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A aula de lingua estrangeira representa
um convite para a tomada de consciéncia
dos mecanismos da identidade: no
confronto com o outro, o que se constréi é
uma definicio de si mesmo.

G. Zarate. Enseigner une culture étrangere

(p-39)

Vi

Se, como eu ja escrevia em Raga e
historia, entre as sociedades humanas
existe um certo optimum de diversidade
que elas ndo ultrapassam, mas aguém do
qual também ndo podem descer sem
perigo, deve-se recomhecer que essa
diversidade decorre em grande medida,
por um lado, do desejo de cada cultura de
opor-se as do seu entorno, de distinguir-se
delas; numa palavra, de serem elas
mesmas. Sem conviverem na mutua
ignordncia, mas fazendo-se empréstimos
umas 4as outras, para ndo perecerem, €
preciso que uma certa impermeabilidade
exista subjazendo entre elas.

C. Lévi-Strauss, Le regard éloigné (p.15).
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RESUMO

Partindo da consideragio de que a lingua materna é parte constitutiva do processo de
aprendizagem das linguas ndo-maternas, nesta tese € analisada causal e didaticamente a
relagio da literatura estrangeira com ¢ ensino de sua lingua. Isso, visando a determinar o
modo como poderia ser reconfigurada a relagiio entre a literatura e o ensino de sua lingua —
aqui considerada ndo-orginica — em fungio dos objetivos pedagdgicos que justificam o

ensino ndo-instrumentalista dessas linguas.

A premissa que fundamenta a abordagem do ensino de linguas que aqui se faz €
determinante para o percurso do raciocinio que atravessa toda a pesquisa: a lingua matema
configura e nunca deixa de operar no processo de ensino-aprendizagem de outra lingua. Por
1880, concentra-se a atencdo no contrastivo pela via da tradugio como nexo para conseguir

que a literatura estrangeira funcione didaticamente no ensino de linguas ndo-maternas.

O compromisso tedrico-metodologico desta pesquisa € com a escola francesa da
analise do discurso. Desse fato decorre que a concepgdo de sujeito fragmentado e de
condigdes de produgiio sustentem a coeréncia argumentativa deste trabalho. Nele, o ensino
de espanhol como lingua estrangeira é tomado como referéncia vivencial de pratica

pedagbgica.

Na tese se considera que a cultura da pertinéncia a construcio de sentidos numa
lingua que ndo € matema através das formagdes discursivas. A responsabilidade por i1sso é
do funcionamento de mecanismos contrastivos. A leitura, por outro lado, estd subjacente
nos aspectos que integram a abordagem discursiva do ensino de linguas nZo-maternas

enquanto pratica discursiva em que se assenta o trabalho com a literatura. A tradugiio é tida
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como ferramenta através da qual se acessa outra discursividade porque maugura a
perspectiva relacional de abordagem da lingua de inscri¢do primeira. Finalmente, o livro

didatico é assumido como palco onde se processa a inscrigio numa outra lingua pela via da

relativizacdo.

O paragrafo acima reine de maneira sucinta 0s aspectos que integram a
problematizagio que justifica a tese. Nela se conclut que o efeito {ltimo a que se aspira
com este enfoque é a reducdo da distincia entre a visio de mundo da instituigio escolar —

conservadora por constituigio — e as necessidades que a pratica social The impde.

Palavras-chave: 1. Lingiiistica aplicada. 2. Andlise do Discurso. 3. Lingua espanhola —
Estudo e ensino — Falantes estrangeiros. 4. Tradugfo e interpretagdo. 5. Cultura. 6. Livros
didaticos.
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ABSTRACT

The starting-point of this thesis is the consideration that the mother tongue is
constituent of the process of foreign languages learning. This assumption supposes that the
contrastive approach works through the translation into the approach of the foreign
language.

The causes of the relationship between foreign literature and the teaching of its
language are studied for establishing the way of reconstructing that relationship according
to the pedagogical objects now existing in its teaching. For that reason, the attention is
focused on the translation as the aspect that enables the foreign literature works didactically
into the process of teaching a foreign language.

The French perspective to Discourse Analysis is the theoretical and methodological
framework adopted by this research. The conception of the conditions of productions and
the fragmented subject are the essential tools of the approach for working with the aspects
focused. The teaching of Spanish as Foreign Language is the reference of the pedagogical
practice experienced.

This ideological compromise with Discourse Analysis carries conceptual and
operational implications. Some of that are that culture, through discursive formations, is
responsible for making the construction of sense pertinent. One effect of the translation
viewed as contrastive mechanism, is the visibility of culture. Both the one of the speaker
and the foreign. Reading is implicit within the aspects that take part of the discursive
approach. Reading is the discursive practice through which textbook justifies the inclusion
of literary texts. Translation is viewed as both, a tool for accessing to other discursivity and

the first step to make the subject aware of the relativity of the language. Finaily, the






textbook 1s assumed as stage where the inscription on other language takes place through

* that relativization.

Through the operation with the concepts above and others that them implicate, the
conciusion of this study confirm that the main effect of the discursive approach is reducing
the distance between the world vision of the school — conservative by constitution — and

the growing new needs of the social practice.

Key words: 1. Applied Linguistics. 2. Discourse analysis. 3. Spanish Language —
Learning and Teaching — Foreign Speakers. 4. Translations and Interpretation. 3. Culture.

6. Textbook.
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Introducio geral

A lingua materna (LM) desempenha um papel protagdnico no ensmo de linguas
nfo-maternas’ (LNM). Essa premissa tem estado presente em teorizagles que este
ensino tem gerado a partir do método gramatica-tradugo. Entretanto, muitos esforgos
tém sido feitos também para negar pertinéncia a essa participacio. Tenta-se, sobretudo,

minimiza-la obedecendo a concepgdes em que o formal predomina sobre o textual.

Neste trabalho de tese, considera-se que a LM ¢ parte constitutiva do processo de
inscrigio numa outra lingua. A LNM é considerada aqui como modo diferente de
trabathar com o simbélico. Como conseqiiéncia disso, a visdo de configuradora tUnica
de sentidos que se tinha da LM se desfaz. Para acessar essa outra construgio de sentidos
¢ atribuido papel protagbnico ao contrastivo. Assim, a comparagio em funcio do
estabelecimento de equivaléncias, apresenta-se como recurso expedito, produtivo e

unico, em busca da sensibilizagio ao discurso.

! Com este gualificativo quero abarcar as categorias de lingua estrapgejra e segunda lngua. Wilkins
(1994: 3715) elenca varios pontos de vista para considerar ambas as partes de uma oposigio cuja validade é
legitimada pelo conceito de primeira lingna que, por sua vez, também ndo é consensual enquanto
denominacic para a lingua materna A dicotomia lngua estramgeirasegunda lngua pode ser justificada,
segundo Wilkins (Op. cit: 3715), a partir de pressupostos individuais — a diferenca estd dada pelas condicdes
de aprendizagem — ou sociais, nas quais a diferenca estd subordinada parcialmente ao estatuto da lingua na
comunidade especifica



Um dos desdobramentos naturais dessa consideragio contrastiva diz respeito a
oscilacio entre o paradoxal e o distintivo com que Coste (1985: 63) descreve um dos

tracos historicos do ensmo de LNM:

Através dos séculos, o ensino de linguas estrangeiras tem
oscilado entre posturas se ndo contraditorias, pelo menos bem
distintas quanto a saber se o recurso a explicagoes sobre a lingua
se¢ mostra indispensavel para a aprendizagem ou se a mera
manipulagdo mecanicista de discursos estrangeiros é suficiente,
ou até necessaria, para o dominio adequado do idioma em

questdo. (Tradugio minha®)

Considero relevante o comentario de Coste porque chama a atengdo para a
importéncia de que o ensino de LNM considere a reflexfo sobre seu objeto como aspecto
constitutivo do processo pedagdgico. Isso envolve a atengdo da produgdo lingiiistica e
as circunstincias dessa producio. Precisamente esse raciocinio atraiu minha atengio
porque foi formulado a partir de uma filiagdo diferente do compromisso ideologico desta

tese.

Esse compromisso € com a escola francesa de analise do discurso (AD), que opera
focalizando os mecanismos de produgio de sentidos. A AD assume que as configuragdes

formulativa ¢ argumentativa do dizer dependem desses mecanismos. A partir de tal

*Salvo indicagdo em contréirio, a traducio ¢ minha.



pressuposto, justifica-se aqui o interesse em levar em conta a visdo relativista que
instaura o contato entre linguas, em geral, e o processo de ensino de outra lingua, em
particular. Por muito proximas que essas linguas possam ser, resultam de materializagdes

diferentes da pratica social.

Este trabalho foi concebido em trés partes. Na primeira, sendo eminentemente
tedrica, faz-se um percurso pela relagdo ensmno/literatura/traducio visando a justificar a
postura que se quer apresentar. Na segunda faz-se uma analise de livros didaticos (D) e
na tercetra, aplica-se o enfoque discursivo esbogando uma proposta de trabalho para, a

seguir, mostrar como foi seu comportamento quando testada em sala de aula.

A tese, como se vé, focaliza as LNM a partir do ensino de espanhol como lingua
estrangeira problematizando dois aspectos que considera da maior importancia quanto a
seus reflexos no resultado final do processo de ensino: a tradugio e o recurso a literatura.
Desses dois aspectos decorrem desdobramentos que na primeira parte serdo explicitados
¢ continuardo sendo abordados nas analises e na ilustragio do trabalho discursivo com os

pressupostos que foram apresentados nas etapas anteriores.

Sdo duas as idéias que justificam a tese que ora se inicia. Elas sfio apresentadas

como necessidades. Considera-se:

® que a literatura seja incluida no ensino de LNM apos adequagBes para as quais

aqui se sinaliza,



e que a tradugdo seja assumida como ferramenta e aspecto constitutivo do processo

de ensino de LNM.

Aplicar mudancas nos programas de formacdo de professores parece ser o modo
como podem ser implementadas concepgdes que rompem com a tradigio e se alinham
com o que aqui € avaliado como demandas sociais para o ensino de LNM nos novos

tempos.



PRIMEIRA PARTE — A TEORIA



Capitulo 1

Dos objetos e sua localizacio

1. Introducio

A leitura, subsumida enquanto pratica discursiva através da qual € veiculada a
literatura; a cultura, o aspecto a que pretensamente se atende através dela e que a
tradigdo faz que seja sempre incluida como se entre a literatura ¢ o ensino de LNM
existisse vinculo orgnico’; e a traducfio, enquanto agente da ferramenta contrastiva,
sd0 o0s aspectos que serio problematizados na pesquisa. Ao coincidirem no seu
desempenho no livro didatico de espanhol como lingua estrangeira (ELE), ¢
incontornavel considera-lo como lugar de onde numa boa medida se exerce controle
didatico sobre o ensino e fazer uma aproximacio critica dele.

A caracteristica de nog¢io guarda-chuva que tem marcado o termo cultura no
ensino de LNM em particular, imbuindo-o de uma falsa transparéncia, obriga a
esclarecer de imediato a concepcio a partir da qual a cultura € considerada em fungio
&os problemas que me proponho a discutir. Ela é concebida em condigio de imanéncia

em relagdo ao discurso. Dado que estd sendo tratada a relagio entre linguas, considero

* No meu parecer, o que pode justificar a pretensa organicidade entre a literatura ¢ o ensino de LNM se
acha no micio da pratica pedagdgica contemnporinea de LNM, um de cujos tracos principais <ra o
elitismo. Tal concepedo ¢litista continua produzindo efcitos que alimentam o imagindrio de antores de
LD, professores ¢ coordenadores de cursos. Esses aspectos serfio abordados numa das subsecBes desta
tese.



que a cultura se torna explicita nela devido 4 injun¢do a comparagdo que decorre do
contato entre as duas linguas. Zarate (1986: 37) descreve esse processo, de maneira que

ndo € estranha ao enfoque discursivo, o eterno jogo entre o dentro e o fora.

A relagdo que se estabelece com a LNM no processo de aprendizagem se d2 num
percurso de 1das e vindas gragas ao qual se toma possivel acessar um modo diferente de
construir sentidos. A pertinéncia desse fluxo entre um dentro e um fora da lingua
primetra — e assim se da o processo contrastivo — resulta de que se pretende utilizar esse
modo diferente de significar. Modos de formular e argumentar em linguas podem ser
organizados a partir de uma certa padronizagdo. Chega-se a ela através da comparagio, o

que facilita a antecipagfo.

A cultura permite visualizar o funcionamento dessa padronizagio na linguagem.

A partir da defini¢io de Geertz (1989: 106),

Um padrio de significados transmitidos historicamente,
incorporados em simbolos, um sistema de concepgdes herdadas
expressas em forma simbolica por meio das quais os homens
comunicam, perpetuam e desenvolvem seu conhecimento e suas
atividades em relagdo a vida. (Grifos meus)

pode-se considerar que na relagio LM/LNM, a cultura se mostra como conjunto de
saberes adquiridos, herdados e aprendidos (Dabeéne, 1987). Com essa visio da

sociolingiiistica como ponto de partida, a AD permite considerar que do recorte

historico desses saberes podem ser determinadas  regularidades  discursivas



prevalecentes no conjunto mais abarcador de uma formacio socioecondémica. Tais
saberes, por serem adquinidos, herdados e/ou aprendidos possuem o estatuto de norma e
por isso passaram a fazer parte de uma rede de memorias discursivas. Os aspectos
significantes dessa rede, validos para construir sentidos numa dada conjuntura, se

tornam explicitos em situagio relacional

Essa concepgdo leva a considerar a LM, enquanto lingua-cultura (Galisson, 1990:
97), sempre em situacdo de precedéncia e fundamento na construgio de sentidos em
LNM. Isso néio desconsidera, antes, atende as transformag6es que a relagio com a LNM
vai imprimir na lingua-cultura primeira. Na relacio com a LNM, se explicitam e
relativizam aspectos na lingua fundadora a que nfo se dava atencdo por serem

“naturais”.

