanhol, e desconhecendo
suas preferéncias pessoais).

Quanto as limitagdes do estudo, vejo-as como sendo fundamentalmente de ordem
metodolégica . Para corrigir essas limitagdes, em um novo estudo:

e registraria as aulas com gravagdo em video, 0 que permitiria 0 tratamento de aspectos

ndo verbais,

e proporia entrevistas aos alunos preparadas ad hoc a respeito de temas trazidos a esta
pesquisa através dos questionarios de avaliagdo e das avaliagdes finais (orais e escritas)

e organizaria uma modalidade de trabalho para a interpetagdo dos dados que permitisse aos
alunos revisitar os eventos analisados (fundamentalmente, as gravagdes) com a finalidade
de trazer sua percepg¢ao sobre como eles estavam percebendo os acontecimentos de forma
mais direta.

Deixando as limitagdes de lado, considero que se abrem novos percursos de investigagdo a

partir da tematica tratada aqui.

Frente a falta de pesquisas que revisem como estd incidindo o afeto — a motivagdo, as
atitudes - no funcionamento interativo da turma em sala de aula, de um ponto de vista etnografico.
seria desejavel observar o que acontece em outros contextos. Esse tipo de analise poderia iluminar
com uma nova comprens3o aspectos muito pesquisados a partir de outras perspectivas teorico —
metodologicas.

A respeito de cursos de ELE, seria importante investigar a percep¢do das variedades de
espanhol por parte ndo s6 de alunos, mas também de professores brasileiros, na linha aberta por
Bugel (1998), com sua pesquisa no Estado de Sao Paulo.
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Finalmente, e para terminar com as consideragdes sobre minha pesquisa, desejo trazer outras
vozes, “alheias” a meu discurso: a de Kumaravadivelu e a de Pennycook, por entender que as
questdes levantadas em seus discursos sdo as mesmas questdes que me levaram a escolher o
percurso de pesquisa trilhado.

Por um lado, Kumaravadivelu (1999: 472) sugere aos professsores de LE que

“A negociagado do significado discursivo e sua andlise ndo devem permanecer confinados
somente a aspectos da adquisi¢do do input ou da interagdo, aos imperativos instrutivos de
atividades de aprendizagem focalizadas na forma e focalizadas na fungdo, ou as rutinas
conversacionais de sequéncias de tomada de turnos; mas devem também levar em

consideracdo as expectativas e pressupostos complexos e concorrentes. as identidades e as

vozes, os medos e as ansiedades.”’

Por outro lado, Pennycook (1999: 311) explica que

“A nogdo de voz (...) sugere uma pedagogia que parte das preocupagdes dos estudantes, ndo

segundo uma abordagem humanista insipida, ‘centrada-no-aluno’, que espera deles que
expressem seus ‘sentimentos internos’, mas através de uma exploragdo das historias dos
estudantes e das localizagbes culturais, das limitagoes e das possibilidades apresentadas
pelas linguas e pelos discursos.””

Estas questdes parecem-me centrais se estivermos interessados, como professores de LE, em
trabalhar com propostas comunicativas criticas, nas quais o sujeito-pessoa. ndo o sujeito-aprendiz,

adquire um lugar privilegiado no processo de ensino-aprendizagem de uma LE.

! “The negotiation of discourse’s meaning and its analysis should not be confined to the acquisitional aspects
of input and interaction, to the instructional imperatives of form-and function-focused language learning
activities, or to the conversational routines of turn-taking and turn-giving sequences; instead, they should
also take into account discourse participants’ complex and competing expectations and beliefs, identities and
voices, and fears and anxieties.”

% “The notion of voice (...) suggests a pedagogy that starts with the concerns of the students, not in some
vapid, humanist “student-centred” approach that requires students to express their “inner feelings”, but
rather through an exploration of student’s histories and cultural locations, of the limitations and possibilities
presented by languages and discourses.”
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Anexos

1. Folder de inscri¢do dos alunos
2. Questiondrio de avaliacdo dos cursos
3. Convengées para a transcri¢do das aulas
4. Texto da unidade "Rutina Diaria"
5. Unidade "Feria de Tristan Narvaja"

6. Transcrigdo integral da aula do dia 24/ 1/ 96 da
professora Victoria
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Fechas: UNIVERSIDAD DE LA REFUBLICA

Primer médulo: 22/01 /06 al 02/02/96
Segundo moédulo: 03/02/96 al 16/02/96

FORMULARIO

ACTIVIDAD (estuckente indicar Carmens y afo que

cursa. egresedo maicar tiulo ¥ lugar de trabajol

AREALIZO ESTUDIOS DE mra.*ot. w-t ATTERD
FUDADT Cedicar BDO O Cetso dursckon fecha oe

Los cursos:

Modulos de dos semanas v 4 horas diarlas
de clase (40 horas cntotal cada unol. en el
marco d¢ una siiuacién de Inmersién que
levars al uso del espanol dentro y fucra de
clase,

Dirigidos a:

Frasficros, ftarios ¥ pro-
mkmmnm’m
nie en oy

bengua o mej y,_ i mn
sus conoormewos de esla lengua y la cul
rura @ eifa relaoonacs.

Los profesores:

Especialistas del imstituto de Unguistsca.
dedicacos a ta docenc y la investigacion
que seleccionan y preparan of material de
acucrdod ias caracteristions de cada grapo

El material:

%e trabaja sobve textos originales eTiodi-
rom, revistan, textas itemrios), viceos, gra-
Baciomses en sudio, ¢t asl coma material
cxpresaenle poeparado pam 68 Cursos.

O por Fax (3982148 43 03.

Documentacién:
11 Fotocopa de titulo o constancin de esty
diante unhversitato:
2 Pormulario sdjunto

Por mas informacion:

nggitute de Linglistica
Lo Claudla Brovetio
Miérooles de 15 a 18 horas
Tel. (598-2) 80 00 03

El enfoque:

Ernfospse comunicaiiveo.
ﬂmwaﬂmmtmonmude
¢s per ¥ de inf don cultural. 2

partir de los cuales se sistematizan apec-
ton ge s funciones comunicativas y aus

reatizaciones Bnglisticas
significa que la presentaciin de los aspes-
tos gramaticales gueda al servicio de a

CcomuMCaTIon ol y escrila.

Donde y cuando:

En la Pacuitad de Humanidades ¥ Clencias
de la Educacion de @ clucad e Montevi-
deo, durarte ef vermno,

Late permite m%ﬂ!ur%&ab&
anistir 4 esp o
musicales ¥ 8 exposiciones de arte. sme
mambién ir 3 las playas de la propla cludac o

visitar ricos et costy a

INSCRIFCIONES.:

2 dc actubre 3 5.de dicicmbre ge 1995
Lugar: Bedelia de 4 Facuitad de Humanidad

F _voutmdeum
Magaitanes 1577 o por fax: (S596-2) 48 43 03

1577. 4 e 11300

Tel. (396-7) 48 11 04 al 06
Fax: (3082 A8 4303
E. Mail Postmaster? Mudec. edusy
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Questionario de avaliacdao apresentado aos estudantes sobre diferentes aspectos

do curso:
ESTAMOS INTERESSADOS NA SUA OPINIAQO SOBRE O CURSO. POR FAVOR,
RESPONDA AS SEGUINTES PERGUNTAS COM SINCERIDADE.

(1) No material didatico empregado foram apresentados (a) temas relacionados
com a vida cotidiana (b) textos literarios e socio-historicos. Esse material foi:

material cotidiano
(a1) Do ponto de vista da lingua:

adequado demasiado simples demasiado complexo
(a2) Do ponto de vista dos temas:

interessante tedioso indiferente

(a3) O tempo dedicado foi:

adequado insuficiente €excessivo

textos literarios e socio-histéricos
(b1) Do ponto de vista da lingua:

adequados demasiado simples demasiado complexos

(b2) Do ponto de vista dos temas:

interessantes tediosos indiferentes
(b3) O tempo dedicado foi:
adequado insuficiente excessivo

(2) De acordo com suas expectativas, o tempo dedicado as atividades orais foi
adequado insuficiente excessivo

(3) De acordo com suas expectativas, o tempo dedicado as atividades escritas foi
adequado insuficiente excessivo
(4)0O tratamento dos aspectos gramaticais foi

adequado insuficiente excessivo

(5) Qual é seu parecer sobre os professores? (Pode indicar varias opgoes.)

receptivos desorganizados

indiferentes excessivamente organizados
autoritarios monopolizadores da conversagao
com boa formagao promotores da conversacao

com pouca formagao outros.......cceeeeees

6) Achou a organizagao geral do curso
insuficiente adequada boa
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Respostas dos estudantes ao questionirio de avaliaciio sobre diferentes aspectos do curso:

(1)

No material didatico empregado foram apresentados

(a) temas relacionados com a vida cotidiana

(b) textos literarios e socio-histéricos. Esse material foi

material cotidiano textos literarios e sécio-
historicos
(1.1) do ponto de vista da lingua: adequado 13 adequados | 12
demasiado simples 2 demasiado simples | 1
demasiado complexo 0 demasiado complexos = 2
(1.2) do ponto de vista dos interessante 12 interessantes 14
temas: tedioso 2 tediosos 1
indiferente 1 indiferentes 0
(1.3) o tempo dedicado foi: adequado 8 adequado 11
insuficiente 5 insuficiente 3
excessivo 0 EXCessivo 1
(2)e(3) N _ _
De acordo com suas expectativas, o tempo dedicado as atividades orais (2) e as atividades escritas (3) foi
(2) atividades orais (3) atividades escritas
adequado .8 adequado 9
insuficiente 7 insuficiente
eXcessivo F0 £XCessivo
(4) - - -
O tratamento dos aspectos gramaticais foi
| adequado 5 | insuficiente - 10 | excessivo 0 |
(5) PR
Qual é seu parecer sobre os professores? (Pode indicar varias opgdes.)
(5.1) receptivos | 18 (5.6) desorganizados 1
(5.2) indiferentes 0 (5.7) excessivamente organizados 0
| |
(5.3) autoritarios ‘ 0 (5.8.) monopolizadores da conversagiao 1
(5.4) com boa formacdo ( 11 (5.9) promotores da conversagio 9
(5.3) com pouca formagdo 0 (5.10) outros.................. 0

(6
Achou a organizagdo geral do curso

] insuficiente 4| adequada 5 ] boa | 5
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Convencdes empregadas para a transcri¢do das aulas

P Professora

A Aluno nao identificado

AA Varios alunos nio identificados falando a0 mesmo tempo

) Comentario do analista

(—) | Expressdo incompreensivel

(--) Trecho omitido

Pausa curta (micropausa)

Pausa média

Pausa longa (até dois segundos)

- (37,47, | Pausa de trés, quatro, cinco segundos, etc.

? Entonag@o interrogativa do enunciado
! Entonagdo exclamativa do enunciado
$ Entona¢do marcadamente descendente do enunciado

| Turno superposto

usode | Fala enfatizada

maidsculas
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RUTINA DIARIA

TEXTO 1

Rossana estudia Letras en la Facultad de Humanidades. Como ademas trabaja en una
oficina, solo va a los cursos nocturnos. Todos los dias, Rossana se levanta a las 8, se ducha y
desayuna. Su madre prepara el café temprano para toda la familia. Mientras desayuna,
Rossana escucha la radio y conversa con su madre.

Rossana trabaja 8 horas diarias en una casa especializada en computacion. Alli
contesta el teléfono, recibe a los clientes, hace recibos por las ventas y cobra. Entre la una y
las dos de la tarde come un sandwich sin salir de la oficina. A las 6 termina su jornada de
trabajo.

En este semestre, Rossana esta cursando Introduccion a la Linglistica y Literatura
Moderna. Va a Facultad 4 veces por semana, y estudia con sus companeros los sabados de
tarde. El curso de lingliistica se salva por parciales y el de literatura con un examen final.
Rossana trata de llevar los cursos al dia y no atrasarse.