A cultura ¢ detectada em seu funcionamento no contexto de relativizagio em que a
LM ¢ ponto de partida e fundamento incontornavel do signiﬁcars. Parece-me, por iss0,
que o fato de se tentar desconsiderar a tradugfo indica que amda a relagio LM/LNM,
através da leitura, continua na categoria de problema. Isso apesar de que essa

desconsideragio inatil tenta justificar-se através de agdes e concepgdes de varios tipos:

* Serrani (2003: 2) comenta que a alteridade é um componente definidor ¢ constitutive do sujeito e do
discurso. {.) Toda relagdo ndo superficial com a alteridade {.) propicia necessariamente
transformacdes.

> Galisson (1986: 52) parece sintetizar de maneira elogiiente essa idéia quando afirma: O guer que se
diga ou jaga, a LM sempre estd ai, visivel ou invisivel, presente no ensino/aprendizagem das linguas
estrangeiras, Ela é a referéncia primeira, o fio condutor, a mediadora universal.



¢ explicita-se o esforco — vdo — de mimetizacdo do processo de

mnscrigio primeira na linguagem,

* quase que por unanimidade a literatura € incluida nos LD, curriculos

nio-instrumentais ¢ acdes didaticas decorrentes,

¢ diversificam-se as teorizagbes sobre a leitura enquanto pritica

pedagodgica e enquanto exercicio quotidiano de linguagem.

Esse problema tem especificidades que aqui sdo assumidas como decorrentes da
dificuldade de estabelecer conexdes entre literatura e tradugio no processo de ensino.
Vérias interrogagdes, a que pretendo dar resposta nesta tese, orientam o trabalho de

estabelecer um vinculo entre essas duas praticas discursivas:

1. Que conceitos de linguagem e de sujetto justficam a inclusdo
e abordagem da literatura no ensmo de LNM em geral e no LD

em particular?

2. Se a LM ¢ ponto de partida para novos modos de significar,

€ possivel dispensar a tradugéo do trabalho contrastivo?

3. No texto de leitura — e como tal normalmente é abordada
a literatura — é onde se trabalha com maior estabilidade ¢
tempo na construgdo/atribuicdo de sentidos. Esse trabalho se
faz até com recursos que a oralidade nio possui®. Cabe assim
mesmo desconsiderar que a leitura € lugar privilegiado para

atender ao cultural?

¢ Os principais deles consistem em que hé a possibilidade de retomada do que j4 foi gerado para
fundamentar ou corrigir a produciio subseqiiente e em transformar em seqencial o que se d4 simultineo,
podendo assim submeté-lo i linearidade grafica do texto,
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Nesta tese sdo analisados trés LD — correspondendo respectivamente aos niveis
basico, intermedidrio e superior ~ € um titulo que abarca os trés niveis tradicionais de
complexidade visando uma organicidade didatica interna que justifica as escolhas nele
feitas. A consideracdo dos aspectos acima referidos tem ermn vista apresentar propostas
de abordagem discursiva da literatura em funcdo do ensino de LNM, considerando a
relacdo cultura-discurso e as decorréncias do que aqui se considera sua injuncio
contrastiva. Como revela o titulo deste trabalho, trata-se de dois aspectos através dos

quais o cultural se desempenha no ensino de LNM.

A abordagem do ensino de LNM que aqui estd sendo feita da atengio aos aspectos
constitutivos da textualidade. Nela, o discursivamente cultural desempenha papel
protagénico. Tal desempenho se produz em segundo plano como tudo que é atinente ao
ideoldgico na linguagem. Assim, em situagio relacional, a cultura se torna visivel em
seu funcionamento. O objetivo geral desta tese é, por isso, exphcitar como a relagio
entre cultura e textualidade pode ser considerada performativa tanto em funcgio do

ensino de LNM em geral quanto na leitura como pratica discursiva em particular.

Os objetivos especificos dizem respeito aos aspectos a partir dos quais a relagio

cutura/textualidade vai ser evidenciada. Esses objetivos sdo os seguintes:

1. Estabelecer o cultural como lugar do contrastivo na

construcdo/atribuicio de sentidos na lertura em LNM.
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2. Examinar a relagfio entre cultura e litematura no contexto pedagogico
das LNM.

3. Valorizar a traducio em seu papel de ferramenta do contrastivo no

trabalho didatico com a literatura.

Dos quatro LD de ELE que constituem o corpus da pesquisa, trés correspondem
respectivamente aos niveis de complexidade convencionados nos centros de linguas das
universidades pOblicas do Estado de Sdo Paulo — basico, intermediario e avangado —, e
um titulo abarca os mesmos nivers em funcdo da analise dos aspectos considerados a
partir da coeréncia interna. A selegdo dos titulos foi feita levando em conta que os LD

deviam:

 fazer parte da lista dos titulos mais usados em universidades piblicas

do Estado de S&o Paulo nos altimos cinco anos’ (Apéndice 1),

¢ considerar no minimo dois dos aspectos que a pesquisa tem em foco
— o {inter)cultural, o literario e o tradutdrio — independentemente de outra

filiagio teorica,
¢ ser producdes de editoras diferentes.

Uma caracteristica do ensino de ELE nas universidades publicas do Estado de Sdo

Paulo é que a pratica de ensino nfo € caudatana do LD, mas as escolhas bibliogrificas

” Entre os documentos incluidos nos “Apéndices”, encontram-se copias de cartas-resposta recebidas
sobre a bibliografia usada em cursos de ELE em vniversidades piblicas do Estado de S&o Paulo.
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refletem as inscri¢des tedricas dos professores. Isto justifica-se através da qualificagio

académica dos professores: no minimo, mestres.

Assim, a formacg#o académica desses professores reverte o papel® protagénico que
paradoxalmente o LD tem vindo a ocupar no ensino de LNM. A culpa pelos efeitos
negativos do desempenho do LD poderia ser debitada nos programas de formacgéo de
professores, se formagdo houve. Isso, em razio da lei da oferta e procura que determina

o funcionamento do ensino na sua vertente empresarial através das escolas particulares.

Os titulos selecionados para analise foram Ven, nivel elementar; Cumbre, nivel
intermediario, Punto Final, nivel avancado, e Hacia el espajiol. Tal escolha foi feita
também considerando a possibilidade de aveniguar se a produgio brasileira — Hacia el

espafiol — mfluencia na concepgio do trabalho didatico.

® Isto ¢ uma alusio 2o comentdrio de Cunningsworth (1984: 1) no sentido de que os LD sio bons
servigais, mas péssimos mestres. Eu, entretanto, modularia a idéia dizendo que sio melhores servigais
do que péssimos mestres.
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Capitulo 11
As ferramentas

1.2 Dispesitivo tedrico

A seguir, sob os titulos dispositivo tedrico geral e especifico, apresento os
conceitos da AD que v3o ser postos para operar na discussio dos aspectos da

discursividade, em fungiio dos objetivos que ja foram descritos.

1.2.1  Das ferramentas gerais

Do dispositivo teérico proprio da AD, ha conceitos que, por basicos, fazem parte
do arcaboucgo de toda abordagem discursiva. Eles sdo o conceito de discurso e o
conceito de formacdo discursiva. O discurso € concebido como efeito de sentidos
numa relacdo dialdgica que nfo se limita tio-somente a oralidade. Trata-se, antes, de
que a linguagem € concebida em seun carater relacional (Guimardes, 1989: 74), o outro

estando sempre presente, virtual ou fisicamente.

A formacdo discursiva € o conceito e fato focal basico de linguagem nesta
inscricdo. Ela foi considerada por Pécheux (1969), de inicio, como aquilo que numa
formagio 1deologica, determinava o que podia e devia ser dito, dada uma conjuntura.
Isso reduzia as formagdes discursivas a serem um espago discursivo fechado bem ao

estilo da pragmatica. Elas sfo atualmente concebidas como um espago de
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reformulacio-parafrase contraditérias em si mesmas que implica condensacdes de
regularidades enunciativas no processo (...} da producdo do discurso, em diferentes

areas de saber (Serran1,1994: 69).

O discurso é concebido como resultante da mediagio da historia® entre a
linguagem e o mundo (Orlandi, 1996; 12). Nessa conjuncio lingua/historia, considera-
se que os sentidos se legitimam, por isso o discurso € assumido pela AD como um
processo, um modo de apreensdo da linguagem (Maingueneau, 1998: 43). Assim, ele
¢ abordado considerando a sua caracteristica nfdo estitica, sendo o movimento de

sentidos trago constitutivo no seu interior.

O discurso é uma manifestagio de trabalho com a linguagem a partir de condi¢Ges
s6clo-historicas a que se chama condicdes de produgdo que sdo determinantes para os

sentidos que resultam da inscri¢do no simbolico. As condigdes de produgio incluem:

e as formacdes imaginarias (Pécheux, 1969: 16-23), que se referem a imagem
que o locutor faz de s1, do objeto do discurso e do destinatario. Estas imagens se
desdobram tomando-se complexas a ponto de se referirem a imagem da imagem de um
dos intervenientes sobre o outro ou o objeto do discurso. As formagdes imaginarias
representam uma ferramenta de enorme importincia para o analista acessar 20 processo

de construgio de efeitos de sentido, dada a sua projegio ideologica.

* o pré-construido (Henry, 1977), que pertence a dimensio do implicto — ao

referencial, aquilo que interpela o individuo em sujeito sem que ele possa se conceber

® A histdria se refere a como os discursos sic produzidos ¢ circulam, nfio 4 tradicional ordem
cronolégica.
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sem sé-lo. O pré-construido, esclarece Pécheux (op. cit.; 164), (..) fornece-impde a

“realidade” e seu “sentido” sob a forma de universalidade.

¢ ¢ o discurso transverso (Pécheux, 1988), conceito esse em que o recurso
metonimico da linguagem, — as substituicBes possivels na cadeia discursiva — €
justificado por condicionamentos socio-histéricos e inconscientes que evidenciam
posigdes subjetivas.

O pré-construido ¢ o discurso transverso integram a dimensdo do interdiscurso
(Pécheux, idem: 162) que é concebido como o conjunto de discursos sobre um tema
ou varios, em épocas diferentes. Sendo o “sempre ai” do discurso, justifica que é uma
itlusiio necessania o sujeito ser dono do seu dizer, origem dos sentidos. O
interdiscurso ¢ uma das faces da matenalizagio discursiva. Uma de suas
caracteristicas é a impossibilidade de ser formulado na linearidade verbal (Sermrani,
1998: 246) —~ o intradiscurso —, onde se da a enunciagio e se abre espago para uma
pretensa intencionalidade originaria do sujeito. Por isso o sujeito ndo € tido,
epistemologicamente, como a materialidade individual de um falante, mas como um

lugar, uma posi¢do enunciativa.

O sujeito do discurso € constituido pelo mterdiscurso no nivel do inconsciente
‘dado que o seu dizer é integrado por todos os discursos ja ditos que fazem parte da
memona discursiva e em que ele ndo pode interferir. Por outro lado, esse sujeito --
que se considera, assim, “assujeitado”-- sO contz com espago para manipular o

discurso na sua linearidade enunciativa (Pécheux, ibidem: 167), no fio discursivo em



16

que o que foi dito justifica o que estd sendo dito € o que vira a sé-lo. No intradiscurso,
dada a possibilidade de trabalhar com a lingua na sua dimenséo linear, concretiza-se a
ilusio de que o locutor enuncia respondendo a suas intences sem intervengdo da

exterioridade.

O intradiscurso, dada a aparente transparéncia que impnme & linguagem, mascara
que ¢ deterrminado pelos discursos j& existentes, dai o engano do fato de se julgar que
0 sujerto possui autonomia de enunciagiio e as miltiplas mmphicagbes que decomrem
disso e de que as implementagdes pedagdgicas ainda prevalecentes no trabalho com as
LNM sdo um vivo exemplo. A consideragio desses dois deslizes seminticos — o
sujeito como ongem do dizer e a relacdo termo a termo entre linguagem e mundo ~
sd3o da maior importincia para o trabalho com as ILNM e com a pratica lingiiistico-
discursiva através da qual tem-se tentado justificar o nexo entre literatura e ensino de

LNM: aleitura.

1.2.2 Das ferramentas especificas

Sob esta denominagdo sio especificadas categorias de analise da AD direcionadas
especialmente para o ensino de linguas. As nogbes de texto, textualidade,
interpretacido e a concepc¢do discursiva de leitura, que a seguir serdo abordados, sdo
resultantes da aplicagiio do arcabougo tedrico discursivo direcionado para o ensino e,

dentro dele, a abordagem do processo de leitura em LM que aqui se propde a considerar
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a traducdo enquanto ferramenta contrastiva, o cultural como fundamento significante e

a discussdo da funcio e a abordagem da literatura nos LD.

1.2.2.1 Texto e textualidade

O texto € concebido na AD além da sua materialidade grafica como ¢é tradigio em
abordagens de corte formalista em que ele € vinculado a escrita. Isto é devido aque a
concepgdo de linguagem com que se trabalha nessas mscrigbes tem na palavra e, no
maximo, na sentenga a unidade enunciativa. Quando usamos a palavra texto, a
assurmimos como recorte discursivo que se materializa através de qualquer pratica de
linguagem, inclusive a leitura, em que pode se apresentar como uma palavra, frase ou
conjunto delas, relacionadas com a situagio em que sdo produzidas (Orlandi e

Guimardes, 1985: 4).

Orlandi (1987. 140) Atribui ao recorte o lugar onde se da o entrelacamento
processual de condigdes de produgdo e matenalidade lingliistica. Assim, um recorte de
discurso € um texto. Nele se repete a rede constitutiva do todo, havendo também

malor espago para o polissémico.

A textualidade, assim, é constituida pela relagio do texto consigo mesmo e com

a extenonidade (Orlandi, 1996: 52), o que o torma lugar de sedimentagdo de



18

regulanidades discursivas (Serrani, 2001: 31) cuwa pertinéncia € legitimada, em (ltima
analise, pelo interdiscurso e, em primeira, pela situagio concreta de interlocugdo cujas
condi¢bes de producio se assentam nas formagdes imaginarias e nas peculiaridades
conjunturais, Enquanto recorte discursivo, a producdo textual possui maior
possibilidade seméntica para ser acontecimento singular, sendo por isso lugar para o

polissémico.

A materialidade do texto consiste na sua apresentagio empirica — comeco, meio
e fim claramente determindveis — e sua proje¢io como mstincia discursiva, na qual se
estabelece sua relagdo com outros textos, suas condi¢des de produgio, sua exteriondade
constitutiva. Entre estas duas projegbes do texto, na pedagogia das LNM, uma da

acesso a outra em relagio dialética.

O trabalho com o empirismo textual ressalta o lado formulativo do discurso que
tradicionalmente tem concentrado a atengio do ensino de LNM. A abordagem
discursiva marca uma diferenga no sentido que considera e chama a atencio para o lado
constitutivo do discurso na LNM — as determinacdes historicas —, ¢ que também traz a
tona o da LM. O contrastivo e o discursivamente (inter)cultural sdo embasados por essa
%mstura cujos efeitos sdo a sensibiliza¢do ao discurso € o processo de inscricdo na

LNM.
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1.2.2.2 Da ideologia e da interpretaciio

Conquanto vamos tratar de categorias especificas, a interpretacdo esta em relagio
de causa-efeito com a ideologia. A funciio da ideologia se concretiza na interpretacio.
E no processo interpretativo onde sua vocagio de trabalhar no segundo plano se faz
mais transparente. Ela se mostra para o analista do discurso projetada em sttuacio de
ocultamento, mas permanece invisivel para o sujeito através do qual legitima a
linguagem atribuindo-lhe sentidos que se apresentam como naturais. Nem
representacio, nem falsificagio de uma pretensa realidade, a 1declogia € assumida na

AD como eferto da relagdo sujeito-lingua-historia para significar.

Orlandi (1996: 61) descreve a ideologia, ndo como “X”, mas como o mecanismo
para produzi-lo, que parte do pressuposto de que nio existe sentido dado. Sercovich
(1977), por outro lado, se refere ao ideologico concebendo-o em termos de imaginario.
Ele responsabiliza a ideologia pela remissdo do discurso a realidade. Gerenciando os
mecanismos de controle dos sentidos'®, a ideologia consegue se tomar invisivel, como

descrito por Orlandi (op. cit.: 65):

Um dos efeitos ideoldgicos esta justamente no fato de que, no
momento mesmo em que ela se da, a interpretacdo se nega como tal
Quando o sujeito fala, ele estd em plena atividade de interpretagdo,

ele esta atribuindo sentido as suas préprias palavras: apagam-se suas

¥ Dois dos quais foram descritos por Pécheux (1988: 173) sob a denominagio de “esquecimentos 1 ¢ 2”.
O primeiro se refere a iluséo da existéncia de uma relagfio termo-a-termo lmgunagem-mundo — o sentido
como dado — e o segundo € atinente & ilusdo de o sujeiio ter a possibilidade de imprimir wivocidade
aquilo que diz.
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condigdes de produgdo, desaparece o modo pelo qual a exterioridade
o constitui. Em suma, a interpretagdo aparece para o Sujeito como

transparéncia, como o sentido la.

A 1deologia, por 1550, € 0 componente discursivo que historiciza a enunciagdo; ao
mesmo tempo, nio hi como contoma-la porque € mecanismo antecipatério nico do
Jogo imagindrio que gerencia todo trabalho com a linguagem na produgdo e na
percepcdo. Isto leva a uma concepgio de interpretacdo em que ela se apresenta como
busca de pertinéncia entre sentidos possivels a partir do repetivel considerando as
condi¢bes de produgfio. Na relagio LM/LNM, a memoéria discursiva-fonte faz com que
seja meontornavel a ativacdo de mecanismos contrastivos para que a interpretacdo se

processe através dela.

Ao estabelecer uma tipologia para a aproximagio dos processos de acesso ao dizer,
Orlandi (1988 ¢ 1996)'" ndo abordou a complexidade suplementar da relagiio entre
linguas em que o predominio da lingua-fonte € a referéncia disponivel para a construgio
de sentidos na LNM dado que ¢ através dela ~ e ndo pode ser de outra maneira — que o
aprendiz acessa a prépria memdrna discursiva, i1sto € a sua expenéncia de frabalho com

os sentidos.

Isso leva a concluir que interpretar na relagiio entre linguas é p6r para funcionar os

saberes de que se estd de posse em func@io de uma heterogeneidade que os estremece.

" Estou fazendo referéncia 4 diferenciacdo que essa autora estabelecen entre o inteligivel, o interpretavel
¢ o compreensivel (1988) que retomado em 1996 com a reelaboragfio do conceito de mterpretivel,
atribuiu esse conceito ao trabatho do leitor, enquanto o compreensivel foi concebido como abordagem
propria do analista do discurso.
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Tal abalo, sendo uma mobilizago, tem como efeito ndo podermos nos furtar a olhar
esses saberes com um certo estranhamento, apos ¢ contato entre as linguas-culturas. Isso

porque s6 em situagio relacional eles se tornam explicitos.

1.2.23 A leitura

Como acontece com a tradugo, a leitura € um processo em que o interpretativo
se faz mais visivel. Para a AD, a leitura se da num processo em que o sujeito-leitor
atribui sentidos a partir das suas condigdes sociais, da sua historia de leituras, das
histénias de leitura do texto, da sua relagio com a escola e com o conhecimento
escolhido pela classe dominante, que é considerado “0” legitimo (Orlandi, 1988: 37).
A leitura € produgio de sentidos ¢ a AD se atribui a responsabilidade por acessar esses

mecanismos processuais para analisar as condigdes de produgio dos efeitos de leitura.

O lertor estd de posse de estratégias de leitura de uma certa efetividade provada
no equacionamento de valores com os quais atribui sentidos, mas cuja validade apenas
se mostra parcialmente efetiva porque se trata do contato com um modo diferente de
significar embasado por outra memoria discursiva. Por isso, sentidos possivels
atribuiveis ao texto grifico na LNM se distanciam dos que ele pode permitir a partir
das suas historias de leitura, de seu imaginario a respeito do novo significar e das

informagdes sobre o texto, 0 autor e o assunto, e a memaria discursiva sobre eles.
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O professor recebe, no ensino de LNM, uma parcela significativa de
responsabilidade pela ativagfo e potencializacdo do meta que incluem o contrastivo.
Considero que o confrastivo € recurso automatico e natural do sujeito no contato com
outra lingua. No processo de leitura, o funcionamento do meta e seus efeitos sdo mais

perceptiveis gragas as peculiaridades dessa pratica discursiva.

A leitura tem um tempo e um ntmo especificos (Jurado Filho, 1996), o que
subsume uma estabilidade (Ong, 1992: 37-39) propria que a diferencia da oralidade,
oferecendo melhores condigbes para a explicitagio do trabalho com ferramentas que
sustentam o interpretativo — o contraste pela via da tradugio é uma delas. Uma
condigdo tipica da escrita de que a leitura se beneficia consiste na possibilidade de um
retomo ao texto com interrogacles € olhares que cada vez sdo diferentes porque
enriquecidos pelo raciocinio que ela suscita e que faz com que se descubra ao leitor
recorrente pelo menos com um efeito de sentido a mais ou com um elemento a que néo

se deu atencdo em aproximagdes precedentes.

A mediagdo pedagogica no processo de leitura em geral apresenta o risco de
tolher a interpretacio quando nfio comprometida com o esforgo por fazer os estudantes
tomarem consciéncia do carater heterogéneo dos sentidos. Isto se deve principalmente &
inscricio positivista que prevalece no ensino na qual o sentido € considerado em

situago de precedéncia ac gesto interpretativo.
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No caso da relacdo entre linguas, a dimensio em que se opera é a da memoria
discursiva das duas linguas. A da LNM tem sido, em regra, de acesso precario pelos
professores. Deve-se isto, a meu ver, aos curriculos dos programas de formacio que
obedecem a uma inscrigdo tebrica —positivista— ainda atrelada a concepgdes
tradicionais do ensino de LNM. O trabalho do professor com inscrigdo discursiva
reflete o questionamento e transformacio de pré-nogdes bem fincadas como filosofia de
ensino’”.  Assim, o processo de leitura apresenta-se como lugar idéneo onde se

evidencia que o acesso ao cultural numa LNM se da através do contrastivo.

A 1doneidade referida acima assenta-se em particularidades da ordem da escrita
que Ong (op. cit.) salienta e que permitem repetidas interrogagdes ao fio discursivo em
busca de justificacdes formais e textuais que se desempenham proativamente. Com
1ss0, beneficia-se muito o trabalho relacional entre modos diferentes de dizer e com os

aspectos que lhes ddo pertinéncia.

Na segdo a seguir tenciono abordar a relagdo ensino de LNM-traducgio tendo como
ponto de partida 0 método gramatica-tradugio’. Considero que é ele que baliza e
justifica as diversas posturas subseqiientes que tém sido assumidas a respeito da

tradugdo e o reconhecimento/desconhecimento do seu papel na area.

*? Elas se baseiam no sujeito monolitico, na prevaléncia do sentido dado, que implicitamente nega a
polissemia; a consideragiio das condigbes de producio do uso da linguagem através do contexto
imediato, o que desconsidera a historia e a ideologia como participes da constituigio dos sentidos.

1 Este método inaugura a visdo empresario-educacional ¢ institucional de escolarizagio das LNM na
modernidade. Segundo Howatt (1984: 131), foi inclusive chamado de “método de gramitica
escolarizada™ e sous antecedentes se situam na Prissia nos finais o séoulo XV nas institnicdes de ensino
médio.
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Capitulo IIT

De harmonias e conflitos

1.3 Introducio

Neste capitulo, sera abordada a relagio entre tradugfio e ensino de LNM.
Considerando o estado atual da atenc¢fio dispensada a traducfio no ensino, parece-me
que, pensado em termos de “harmonia” e “conflito”, a sua relagio € assumida de modo
equivocado. Essa percepc¢io me levou a fazer o percurso de volta na histéria do ensino
de LNM, considerando o reconhecimento ou nio da tradugfio no processo, a mudanga
que se Inicia com © movimento comunicativo e, finalmente, a abordagem da
participagio da LM no processo de ensino-aprendizagem através de uma teorizagio

ancorada no concetto do meta.

1.3.1 Traducio e ensino de LNM: a harmonia como conflito

Algumas posturas adotadas a respeito da relagio traducfo-pedagogia das LNM
através da histona do ensino, a partir do método gramatica-tradugdo até o inicio do
século XXI, parecem obedecer ao fato de a convicgio anteceder 2 experiéncia tal qual

Todorov (1999: 24) descreveu o racionalismo colombiano.
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Primemramente, a didatica estava moldada is necessidades de um ensino
altamente especializado — as linguas classicas — e a uma filosofia da educagio que
tendia a conceber o seu sujeito como mero depositario de dados que ulteriormente
reproduziria. Essa € a conclusZo a que se chega quando se faz o caminho de volta do
que considero um de seus efeitos: na producio escolarizada de conhecimento prevalece
a repeticio mecanicista que desenvolve o que Orlandi (1996: 15) chamou de meméria
metalica' Porém, diante de um objeto diferente de ensino, essa didatica era aplicada
sem as reconfiguracdes necessarias. Assim, a leitura e a escrita eram as atividades

unicas em que se baseava e a que visava o ensino de LNM.

As linguas vivas eram tratadas como mortas e concediam a LM o privilégio de
seu estatuto natural. A partir dela se tratava de acessar a lingua-alvo tida como acimulo
de palavras cuja combinatonia significativa era preciso elucidar. A tradugdo se
desempenhava como exercicio principal e a gramatica, como ferramenta para o acesso

ao inteligivel®”.