Los fines de semana son siempre diferentes para Rossana. Como es socia de
Cinemateca muchas veces va a ver una pelicula, pero otras veces va a bailar o a tomar algo
con amigos. En verano le gusta caminar por la rambla y tomar un helado. En invierno
prefiere ir a un shopping. Si se queda en la casa, escucha musica, mira un video o habla por
teléfono con sus amigas.

Tarea

Imagine a Rossana y su familia. ¢éQué edad tiene? {Con quien vive? ¢Como es su
personalidad? ¢Qué tipo de musica y cine prefiere?



Habia peces jamids vistos, plantas de ningtin jardin, libros de
imposibles librerias.

Habia cerros de frutas y calles de flores y habia olores de
todos los colores. Habia p&jaros musiqueros y gente bailandera y
habfia predicadores del cielo y de la tierra, que subidos a un
banguito gritaban su mensaje final. Los predicadores del cielo
proclamaban que era llegada la hora de la resurreccién; los de la
tierra anunciaban la hora de la insurreccién.

Habia guien deambulaba entre los puestos de venta, ofreciendo
una gallina, y la llevaba caminando, atada al pescuezo, COmMO perro;
y habia quien vendia un pingliino gue por error habfia llegado a
nuestras playas desde las nieves del sur.

Habfa largas hileras de zapatos usados, muy gastaditos, con
la fiata alzada y la boca abierta. Los zapatos sclos para gente de
un solo pie. Habia lentes usadas, llaves usadas, dentaduras usadas.
L.as dentaduras yacian dentro de un gran tacho de agua. El cliente
hundia el brazo, elegia y batia sus mandibulas: si la dentadura no
le venia bien, la devolvia al tacho.

Habia ropa para vestir y ropa para desvestir y habia
condecoraciones de atletas y de generales y relojes gue marcaban
la hora gue uno gueria y amigos y amantes gue uno encontraba sin
saber gue los habia estado buscando.

¢Una fiesta de la memoria? (O del préximoc domingo, al
mediodia?

Eduardo Galeano
A partir del textos;
(1) ¢Qué tipo de feria describe Galeano en este texto?
{2) 2Qué le resulta mis exdtico en la enumeracidén del autor?

(3) ¢Alguna vez visitd una feria asi?

(4) ¢Piensa usted que la feria del titulo todavia existe?

£ .
¢Qué habia en la época de sus abuelos que ya no haya?

: icio 2

ZQué hacia usted cuando era pequefio/a? ZA qué jugaba? <iQué le
prohibian hacer sus padres?

E - - ; » 3
"Todc tiempo pasado fue mejor.”
"A lo pasado, pisado.”

éCudl es su opinidén?
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EPEX - Material de clase

LA FIESTA DEL DIA

Agui en la feria se abre la mafiana
y el papel violeta, flor de la manzana
l1lena los cajones.
La muestra del dia revienta en colores
verde de verdura, luz de los limones
todo es fresco y sano
quién puede negarlo.
Solo el cuchillo conoce el corazén
del durazno...
Aqui en la casa yo todo lo daria
por no lavar las acelgas de la pascualina
Si a los nifios les tocaban las arvejas y las habas
yc me pierdo en nervaduras y en un rfo de aceitunas
que compré en la feria.
Todo va aumentando, la gente se gqueja
que en cada paseo el precio ya ha cambiado
pero no se fijan bajé el zapallito
riego la lechuga, el tiempo no me ayuda
se estdan marchitando, quién puede negarlo.
Ya pasS el tiempo en que daban el perejil de regalo.
Aqui en la casa ahora encontré tirada
esa cebolla que aparece siempre germinada
en un rincén cay6é perdida y se aferr6 terca a la vida
crepitar es su destinc en el aceite de lino
que compré en la feria...
Aqui en la feria cierra la mafiana y el papel violeta
flor de la manzana llena los cordones
por entre los toldos se ven los camiones
pasan levantandoc el circo de emociones
y la otra semana, quién puede negarlo
Cerraba el trénsito, la calle se abrird al boniato
Aqui en la casa se enriedan los olores
en la bolsa se entrevera el apio con las flores
los secretos dia a dia de la fiesta de la vida
la ilusidén de la abundancia que ahora tiene la cocina
después de la feria...

Ruben Olivera
A_partir del texto:

{1} ¢&Qué referencias hace el autor en relacién a los cambios en
los precios?

(2) ¢Hay alguna alusién a una fruta, verdura o comida que nc se
conozca © no sea comin en Brasil?

(3) <&Qué apelaciones a los sentidos hace el autor?

PUEDE SER UTIL:

Los sentidos: vista, ofdo, olfato, tacto, gusto UNiIC AMP
RIBLIOTECA CENTRAL
SECAQ CIRCULANTE
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- Material de clase

La cancién de Olivera describe a la feria como un lugar en
donde se venden frutas y verduras. Z{En qué otros lugares se pueden
comprar estos productos? <Qué caracteristicas presentan esos
comercios?

ES icio 2

{Usted come muchas verduras? Z¢C6mo las cocina? En las dos
pdginas siguientes puede encontrar una lista de verduras y
distintos métodos para cocinarlas. Elija la verdura y el método que
prefiere y expligueles a sus compafieros cémo la prepara.

Ejercicio 3
Realice una lista para el supermercado. Puede organizarla en

columnas de l4cteos, carnes, productos congelados, fiambres,
conservas, productos de limpieza, etc.

Eierci S

{Sigue algin tipo de dieta para cuidar su peso O por razones
de salud? Cuente cudles son los alimentos bdsicos de esa dieta y
cudles estdn prohibidos y porgué.

2 icio 5

<Cudl es la comida tipica de la zona en que usted nacié? ZQué
diferencias ha encontrado entre la comida a la que estd
acostumbrado y la del Uruguay?

PO o

iConsidera usted gue los electrodomésticos facilitan realmente
el trabajo en la cocina, o son simplemente un elemento mis de
consumo?

olla cuchara, cucharita

sartén cuchillo

asadera tenedor

caldera plato (hondo, llanoc)

bols, ensaladera fuente

tortera vaso (de agua)

molde copa (de agua, de champagne,
de vino)

taza (de té, de café)

¢{QUE HAY EN LA MESA?

¢Qué hay en el florero?

iQué puede haber dentro de la jarra?

i{Qué puede haber dentro de la botella y de la copa?
ZHay algo servido en el plato?

ZQué hay dentro del bols?

i¢Qué hay adentro del salero y del pimentero?

El gue puso la mesa, &se olvid6é de algo?
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Mérocdos de cocimiento para verduras:

Homeoado:

Cocawdn en aire cahente. Algunas verduras como los boniatos, papas -
Ilg, se hornean con clscara, Oiras se hornoan enieras o G:slr:m grm.
Si =0 hornean en rebanadas, ponerias con manteca o Gn una salsa para que
no se sequen. Por el mismo motivo es preferible que parte del tiempo se
cocingn tapadas.

Hervido:

Coccitin en contacto dirocto con agua hirviendo . Las varduras de sabor fuer-
te como la coliflor, repollo vy cebollas deboen cocinarse culuertas por m har-
viendo salada. Los verduras come las popas, ranahorias, porotos de manteca,
etc. , deben cocinarse en 3 0 4 cms. de aguo hirviegndo salada, con la cace-
rola tapoda. Las verduras de hoja verde deben ponerse en una canticdad mini-
ma de sgua hirviendo salada, con la olle destapada para conservar ef color.

Frito:

Coocidn vy dorado an abundante grasa o aceite precalentado. Las verduras se
dﬂ]lﬂ enteras © e coman hnas an poliltos o on bros,

Doben freicse tapidamonte pars que no absorban mucha grasa, escurnr sobre
papel absorbente. -

Sahltado:

Coccién y dorado en pequeda canlided de aceite © grasa. Los verduras ge-
neralmente se rebanan bien finas v pueden o no cubrise con un batdo pare
formar una corteza Que se dors.

Al vapor:

Coceitin an vapor de agua hirviendo. Se colocan las verduras en una rojlla
sabire agun linaendo. Esia forma de cocaidn requicre por lo menos de '/« a
S omas de tempo que el hervido, so recormenda poraue Consanvo mejor el valor
nuinivo dol alimento.

Al vapor en olia a presion:

Coceion a atta presidon y lemperatura, 1o que reduce el uempo y ayuda a rete-
nor gl valor nutativo de la mayoria de las verduras.

A la manteca:

Utihizar 1 2 2 Cdas de manteca por cada 1aza de verdura cocida que desee
preparar Se la puede poner por encima desputs de cocida y servida en el pla-
to. o calentaris en la manteca derretida.

A la crema:
Utiizar 1 1524 de salsa blanca por 1/ 0 2 tazas de verdura cocida. Las ver-
duras pucden es1ar enteras, en cubes o en rebanadas vy recalentarias en ia sal-
so Para las papas uthizar salsa blanca hiviana, para otras verduras uidizar 1a
mchana 0 ia preparaciton de ia salsa blance pucde substituirse (ocda o pane
da In lechie por e agua de coccon de las verduras.,

Gratinadas:

Fropotar 12 saisa blanca y las verduras con las proporciaones del métodos anie-
rigr Usaer uno de los mitodos siguiontes:

Mdrodo §: Combinar 1as verduras y salsa blanca mezcidndolas totalmente
Cubnr con pan rallado enmantecado y dorar al hornmo

Método I: Coloear 1as verdinas y 1a salsa en capas aliemnadas en un mol-
the crmanieendo, termusando con salsa. Cubre con rmqQas de: pan enman-
1ecadtas v dotar al hormo.

Metodo T AgQueaar queso rallado. ya sea a la mezclo de verdura y saisa
blanea o espolveréandolo en camadas sobre la verdura v la saisa Tetom-
nar con quieso. Dorar al horno.

En soufflés:

Utihizar 2 huuewos vy 1 taza de salsa blanca bien espesa por cada taza de puré
do verdurns Preparar de acuerdo a la receta de souttié (pag. 77}).
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En bunuelos:

Los bunuelos se prepararn uniendo la verdura picada o en trozos con la masa
ipag. 148} y vertiéndolos por cucharadas en aceite caliente.

Las verduras apropradas para servir de distintas maneras:

A lamanteca: A la crema: Gratinadas: Sopa crema: En puré:

Acelgas Acelgas Acelgas Acelgas Boniatos
Alcauciles Apio Apio Apio Nabos
Arvejas Arvejas Cebollas Papas
Bréculi Cebollas Coliflor Zanahoria
Cebollas Coliflor hauchas Choclo Zapalio
Coliflor Chauchas Choclo Espérragos

Chauchas Choclo Espérragos Espinacas

Choclo Espérragos Espinacas Papas

Espérragos Espinacas Papas Porotos de

Espinacas Nabos Tomates manteca

Nabos Papas Tomates

Papas Repotlitos de Zanahorias

Puerros Bruselas

Remgclachas Repollo

Repoliitos de Tomates
Bruselas Zanahornas

Repollo

Tomates

Zanahorias

Zapallitos

Zapallp

Croquetas: Bufiuelos: Glaceados: Rellenas: Soufflé: Saltadas:

Arveas Acelgas Boniatos Berenjenas  Acelgas Berenjenas

Boniatos Berro Cebolias Boniatos Arvejas Cebollas

Espinacas  Coliflor Nabos Cebollas Colifior Colifior

Papas Choclo Zanshorias Morrones  Choclo Nabos
Espinacas  Zapalio Papas Espérragos  Papas
Lechuga Repollo Espinacas  Tomates
Zanahorias Tomates Tomatea! Zapaititos

Zanahorias  Zanahorias
Zapallitos
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platano
banana

uvas

almendra
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melocoton aibaricoque
durazno damasco
fresa fresilla
fr‘u'l’iua
uva pasa

avellanas cacahuetes

manies

aguacate

naranja limén

kol
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ciruela nispero
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frambuesa cereza
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o
nueces

pifiones

pistacho
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s@ue hay en la mesa?
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AULA 24/1/96 TURMA INTERMEDIARIA , P: VICTORIA

((ha uns minutos prévios de fala que ndo estdo gravados))

OO NDONRWN —

— o — o o
NoornN=So

51
52.

P-mm... ta.. barbaro... bueno.. entonces eh... sobre esos textos no.. no quieren que haga ningin
comentario.. sencillamente ustedes me dan el trabajo.. después.. vy bueno y yo corrijo a ver como
estuvo.. entonces... ahora.. vamos a trabajar.. con lo que est4.. yo tenia Ia pagina...((procurando a

pagina)) lo que esta en la pagina ((sempre procurando a pagina)) en la pagina seis del repartido...

que es nuevamente un texto de Galeano.. mm... que habla sobre... sobre un hecho.. que caracteriza

un poco la vida de Montevideo de los domingos... que es lo que ustedes ven aca.. la feria de Tristan
Narvaja.. Tristan Narvaja.. es una calle que.. tienen bien cerca de aqui... cuando ustedes eh... se

paran en la Facultad de Derecho.. en la Biblioteca Nacional.. la calle que corta 18 de Julio.. entre..
la Biblioteca y.. la Facultad de Derecho es Tristan Narvaja.. entonces a partir de ese lugar..

. Claudia.- ola.. (entram Claudia, Joelma, Joceli e Vanda)

P-hola que tal..((continua falando sem interromper a sua explicagao)) hasta por lo menos como..
cuatro o cinco cuadras mas a lo largo de Tristan Narvaja.. se desarolla esa feria que tiene..
caracteristicas bastante coloridas.. de alguna manera.. ((ai P fala brincando para as alunas que

. chegaram)) jpensé que se habian ido a pasear muchachas!

Claudia- no
Joceli- jno no!

. Joelma- esperamos.. mas o menos media hora..

P- el omnibus?
Joceli- si..

. P.- ¢qué émnibus se tomaron?
. Joelma- el siete

P-no sé cual es el siete.. ;se bajaron bien? o ahi..

. A((uma delas))- si _
. P-no hubo problemas... vieron que... ({falando para todos)) que aqui en el Uruguay las paradas de
. 6mnibus en general estan bastante cerca unas de ofras.. es una gran cosa a veces tenemos paradas cada dos

cuadras.. este... entonces en general eso siempre ayuda.. bueno.. estabamos.. por empezar a trabajar.

. con el texto que tienen en la pagina seis.. que estaba comentando es un texto sobre la feria de Tristan

Narvaja.. bueno... entonces... ah...
Joelma- ; nosotros vamos a la feria hoy?
P- ((confundida pela pregunta)) ah... no si... ustedes piensan ir ala feria o...

. Joelma- ah.. ontem t falaste que ibamos a la feria hoy...

P- ah! ((entendendo o que esta acontecendo)) claro.. vamos a hacer una recorrida por la feria... pero
aca... en la clase...
Joelma- jah ah!

. AA ((as amigas de Jy. rindo))- jah!

((o resto da turma fica em siléncio))

Joelma- yo.. me imaginé ({rindo)) comprando cebollas...

P- ¢hoy que dia es?.. hoy es miércoles... no. ma mafana tienen una feria.. a dos cuadras eso si
((rindo}) ... pero no no.. ((elas brincam e nao se escuta, e ai se escutam risos de ofras pessoas))

. laidea es que ustedes tengan este texto conocido porque asi ((Joelma fala baixo alguma coisa))

. nono... si mafiana tienen ganas a la salida de ir a mirar... pero no es muy linda la de aca cerca

. bueno.. entonces le doy yo una leida y después este.. lo vamos a leer todos.. eh...((a professora 1€ o

. texto; durante a leitura do seguinte trecho “el cliente hundia el brazo, elegia y batia sus mandibulas,
. si la dentadura no le venia bien, la devolvia al tacho” ha exclamagdes e risos dos alunos, que ficam
. admiradas. P fala alguma coisa mas é inaudivel )) bueno... eh.. claro para quien no

. conoce la feria esto parece MUY RARO... pero para quien estuvo alguna vez es tal cual

Joelma-[ cual feria cuél feria

. tiene acd
. P-eslaque... es la feria de Tristan Narvaja se llama asi tal cual... es la feria que estd en la calle

esa... que sale a la Biblioteca Nacional.. y a la Facultad de Derecho..la que corta 18 de Julio
... viniendo para acd digamos... para... la facultad de Humanidades hacia abajo... es decir. Tristan
Narvaja corta no solo 18 corta Colonia. Mercedes. Uruguay y Paysandui. Llega hasta Paysandu y
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después todo por Paysandi eh.. a su vez tienen.. los puestos de libros usados. que hay muchos.. y hay
cosas interesantes siempre.. vale la pena ir a revolver ahi.. saben lo que es revolver no

A.-sisi
P.-este.. entonces.. yo creo que si el domingo. quieren.. digamos piensan quedarse acd en
Montevideo no tienen planes para para salir de Montevideo de repente seria un paseo colorido. no?

Claudia- solamente en domingo?

P-es. solamente los domingos.. empieza temprano.. y dura por lo menos hasta la una y media dos de
la tarde.. después de esa hora ya en general los puestos empiezan a desarmarse.

Joelma- es una feria solo de cosas usadas..

P- mm... vamos a ver.. que es lo que encontramos acd.. encontramos muchas cosas.. digo.. si en
general es todo usado pero no todo.. bueno... a ver quien empieza a leer un poco.. vamos a ir leyendo
el texto.. a ver entre todos... eh Maria empezas..

Maria- si..

P- donde yo empecé

Maria- habia peces.. jamas vistos.. plantas de ning(n jardin.. libros de imposibles librerias.. habia
cerros de frutas y calles de flores y habia olores todos los colores.. habia pa pajaros musiqueros y
gente bai bailandera y habia predicadores del cielo y de la tierra.. que subidos a un banquito
gritaban su mensaje final.. los predicadores del cielo proclamaban. que era llegada la hora. de lare.
Tesu Tesurrec

P-resurreccion

Maria -los de la . tierra. anunciaban la hora. de la insurreccién

P.- bueno muy bien. vamos a ver entonces hasta aca eh... que cosas pueden descubrir ustedes que se
van a encontrar en esa feria.. los que vayan a.. a visitarla... que cosas hay? (3”)

Maria- flores...

P-mhm

((mais alguém fala alguma coisa inaudivel))

Joelma- porqué calle de fruta de flo flores?

P- eh... calle de flores.. porque a veces los puestos de plantas y flores estan sobre dieciocho..

Joelma- ah.. linda.. linda

P- y... claro es practicamente toda una... una acera que esta cubierta con esos puestos no? que venden

plantas de todo tipo.. y flores..

Joelma- colores

P- y los fe.. los cerros de frutas.. bueno habla de como presentan aqui las las frutas no? .. como como
las colocan los los feriantes en los puestos... bueno asi que... ta.. frutas y flores hay.. bueno y
también este plantas no.. digo vieron que acé habla de plantas.. en los.. puestos de flores es donde

estan las plantas también

A.- libros también...

P- y libros.. como yo les decia antes.. todo a lo largo de la calle Paysandu.. se van a encontrar.. por lo
menos con dos cuadras.. de de puestos de libros ta?.. ah.. y otra cosa que es interesante es que mas
alla de los puestos que se arman eh.. en la propia feria.. eh toda esa zona .. tiene. unas cuantas casas
de antigiiedades ..

Joelma-ah.. yo iba te preguntar

P-eh... entonces vale la pena...disfrutar recorriendo y después te subis.. a a la acera y empezas a mirar
un poco.. los negocios que estan instalados fijos. tenés unos cuantos negocios

Joelma -cual € a calle (—)

P- miré tenés.. sobre la propia Tristan Narvaja... ahi de repente tenés que.. tenés entre Colonia... y
Paysandl o incluso bajando mas hasta Cerro Largo podés tener.. algunos son caros.. porque estan ya
medio especializados... eh. para el turismo de alguna forma porque... como que el el el medio
montevideano siempre este.. funciono como lugar de.. de exportacion de alguna manera de
antigiiedades.. es decir venian extranjeros.. a comprar.. no s€.. lamparas de Art Nouveau.. o cristal
Lalique u otras cosas y se las se las llevaban a. a Europa.. a vender a mucho mayor precio.. entonces
a veces los precios.. no es que sean.. este.. super accesibles pero.. es lindo entrar a los a algin lado

de esos no... este.. bueno ta.. eh... los libros.. y también aca habla de.. de otr.. de animales.. no?

A- péjaros..

Maria- pajaros... pajaro

P-y al principio de que otra cosa?
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109.Joelma-m?

110.Claudia-los predicadores...

111.P- no no. bien al principio cuando empieza el texto..

112.A.- peces

113.Joelma- [ flores

114.P.-peces

115.Leila- qué es eso?

116.Joelma- [ ah peixe! ((percebendo o que a professora esta perguntando))

117.P- peces? un pez.. ((procurando explicar para Leila))

118.Solange.- un peixe ((falando bem baixo))

119.Leila - ah ta...!

120.P- bueno.. voy a buscar el.. este el lapiz porque no tengo draypen de estos de ((P. vai embora para
121. procurar uma caneta, e no entanto desliga o gravador )) esta es la forma plural ((escrevendo

122. na lousa)) ... de un sustantivo singular.. pez... ahora nosotros a su vez tenemos el término pescado...
123. y. ((tossindo)) diferenciamos en el significado entre pez y pescado... es decir el pez el que todavia
124.esta vivo. el pescado es el que efectivamente ya se sacé del agua. se pesco. no? entonces. cuando
125.tienen sustantivos que terminan en zeta. lo normal ((tossindo)) es que para el plural se cambie esa
126.zeta por una ce... no?

127 Joelma- pescado seria lo que es.. preparado... ya preparado

128.P- [ni siquiera preparado... si t querés hacer una

129. comida y... y vas a comprar filé eh... 0 vas a comprar este... algo que ya ya salido del agua que esta
130.crudo sin cocinar. vas a una pescaderia. y ahi pedis pescado

131.Joelma- pez morto

132.P- exacto... ya ... si ((ha risos de algumas pessoas, e também da professora)) ahi estd yo estaba

133. siendo un poco mas delicada ((fala brincando)) pero claro. es eso ((risos)) eso es lo que compran en
134. la pescaderia. a su vez en todas las ferias vecinales.. es decir en todas las ferias que se hagan en los
135.distintos barrios de Montevideo.. y.. también en la feria de Tristan Narvaja .. hay siempre puestos de
136. pescado... ((escreve na lousa))

137.Leila- también hay pe peces ornamentales. no?

138.P- y.. los peces a los que se refiere aqui el texto.. justamente.. son.. e.. esos peces de.. color rojo este..
139. o lo que sea que uno compra para colocar.. en las peceras ((escreve esse termo na lousa))

140.Leila- no existe la palabra acuario?

141.P- eh.. existe.. pero.. en espaiiol.. el término acuario se refiere.. o bien a.. a esos.. eh.. institutos que.. se
142. ocupan de estudiar la vida de distintos peces.. y entonces entras.. y vas recorriendo y tenés distintas
143. peceras con distintos tipos de peces.. digo de hecho en el zoolégico tenemos un acuario.. eh.. o también..
144, las casas que venden.. comida para pescados.. para peces o que venden.. peceras.. que también

145. venden peces.. esas casas este.. muchas veces se |laman acuarios.. se bueno se autodenominan no?
146. porque en realidad... claro no hay un nombre este.. muy muy exacto para darle a eso (3”)

147. entonces en la feria es muy comtn que se encuentren con puestos que tienen.. una enorme cantidad

148. de jaulas.. con pajaros de todo tipo.. canarios.. saben cuéles son los canarios no?

149. AA -si

150, P-.. eh cotormitas.. loros.. las cotorritas son.. como si fueran un loro chiquito pero... de color amarillo.

151. blanquito o celeste...

152. Joelma- cotoritas de la India...

153. P-eso mismo

154. Joelma- yo tengo

155. P-esas.. si.. hay por lo general todo ese tipo de p&jaros... y también se venden conejos.. cachoritos de

156. permo... eh... poliitos...