Longe de representar uma Incongruéncia pedagogica, o método de gramaética-
traduc#o era coerente com a finalidade para as quais for concebido: a leitura e a escrita,
nessa ordem de priorndades, principalmente trabalhando a partir de textos em que de

inicio prevalecia o teoldgico, o litiirgico e o literario como ja era tradicio antes de ser

** Essa pesquisadora qualifica assim o saber desistoricizado em que a énfase estd na reprodugio
mecanicista que estabelece poucas conexbes com causas fincadas na histéria, enquanto condicbes de
?roduqﬁo, e por isso desconsidera a interpretagio cuja pertinéncia € dada pelo contingencial.

* Recorro esse fermo por sua relagdo direta com o conceito de linguagem enguanto codigo, baseado em
Orlandi (1988: 72).
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concebido como método mais massificado. A eficacia dessa metodologia em fungdo de
objetivos educacionais que por muito tempo pouco mudaram permitiu que, com leves
modificagdes, conseguisse vigorar na sua esséncia enquanto referéncia metodologica

até as primeiras décadas do século passado (Colina, 2002: 2).

Em segundo lugar, a educagio, caudataria que é das necessidades que a pratica
social impde, foi concedendo protagonismo ao oral no que tange ao ensino de LNM.
Essa mudanca deveu-se a varios fatores: a facilidade de deslocamento entre paises deu
um salto quantitativo da mesma maneira que as comunicagdes, a mmprensa € a
aceleragio da evolucdo de sua tecnologia. O acesso 4 informacido se potencializava, o
comeércio se acelerava, os meios de transporte facilitavam as relagOes interpessoais, 0
publico escolar aumentava, a sociedade se laicizava, o capitalismo se industnalizava.
As necessidades a que a pedagogizagdo das LNM atendia, enfim, passaram a ser outras:

comegava a projecdo interativa do ensino de LNM.

Segundo Malmkjaer (1998: 2), nos finais do século XIX, em pleno auge do
método gramatica-traducio — e muito em coeréncia com as necessidades a que atendia
-, dissidéncias se faziam ouvir dentro do movimento reformista. Essas oposigdes
diziam respeito principalmente a énfase na oralidade, 4 eliminacdo da traducdo ¢ a
necessidade do recurso a textos completos e ndo a frases isoladas no trabalho com as

LNM'. Obviamente tratava-se da inadequacio dos objetivos do método as

% Isto, sob a influéncia da psicologia associativa.
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necessidades principalmente de interagBo para angariar prosélitos, cultivar rebanhos ¢
se expandir geograficamente. Contudo, o método direto foi que realmente veio a se

mostrar como antagonista principal e ferrenho da traducio no ensino de LNM.

O método direto, se baseava na concep¢do de que a aprendizagem de uma LNM,

segundo Howatt, op. cit.: 192),

f..] E um processo imuitivo para o qual os seres humanos
possuem capacidade natural que pode ser trazida a tona se condictes
certas existirem. [...] Tais condigbes sdo trés: alguém com quem falar,

alguma coisa a dizer e a vontade de compreender e ser compreendido.

Ele inaugurou a rejeigdo mais efetiva ao recurso a LM e aos esforgos por
mimetizar a aquisi¢do da lingua primeira justificados por uma significativa variedade de
teorias’’. Os diversos métodos filiados a elas mostraram-se militantes defensores da
reproducio do cammbho trilhado na mscngdo da LM. Tomando como ponto de partida o
método direto propriamente dito, e passando pelo audiolingual, o estruturoglobal
audiovisual, o nocional-funcional — sem esquecer alternativos como, por exemplo, o0
silencioso e a sugestopedia — todos se mantiveram firmes nessa postura. S0 com o
movimento comunicativo e sua variedade de tendéncias, essa postura comega a se

estremecer.

'7 Algumas das quais s3o: o behaviorismo, o gerativismo, a pragmatica, a analise textual, a psico-
sociologiz, 0 constrotivismo.
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1.3.1.1 O comunicativismo: uma fresta minima para a traducio

A nfluéncia da teoria pedagbgica construtivista € sumamente importante na
reconsideragdo de pressupostos basicos do ensino comunicativo como a homogeinizacio
do publico — um aspecto fundamental na metodologia do ensino em geral e de LNM em
particular que legitima a existéncia do LD. A individualidade do aprendiz passa a ser
considerada prioritania dado que € assumido que, ao interagir com a exterioridade, o
sujeito constroi o propric conhecimento (Vvgotsky, 1987; 45-70). Isto implica em abrir
espaco para estratégias diferenciadas e, o mais importante para o aspecto que justifica
esta se¢do: € revista a consideragdo do erro, até ent3o concebido como elemento através

do qual se torna visivel a baixa assimila¢do do aprendiz.

O erro passa a ser considerado parte importante — e positiva — do processo de
aprendizagem, pois é tido agora como indicio do esfor¢o individual na construgio de
conhecimento {Piaget, 1975). No que tange ao ensino de LNM, esta reconsideragio é da
mator importancia porque nicia o fim da demonizacdo da interferéncia que, desde o
método direto até bem avancado o movimento comunicativo, tem sido considerada

como o mais deplordvel dos erros.

J4 dentro da abordagem comunicativa, Selinker (1996: 103 apud Malmkjaer, op.

cit.; 1) modula o pavor da interferéncia com que € travestida a avers#o a presenga da LM
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no ensino de LNM. Ele, contudo, é um dos pesquisadores cuja teona (1972} foi
construida a partir dessa rejeigio. Selinker defende que a tradugio de equivaléncias pode
desempenhar papel importante na formacdo de competéncia interlingiiistica, ja que os
aprendizes podem “olhar através de” sistemas lingiiisticos. O que, de inicio, abre espago
para uma tolerincia minima que torna possivel o recurso explicito a LM em sala de aula

— como expediente apenas extremo — para resolver impasses de compreensio.

Widdowson (1979), por sua vez, teorizando na defesa do ensino de inglés com
finalidades especificas, ja4 tinha assumido uma postura minimalista semelhante a

referéncia a Selinker feita acima. O pesquisador britinico expressava que:

[-..] a tradugdo, concebida de uma certa maneira, pode ser um
instrumento pedagogico da maior utilidade. Principalmente em
circunstincias especiais, como quando a lingua estrangeira é
ensinada para fins especificos’, como prestagdo de servigos, a
traducdo pode se apresentar como © meio mais eficiente de

aprendizagem (p. 101).

Em geral, as posturas que atualmente prevalecem na area dizem respeito a uma
visdo ndo-excludente da tradugio contrastando com o que ja foi comum na produgio
tedrica das sete primeiras décadas do século passado (Howatt, op. cit.: 2); um exemplo

é Lado (1964: 53-54) quando argumenta que:

A wradugdo ndo ¢ substituta da pratica da lingua. Varios fatos sdo

argumentos que sustentam esse principio: (1) poucas palavras, se
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alguma houver, sdo totalmente equivalentes nas duas linguas, (2) ac
pensar que as palavras sdo eguivalentes, o estudante assume
equivocadamente que sua traducdo ¢ aplicavel @ mesma situacdo do
original e em consegiiéncia comete erros, e (3) a tradugdo termo a

termo resulta em construgoes incorretas.

Psicologicamente, o processo de traducdo é mais complexo,
diferente e desnecessario para a fala, a audicdo, a leitura ou a escrita.
Além do mais, ndo se consegue fazer uma boa tradugdo sem o dominio
da segunda lingua. Por isso ensinamos a lingua primeiro e sé entdo
ensinamos tradugdo como habilidade separada, se o considerarmos

pertinente.

A escolha de cita¢fio tio extensa obedece a que considero que ela retne objecdes 2
traducio que, em esséncia irio se repetir com leves variagdes em tedricos que exerceram
efou exercem influéncia expressiva no ensino de LNM como Gatenby (1967), Hymes
(1972) e Ruchards e Rogers (1986). Esta ultima dupla de autores desconsidera a
pertinéncia do recurso & tradugio na abordagem comunicativa. Eles nfo conseguem
desvincula-la dos objetivos do método gramatica-tradugdo de que s8o criticos
devotados. Vendo a leitura e a escrita como objetivos principais do recurso & tradugio,
consideram que os exercicios de tradugio sfio usados para ensinar vocabulario e
aspectos gramaticais atraves da referéncia @ LM - de novo a LM como aspecto negativo

principal perturbando uma aprendizagem asséptica da LNM.

Gatenby vai mais longe na justificagio da impertinéncia do recurso a tradugéio. O

pesquisador reproduz a postura de Lado {op.cit) e acrescenta que
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Pedir para traduzir [como recurso de avaliagio] é pedir algo ndo-
natural. (...) O estudante pode entender perfeitamente bem o que o
inglés significa — tanto quanto uma crianga bilingiie — sem ser capaz
simultaneamente ou com uma certa facilidade de transferi-lo para sua
lingua vemacula. (...) Nés, professores, estamos nos esfor¢cando para
que nossos alunos usem o inglés sem traduzir mentalmente, para que

digam sem hesitar a coisa certa no momento certo. (p.69)

Essas objecdes e outras do mesmo teor s&o resumidas por Malmkjaer (op. cit.: 6)
que, ao mesmo tempo, descreve como concebem a tradugdo os detratores da sua

participac@io do ensino de LNM. Assim, a tradugio, para eles:

e seria independente das quatro habilidades que definem a

competéncia lingiiistica - leitura, escrita, fala, audi¢do
» difereriria radicalmente das quatro habilidades

e ocuparia um tempo que poderia ser aplicado no ensino

das quatro habilidades
* ndo seria natural

e induziria os estudantes ao equivoco de pensarem que
expressoes existentes nas duas linguas se correspondem

termo a termo

® impediria que os alunos pensem na LNM
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» produziria interferéncias
e seria um mau recurso para avaliar as habilidades
® ¢ apenas apropriada para treinar tradutores

O fato curioso, como a propria Malmkjaer {op. cit.: 7) e também Colina (op. cit.:
2) coincidem em comentar, € que esses p'c)st.ulados18 tém resistido ao tempo,
aparentemente fazendo jus a vocagio longeva do método que os gerou a contrario. Mas
na realidade, no meu parecer, essa sedugio “incompreensivel” que a traducio exerce no
processo de ensino — o que explica o constante esforgo em rejeita-la — denuncia como
ainda ela € atrelada a uma pritica pedagdgica que chegou a servir como justificativa
para a implantagio de outra mais sintonizada com ¢ momento histérico e com a

cobranga da pratica social®®.

Entretanto, a vida pratica, perceptivel como experiéncia existencial em cada
individuo, é o mais importante elemento desqualificador do mito. Ela evidencia que o
trabalho da LM se faz visivel no mimimo contato com uma LNM. Assumo, por isso,
como contradi¢io irbnica a situagio em que se encontra o componente tradutério

quando o ensino de LNM ¢ pensado e praticado.

'® Este termo ¢ bem oportuno quanto a sua coeréncia com a referéncia ao raciocinio colombiano do inicio
desta secio. Segundo o Dicionario Aurélio Eletronico:

1. Filos. Proposicdo ndo evidente nem demonstravel, que se admite como principio de um sistema
dedutivel, de uma operacdo logica ou de wum sistema de normas praticas; 2. Fato ou preceito
reconhecido sem prévia demonstragdo: Esse postulado emana de wma profunda convicgio.

“Nesse sentido, Steiner (1978: 270) comenta que g aprendizagem ¢ a meméria estdo condicionadas a
todo momento por fatores sociais € historicos.
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1.3.1.2 A dispensa impossivel da traducdio

Trata-se de uma assimetria entre o tradicional e o razoavel. Parece ser tanto assim
que quando na literatura se fala em traducio, ela é geralmente assumida como pritica,
cOmo exercicio com a escrita, nio como processo contrastivo mental involuntario,
espontineo, que decorre da precedéncia da LM, do fato de todo mdividuo ja estar

inscrito na linguagem no momento do primeiro contato com a LNM.
Hummel (1995: 446) por exemplo, € explicito nessa associagdo quando comenta:

A traducdo serve como suplemento para qualguer programa de
ensino de linguas. Ndo sugiro com isso que ela substitua o curso de
escrita. Ela deveria ser vista, principalmente como complemento util

para cursos de composicdo e escrita.

Por outro lado, quando se reconhece pertinéncia a tradugdio, © que prevalece €
uma concepgdo em que subrepticiamente ainda lhe € atribuido o carater de dispensavel
por tras da defesa de sua inclusio definitiva entre os objetivos do ensino de LNM.
Implicitamente, ha uma certa desconsideragfo do lado totalizador da linguagem em que
prevalece o dialético em_ favor do analitico. Cai-se na armadilha de negar a pritica com a
teoria ou vice-versa. E o caso, por exemplo, das reiteradas propostas” de considerar a

tradug@o como a “quinta habilidade” ¢ que poderia implicar em desconsiderar, o que

% Haja vista Tudor (1987: 270), Malmkjaer (1998: 8) ¢ Stibbart (1998:71).
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aqui se defende como a participagio incontornivel da traducio de cada um dos usos

lingtisticos.

Sou de parecer que a tradugio pode ser considerada o aspecto de maior carater
performativo no sentido do comentario acima. Baseio-me no fato de que nenhuma das
ditas habilidades se produz em assepsia de pelo menos uma outra, mas a traducdo
sempre esta ai, mediando entre a LM e a LNM como ferramenta interpretativa e

plataforma para acessar a outros modos de construir sentidos.

Costa (1988)2 ' em artigo que marcou diferenca em pleno auge do
comunicativismo mais intransigente no que diz respeito & consideragio da LM, rompeu
com os padrdes do momento chamando a atencgdo para a importdncia da traducdio — e,

em conseqiiéncia, da LM — no ensino de LNM.

Aparentemente, entre cognitivistas e pragmaticistas, existe a percepgdo de que o
traco de incompletude das praticas discursivas n3o consegue se manter oculto. Ao serem
consideradas com estatuto de autonomia, elas excluem, mais do que incluem, um
aspecto constitutivo da  linguagem no seu desempenho totalizador: o carater
performativo das praticas discursivas. Talvez esta seja uma explicagio para as
discussdes sobre: (1) considerar a cultura como quinto elemento (Damen e Savignon,

1987), a relagiio ideclogia-ensino de LNM através da cultura (Zarate, op. cit.; Samovar e

1 A obra subseqiiente desse pesquisador demonstra que estava longe de conceber qualquer separagio ou
clivagem entre a traducéo ¢ as oufras prdticas de linguagem que também sempre estio inter-relacionadas.
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Porter, 1994) e (3) a tradugdio como quinta habilidade (Malmkjaer, op. cit.; Costa, op.

cit.).

Trés paragrafos acima foi incluida uma referéncia a representagio mais recorrente
da tradugfo — como pratica da escrita — quando na literatura se fala da traducgio em
termos genéricos. Nem por isso, embora com menos freqiiéncia, ela deixa de ser referida
como ferramenta mentzal subjacente — com estatuto de imanéncia — propria de todo
trabalho com uma LNM. Contudo, também nesse caso esboga-se a idéia da possibilidade
de dispensa. Isso, por se tratar de uma visdo com maior ciéncia de como a LM estd
sempre agindo em cada sujeito, nio pode menos que ser considerado um grande

paradoxo.

Kern (1994), Hawras (1996) e Cohen (1998) por exemplo, a partir da sua filiagdo
cognitivista, coincidem em afirmar que ha conseqiéncias positivas no recurso a tradugio
mental, mas, ainda segundo eles, a tradugdo se mostra mais produtiva no processo de
leitura. Esse ultimo pesquisador defende que a traducgdo introspectiva € um habito que
ndo deve ser desencorajado, pois inclui questdes relevantes para a leitura em LNM e é
uma pratica invisivel que tem estado esquecida nas salas de aula, apesar de ser algo

inevitavel, principalmente nas fases iniciais do aprendizado.

Em respectivas pesquisas, Kern e Hawras, tentando estabelecer em que momento
se reduzia nos estudantes uma pretensa fendéncia a traduzir mentalmente no processo

de leitura no pericdo de um semestre letivo, estavam implicitamente afirmando sua
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crenca em que a tradugdo mental é dispensivel. Antes deles, j4 outros pesquisadores
também fundamentaram seu trabalho nesse pressuposto. Rivers e Temperley (1978)
apud Costa, (op. cit.: 285), sustentaram que a traducdo nos estagios iniciais é
praticamente inevitavel e que ela ocorre mesmo nos estudantes submetidos aos mais
ortodoxos métodos diretos. O que denota a for¢a da tradigio, apesar do reconhecimento

de certas evidéncias em contrario.

Creio achar a justificacio para a situacio descrita acima na invisibilidade
progressiva da tradugdo mental. No meu parecer, essa sua caracteristica mais marcante
faz com que assim como aumentam as possibilidades enunciativas e de compreensdo em
conseqiiéncia do trabalho pedagégico com a LNM, assim também a automatizagio do
mecanismo tradutdrio — sempre funcionando no segundo plano — se torna mais eficaz
evidenciando-se menos principalmente para seu usuario. Essa traducgio constitutiva s6
pode ser gerenciada quando mostrada através da escrita — como € mais freqilente — ou
atraves da oralizag@o. Ela leva ao equivoco — principalmente quando se reluta em abrir
mao das pré-nogbes decorrentes do método gramatica-traducdo — de considera-la

inexistente ou de que se possa limita-la.

Assim essa conjungiio de tradigio e ocultamento € responsavel pela assungdo
sempre subjacente no cognitivismo que ainda prevalece no ensino de LNM. Ela diz
respeito a que se pode mimetizar a aquisi¢io da LM, que se pode aprender a lingua “de

dentro” e que “o universo lingiistico e cultural fica como entre parénteses” ~ como
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assinala criticamente Costa (op. cit.: 283) — durante o processo. Como se a denominagio
lingua ndo-materna nio implicasse sobretudo na preexisténcia de uma lingua

materna.
1.3.1.3 O reconhecimento da inscriciio prévia na linguagem

As atengdes para o desempenho da LM como aspecto constitutivo do processo de
aprendizagem de LNM encorajaram outros pesquisadores a empreender a
reconfiguragdo da nogdo preconceituosa que tinha conseguido se impor a respeito da
traducdo. Isto, contestando as abordagens que principalmente debitavam nela a culpa
pelo erro enquanto interferéncia (métodos a partir do direto até o atual comunicativismo
tardio) e reforcando o reconhecimento da fungdo da LM. Dois trabalhos de Widdowson
— Teaching Languages as communication (1978)* e Explorations in applied linguistics

(1979} — representaram marcos nesta visio reavaliatoria da traducio.
No volume de 1978 (1991), Widdowson defende, por exemplo, que:

Matérias como histéria, geografia, ciéncias, arte, etc, se baseiam
na realidade da propria experiéncia da crianca e ndo ha razio porgue
uma lingua estrangeira ndo deva se relacionar indiretamente com o
mundo exterior através dessas mesmas matérias. (p.32) (Trad
Almeida Filho)

* A edigio brasileira pertence i editora Pontes, de Campinas ¢ aparecen em 1991 sob o titulo de O
ensino de linguas para a comunicagio, traduzido por José Carlos Paes de Almeida Filho.
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Widdowson faz uma proposta que, nio sendo inédita, estava em letargia no ensino
de LNM. Para conferir a adequagio dessa afirmagdo, basta recuar no tempo até as
preceptoras estrangeiras das criancas das arnistocracias européias. Nessa base, a proposta
de Widdowson consistiu em aproveitar as condi¢des de producio e o texto que se
adequa a elas como base para facilitar a compreensio e uso da LNM. Dessa maneira,
reduz-se o choque do totalmente novo e se propicia a emergéncia da ferramenta
contrastiva. Isto porque um dos modos de funcionamento do mecamismo de
aprendizagem se did aproximando o novo da experiéncia do estudante para,
descobrindo-lhe a inteligibilidade, mostrar sua funcionalidade e vice-versa. Na pagina

35, o proprio autor faz questio de explicar esta conclusio dizendo que

Ao negar efetivamente ao aprendiz que recorra a sua propria
experiéncia, o professor aumenta a dificuldade da tarefa de aprender

uma lingua. (Trad. Almeida Filho)
Finalmente, se considerarmos o propoésito destas referéncias, ele é mais explicito:

Trata-se do seguinte: uma vez que os opicos tratados no curso de
lingua serdo tratados em outras aulas através da LM, entio os
alunos podem se servir da traducdo para a aprendizagem da lingua
estrangeira. [...] No caso da abordagem que estda sendo proposta, a
tradugdo ndo operaria nesse nivel [formall, mas sim ao nivel do uso.
Isso equivale a dizer que o aluno reconheceria atos de comunicacdo
como identificacdo, descricdo, instrugdo e outros expressos na lingua

estrangeira de uma maneira e na sua propria lingua de outra. Ele
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equaciona, portanio, duas frases baseado apenas no seu uso em

comunicagdo {...). (Trad. Almeida Filho) (Grifos meus)

Esta aberta a porta para uma consideracio diferente da LM e a tradugio no ensino
no meio da hostihidade beligerante da década de 70 e anteriores: presta-se atengio ao
contrastivo privilegiando o textual. Na mesma direcfo, s6 que com uma elabora¢io mais
aprofundada, uma das criticas que Widdowson faz do método nocional funcional que
aparece na coletinea “Explorations..”. de 1979 parece dizer respeito a LM ou dar

continuidade a sugestdo de que ela seja considerada:

E dificil descobrir como pode o planejamento nocional-funcional,
tal qual é proposto, produzir competéncia comunicativa por si mesmo,
se desconsidera totalmente um dos seus aspectos fundamentais [as
regras semanticas e pragmaticas]. Também é dificil perceber, por que
tal planejamento pode produzir, se assim for, maior motivacdo nos
alunos do que o planejamento estruturalista. Os alunos sdo colocados
diante de aspectos de linguagem a que se chama nogdes ao invés
daqueles chamados de oracées. Tais aspectos sdo organizados e
rotulados de modo diferente, mas, a menos que os aprendizes estejam
persuadidos da relevdncia disso para desenvolverem uma habilidade
para lidarem com o discurso, uma habilidade que associem com o
uso natural de sua propria lingua, é bem provavel que vejam tudo

isso como mais um engodo pedagégico. (p. 254)

A porta que Widdowson abriu e assinalou para a comunidade cientifica fez com
que muntos daqueles que j& vinham se sentindo inconformados com a condenagio

preconceituosa da LM no processo de ensino de LNM se arriscassem a exposi¢do e com
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argumentos mais transparentes e por isso mais criticos. Swan (1990: 96-97) critica o

movimento comunicativo interrogando-se:

Se a LM é elemento central no processo de aprendizagem de uma
LNM, por que estda tdo escancaradamente ausente da teoria e da
metodologia da abordagem comunicativa? Por que é atribuida tdo
pouca atengdo, nesse e em outros sentidos, aguilo que os estudantes ja
conhecem? A abordagem comunicativa parece constar de dois

modelos para descrever suas necessidades:
1. estabelecer o que 0s estudantes necessitam saber
2 ensindg-lo

O modelo mais valido, a meu ver, teria quatro etapas:

1 estabelecer 0 que os estudantes necessitam saber
2. estabelecer o que ja os estudantes conhecem

3. subtrair o segundo do primeiro

4, ensinar o gue restou

O que o aluno ja sabe e que qualquer pessoa ja possui no contato com uma LNM, e
principalmente a LM e sua operatividade através de cuja mediagio — primetro
ostensivamente, depois de modo menos perceptivel — a outra lingua vai ser aprendida. E

por 1850 que esse proprio pesquisador pondera:

* O artigo foi publicado pela primeira vez em 1985.
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Trata-se de um estado singular de coisas. [..] Os estudantes
sempre traduzem de e para suas proprias linguas — e os professores
sempre lhes dizem para ndo fazé-lo. As interlinguas notoriamente
contém errvos decorrentes da interferéncia da LM; nem sempre se
percebe em que alia proporcdo os acertos presentes na interlingua

também contém elementos da LM. (p.96)

O problema que se coloca para o ensino de LNM e que se repete na maior parte da
literatura que direta ou colateralmente se refere ao tradutério — tradugio, sim ou ndo? —
precisa, por isso, de uma reformulagdo: dado que a traducdo tem estado sempre ai e
ndo podemos exercer controle sobre a sua participagio no contato com outra lingua a
ponto de dispensa-la, o que se impde, entdo, parece ser sua explicitacio em ambiente

pedagdgico.

Nesse sentido, Dagut (1986: 206) sugere o controle pedagogico do processo
tradutério mental para evitar equivocos operatorios no trabalho com a novidade de lidar
com outra lingua. O fato curioso é que ele confunde ainda o aumento da
imperceptibilidade da tradugdo no usuario com o desaparecimento da atividade,

reproduzindo o equivoco da dispensa da LM:

[...] o uso criterioso, controlado, da tradu¢do ajuda realmente a
diminuir a dependéncia do aluno de sua LM e o aproxima da
habilidade necessdria para trocar as formas e padrdes da LM pelos
da LNM. )
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Essa recorrente possibilidade de dispensa também subjaz na sugestio de
tratamento “criterioso” e de inclusdo explicita do tradutério em “niveis avangados”
como propdem Rivers e Temperley (1978), Titfor e Hieke (1985), Stibbard (1998) e
muitos outros. A0 mesmo tempo, a visio alimentada pela 1lusio de controle total sobre
o tradutério tem seu fundamento em trés fantasmas que ainda parecem assombrar
parcialmente 0 movimento comunicativo: 0 meta em geral, o contrastivo em particular e

a tradugfo como sua ferramenta principal.

Os objetivos de natureza pragmatica da metodologia comunicativa descartam as
considera¢bes metalingiisticas e as comparagles com a LM como ferramentas mais
recorrentes, a nao ser em casos extremos. Descritos de modo condensado, esses
objetivos visam a conseguir no estudante o dominio {ou 2 aproximacio) de padres de
uso auténtico da LNM através do contato com o falante nativo em ambiente de imersdo
— na melhor das hipéteses — ou em sala de aula, como é regra. Para isso, ¢ estudante é
posto diante da maior quantidade pertinente de amostras da LNM, tendo o falante nativo
como modelo de uso lingilistico a imitar e a simulacio situacional como estratégia
principal de ensino. N&o ha, por isso, espago predeterminado para explicitagbes

metalingiisticas ou contrastivas pelo professor.

1.3.14 O lado meta

A situagiio descrita nos dois paragrafos acima tem soffido mudangas a partir da

década de 90 do ultimo século em razdo da constante revisdo de que tem sido objeto a
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teoria que embasa o comunicativismo. Assim, a ortodoxia com que se visualizava o
gramatical e o contrastivo no ensino comecgou a receber abalos provindos de propostas
diversas em que o social, o metalingiiistico e o contrastivo sdo ressaltados (Swan, op.cit;

Celce-Murcia (1995); Bachman (1991); Galisson (1998).