157. Joelma- aca.. nesta feria?

158. P-en esta feria si... te vas a encontrar con puestos.. de todo tipo.. no? ahora hablando de los animales..

159. Joelma- ((ela fala baixo alguma coisa)) vamos ir..

160. P-ven... por eso es que.. {(vendo que alguém quer falar)) si..

161. Catarina- perdon... qué son las cotomitas?... son aquellas pequefias?.. (—) periquito

162. Leila- [cotoritas.. as de cor bonitinho ((falando como se fosse obvia a

163. definicao))

164. Catarina-no mas nos temos
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165. AH—)

166. Catarina- e que é.. a cotorra..

167. Joelma- € a verde..

168. Catarina- onde ((rindo quase chateada))

169. P-bueno esta... y ay a qué le dicen periquito entonces?

170. Solange- aquel pequefio que es color... eh blanco con eh...

171. P-sdlo en blanco?

172. Solange- no colorido... con pintas

173. A- [no.. amarillo

174. A- verde

175. Marta- y el periquito es bien.. diferente...

176. Catarina- si pero aca no. acanolo es...

177. P- [aca no tenemos

178. Mauricio- &l colorido es.. verde

179. Catarina- y es bien mayor

180. P-loro

181. Joelma- papagaio..

182. Catarina- loro... medio

183. Joelma-papagaio

184. P- medio? cotorra...

185. Catarina- cotora...

186. P- ((rindo e brincando )) eh.. no nos complicamos demasiado la vida.. si no es cotorra es

187. cotormita...ta... este... por eso aca habla también eh...

188. Catarina- [[cotorra...]] ((falando baixo))

189.((Joelma fala baixo alguma coisa, ndo se escuta))

190.P- ... lo qué... ((a aluna ndo fala nada e a professora continua)) no... habia pajaros musiqueros...
191.n0? por eso es que habla... por eso es que hace referencia a los pajaros... bueno... ya hablamos de
192.los animales. de las frutas. de las plantas.. ah.. pensando en las personas.. a. qué. personas esta
193.haciendo referencia en este parrafo que €l llama ((alguém fala muito baixo e ndo se escuta)) eh...
194.Joelma-seria no serian pastores no.. no serian predicadores... tal vez... para nosotros seria

195. pregadores..

196.P- eh.. la idea es esta... la idea no.. la realidad.. de lo que pasa en la feria.. tienen.. pensando en la gente
197.bailandera. muchas veces eso pasa sobre todo pasa a partir de marzo.. cuando.. la actividad cuando el
198.Uruguay empieza a funcionar de nuevo... porque este.. fines de diciembre hasta marzo.. entre las
199. fiestas navidefias.. enero que es un mes muerto acd.. digo.. sin ser nosotros.. no hay nadie
200.practicamente ahora no.. cambia mucho el ritmo ustedes en el centro supongo que habran visto poco
201. movimiento de autos porque normalmente es un infiemo andar ahora

202.A- si

203.P- tanto en el Centro como en la Ciudad Vieja eh... bueno después febrero que es carnaval.. que para
204.nosotros.. también.. son los dos dias de esa semana... pero en general la gente se toma toda esa
205. semana... y después ademas durante todo el mes hay actividades de.. murgas.. de.. este.. comparsas

206. lubolas.. ;escucharon hablar.. tienen idea un poco de lo que es eso?

207. A-no no

208. A-no

209. P- ustedes se van a ir todos antes van a terminar el dos de febrero yo no creo que.. que lleguen a ver

210. nada de eso pero bueno.. son dos fenémenos BIEN caracterizadores de... este del del camaval

211. uruguayo no?... y estas son actividades.. que duran ((escrevendo na lousa “murgas” e “comparsas

212. lubolas”))

213. Joelma- jmurgas?

214. P- las murgas.. son eh... conjuntos de.. personas amateur.. digo que no no.. ganan a partir de las

215, actividades que desempeifian durante camaval.. pero en general no viven de eso.. no.. eh... y

216. entonces tienen unas quince o veinte personas mas o menos arriba de un escenario...eh... que trabajan con
217. instrumentos de percusion.. fundamentalmente... ahora a veces con un teclado pero lo normal es que

218. trabajen con determinados instrumentos de percusion eh yo no sé de repente valdria la pena después

219. pasar

220. Joelma- bandas serian bandas.. ellas trabajan ah..consertando o haciendo som
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221. P- hacen las.. claro.. esa es la parte como musical digamos no... pero después.. la parte importante es
222. la parte de las letras.. en general siempre se presentan canciones nuevas cada afio es decir.. la

223. actividad de ellos dura un mes.. pero durante el resto del afio se pasan preparando las nuevas lefras...
224. las nuevas canciones que van a presentar

225. Silvia- puede ser el... puede ser eh... el nombre que en Brasil se llama escuela de.. escuela de samba
226. P-no..

227. Claudia- son bandas de misicas ambulantes..

228. P-si... lo que pasa es que no... nunca nacieron con el sentido de ser ambulante... eh... porque

229. caminaran por las calles.. el centro de reunion .. el centro de presentacion de de las murgas.. ha sido
230. siempre.. el tablado ((escreve na lousa “tabladc”) el tablado es.. un escenario.. que se monta.. en en
231. este cada uno de los barrios de Montevideo.. en general hay un club deportivo o algln lugar este. que sea
232. mas o menos conocido y compartido por.. por ese barrio.. y... y ahi es donde hacen presentacion las
233. distintas murgas.. y .. y cuando empieza febrero.. por ejemplo y.. cerca de mi casa hay un club de

234. basketball.. bastante importante.. de pri de primera division que es Defensor-Sporting y ahi tienen.. eh
235. montan tablado y practicamente todas las noches tienen eh.. presentacion de alguna murga.. y

236. también de alguna otra cosa que ahora después les voy a explicar.. digo.. no sélo murgas también
237. comparsas lubolas es... entonces eh... esas letras desde inicios del novecientos porgue esto no es..
238. este. no es nuevo digamos no? ...es decir bien una tradicién que ha acompafado todo el siglo..

239. siempre tuvieron una carga importante de.. critica social.. de crifica.. al gobiemo.. de critica a la

240. situacion actual... eh.. a tal punto que a fines del sesenta o principios del setenta eh.. empezaron

241. censurar la actividad eh de varias murgas... unos cuantos murguistas fueron presos este... y. durante
242. |a dictadura... por supuesto que habia un montén de términos ... que entraron en una lista de

243. censura.. no se podian mencionar siquiera no?... digo para que vean que realmente era una actividad
244 que también fue controlada porgue... bueno porque tenia una... una esencia... ENORMEMENTE

245. POPULAR.. eh... llegaba a.. fundamentalmente a los estratos medios y bajos de la poblacién (—) Ia la
246. clase alta nunca tuvo demasiada preferencia por eso... eh y.. a partir de los ochenta... cuando mas o
247. menos empez6 a cambiar ((ela tosse)) la situacion politica y se vié que méas o menos podia empezar a
248. darse una cierta apertura... nosotros.. en el ochenta y cinco tuvimos la las... el primero de marzo

248. tuvimos la toma de presidente. es decir ... en noviembre del ochenta y cuatro fueron las elecciones..
250. del ochenta al ochenta y cuatro esos... sobre todo esos cuatro afios de camaval fueron a afios donde
251. surgieron algunas murgas muy interesantes.. porque.. justamente por la presion de la censura.. es
252. decir por por el hecho de no poder mencionar un monton de cosas..tuvieron que trabajar en base a la
253. ambigliedad.. en base al sobreentendido... y salieron cosas REALMENTE muy interesantes no... murgas que
254. todavia hoy estan trabajando ..por ejemplo una que se llama.. ((escrevendo na lousa)) “Falta y Resto”... to
255. todas las murgas tienen nombre no.. en ese sentido si es un poco como las escolas y...y otra que fue
256. muy este.. muy aplaudida a partir de ese momento que es.. ((escrevendo na lousa)) “La Reina de la
257. Teja"... la Teja es un barrio.. de Montevideo.. es un barrio obrero.. tradicionalmente de izquierda.. y
258. en general ademas... es... claro lo comun es que los los murguistas al reunirse como se estan

259. reuniendo durante todo el afio en algun club o algo para ensayar sean gente toda de un mismo

260. barrio...eh... bueno ... ;como fue que llegué aca? ((quando ela fala isso ha alguém que ri)) ta ... eh
261. les decia que ellos se ... se presentan en los tablados.. y la ofra cosa que también es es caracteristica
262. del camaval ... son las comparsas lubolas... ((ela escreve na lousa e alguém fala, mas &

263. inaudivel)) una comparsa lubola eh.. seria algo un poquito més...

264. Joelma-comparsa lubola

265. P-comparsa lubola... eso si es un poquito mas cercano a las escolas... pero... salvando las distancias
266. porque siempre es... diferente... de la brasilera... entonces... eh.. este las comparsas.. de alguna

267. forma heredan si una tradicion africana.. que proviene.. eh... desde época de la esclavitud... que aca
268. fue abolida eh... bastante tempranamente para lo lo que fue.. el contexto americano no?... y y

269. entonces eh.. en las comparsas en general tienen bueno... una parte de ... lo que serian las vedettes..
270. que es.. bastante reducida dentro de todo.. eh... después. una serie de figuras.. fradicionales.. que si
271. ustedes eh... conocen algo o por lo menos fratan de ver algo. de la pintura de Pedro Figar. es un. uno
272. de los pintores mas interesantes del Uruguay.. eh... del siglo pasado mas o menos.. en... va a encontrar a esos
273. personajes tipicos representados... por un lado esté la ‘mama vieja” ((escreve esse nome na lousa))
274. ...que puede ser. en realidad una mujer de veinte afios... pero va a aparecer siempre. eh... gorda...
275. eh... con una peluca canosa.. una sombrilla y trajes.. que serian de fines de 1700... ;no? digo no no
276. es la figura de una bahiana pero... como que... la silueta de lejos muy apuradamente podria ser algo
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277. parecido... ta? y después ofra de las figuras tipicas es la del “escobero” o “escobillero”.. ((escreve na

278. lousa)) que es.. eh.. un muchacho joven.. en general muy atiético.. que hace acrobacias.. con una

279. escoba ((escreve 0 termo na lousa)) no no es la escoba que nomalmente usamos para barrer.. no..

280. son escobas mas largas.. mas finitas este... y muy livianas y entonces.. esta todo el tiempo haciendo

281. figuras acrobaticas con con esa escoba.. después tienen siempre unas.. unas cuantas personas que

282. llevan las.. las banderas.. las insignias de la ... este de la comparsa. que en general .. son siempre

283. muy grandes y eso también por eso decia que es mas parecida a la escola de alguna manera. ;no? la
284. comparsa.. eh... y la parte caracteristica de la comparsa que es la.. “cuerda de tambores” ((escreve

285. na lousa)) que son cuatro distintos... hay cuatro tipos de tambores distintos... pero son siempre

286. tambores hechos amano eh... y... y bueno.. es todo absolutamente artesanal pero ahisi..enla.. enla
287. cuerda de tambores.. digo.. cuando sea una cuerda grande pueden tener a cien personas.. tocando lo
288. que digo lo que cominmente .. se llama el “tamboril” ((escreve na lousa)) .. bueno son cuatro

289. distintos pero me acuerdo.. de lo que se lo que seria el mas agudo.. que es el “chico”.. y el mas grave

290. que es el "piano’... el chico obviamente es el mas chico de todos y el piano es un tamboril.. bastante

291. grande ((escreve os nomes na lousa)) cualquiera de ellos son alargados y altos... ;ustedes nunca

292. nunca vieron esto? vale la pena .. este.. ver aunque sea uno o dos clips... este.. después vamos a

293. ameglar eso.. para que tengan una idea no.. de todo esto que estamos hablando..

294. Joelma- seria una solucion de. de conseguir .. un video...

295, P-{((2")) yo tengo.. pero no tengo.. de... y yo que sé si lo vas a poder conseguir..