O aprofundamento das pesquisas na area do ensino de LNM e a analise dos
resultados tém gerado trabalhos tedricos e aplicacBes praticas, principalmente a partir da
Franca, em que ¢ feita uma reavaliagio do contrastivo e o metalingiiistico dentro da
metodologia do ensino de LNM. Trata-se da resposta a cobranga da dindmica social
européia, cujo carater € eminentemente plurilingiiistico, diante da dramatica aceleragio
integradora a caminho de uma entidade multinacional®* melhor definida. Assim, autores
como Coste (1985), Borillo (1985), Dabéne (1994,1998) e Degache (1998 tém

chamado a tengéio para o meta e sua incidéncia no trabalho com as LNM.

Parafraseando Murphy (1988) apud Schaefer (2000: 37), com a abordagem do
meta, as pesquisas parecem responder & interrogacdo de maior pertinéncia a fazer ao

ensino de LNM: ao invés de se pensar o que fazer com X que ndo poderia ser feito de

* A cobranca da sociedade diante da dinfimica integracionista do Mercado Comum que ac invés da
dimensdo pan-européia que a integragio ganha agora, limitava-se ao espago da Europa Ocidental jé
gerou o movimento comunicative através da sna versfio nocional-funcional (Wilkins, 1976: Van Ek,
1976).

= Este pesquisador explica: Assim, pode ser “meta” todo ratamento intencional e/ou controlado desses
dados [os dados da lingna a que o leitor estd exposto]. Dentro desse vasto conjunto, sdo considerados
“metalinguajeiros” os discursos cujo objelo é a linguagem, de modo consciente ou deliberado, sob
guaiquer aspecto que se analise. Mais especificamente, entre esses discursos sdoc “metalingiiisticas” as
manifestagdes verbais que além de tomar como objeto a linguagem e/ou afs) lingua(s), revelam uma
tentativa de descri¢io ou de andlise de fatos lingiisticos observados, com o recurso ou sem ele, a wma
terminologia gramatical especializada ou metalingua. Por outro lado, ¢ considerada “'metacognitiva™
toda auto-observacdo verbalizada da propria reflexdo “meta” pelo sujeito (avaliacdo, julgamento,
controle...).



outra maneira?, o que embasa os questionamentos dos pesquisadores diz respeito a o
que fazer com X para que o percurso até o dominio da LNM seja mais curto, eficiente

e nio contradiga pressupostos teéricos da inscricio do pedagogo®®?

A recusa & considerac¢io explicita do meta no ensino de LNM tem-se dado no
movimento comunicativo com alto nivel de intransigéncia. Isto, do seu micio até a
década de oitenta. Considero que o que a justifica € principalmente uma atitude de
reacio aquilo que tedricos e professores consideravam na origem do dominio
insatisfatonio da LNM: a tradugio em particular, o contrastivo em geral e a gramatica
enquanto chave para a decifracdo do (pretenso) codigo. Um dos pressupostos tedricos,
como resume Coste (1985: 63), era que para conseguir 0 dominio lingiistico esperado
era suficiente a mera manipulacdo mecanicista de discursos estrangeiros. Tratava-se de
dizer como o falante nativo, principalmente cuidando muito da fidelidade imitativa, mas

com a minima intervencao do arrazoado gramatical e de comparacBes explicitas.

A situagdo descrita acima faz enorme contraste com a concepgdo cientifica da

pedagogia na modernidade™ em cuja base, em geral, prevalece a pratica experimental-

** Esta pergunta leva embutida a ponderacio expressa por Serrani (2001: 33) que cito a seguir: Neste
inicio dos anos 2000, multiplos dominios do conhecimento ¢ da agdo parecem evidenciar o paradoxo
seguinte: por um lado, é proclamada a necessidade crescente da gualidade mdxima (e para isso é
preciso uma compreens@o profimda dos fenomenos e processos de estudo} e pelo outro, propugna-se o
imediatismo na obtengdo de resultados. O campo aplicado dos estudos da linguagem ndo é excegdo”™
{...) este estudo fo artigo de gue este trecho foi extraido] inscreve-se na linha de rabalho € agdo que,
Jjuntamente com a indispensdavel busca de resuitados efetivos, promove a realizac@o de pesquisas cujo
desenvolvimento nem sempre ¢ rdpido e cujos produtos podem nio estar necessariamente em sintonia
com os ditames mercadologicos.
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analitica. Ela embasa o maior trago distintivo do trabalho pedagdgico em geral: a
fundamentacdo didatica no meta. Coste (op. cit.: 76), fazendo referéncia a inutilidade de
fingir em ambiente pedagdgico uma autenticidade de uso que lhe € heterogénea,

comenta:

Sem pecar por excesso, a comunicagdo lingiiistica na aula de
lingua é apenas funcional ou -como se diz— “auténtica” quando
metacomunicacional ou metalingiiistica.

Parece inexistir equacionamento pedagogico que consiga abrir mio do recurso a
padronizar o que se apresenta no seu estado natural como aleatdrio na pratica social
Para i1sso, descompacta-se o todo. As partes sfo apresentadas funcionando dentro de
uma ordem logica em que o performativo € privado de protagonismo. O meta, nessa
visdo € ferramenta de tanta importincia que se tornou trago distintivo da pedagogia no
seu esforco por explicar cada um dos seus objetos. O ensino de LNM nio tem ficado

fora dessa estratégia.

Nas ultimas décadas, sob a influéncia de abordagens mais atentas ao social® na
lingtiistica tedrica, tem-se produzido no ensino de LNM um esforgo por subverter esse
funcionamento desagregador da pedagogia. Desta vez, sem o carater pendular referido

por Swan (op. cit.: 97):

*" Sob essa denominaciio, situo o periodo histérico que vai do Huminismo, em que se evidenciam
clementos que estdo na base do que seria o capitalismo de que fazem parte as correntes filosdficas que o
legitimam, afirmando-o ou negando-o, até as primeiras décadas da segunda metade do séeule XX

* Como a pragmatica, a anilise texmal e as andlises do discurso da escola francesa e da vertente inglesa

- Fairclough — cuja base ¢ grarnsciana,
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Como movimento de um péndulo teorico que vai de um extfremo
ao outro, cada exagero é seguido por seu oposto. Constatamos que
tem havido muita tradugdo, a traducdo é entdo totalmente banida. As
explicacbes gramaticais sdo consideradas sobrevalorizadas, as
explicagbes gramaticais sdo varridas. A geragdo A investe metade do
seu tempo construindo padrdes estruturais;, para a gera¢cdo B os
padrdes estruturais sde anatema. Os estudos contrastivos prometen a
lua e as estrelas; quando a lua e as estrelas demoram muito a chegar,
os estudos contrastives desaparecem dos planejamentos como se

nunca tivessem existido.

Assim, nem execrado nem dispensado, o meta € reformulado (Coste, Bunllo,
Dabéne, Degache, op. cit) sob a premissa de que o ambiente escolar nio tem como
trabalhar em funcio da aprendizagem de LNM fora do meta como ferramenta didatica

princtpal (Coste, op.cit.: 86).

O gesto meta no trabalho com as LNM embasa o contrastivo em geral ¢ a
traducio em particular. A esse respeito, Bailly (1994: 25) faz comentario em que usa o
termo distanciamento, mas sem atribuir & LM papel interativo nesse efeito nem na

construgio de sentidos na LNM:

A LNM favorece uma certa consciéncia da atividade com a
linguagem e esse efeito de distanciamento abre um espaco maior para
as hipoteses a respeito de tal atividade do que quando linguagem e
pensamento funcionam entrecruzados como acontece quando se

estuda a LM . (Grifos meus)



47

Tal distanciamento ganha visibilidade através de procedimentos formais de
reorganizagio do enunciado de partida mediante mecanismos como os que Fuchs {1988:
159-160) descreve e tipologiza como de substituigio, de apagamento, de deslocamento e
de acréscimo”® . Isso, em funcio da parafrase numa mesma lingua, mas que considero
aplicavel a tradugiio devido a que sustento que em toda aproximag¢io de uma LNM
funciona o mecanismo tradutorio. Ele trabalha com a parafrase como recurso para
acessar ao interpretivel cuja pertinéncia se acha na memoria discursiva.. do

tradutor?...da LNM?

A tradugdo, enquanto ferramenta interpretativa, funciona buscando o repetivel em
ambas as linguas. Para isso, € necessario levar em consideracio as condigbes em que se
produz o recorte discursivo, o que leva a prestar atenc3o ao papel do imaginario e &
injuncdo cultural nesse esforco por naturalizar o heterogéneo, por retextualizar o texto
(Costa, 1992). Assim, traduzir se apresenta como uma recomposigio no nivel

intradiscursivo ¢ uma adequacdo no nivel interdiscursivo.

A recomposicio e a adequacio se desempenham como recursos interpretativos no

processo tradutdrio, por 1sso seu resultado s6 pode ser identificado como parafrase.

* Esta pesquisadora descreve a substituicio como Y tomando o lugar de X na pardfrase, o apagamento
como a sapressio de X na pardfrase, o deslocamento como a mudanca de Jugar de um elemento ou um
conjunto dele na horizontalidade da parafrase e o acréscimo como a mirodug#io de um elemento novo na
pardfrase. Dado que as modificaghes podern ter outras conseqiiéncias sintiticas, a autora considera o que
chama de repercussbes em cascata.

* Um fato curioso, devido ao seu viés discursivamente aproveitivel, encontra-se no verbete “parafrase”
do Dicionario Eletrénico Houaiss da Lingna Portuguesa, versiio 1.0, 2001. O verbeke € descrito assim:
interpretacio ou fraducde em que o autor procura seguir mais o sentido do lexto que a sua letra;
metifrase; interpretagdo, explicagdo ou nova apresentagio de um fexto {entrecho, obra etc) que visa
tomd-lo mais inteligivel ou que sugere nove enifoque para o seu sentido. (Grifos meus)
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Inserir o recorte discursivo da LNM no repetivel envolve o conhecimento de aspectos
que o legitimam num processo de producdo de sentidos que ndo € o proprio do
estudante. Teoricos de diversas filiagdes consideram a traducgdo como reformulacio.
Eles atribuem & tradugfo ela um carater interpretativo que decresce na mesma propor¢io
em que a importéncia da exterioridade na construcio de sentidos é diminuida. Apesar de
sustentada por concepgdes de linguagem divergentes™, a traduciio nio consegue deixar

de ser abordada como reformulacio.

Jakobson (1971: 64), por exemplo, concebe a linguagem como codigo e nem por

1ss0 exclui o fato de a tradugfo ser interpretativa:

(...) o significado de um signo lingiiistico representa sua
tradugdo por outro signo que pode substitui-lo. Especialmente um
signo “em que ele se ache desenvolvido de modo mais completo ™,
como recorrentemente afirmou Peirce, o mais profundo
investigador da esséncia dos signos. (...} Distinguimos trés modos
de interpretar um signo verbal: traduzido em outros signos da
mesma lingua, em outra lingua, ou em outro sistema de simbolos

ndo-verbais. (Grifos meus)

Por outro lado, Steiner (1978: 37), cujo interesse principal € © carater
mterpretativo da tradugfo, considera o sentido em constante movimento em razio do

tempo:

' Tal divergéncia consiste na oposigdo sentido dado/sentido construido em que o textual ¢ definitério
tanto na dimenso de contexto imediato, quanto na historicizacio da emunciaco.
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Uma coisa é incontestavel: a linguagem so¢ entra em agdo
associada ao fator tempo. Nenhuma forma semdntica se estende
além da sua época. (...) Todo texto existe entre as margens de um
periodo histérico dado. (p. 34).

Sendo o movimento a caracteristica principal do sentido, esse autor debita na
Interpretacdo a responsabilidade por estender a duragio da enunciagio além do lugar e
momento em que se deu o seu acontecimento {op. cit.: 37). Assim, para ele, € um erro
atribuir aos mecanismos tradutérios carater essencialmente de codificaciio e

decodificagdo. Ele insiste em que a relagdo que a tradugdo cria entre lingua-alvo e

lingua-fonte apenas ganha pertinéncia através da mterpretagio:

{.) para que a mensagem ‘passe”, é preciso que a
interpretacdo  imprima um deslocamento gracas a dois
mecanismos a que se chama, com freqiiéncia e equivocadamente,

codificagdo e decodificagdo. (p. 38).
Catford (1980), parece dar continuidade ao raciocinio de Stemer (op. cit) quando
comenta que
{...) traducdo pode definir-se como substituicdo de material

textual numa lingua (de partida) por material textual equivalente

numa outra lingua (de chegada). (p. 22)

Um texto na lingua-fonte tem um significado que é da lingua de
partida, e um texto na lingua de chegada tem um significado que é

da lingua de chegada. Um texto russo, por exemplo, tem um
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significado russo (..), e um texto equivalente inglés tem um
significado inglés. {45)

Esse comentirio reforca a idéia de que nfio é possivel desvincular o processo
mterpretativo da dimensio do imaginario no sujeito. O 1maginario diz respeito as
representagdes que o usudno tem do pais de onigem do recorte, da imagem que o pais
de origem se esforga por criar no exterior, e da representagiio da situacio de produgio e
do publico-alvo. Nesse sentido, ha uma relagdo de complementaridade com o cultural,
se considerarmos que a cultura envolve a participagio da historia, do comportamento,
da produgdo artistica e cientifica e aspectos socioecondmicos e geograficos em relagio
dialética. Assim o lado ideoldgico e politico atraves das relacdes historicas de poder
influencia nas representagdes e no resultado da interpretagio de como esses

componentes funcionam.

Catford (op. cit) produz efeito de ressondncia de uma afirma¢fio de Nida (apud
Mounin, 1975: 252), nas duas referéncias acima. Nela, esse autor chama a atengdo para
o parafrastico:

(...} a traducdo conmsiste em produzir na lingua de chegada o
equivalente natural mais proximo da mensagem da lingua de
partida, em primeiro lugar, no que diz respeito a significagdo e, em
seguida, no que diz respeito ao estilo”
Nida reconthece, assim, a relagdo dialética forma/sentido, sendo que dela decorre

que a tradugio mais uma vez seja assumida como interpretacio. Esse autor, contudo, da
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prioridade ao homogéneo e por isso defende a existéncia de universais da hinguagem
(1993: 106) que atravessam o tempo, mas cuja configuragio semintica ¢ dada pela

cultura {op. cit.: 105) que ele responsabiliza por aquilo a que chamou “paralaxe” da

liﬁguagem32 (p. 6).

Arrojo (1986: 78-79) imprime uma diregdic diferente da refenida acima. Essa
pesquisadora problematiza o processo tradutorio considerando que ele se da a partir da

produgio de sentidos:

Na medida em que questiona a estabilidade de qualgquer
texto, seja “original” ou ndo, e na medida em que chama a
atengdo para o papel do tradutor como “produtor de
significados, Oficina de tradu¢do questiona também o termo
original. (..) O que Oficina de tradugcido propde ¢ o
reconhecimento do carater essencialmente criativo do processo

de traducdo.

O conceito que embasa a postura de Amojo quanio & natureza dos sentidos
coincide com a postura discursiva em relagio com a tradugio como processo de
retextualizacdo. Quando esse processo vai além do patamar da forma, torna necessario

o acesso as condigdes de produgio do texto.

32 Trata-se das clivagens no que na AD ¢ considerado atribuigéo de sentidos em fungdo das condigdes de
produgdo, mas que e Nida {op. cit.) decorrem do fato de existir correspondéncia entre a palavra e o
mundo, Essa idéia estd implicita na sua ponderagio de que a lingnapem nfo apenas representa a
realidade, mas que também a distorce.
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Venut: (1994 e 1998), por sua parte, coincide também com a postura discursiva
quando atenta a constmgﬁo de sentidos que faz da traducio uma retextualizagio. A
partir dessa premissa, esse tedrico debruga-se no aspecto cultural enquanto palco em
que se processa ¢ impacto social da tradugBio (1998: 191) através da adequagio da

discursividade estrangeira aos padrdes da discursividade-alvo:

{...) As literaturas estrangeiras fendem a ser desistoricizadas
pela selecdo doméstica de textos para tradugdo, sendo afastadas
das tradicdes literdrias estrangeiras que lhes conferem a sua
importdncia; e os ftextos estrangeiros sdo com fregiiéncia
reescritos em conformidade com estilos e temas que num dado

momento prevalecem nas literaturas domésticas (p. 175).

Esse pesquisador nfo desconsidera efeitos negativos que o processo de adequagio

pode instaurar no que tange ao ideolégico:

Esses efeitos podem muito bem assumir proporgdes
nacionais: a traducdo pode crigr para os paises estrangeiros
esteredtipos que refletem os valores politicos e culturais
domeésticos, e assim excluem debates e conflitos que parecem
estranhos a pauta doméstica (Idem).

Essa ultima ponderagio, quando adequada ao processo pedagdgico e localizada
em sala de aula, potencializa a tradugdo como lugar de sedimentagio e/ou deslocamento

da representacio do estrangeiro entre os estudantes. Isso ndo é de pouca importincia e

exige atencdo do pedagogo assim como a sua responsabilidade pela informacdo sobre
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as condi¢des de producdo do texto-base de que fo1 extraido o recorte. Isso porque a
abordagem que aqui estd sendo proposta exclui a atitude de indiferénca a respeito do

processo 1dentitario que o contato com uma LNM e sua cultura instala.

A adequagio argumentativa e a recomposi¢io formulativa — ambas propnas da
passagem de uma lingua a outra — ganham pertinéncia quando atendem aos aspectos
mencionados acima. A escolha dos termos recomposicdo e adequacdo fo1 feita a partir
de Fuchs {op. cit.: 162-164), que aborda a parafrase intralingual fazendo uma distingéo
entre reorganizagio — que situa no plano formal — e reestruturagio, cujo funcionamento
considera no plano textual e envolve as condigbes de produgdo e a assuncdo de
enunciados como dados, os “por qué” (o contexto dado como certo) justificando a
pertinéncia dos “como”, que também pressupdem a “tematizacio” (de que se trata).
Pareceu-me que essa pesquisadora visa refletir na sua andlise a relagio dialética do

funcionamento dos dois aspectos que integram a idéia de processo parafrastico que se

reproduz no processo tradutdrio.

Nio € possivel estabelecer equivaléncias sem “pensar sobre” o recorte discursivo
com pontos de referéncia que lhe sio alheios. Interpretar € um gesto meta e traduzir se
‘processa nessa dimensdo, ora como exercicio explicito em ambiente pedagdgico, ora
como recurso que nos impde a LM sem pedir permissdo porque estd no comando e toda

exterioridade nos chega por sua mediagio. E por 1sso que ela traca um caminho para a
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LNM em que ela — a LM — € ponto de partida e ponto de chegada de um percurso em

que se tomou mais identificavel em seus detalhes para o usuario.

Este histérico sucinto comegou caracterizando a relagio LNM-tradugdo como
decorrente de um esforgo por negar uma evidéncia que leva a negacio de um aspecto
constitutivo do ser humano: a inscrigio na linguagem. Dados e elaboragdes que tém sido
explicitados nas paginas desta segdo visaram a justificar a idéia de que a recusa a
reconhecer a LM o seu desempenho como aspecto constitutivo do processo de
aprendizagem de uma LNM significa tentar diminuir-lhe o carater fundador (Revuz,
1998: 217). Isso pode levar a sustentar idéias limites como a de que se possa dispensar
em algum momento a inscrigdo na linguagem que constitui 0 sujeito € que seja possivel
pensar na LNM. Mas o fato é que posturas minimalistas — ou que se recusam a
reconhecer o que aqui € tido como evidéncia — tém imprimido identidade a teorizagdes e

implementacdes do ensino de LNM até bem avangado o movimento comunicativo.

Visto de uma perspectiva que cuida mais do positivo do reconhecimento do
desempenho da LM no processo de aprendizagem de LLNM, ha varias décadas que
convivem posturas antagdnicas umas e assimétricas outras quanto 3 tradugio. Porém, 3
medida que a reconstituigdo cronologica se aproxima do momento atual, a literatura
mostra como ganha terreno a assungio afirmativa da LM. Fatores externos a linguagem,
mas altamente imnfluentes nos rumos do ensino de LNM, estio na base da nova

perspectiva a partir da qual ele comega a ser abordado.
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A dindmica social tem imprimido historicamente o rtmo das mudancas de
paradigma nesta nossa area. A atencfo a traduciio e ao (inter)cultural estd muito
vinculada a contragio do mundo pela ampliagio do contato entre paises e regides em
razdo da aceleragio dramatica das comunicagdes, fomentando relagdes econdmicas,
politicas, comerciais e turisticas. Todas se fundam na relagio interpessoal. Ensino de
LNM e praticas sociais estio vinculadas em relagdo de causa-efeito e considerar isto
contnnbur muito para a compreensio do fazer pedagdgico com que estamos

comprometidos.

A seguir, sera discutida a relagdo literatura-ensino de LNM partindo do
pressuposto da inexisténcia de vinculo orgdnico entre ambas as partes, muito embora
essa relacio seja apresentada como natural até no nome de especialidades: Lingua e

Literatura Estrangeiras,
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Capitulo IV
O conflito como harmonia — literatura e ensine de LNM
1.3.2 Introducio

Através da histdnia do ensino de LNM, a relagfio entre a hteratura e o ensino de
LNM tem sido favorecida por uma aprovagio consensual cuja pertinéncia €
questionada neste capitulo. Para este pesquisador, o que explica essa aceitacdo finca-se
mais no imaginaro — e esse se nutre da tradigio — do que em contribuigdes que a
literatura possa trazer para o ensino de LNM considerando as prioridades a partir das
quais as diversas teorias hoje atuantes organizam o trabalho didatico. O capitulo que
aqui se inicia discute 1550 € encontra clivagens entre o recurso ao literario e © ensino de
LNM a partir do proprio conceito de literatura. Fmalmente, ¢ discutido como a
literatura pode suprir necessidades do ensino de LNM, transformando em harmoniosa

uma relacdo que € tida como de conflito.

E interessante que, apesar da distincia cronolégica, a rejeigio parcial ou total as
propostas do metodo gramatica-tradugio esta na base das diversas teorias cuja utilidade
pratica ja se esgotou ou que ainda coexistem no ensino de LNM. A interface literatura-
ensino de LNM, porém, nunca teve a mesma ou quase nenhuma ressalva quanto a

continuar entre as amostras de aplicagio da linguagem apresentadas em sala de aula.
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A quase unanimidade de que tem usufruido o recurso i literatura no ensino €
justificada por Valdes (1986: 137), no que diz respeito ao meétodo gramatica-tradugio,
como decorréncia do fato de que as criticas que eram feitas a essa abordagem dirigiam-se
20 seu lado lingiistico, o que fez com que a hteratura fosse poupada. Um comentério

desse autor ganha relevo para 0 aspecto que aqui comeca a ser tratado:

A afirmagdo de que a literatura pode ser usada para ensinar
cultura € provavelmente aceita com tanta ampliddo que se
transformou em cliché. (..} Simplesmente ¢é tido como dado que a
literatura é componente viavel nos programas de segunda lingua num
nivel apropriado e que uma das principais funcdes da literatura é
servir de veiculo para transmitir a cultura do povo que fala a lingua
em que ela estd escrita (137).

Desse raciocinio parece depreender-se que juntamente com o formalismo que
caracterizou o dito método, existia o interesse pela inclusio do cultural —dentro dos
limites epistemolégicos da época®— entre seus objetivos colaterais. Esses limites se
estenderam até bem avancgadas as altemativas metodologicas que foram aparecendo a
ele. Nessas alternativas, em obediéncia a uma tradi¢o que recua ao iluminismo

(Riviére,1990: 529), a concepgiio elitista da cultura a associava exclusivamente 4 arte e

ao trabalho intelectual. E interessante que tal postura continua sedimentando o uso do

33 Refiro-me com isso a que a concepcdo de cultura prevalecente privilegiava o erudito: grandes obras da
literatura “universal”. Nessa universalidade, prevalece ainda a restricio 4 Europa ¢ América do Norte e
referéncia a manifestagBes artisticas, de que se exclui a literatura: autores de muisica erudita, artes
plésticas, etc. Isso, apesar de que j4 comega a circalar mundialmente prodagio literéaria de paises da
Africa, Oriente Médio e Asia.



58

termo na area do ensino de LNM apesar do enfraquecimento da prevaléncia da

concep¢io erudita do termo.

Por outro lado, nas metodologias que apareceram apos o método gramatica-
traduco, o recurso & literatura tem sido mais para reforgar a atividade de leitura do que
como melo para acessar a aspectos da cultura-alvo. Como sera mostrado na segunda
parte da tese — dedicada & analise de LD —, os exercicios e as escolhas de recortes
literanios levam a essa conclusdo. Antes de avangar mais nas consideragdes que estio
sendo esbogadas, torna-se necessario explicitar o que se considera literatura em fungfo da

relagio com o ensino de LNM neste trabalho.

1.3.3 O que é literatura?

Conquanto o conceito por tras do termo tenha evoluido através do tempo, a concepcio
primordial de “arte de bem escrever” (Delas, 1994; 93) continua na base de diversos
enfoques do literario. Esse autor considera essa defini¢io como inaugural dos estudos da
literatura como disciplina independente. Talvez baseado em Wellek (1978: 17-18) que
explica que
no século XVII apareceu o termo “belas letras”. Em 1666,
Charles Perrault fez a proposta ao ministro das financas de Louis

XVI, Colbert, de criar uma Academia com uma secdo de belas
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letras que incluiria a gramdatica, a elogiiéncia e a poética {...) por
essa época [o século XVII], o termo ‘literatura’ surgiu
principalmente como cultura literdria, erudigdo, ou simplesmente

conhecimento das linguas classicas.

Numa tentativa de organizar a did4tica da literatura a partir da teoria que a orienta,
Delas divide os estudos literarios em trés periodos. O primeiro periodo é descrito como
de tipo retérico em que o formal na pratica lingiiistica € prionzado. O segundo periodo
estaria marcado pela abordagem historica do literario. Assim a historia da literatura e as
biografias teriam prioridade e os textos seriam usados para acessar uma época. O terceiro
periodo, enfim, que obedeceria & concep¢do da imanéncia textual, estaria marcado pelo
formalismo e o estruturalismo. A sua abordagem seria hermenéutica e nela o cultural

encontraria espaco.