296. Joelma- para para nosotros comprar

297. P- ;saben cual es el problema de los videos aca? que no tenemos el mismo sistema.. y donde no

298. consigas.. algln lugar que te los convierta alla.. gastas plata indtimente en el video..

299, Jy<claro...

300. P-notelo lee

301. Jy-pero aca la facultad no tiene sistema de video para pasar para nosotros... ((enquanto ela fala,

302. uma outra pessoa fala baixo))

303. P-si si... por eso digo.. ahora mira... hoy voy a mirar ofra vez lo que yo tengo en casa...que noes lo

304. més tipico... pero.. iene los instrumentos.. como para que tengan una idea de lo que es... tanto de

305. la murga como de este de |a de la cuerda de tambores... bueno. y... ;porqué es que llegamos aca?..

306. ah yo les explicaba...

307.((SE INTERROMPE A GRAVACAO POR UNS MINUTOS; a professora esta explicando como
308. é a atividade da “gente bailandera” e também dos “predicadores del cielo y de la tierra™))
309.P-(...) eh... (4”) entonces siempre hay algin grupo que esta o bien propagandeando.. o
310.alguna actividad que va a tener o bien que va este... para bueno para hacer un poquito de teatro en
311.lacalle ... no... eh... no es raro tampoco que... que haya... algin tamboril... que haya dos o tres..
312. personas tocando el tamboril..((se ouve alguém movendo uma cadeira)) y en general después
313. pasando el sombrero no... para ver si.. si alguien.. este hace una pequefia contribucién para (---)
314.eh... bueno y los predicadores...

315.Leila- ; olha que so... titeres? (/t"iteres/)

316.P- titeres... (/titeres/) ((corrigindo a prondncia de Leila))

317.Leila-titeres... (/titeres/)

318.P- mir4. tenés lo. por un lado los titeres que son. los que ti te podés poner en la mano...
319.este.. y dar vida a los personajes.. recrear en un escenario chico.. en general para nifios pero.. no
320.siempre... después tenés ... eh... los otros que serian este.. ((apaga a lousa)) manejados con hilos
321.y a veces mas grandes que son las marionetas.. ((escreve na lousa)) ta? las marionetas. .. hay hay
322.este.. algunas propuestas bien interesantes de... de teatro de titeres aca... bueno.. y... (8”)
323.Silvia.- y el candomblé candombé... es una organizacién.. pareci parecida? ;cémo es eso?
324.P-eh... con cual decis.. jjah no! ;jpor lo de la comparsa? jclaro!! al final no no... no lo importante es
325... que el tipo de musica o el tipo de tradicion que recoge la... la comparsa lubola es justamente la
326.del candombe.. es eso...eh... y bueno y que mas... respecto a eso... ahora nada mas yo prefiero
327.después cuando... tratar de ver algim video... aunque sea... tres cuatro minutos pero para que se
328.queden con una idea.. mas acabada porque sino es como hablar en el aire... bueno... a ver como
329.interpretan esto de los predicadores.. los predicadores del cielo y los predicadores de la tierra... a
330.quien les parece que esta haciendo alusion Galeano aqui con ese juego... ( 8”) ;los del
331.cielo? (37)

332.Célia- son personas que estan eh... (---) algin rito... que quieren... yo no sé...
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333.P-aha

334.Lauro Antonio.-predicadores del cielo...

335.P-los predicadores de la tierra ((confundindo os “predicadores del cielo” con os “predicadores de la
336.tierra”; ninguém fala nada))proclamaban que era llegada la hora de la resurreccién ;no? . lo que lo
337.que ella estaba comentando ahora.. los de la tierra.. anunciaban la hora de la insurreccion... eh..
338.;saben lo que.. lo que es insurreccién? ... justamente...

339.Solange- seria... una revo revolta

340.P-una revuelta no? ... entonces... este... acé esta hablando un poco de...

341.Solange- politica...

342.P-jahi esta! .. que siempre hay... eh.. gente que esta.. eh. por ejemplo juntando dinero para las
343.ollas populares.. si hay algiin conflicto sindical.. las ollas populares

344, Jy-[ollas

345.P-una olla ((escreve na lousa))

346.Leila- ; como es como una olla de cocina?

347.P-una olla es eso... es el el artefacto donde ti metés.. todas las verduras y hacés un buen caldo por
348.ejemplo no.. pero. a su vez cuando por ejemplo hay una huelga en una fabrica eh. lo comun es que se
349.haga un fondo comiin para todos los. los empleados en huelga y.. y con ese fondo comiin se .. se
350.compre comida. y se cocine ahi mismo no. en el lugar de trabajo..

351.Leila- mhm

352.P- entonces por eso. es que se habla de olla popular.. entonces.. es es muy frecuente que haya.
353.gente por ejemplo que.. estd en algin conflicto. o gente que estd haciendo propaganda politica de
354. algun tipo. digo tienen.. realmente. como decimos nosotros de todo como en botica digo la botica es
355.un. lugar donde se vendia. eh en otra época . un poco de todo no... y la feria es también eso.
356.se encuentran .. con.. con lo que quieran... jta? .. entonces.. quedo.. quedo clarono... la la

357. referencia esa. a los predicadores de la tierra.. bueno.. vamos a seguir leyendo por aca.. no leés
358. entonces .. el tercer parrafo

359. Silvia- habia quien deambulaba.. entre los puestos de venta.. de venta... ofreciendo una galli

360. [gal*i] una una ga gallina [gaz*ina] gallina? [gaz*ina]

361. P- ah! recuerden que siempre que tengan esto ((a professora escreve na lousa “II" ))

362. A- gallina [gaz*ina]

363. P- 0 que tengan esta... ((escreve na lousa “y")) cualquiera de estas dos grafias...siempre

364. sh ((pronuncia [S])

365. Silvia- yo descubro hablar... tch tch ((somrindo entanto fala))

366. P-((falando baixo))

367. Silvia- gallina y la llevaba caminando. atada al pescuezo eh a como perro y

368. habia quien vendia mm un.. [ilalevabakaminandoatadaalpeskuesokomopeRoeabiakienvendiaun)

369. P- un pingtino.. digo si tiene diéresis ahi lees.. son pocas las palabras en espariol que..

370. Silvia- un pingtiino que por error (R RETROFLEXA) habia llegado... llegado a nuestras pra pra:yas

371. pra playas (/playas/) (/unpingwinokeporerorabialegadozegadoanuetrasprapra:zaspraplazas/)

372. P-claro ahi esta en estas playas...

373. Silvia- desde las nieves del sur

374. P- entonces... aca también no.. este ven ven lo pintoresco de Ia cosa.. se pueden encontrar con una

375. gallina atada caminando por ahi ...y bueno y pingliinos yo nunca vi pingiiinos pero no seria raro que

376. alguna vez se haya aparecido uno en esa variedad de cosas este...eh... bueno |a ofra cosa.. en cuanto a
377. |a pronunciacion... ((escreve na lousa a palabra “perro”)) como decis eso? (( assinala a diferentes

378. estudantes para eles falarem))

379. A- perro [pero]

380. P- perro [pero] ahi esta

381. A- perro [pero]

382. A -permo [pero] ((risos de algumas pessoas)) . _
383. ((todos eles falam a mesma palavra, e em muitos casos as pessoas riem antes ou depois de falar, e

384. fazem comentarios, inaudiveis, em portugués...))

385. P- gjercitense cuando vayan por ahi paseando... ((risos)) ta? porque ademas lo van a tener en en
386. muchoscontextos esa erre... ta? este... eso.. ese sonido.. la sh ([8]) que les aparece limitada a esas
387. grafias después el otro sonido que es PERFIDO para ustedes que es éste.. no? ((escreve na lousa a
388. palavra “jirafa” )) vamos a ver
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389. ((faz ler a todos a palavra escrita na lousa, no entanto um dos estudantes fala baixo alguma coisa e

390. 0s outros riem, este trecho é praticamente inaudivel))

391. P- acuérdense que ademas este sonido | (//) les puede aparecer por ejemplo ac4 ((escreve na lousa a

392. palavra “gigante”)) .. gigante [gigante].. es decir.. tienen también una grafia altemante para el

393. mismo sonido.. no? la jota o la ge.. digo... en cualquiera de los dos casos la pronunciacion es la

394. misma.. jirafa [xirafa] .. gigante [yigante].. tal cual... bueno.. eh... no leés el siguiente

395. parrafo..((falando a Mauricio)) habia largas hileras

396.Mauricio- habia largas hileras.. de zapatos.. usados.. muy gasta.ditos con la fia fiata. alzada y la boca
397. abierta.. los zapatos solo para gente de un. solo pie.. habia lentes usados. llaves usadas. dentaduras
398.usadas.. las dentaduras yacian dentro de un gran tacho de agua.. el cliente hundia el brazo. elegia y
399.batia sus. mandibulas.. si la dentadura no. le venia bien. lo. devolvia al tacho... ((ha alunos que
400.riem quando escutam esse trecho))

401.P- bueno. esta parte es. es.. asquerosa

402.Joelma- [yacian.. jes yacian para nosotros?

403.A- si

404.P- yacian? .. si. yacer.. estar ahi.. digo el término ((tossindo)) seria estar acostado no.. pero bueno en
405.este caso.. seria estaban ahi quietos..

406.Leila- qué es.. fiata.. alzada?

407.P- ah... se acuerdan cuando hablamos de las narices.. los otros dias? ((a professora esta se referindo
408. a primeira aula do curso))

409.Leila- si

410.P- ;qué dijimos.. de la persona que tenia mucha nariz?

411.Joelma- fiata.. ;mucha? narigén

412.P-narigén... jcuando tenia poca?

413.Joelma- fiata

414.Leila- [fiata

415.P- que la persona era fiata.. o también podemos decir que. es un fiato.. pero entonces.. muchas

416. veces.. informalmente hablamos de fiata.. sea grande o sea chica... ;td? digo... es es muy comun
417.1a expresion “la fiata contra el vidrio”... eso porque hay.. viene de un tango.. ta..

418.Leila- lafiata que?

419.P- contra el vidrio.. viste cuando

420.Leila- [¢contra?

421.P- contra ((faz de conta com o corpo para explicar)) no.. asi cuando cuando

422 Leila- [aaah ta

423_P- te apoyas contra una vidriera para mirar para adentro a ver lo que hay

424 Leila- [mhm ..

425.P- este.. entonces... la fiata es eso.. la nariz en general.. en este caso no es.. necesariamente la.. la
426.Leila- v zapa y zapatos también aca usados porqué..

427.P.- qué te parece a ver.. ti me responderas eso porqué.. como como lo ven eso.. de zapatos con la fiata...
428.Leila- [bueno.. zapatos.. acd
429.también tiene abierto ((assinala a ponta do sapato))

430.P- ahi estd... con la.. con la punta.. descosida o despegada..

431.Leila- que se fosse otra parte descosida yo creo que...

432.P- no.. claro... si es la fiata.. necesariamente tiene que ser.. esa parte

433.Leila-mhm

434.P- si fuera.. tiene que ser.. eh...

435.A- hundia... hundia el brazo...

436.P-hundia .. espera que no lo veo ((ela procura a palavra no texto)) ah! hundia.. hundir...(6”) hundir...
437. eh.. si estamos hablando del agua.. y de un barco.. cuando al barco le viene un agujero

438.en el casco. se hunde.. pero después ti. podés hundir una mano.. adentro del agua también.. eh..
439.puede hundirse un objeto. cualquiera adentro del agua.. es es. ir hasta el fondo no? sumergir
440.((escreve na lousa essa palavra)) también. seria.. un sindnimo (57)... ;saben lo que es

441.una hilera?

442 A- si ((falando baixo))

443.A- si ((falando baixo))

444 Leila-si
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445.P- ta ... bueno.. entonces..

446.Joelma-(—-) ah! fileira ta ta...

447.Solange.- es uno. esta un colocado..

448.P- al lado del otro no?.. entonces. ahi estaban las hileras de zapatos usados..

449.A - ah fileira..

450.P- los los pares de zapatos.. pero después comenta otra cosa... los zapatos solos... para gente de un
451.solo pie... es decir. que también habia qué.. de acuerdo con lo que dice aca.. digo.. ;lo tnico que
452.vendian era pares?

453.Solange- no.. ven vendian también la... zapatos que que no tenian mas par..

454.P- exacto.. vendian solamente un pie izquierdo.. o un pie derecho... ((algumas pessoas riem)) por eso
455.es.. realmente.. muy loca esa feria no?.. este.. y bueno por eso aca Galeano dice.. zapatos solos para
456.gente de un solo pie.. porque uno no puede imaginarse... quien va a ir a comprarse .. un zapato!
457.Leila - quien s6 tiene una pierna ((fala brincando, e ai alguém ri))

458.P- pero igual.. ((rindo)) es como.. porque ademas fijate el estado de los zapatos que.. no exagera
459.en nada... si llegan a ir van a ver.. digo.. de repente hay cosas.. nuevas pero en general.. ese tipo de
460.cosas... este.. son realmente usadas... bueno después habla de que habia lentes usadas.. ;de qué

461. lentes esta hablando ahi?

462.A- lentes oscuros

463.Leila- gafas

464. P- no no..

465.Leila- no?

466.P-la pista.. la tienen.. a ver...alguien ve el borrador? ((fala baixo alguma coisa enquanto procura
467.apagar a lousa))

468.A.- nono

469.P.- en el piso... ( 7”) fijense.. en el texto aparece lentes... usadas ((escrevendo na lousa))

470.y no.. lentes... usados

471.A-mhm

472.P- si dijera lentes usados.. ;qué seria en ese caso?

473.A- los.. lentes

474.Solange- los anteojos

475.P -ahi esta los que usamos. los anteojos no? los que usamos.. este. normalmente.. para la vision.. que
476.también hay.. pero aca €l estd.. él estd hablando de lentes.. USADAS se acuerdan que yo les les..
477 este.. comentamos en algin momento la diferencia.. entre.. el lente

478. y la lente.. fue acd no.. ((a professora confunde com uma explicaggo feita & uma outra turma))
479.A- [no... ((falando baixo))

480.P- no? no fue aca? ...(8”) ((escreve na lousa)) la lente es.. cualquier cristal de aumento.. que no.. que
481. no esté.. puesto en un armazon

482.A.- lupa

483.P- por ejemplo la lupa tiene una lente y no tiene un lente ahi esta... pero no no tiene por qué ser
484. lupa... si vos tenés el cristal solo.. suelto.. bueno..lo que usa el microscopio también son lentes..
485 entre (--) .. claro.. el microscopio no tiene ah... unos lentes.. tiene unas lentes...(5”) el telescopio
486. también.. tiene unas lentes no tiene unos lentes.. ta? tienen esa eh... ;como marcan ustedes

487.1a diferencia en portugués?

488.A.- ;codmo?

489.P.- claro.. digo eh por ejemplo el microscopio

490.Maria.- tem lentes

491.P- y sino

492 Roselene.-  [o6culos

493 _P-claro por eso ustedes la marcan mas fuertemente esto.. porque léxicamente.. la pueden diferenciar
494 bien facil...

495 .Maria.- (---) lentes de 6culos (---) lentes... a lente

496.P-mhm... ti... pero bueno.. en espaiiol.. no se dan cuenta aparte si no hablan de adjetivo o si no
497.esta..el este... el articulo no... si no tienen “la”.. “una”.. o si no como aca... que en lugar de aparecer
498 “usados” aparece “usadas”.. ta?..

499 Leila- y las lentes de ojos esas que...

500.P- lentes. también.. lentes de contacto..
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501.Leila-ah..

502.Célia.- cual es la diferencia de.. el lente

503.Lauro Antonio- de 6culos

504.Célia.-el lente son los..

505.P- esos.. 0 los que yo tengo.. que son de contacto

506.Célia- el lente...

507.P- o los de sol...

508.Célia- el lente

509.P- eso es masculino.. es decir el lente los lentes

510.Célia-si

511.P.-digo los.lentes.. ahi siempre lo usan en plural

512.Maria- y esto.. es masculino.. o la lente? ((assinalando os seus dculos))

513.P.- no.. eso también es... €l... ((escreve na lousa))

514.Joelma- (-——-----) solo.. como se llama... el lente o la lente...

515.P.- no.. ahi en ese caso tenés un cristal para lentes...

516.Joelma..- ah.ya.. ah ah...

517.P.- este.. no vas a entrar y pedir una lente.. porque en general una lente tiene que ver siempre
518.con este.. con otros objetos que no son (--)

519.Joelma- [ ¥ lo usamos para..

520.P.- ;cual? ah ;jcuando entréas a una dptica? cristal para lentes.. y esos son los lentes de sol... ((escreve
521. na lousa)) sino tienen los lentes de vision o yo que sé. los lentes.. asi sin nada.. o los lentes de
522.contacto...

523.Joelma- los masculino..

524.P.- siempre...( 6”) bueno... y el gran tacho de agua.. eso.. jsaben lo que es un tacho? que ahora lo
525. usamos muchisimo...

526.A.- si

527.P- bueno.. entonces.. no leés ((falando a Vanda)) ... lo que queda?

528.Vanda- habia ropa para vestir .. y ropa para desvestir.. y habia condecoraciones de atletas y de
529. generales y relojes que marcaban la hora que. uno queria y amigos y amantes que uno encontraba.
530. sin saber que los habia estado buscando.. ;una fiesta de la memoria? ;0 del proximo domingo. al
531. mediodia? Eduardo Galeano..

532.P- bueno.. entonces.. que es lo que queda.. de esa enumeracion por ver... que también se van a
533. encontrar en la feria ... (7") qué otra cosa encuentran en la feria (( falando meio chateada))
534.A-relojes

535.A-ropas usadas

536.P-aha

537.A-y (=)

538.Claudia- ropas para desvestir

539.P.- muy bien ((acha que ela esta respondendo, quando em verdade esta perguntando o significado))
540_Claudia- ((perguntando para a professora)) ropa para des desvestir

541.P.-claro eso de ropa para vestir ropa para desvestir.. este... estas preguntando el significado de
542. desvestir?

543.Claudia- si si

544.P.- lo contrario de vestir.. ta...

545.Claudia- pero.. qué quiere.. decir...

546.P.- ah! ((entendendo o que a aluna esta perguntando)) el significado aca... yo... es como una imagen
547 literaria... no?..como ;cémo la interpetds vos? a ver.. no sé.. que idea te te... da ((Claudia fica calada,
548.sem saber o que dizer)) ;jno te da? no sé.. qué ;qué te parece? ;qué entendés?

549 Joelma- a mi me parece... una...

550.A-sentido literal?

551.Joelma- no.. una ropa debajo (—-) lo contrario..

552.P.-si... a mi me da la misma impresién que a ella.. a ver

553.Roselene- yo pienso que...

554 Joelma- [porque habla de los amantes... entonces...

555.((falas incomprensiveis em portugés entre as pessoas que ficam perto de Joelma))

556.Roselene- yo pienso que.. Eduardo Ga.. Galeano.. quiere decir que.. tiene de todo.. alla.. entonces..
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557. que...ropas para desvestir vestir...

558.A-(—)

559.P.- ahi esta claro.. no es si uno encuentra lo que quiera.. no solo ropa para ponerse sino también
560. ropa para sacarse.. un poco €so.. no?.. no sé si ustedes le ven otra. otra posible interpretacion.. digo
561.yo lo veo mas por ese lado no? como.. que hay.. de todo gusto y sabor... y... ti decias de los
562.relojes..

563.A- relojes?

564.P-y y bueno ;qué te parece eso de que son relojes que que marcaban la hora que uno queria?...
565.Solange- que los relojes que

566. P.- [que también viene un poco por este lado..no..
567.Solange- que.. estaban quebrados...
568.P.- eh... rotos..

569.Solange- rotos

570.P-y de los relojes. también podemos decir que no marchan.. si.. se me rompio el reloj...
571.esta roto 0. no marcha...

572.A- no marcha...

573.A.- (=)

574.P.- ta? ... (—-) si yo creo que claro estdn estén rotos en el sentido ese que marcaban la hora que
575.uno queria... 0 sea te vas a encontrar un reloj. a a. las.. con las tres y cuarto..

576.A- si

577.P- otro con las cinco menos diez...

578.L.- (—)

579. P- (47) bueno esta referencia a los amigos ... y amantes que uno encontraba sin saber que los habia
580. estado buscando.. es algo que.. ((tossindo)) caracteriza bastante eh... la Gltima literatura de Galeano..
581. es un poco.. la blsqueda por por el afecto.. ta? digo.. el el contacto humano.. con los amigos..

582, con con una relacion amorosa de ofro tipo que.. que siempre va a aparecer alguna referencia. siempre
583. hablando.. de de una cosa como la feria.. pero lo cierto.. es que es un lugar de encuentro.. ahi va
584. mucha gente... es es un paseo para nosotros y de paso.. ta de repente vamos y compramos también
585. las cebollas pero.. normaimente ahi se va a pasear.. y ... y bueno y hay por ejemplo la gente que va
586. a los libros.. ya se encuentra y se queda ahi conversando.. tomando mate.. que es ofra cosa de la
587. que... de la que tambien este vamos a hablar.. en estos dias.. este.. asi que es realmente un lugar.. de
588. socializacion de alguna forma.. no? eh... bueno.. ;que. qué fue lo que les resulté mas exdtico de

589. todo lo que aparece aca?

590. Solange- las dentaduras.. dentro del tacho.. ({alguém ri))

591. P-si eso

592. Leila-asqueroso ((alguém ri))

593. P- si eso.. mas que exdtico es bastante repugnante no? ((fala rindo))

594. Solange- los zapatos. solos también..

595. P- eso también es.. raro.. digo poco frecuente

596. Leila- pero las ropas que hay para vender son todas usadas

597. P.- si.. bueno... no.. no tanto..

598. Leila- las bombachas también usadas..

599. P.-no.. bueno si me preguntas si yo hace.. a esta altura hace mas de un afio que no voy a la feria..
600. este.. pero no... no me acuerdo de haber visto bombachas usadas que querés que te diga ({rindo))... si si
601. ahora que decis que la ropa esta usada pero también hay puestos de venta de de cosas.. yo que sé de
602. artesanos... hay artesanias también eh.. algunos puestos de venta de cosas muy lindas.. este... y hay
603. hay gente que hace ropa y asi como va a otras ferias como Villa Biaritz o o |a feria del Parque.. eh..
604. que es.. ofra feria que hay los domingos...

605.Joelma- Parque Rodé..

606.P.- en el Parque Rodd

607.Claudia-muy buena...

608.P.- esa es distinta ta porque es una feria.. con un montén de puestos de ropa.. y también
609.Claudia- y cara

610.P-lo qué?

611.Joelma- (--)

612.P.- ;ustedes estuvieron ya? ((perguntando as amigas Joelma , Claudia, Joceli e Vanda))
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613.Joelma- si... va...

614.P.- ;la encontraron cara?

615.Leila- mas o menos eu acho que (---) é melhor

616.Claudia.- la ropa es bastante

617.Leila- [ estan bien

618.P.-((admirada)) mira

619.Claudia.- en comparacién (---)

620.((ha falas superpostas, incomprensivel))

621.P.- claro uno siempre se ilusiona.. que vas a otro pais y vas a encontrar (---)

622.Claudia- nosotros... no compramos mucho

623.P.- claro... qué pasa si usan la tarjeta en otro pais... digo les... va un recargo importante... les hacen
624.un recargo de un tanto por ciento por el uso de la tarjeta.. o ;cOmo es eso?

625.Marta- como.. que... no..no entendi

626.P.- de crédito

627.Marta- no es.. el mismo precio... precio se dice..

628.Joelma- pela tarjeta de ustedes o que la tarjeta es mas cara...

629.Silvia- pero.. el precio que dice.. es mas...

630.P.- ;por qué? ;por qué es mas cara?

631.Joelma- una tarjeta comun es mas cara... sale... ahi yo pago dezeseis.. deze.. como se dice dezeseis
632.P.- dieciseis

633.Susana-dieci..seis...dieciseis ((fala alto e em devagar))

634.Joelma- dieciseis

635.P.-pero... que raro es eso porque saben que

636.Joelma- y una... tarjeta internacional son tres e trinta reales...

637.P.- ((a professora pega seu cartio VISA de uma carteirinha)) esta... por ejemplo esta VISA
638.Jy.- tres y treinta reales... e la otra (---)

639.P- esta... por ejemplo esta VISA.. esta no me sirve en Europa o Estados Unidos ... pero con esta
640.tarjeta que es la que uso normalmente acd.. compro en Paraguay. en Argentina. y en Brasil
641.Joelma- Brasil no...

642.P.- y me cuesta lo mismo pero digo.. no la saco solamente para usar ac en Uruguay sino que me
643 sirve para todos esos paises.. por eso es que me llamo la atencién este...

644.Joelma~(—-)

645.P.- Uruguay ya entra como si fuera este.. pais internacional...

646_Joelma- claro

647.P.- claro

648 Roselene- pero.. es de.. que banco...

649.P.- ah! de.. cualquier banco que te la emita. cualquier banco que te emita VISA aca...
650.Joelma- aca tienen Banco de Brasil?

651.P.- tenés si... no me preguntes donde esta.. después lo buscamos en la guia.. pero hay si
652.Silvia- porque yo tengo.. solamente el Banco de Itad. eh.. el banco de Brasil

653.P.- ah.. para que yo estoy pensando en ese que esta en Julio Herrera.. ahi en la plaza donde esté la fuente
654.((Joelma fala baixo, incomprensivel))

655.P.- lo qué?

656.Joelma- una tarjeta nacional en Rivera ciertas lojas aceptan..

657.P.- en ciertas tiendas.. si... aceptan aca?

658.Joelma.- en Rivera.. en el free shop

659.P.- ah en Rivera.. claro claro y acé nunca probaron.. asi no..

660.Joelma-no

661.Silvia- [ como es aca...

662.P.- ya sabés que no..

663.Silvia- como es aca?... jtiene un... un limite para comprar con la tarjeta?

664.P.- claro cuando a ti te autorizan una tarjeta tenés un limite de compra

665.Silvia- no asi para. voy a una tienda y compro una cosa... de un precio. un bajo precio... ellos te te
666. aceptan?

667.P.- depende de las casas.. si es una cosa de muy bajo precio no te van a dejar comprar con tarjeta
668.Silvia- si porque en Brasil... es... quince reales normalmente
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669.P.~((faz uma conta falando baixo)) no aqui es un poquito menos. de repente mm... compras por
670.menos de cien pesos no te las aceptan con tarjeta pero ya mas... y cien pesos... no llegan a quince
671.reales.. no.. si anda ahi... anda ahi... este... mira me dejas este me dejan asombrada... yo pensaba que
672. funcio era igual para cualquiera de los paises... eh... bueno ...(2") tienen ferias asi en Brasil... en los
673. lugares de donde vienen?

674.A- tienen...(---) en Porto Alegre (---)

675.A- perono es tan...

676.Solange- no es tan surtida

677.A.- tienen. menos. cosas

678.Leila- y siempre las mismas cosas

679.Vanda- (---)

680.Solange-eh... eh que... en estas ferias que hay en Brasil hay muchos productos que son... son tra
681. traidos del de .. Paraguay pela frontera y entonces son... juguetes...

682.P.- ahd... mhm

683.Solange- eses esos produc productos... y esas. estas otras cosas.. que son mas interesantes.. por lo menos
684. para mi... no tienen... tanto

685.Leila- que hay... hay cosas que llaman antigiiida. antigiiidades pero no son antigiiedades... son

686. aquelas cosas iguales. asi viejas.. que no se usan mas.. un radio de diez afios atras que esta roto... eso
687. no es antigiiedad..

688.P.-claro. claro

689.Leila- tendran algunas cosas buenas ... pero la mayoria...

690.P.- y se van a encontrar con eso también en Tristdn Narvaja.. te vas a encontrar con €sas cosas que
691.decis.. pero.. que es esto quien compra esto

692.P.- y también con.. con antigiiedades no? tenés las dos cosas..

693.Leila-mhm

694 P.- y... y sin ser en Porto Alegre.. ustedes no tienen?.. (---)

695.Mauricio-es igual a la feria la feria de aca

696.Roselene- tiene pero muy... en un lugar. en una plaza.. en una plaza.. artesanias... en otra.. articulos de.
697.Paraguay.. en otra... eh una feria de libros...

698.P.- tenés que recorrerte un poco toda la ciudad .. bueno...

699.((se interrompe a gravagdo por uns minutos, nesse trecho a professora explica que tem também férias
700. onde os produtos oferecidos sdo roubados))

701.P- bueno entonces ahora... este... les... vamos a pasar a otra parte... pasen a la pagina
702.((procurando no livro)) a la pagina ocho... porque... de hecho ya que estuvimos hablando de la
703.feria y estuvimos hablando de las verduras. vamos a ver un poco.. eh... bueno.. qué qué verduras
704.tenemos.. y ademads... qué es lo que usan para cocinarlas... acd en la pagina nueve tienen recetas
705.para cocinar verduras.. y después vamos a ver qué hacer con esas recetas... y ... eh... y después de
706.las recetas.. tienen una serie de figuras.. con los nombres de las verduras... que a veces presentan
707.primero el nombre usado en Espaiia.. nosotros le agregamos después el nombre de esas verduras..
708.tal y como los usamos ac4.. digo... este en el Rio de la Plata no... por ejemplo ustedes ven.. al lado
709.de la col y de la colifor.. tienen el brécoli... nosotros nunca le decimos brécol... decimos brocoli...
710.después tienen la lechuga... el esparrago... el puerro.. o también porro... que quedé borrado
711.((falando da qualidade das copias)) pero saben cual es... no...

712.A- si...

713.P.- porro es ese blanco... que tiene la punta con hojas verdes... que tiene un gusto bastante sabroso
714.y se usa para hacer tortas.. para poner en ¢l caldo...

715.Leila- eh.. como es... jes largo y ... flaquito?

716.P.- si

717.Leila- o es gordo...

718.P.- no... es largo y flaquito..

719.A- ;qué es?

720.Leila-apio

721.P.- no apio no

722.Leila- no es apio

723.A- (—)

724.P.-porque tenemos el apio y... no aparece acé el apio? dejame ver... jqué raro eso!
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725.A- apio tiene.. al lado del perejil ..

726.Leila- si

727.A-no es apio eso

728.P.- adonde estd el perejil ta... el perejil... eh el apio también quedé borrado... este.. no.. el puerro...
729.para eso también si van a la feria de Tristan Narvaja busquen.. porque es algo muy.. muy comun
730.se llama puerro. porro.. o también.. ajo porro ((escreve essses nomes na lousa))

731.A- alho porro

732.A- ajo porro

733.Joelma-ajo porro... alho

734.P.- no pero el ajo porro no es el ajo...

735.A- no...

736.Joelma- ajo...

737.P.- a ver... ((algumas pessoas da turma discutem entre eles 0 nome dessa verdura enquanto a
738.professora fala alguma coisa com um aluno))

739.P.- bueno después.. tienen la endivia... la endivia es como una lechuguita chiquita... que en general
740.se las venden en en envasada en cajitas...

741.Leila- ;asi? ((perguntando pelo tamanho))

742.P.- asi mas o menos cada una... ¢h... una hoja medio blanca.. muy tierna.. muy sabrosa.. y muy cara
743.Leila- ah yo conozco una asi...

744.A - la endivia....

745.Leila- y se llama couve do (---)

746.A- ah si?

747.P.- y quizas sea lo mismo

748.A- é amargo no...

749.Joelma- ndo acho ¢ alface de manteca...

750.A- nono

751.P.- es chiquita... bien chiquita... muy chiquita... asi...

752.Joelma- é alface de manteca

753.P.- pero claro aca es muy cara... bueno después a ver la endivia.. la escarola es una lechuga bien
754.crespa... bien arrugadita no?... bueno rabano... remolacha... ((lendo a lista de verduras)) la
755.remolacha es... ese tubérculo rojo bien rojo que cuando lo hierven queda el agua toda roja...
756. ((alguns falam baixo, incomprensivel )) y nabo... nabo es una verdura que no tiene nada de sabor..
757. digo es media insulsa... por eso es que muchas veces.. informalmente decimos jay!

758. fulano es un nabol! ((algumas pessoas riem)).. ta?

759. Joelma- nosotros.. hablamos eso de chuchu ((risos))

760. P- ah si?

761. A-{—)

762. Joelma- ndo... a comparagao de lo que... de una persona que es medio insulsa es chuchu..mas

763. Leila- no... porque chuchu sao (—)

764. A- chuchu

765. P.- i chuchu qué es?

766. (—)

767. Joelma- por lo menos en la mia cidade convien (—) en casa eh...

768. P.- ah expliquen bien a ver..

769. A- una persona chuchu es (—)

770. ({duas falas incompreensiveis))

771. Joelma- chuchu xiga(?) né... é antiga

772. Leila-ah mas é...

773. A- é... é antiga..

774. P.- es informal también para ustedes.. eso...

775. Joelma- ah si...

776. P- no no es nada ofensivo...

777. Joelma- no no ({no entanto ha pessoas da turma que falam entre elas))

778. P.- claro si vos le decis sos un nabo a una persona... este... a ver con verduras... pasamos ((a

779. professora nao consegue falar por um momento por causa da fala de alguns alunos)) bueno
780.después tienen... tienen aca.. la papa y no la patata nadie dice patata... () zanahoria. pepino.



288

781.berenjena. bueno. calabacin y calabaza.. no las usamos demasiado nosotros eh... la calabaza la
782.usamos para hacer dulce

783.Joelma- (—)

784.P.-pero.. muy poc..

785.A.- qué son.. zanahorias

786.Maria- cenouras

787.P.- el maiz.. en realidad para nosotros es el choclo ((escreve na lousa))... choclo

788.A.- choclo?

789.P.- choclo

790.A.- o que chamamos choclo

791.A - esse aqui... esse e choclo.. € 0 maiz

792.P.- eh... es frecuente.. si encontramos el término.. eh si encontramos usado el término maiz.. que se
793.haga alusién a una variedad un poco mas dulce.. pero si no lo que usamos normalmente en
794.ensaladas este... 0 que hervimos para comer asi este... ese es el choclo ta... bueno después tomate..
795.pimiento verde ((sempre lendo no texto)) eh... este también lo llamamos aji catalan... lo van a
796.encontrar asi... ((escreve o nome na lousa)) aji... catalan

797.Joelma- aji catalan ((se ouvem risos))

798.P.- y el pimiento rojo normalmente lo llamamos morrén... ;descubrieron algo divertido? que sea...
799.A- (---) para nosotros

800.Joelma- qué es morrones...

801.P.- morrén.. es el aji rojo.. eh el pimiento que es de color rojo..

802.Joelma- claro que si.. eh... mi pap4.. como hace mucha conserva.. de morrones...

803.P.- y que las deja todo el afio y después las va comiendo..

804.Joelma- que tiene un pequefio. pequefio. cabo.

805.P.- este un cabo largo...

806.Joelma- un cabo largo...

807.P.- ;s6lo con con los pimientos chicos lo hace?

808.Joelma- claro

809.P.- ;no lo hace con grandes?

810.Joelma-no chicos

811.P.-porque aca...

812.Joelma- ajies

813.P.- nosotros hacemos con los ajies grandes.. digo.. dejamos los ajies cortados y se conservan con
814.es0.. con los rojos... sobre todo.. y... los verdes se usan para hacer relleno.. los grandes.. y después
815.tienen.. ademas del aji catalan.. un aji muy ((com énfase)) chiquitito.. bien chiquitito que es el mas
816.picante de todos los que hay aca

817.Jy.- eso!

818.P.- que ese nosotros le este le Ilamamos en en el puesto de la feria no lo van a tener asi... el
819.putapario.. ta.. ((se ouvem risos)) (—-) realmente asi.. ese... no aparece aca pero lo van a encontrar
820.en algunos puestos...

821.Leila- jcomo se llama la legumbre?

822.P.- el aji ese chiquito... informalmente lo llaman putaparié (Leila ri))

823.A- cual.. asi llaman?

824.P.- no.. no.. viste que estamos hablando de los pimientos... de los ajies...

825.Leila- ah. si

826.P.- entonces.. eh de las variedades que hay aca.. la mas chica de todas es la mas picante.. muy
827.((com énfase)) picante.. entonces por eso se llama asi ((Leila ri mais uma vez)) ta?..

828.A- ta bom

829.A.- tenemos que pedirlo pedir.. eso?

830.P.- no no... pero todo el mundo sabe... que los mas chiquitos se llaman asi.. eh... bueno después
831. tienen la cebolla. el ajo. el perejil. que con esto si tienen unos lios ((fala brincando)).. el pereji..

832. que para ustedes es..

833. Lauro Antonio- salsa

834, A-salsa

835. A-salsa

836. P-cuando ustedes pidan una salsa aca siempre les van a dar algo preparado ahi esta no...



289

A f—

837. P-tallarines con salsa... pueden pedir... si tienen ganas... o ravioles con salsa caruso...

838. Joelma-salsa caruso

839. P.- o capelettis con... claro. cualquier variedad

840. Leila-como es.. ;tugo?

841. P.- ; perdon?

842. Leila- qué palabra?

843. P -tuco! ((entendendo a pergunta da aluna)) .. tuco es una variedad... de salsa digamos donde ti

844. dejas la came hirviendo y después vas preparando lo que seria la salsa de de de tomate y la

845. zanahoria y los otros ingredientes mientras la came se cocina... es una salsa...

846, Joelma - una salsa das... chinesas assim... yo probé todo...

847. P.- ; en donde estuviste?

848. Joelma- ah.. en el parque Rodo... en un kiosco... como se dice... perto del parque Rodé

849. P.-eh... en un puesto... nosotros le llamamos puesto por por Sarmiento por donde estén los juegos

850. digamos?

851. Joelma- al lado eh.. al lado de la plaza (—)

852. Vanda- en el medio no meio de la plaza...

853. P.- en el medio de donde?

854. Joelma- ah perto do monumento...

855. Leila- ay ay! ((suspira))

856. A.- eh. bem no meio...

857. P.- no pero me quedé pensando que... yo vivo cerca de ahi no me doy cuenta... ah ta.. no tiene

858. que ser sobre una calle que se llama Samiento.. entonces te preguntaba si era de...

859. Joelma- fuimos dos. veces

860.P.- bueno.. esta bien tamos bueno... ta... entonces eso es el perejil... después... el apio es el que se
861.prepara en ensalada por ejemplo con manzana verde... eh... no? cortan chiquitito apio.. manzana
862.después crema por ejemplo y le agregan nueces...

863.A.-bueno... como se llama...

864.Lauro Antonio- aipo...

865.A- ah... claro!!

866.P.- nunca probaron en ensalada con apio manzana eh... yo te digo a mi como me gusta es en ensalada
867.con manzana... queda muy rico porque como es un sabor

868.Leila- dulce

869.P.- amargo y fuerte el del apio entonces entonces te queda una cosa medio agridulce.. con eso con
870.nueces.. y con y con crema... ¥ Sino... Con un queso que tenemos nosotros que es el queso Colonia..
871.también. daditos de queso.. apio y manzana... queda muy rico... son dos ensaladas que nosotros en
872.sobre todo en verano hacemos bueno.. no todos los dias.. porque esa no es una ensalada para todos
873.los dias.. queda muy bien... la acelga... la acelga es la otra variedad... la que come Popeye...

874 Joelma- ah me gusté mucho...

875.P- es la otra variedad.. la que come.

876.Joelma- la que comemos ravioli con acelga

877.P.- ahi esta en en por ejemplo en el relleno de lo de los ravioles o en el relleno de la pascualina...
878. ; saben cual es la torta pascualina? es una torta tipica de nosotros que en realidad es herencia
879.italiana. ; no? que esrica!. esa si. la tendrian que probar... la van a encontrar en muchos lados.
880.en muchos restoranes v bares no no tiene que ser en ningtin lugar este muy rebuscado... torta
881.pascualina es una torta.. hecha con acelga y un poquito de gusto por ejemplo un poquito de cebolla
882_algin condimento... y después huevos

883.Joelma- ah tortillas... tortillas

884.P.- no. no es tortilla eh... porque eso es lo que va en el relleno y después le hacés una masa...
885.P.- bueno. después de la acelga tienen la alcachofa... nadie dice alcachofa... decimos alcaucil pero
886.alcaucil sin hache. eso fue una hipercorreccion de la persona que se encargo de arreglar esto
887.alcaucil saquen la hache que esta ahi en el medio

888.Joelma- hache € o agar

889.P.- si... y bueno y después el champirion es el hongo que usamos en la salsa caruso... conocen la
890.salsa caruso... ay! no vayan no se vayan de Montevideo sin comer capeletis a la caruso o alguna
891.cosa de esas...
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892.Joelma- capeleti

893.P.- los capeleti son unas eh este una pasta media redondeada como si fuera una orejita. no... ((ha
894.comentérios , incomprensiveis)) la salsa caruso se hace con crema doble eh... champifiones
895.Leila- lo qué es crema doble?

896.P.- crema doble es la crema de leche

897.Leila- ah!

898.Joelma- crema doble

899.P.- se llama asi crema doble ((escreve na lousa)) crema doble crema doble...bueno.. y después aca
900.abajo aparecieron las legumbres ya.. y los granos en general.. bueno el arroz. las... lentejas... las
901.lentejas son las pelotitas chiquititas

902.A.- mm las judias?

903.P.- las judias blancas... nadie dice judias blancas tampoco esto es otra cosa... serian mas bien los
904.porotos...

905.Joelma- feijodo

906.P.- nosotros tenemos menos variedad que ustedes de porotos pero el que mas se come aci... es el
907.que se llama poroto de manteca ((escreve na lousa))

908.Leila- o que € que € poroto

909.Lauro Antonio- feijodo

910.Leila- lo que es poroto

911.Joelma- feijodo

912.Leila- ah!

913.P.- es lo que... (---) nosotros llamamos porotos.. pero ademas no son iguales a (--) los

914.de manteca son unos grandes achatados blancos... son muy ricos... y nosotros no los usamos como
915.acompasiamiento en cada plato como sucede con ustedes... este... los pueden comer o bien en
916.guisos... un guiso es una comida donde ustedes. preparan primero una salsa con cebolla tomate
917.zanahoria y después agregan porotos o también garbanzos. que se.... son mas redonditos este...
918.Joelma- garbanzos... qué son?

919.P.- este... y... a ver... son asi mas o menos... asi ((indica as dimensdes com um gesto)) redonditos.
920.gorditos

921.Leila- ah

922.Joelma- ah e... grdo de (--) bico...n40 é?

923.P.- puede ser... no sé... pero claro. no es el comun de ustedes

924 Joelma- ¢ redondo né?

925.P.- redondito y gordito...no? como una pelotita... ta

926.Catarina.- como se escribe?

927.P.- ((escrevendo na lousa)) ... garbanzos

928.A.- garbanzos

929.P.-entonces pueden hacer guiso de garbanzos o guiso de porotos.. o guiso de lentejas.. cualquiera de
930.esos tres tipos de guisos son muy comunes durante el invierno... es lo que nosotros llamamos
931.comida de olla... ta... porque ademds uno ahi pone y lo que se van a encontrar mucho si van a la
932.feria son las que aparecen ahi como chauchas

933.A.- ervilha

934.Joelma-(—-)

935.P.- no. porque... las las que ustedes estan marcando son las arvejas ((escreve na lousa)) que pueden
936.venir en vaina... no... la vaina es... el estuchecito ese donde vienen digamos... eh...

937.Joelma- vagem?

938.P.- pero también las... este las chauchas no. que tienen ahi vienen asi en la vaina y nos comemos la
939.vaina también... las hervimos y comemos todo

940.((trecho inaudivel))

941 P- y los guisantes que tienen ahi también ahi faltd... aclarar... los guisantes son las arvejas...

942 .pongan abajo de guisantes... arvejas

943, Leila- pero qué son las arvejas

944 .P- no es el término espariol pero nosotros no usamos

FIM DA GRAVAGCAO
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RESUMEN

Este trabajo analiza el funcionamiento de una propuesta comunicativa para la
ensefianza de espafiol como lengua extranjera (ELE) cuando existe cierta resistencia en el
grupo a la comunicacion dentro del salon de clase.

Las caracteristicas idiosincraticas de la interaccion de ese grupo incidieron en la
forma de trabajar dentro de un curso tentativamente comunicativo. Por una parte, casi no se
constataron interacciones estudiante-estudiante en las clases analizadas de ese grupo, o en
caso de existir, las mismas darian cuenta de un relacionamiento conflictivo.

Ciertos aspectos afectivos se mostraron importantes, habiéndose partido de una
perspectiva que permitiera dar cuenta de la presencia de afectividad en la actuacion
lingiiistica. Tal perspectiva estd dada por las teorias sobre el lenguaje de Vygotsky v
Bakhtin. De ambas, que comparten muchos elementos en la visién de la relaciéon entre
afectividad y lenguaje, se privilegio la teoria de Bakhtin, en la medida que ésta otorga un
lugar a la nocién de contexto (i.e. una localizacién sociocultural inmediata), al papel de
oyente en la produccién de sentido por parte del hablante, al dialogismo presente en la
lengua, y a la interaccion verbal como lugar privilegiado de realizacion de la lengua. Al
mismo tiempo, otros elementos tedricos pertenecientes a la Sociolingiiistica Interaccional
se incorporaron como parte de los lineamientos tedricos de esta investigacién. Dos
conceptos goffmanianos se revelaron centrales para la interpretacion de los datos: la nocién
de “face”, que involucra los sentimientos experimentados por cada persona respecto de su
propia imagen proyectada en un encuentro social dado (asi como respecto de la imagen
sustentada por los demas), y la nocién de equipos de representacion, i.e. un grupo que se
proyecta como tal con relacion a determinadas interacciones.

La falta de integracion de ese grupo se deberia precisamente al hecho de presentarse
como un modelo de equipos multiples, donde cada equipo proyectd una imagen diferente
fundamentalmente con relacién al grado de conocimiento de la lengua espafiola.

Los resultados de este trabajo deben ser centro de reflexiones sobre el
funcionamiento y la viabilidad del enfoque comunicativo: incluso existiendo una propuesta
de cursos que puedan ofrecer tareas de interés para los estudiantes, la misma no asegura la

disposicién a comunicarse, o, dicho de otra forma, el hecho de que un curso sea
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comunicativo no determina por si mismo que los participantes en ese curso se manifiesten
dispuestos a la comunicacion. Existen otras cuestiones, como las sefialadas en esta
investigacion, relativas a la propia organizacion social de cada grupo y a la afectividad de
cada aprendiz en particular, que van mas alld de la propuesta de ensefianza comunicativa en
si misma, y que pueden incidir en el funcionamiento de esta.

Frente a la falta de investigaciones que se ocupen de ver como estd incidiendo el
afecto — la motivacion, las actitudes- en el funcionamento interactivo de un grupo en el
salon de clase de un punto de vista etnografico, seria deseable observar lo que sucede en
otros contextos. Este tipo de analisis podria iluminar con una nueva comprension aspectos

muy trabajados desde otras perspectivas tedrico — metodologicas.

PALABRAS CLAVE:
e Enseflanza comunicativa de espafiol-LE
e Factores afectivos en la ensefianza/aprendizaje de una LE

e Sociolingiistica Interaccional
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