Ja nos seus primordios, o uso do termo literatura era semanticamente instivel
devido a sua abrangéncia™ conceitual Esse seu carater difuso tem conseguido evitar que
os esforgos por defini-la reduzam essa amplidio conceitual para a qual parece ter
vocagdo. Ela chega aos nossos dias mostrando-se pertinente tanto para referir a produgio
escrita de qualquer disciplina quanto a produgido verbal em fungio estética, em que a

ficclio e a poesia ocupam lugar privilegiado. Isso, apesar da extensdo do cénone em

* Para uns significava eradigio e cultura literéria e para outros, escrita pagi. Na Idade Média chegou a
significar escrita litirgica, mas ja no séoulo XEX abarcava a produgio escrita de qualquer especialidade,
chegando a reduzir-se a4 “literstura imaginativa®. (Wellek, op.cit).
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género, raga, minorias, € em configuragdes da obra escrita — depoimento, biografia,

cronica.

Barthes (apud Delas, 1994: 93) dizia que literatura era simplesmente aquilo que se
ensinava sob esse nome — “Literatura é o que se ensina e pronto™”. Considero que por
tras dessa aparente omissdo intelectual estd o fato de que a pratica ultrapassa tanto a
teoria que permite o conforto de o professor se julgar fazendo trabalho pedagdgico com
a literatura sem a necessidade de uma rigorosa descrigio tednca do objeto. Sendo mais
explicito, Sparshott (1978: 13) justifica que a necessidade de explicar o que € literatura

resulta principalmente do fato de ter que ser ensinada:

(-..) “por que ha teorias sobre a natureza da literatura? A tolice
humana ndo tem explicacdo: tolo ndo é aquele que ndo tem boas
razdes para aquilo que faz, mas aquele que desconhece as melhores
razdes para ndo fazé-lo. E antes do mais, nés sabemas, sim, por que
ha teorias para a literatura. E porque a literatura deve ser ensinada, e
deve existir uma justificativa razoavel para ensind-la. Toda essa
necessidade de explicacdo é porque deve haver um problema: a

prdtica de ensino de literatura antecedeu muito a sua justificacdo”.

Hirsch (1978; 34) comcide com Barthes e Sparshott (op. cit) quanto 4 base

pedagbgica, mas toma mais em consideragdo a responsabilidade do professor pela

% Essa frase de Roland Barthes ¢ citada recorrentemente para fazer referéncia 4 dificuldade de definir o
que ¢ literatura. Isso porque ¢ curioso o fato de um tedrico de prestigio como ele expressar de maneira
aparentemente pouco consistente a instabilidade do conceito de literatura.
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promogio humanistica. Isso porque a concepgdo de literatura/teoria literaria pressupde

uma lista de obrmas essenciais — o cidnone:

Literatura ¢ qualquer texto digno de ser trabalhado junito dos
estudantes por professores de literatura desde que esses lextos ndo
tenham sido abordados anteriormente em outros departamentos da
escola ou da universidade. Trata-se de uma defini¢do a qual atribuo
esta virtude: encoraja-nos a pensar em nossa responsabilidade pela
educacdo humanistica e a fazermos escolhas a partir dessa

responsabilidade.

Nos comentinos citados, esta mmplicito o fato de que, quando se fala em definir
literatura, o que realmente estd se querendo definir é uma teoria que organize —
tipologizando e, por 1sso, pretendendo universalizar — o tipo de produgio verbal escrita
de que ja se tem nogdo e que ird justificar-se no proprio processo descritivo. A base
prevalecentemente estética da produgio verbal a partir de valores tidos como dados numa
formagio social® se apresenta como a definicio mais genérica de  literatura

consensualmente aceita na area do ensino de LNM.

* Termo apocopado para formagio econdmico-social Trata-se da relagiio sistémica e contraditdria de
um modo de producio prevalecente ¢ sua superestrutura politica ¢ ideolégica. As relagbes sociais, onde
se dio as relagbes de produclo, fazem parte da estrutura do modo de predugio. Os aspectos gue
configuram a consciéncia social (crengas, valores ¢ doutrinas) e institwigdes (familia, igreja, escola,
indistria cultural), de que depende sma produgio e reprodugio, fazem parte da superestruiura
(Poulantzas, 1973).
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A projegdo da literatura como “obra de arte verbal” (Todorov, 1979: 53), faz com
que, na reiagiio intradiscurso/interdiscurso, o trabalho com o primeiro ganhe destaque’’
por causa do carater heterogéneo individual®® que a distingue®®. Isto torna possivel uma
produgdo discursiva que se distancia do comum em fun¢do da projecdo verbal do
imaginario do autor. Ela se da na evocagdo do mundo através da criacio de situacdes
singulares ou a reprodugio de situagOes comuns em que ressaltam os aspectos sobre 0s

quais o autor se considera dirigindo o foco das atengdes.

E evidente que os esforgos por uma definigio que dé conta da literatura no ensino
de LM come¢am bem cedo, nos niveis mais elementares. Esse interesse pode ser
explicado pela consideragio da literatura como participante da configuragio identitiria
do sujeito. A literatura contribui bastante para comunizar modos de significar/interpretar
prevalecentes na formagéo social através das FD que a integram. Elas embasam modos
de produzir sentidos que as identificam, como me parece que se depreende das palavras

dos autores abaixo:

O professor de francés deve, primeiramente, ensinar francés, deve
habituar os seus alunos a expressar-se com adequacdo, corretamente,

deve revelar a eles os recursos infinitos que a sua lingua materna lhes

" Embora haja casos de género em que o “como” prevalece sobre “o qué”, ambos os aspectos ndo
apresentam ocorréncia hierdrquica igual nos diversos géneros e na literatira como um todo.

* Para Adorno (1999 apud Eagleton 1997: 116) a arte ¢ 2 expressdo do heterogéneo ndividual em
contraste corn o principio hegemdnico ¢ homogemizador de identidade: a arte fala pelo diferencial ¢
ndo-idéntico, promovendo as afirmagdes do particular sensual contra a tirania de alguma totalidade
wRica.

* Tal distingdo — entre o literdrio e o niio-literdrio — parece ser cada vez mais assumida como continuum,
em termos de gran ¢ ndio de tipo quando a andlise se fundamenta na lingiiistica (Fiirsch, 1978; Todorov,
1979; Miller, 1992; Kramsch, 1993).
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oferece. Deve também formar os seus juizos e gostos, ensind-los a
orientar bem o seu pensamento e a reconhecer 0 Belp sob as suas
formas mutaveis. Essas duas tarefas, de fato, estdo intimamente ligadas:
a gramatica e as letras se prestam {(...) ajuda mittua. Nas grandes obras
da nossa literatura, a crianca francesa ira aprender o melhor da sua
lingua e, sem a gramatica, numa bela pagina, as mais finas nuancas the

escapargo.

O ensino de francés so pode ter fundamento no estudo de texitos
(Clarac, 1963: 13 apud Reuter, 1996: 7). (Gnifos meus)

Ensina-se cangdes e contos principalmente a criangas nos seus
primeiros anos de vida para ensing-las a ler e para doutrind-las nos
modos de pensar e sentir proprios de sua comunidade (Sparshott, op.

cit.) (Grifos meus)

Nessas duas citagdes destacam-se, no minimo, dois aspectos da ordem do
ideologico, do historico e do cultural. Bolognini (1998; 8) chama a atencfio para essa
relagdo, que se apresenta performativa porque os conceitos se recobrem teoricamente, a
partir do pressuposto da AD no sentido de o sujeito ser constituido culturalmente pela

linguagem.

O primeiro dos dois aspectos diz respeito a literatura na escola, que se mostra

constituida socio-historicamente. O segundo se refere a que as escolhas feitas obedecem



a que a opgiio cultural da escola é o erudito®. A explicagiio para isso acha-se no fato de
ela arcar com a maior responsabilidade institucional pela adequagio do sujeito a
sociedade. Tal adequacio € feita a partir de concepgdes estéticas cujo fundamento se
encontra em valores tradicionalmente apresentados como dados — o verdaderro, o bem e
o belo* — porque , ao expandir-se pelas FD que usufruem da maior parcela do poder,
comuniza-as. Isso € da maior importincia porque s8o as FD que configuram a

visibilidade da cultura.

A escola — ainda na pos-modernidade®~ & uma instituigio cujo funcionamento
representa um esforco por conservar o que Eagleton (1993: 265) chama de
“organicidade da vida histérica” que a pratica social faz com que se enfraqueca cada
vez mais. Trata-se da pretensa interdependéncia entre o cognitivo, o moral e o estético.

Segundo esse autor, certas perguntas que a sociedade se faz - o que podemos saber? O

“ Assim classificam-se aqui conceitos, nogdes e produgdo intelectual e artistica que se erguem como
modelo estético ¢ representamn as preferéncias do grupo social no poder. Nas sociedades de origem
colonial, sendo européia a remissio a esses valores € obras, implica numa violenta depreciaclo dos
outros componentes identitirios nacionais cujo lado étnico tem enorme peso ¢ reflexos. Assim, a estética
¢ caminho eficaz de natoralizagdo do poder.

*! Galisson (1995: 89) sustenta que isso faz parte de uma concepglio de cultura e comenta: Mas @ culturn
é um fim em si. Conhecer-se melhor para conduzir-se melhor (cf, cuitura ordindria), aceder aos tesouros
patrimoniais da literatura, das artes, ¢ a bagagem de homem digno (cf. cultura erudita; o belo, 0 bem, o
verdadeiro) para explorar todos os recursos de sua personalidade e po-los a servigo do préximo,
constituem as finalidades culturais de que a escola jamais tem estado isenta.

“A concepgiio de pos-modemidade que estari sendo usada nesta tese baseia-se em Usher e Edwards
(1994: 6-19) que a referem como sentimento de mudanga em relagio & modernidade a partir de
adequacdes a novas condigbes socio-histéricas que impHeam em reformulacdes conceituais e atengiio a
aspectos do homem e da dindmica social cujo gran de atengfio era menor a0 afnal ou inexistia — sujetto,
heterogeneidade, discurso, ientidade, texto, etc. Assim, por se tratar de sentimento ou consciéncia de
mudanga, suoa defmicdo nos moldes tradicionais torna-se msuficiente. Para satisfazer a necessidade de
uma definicdo, o esforgo em explicar o que ¢ s6 se torna possivel através da explicitagio daguilo que ndo
é: O momento pds-modemo, de certo modo, pode ser visto como uma celebragdo e tolerdncia do
pluralismo e da diferenca (16).
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que devemos fazer? O que nos atrai? — remetem a esses trés aspectos que se agrupam em
torno do conceito de estética™. A pedagogia tenta responder a elas organizando o

processo de ensino — ainda — em fungio dessa concepcio unitana.

Assim, a escola legitima concepgdes, firma nogdes e promove comportamentos que
se transformam em constitutivos do sedimento da meméria discursiva do sujeito. Ela esta
na base das identidades hingiiistica e nacional. A escolarizagdo da literatura, como vimos,
tem alto desempenho nesse processo e esta intimamente vinculada com a inscrigdo —
primeira e irrepetivel — na linguagem letrada®. As representacdes sociais de escrita,
leitura e literatura s3o construidas via escola e determinam qualquer aproximacio de
uma discursividade estrangeira que ndo tem como acontecer sem o esforgo de adequacio

do heterogéneo a0 que se apresenta como natural.

Nesta subsecdo, tenho querido assinalar a necessidade de conceber o literirio em
fungio das LNM e ressaltar que o estudante participa do processo de
ensino/aprendizagem com um patrimonio identitario que em nada torna possivel ele ser

considerado em estado de virgindade diante de qualquer pratica discursiva bésica com a

“ Eagleton (op. cit.) descreve o processo como segue: De fato, pode-se dizer, de modo um tanto exagerado,
_ gue a estética nasce no momento da faléncia da arte como forga politica, e gue ela cresce sobre o caddver
de sua relevdncia social. Embora a producdo artistica represente um papel cada vez menos significativo na
ordem social (), ela transmite a esta ordem, de certo modo, um modelo ideologico que pode ajuda-ia a
sair de sua propria confusdo —tendo marginalizado o prazer, reificado a razdo e esvaziado inteiramente a
moral. 4 estética propde reverter essa divisdio de trabatho e colocar as trés vegifes novamente em contato
uma com as outras, mas sua generosidade tem um alto preco: ela articulara os rés discursos engolindo os
outros dois. Tudo agora deve se tornar estético. A verdade, o cognitivo, torna-se aquilo que satisfaz a
mente oU O que Nos permile nos movimeniar por ai do modo mais conveniente”.
* Com essa expressio fago referéncia 4 relagéio entre préticas sociais ¢ praticas de leitura e escrita, que tem
a escola como lngar privilegiado de acontecimento ¢ ponto de partida (Strect, 1984; Rockhill, 1993,
Kletman, 1993).
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LNM. Isto determina que o mecanismo contrastivo, sempre funcionando num segundo
plano, wa arcar com uma parcela expressiva de responsabilidade pelo processo de

inscrigdo na nova discursividade.

1.3.4 O literdrio em LNM

Para integrar o titulo desta subsecfio, fiz a escolha do termo “literario” e nio
“literatura” devido a que sou de parecer que na tradi¢Zo do ensinoe de LNM tem-se
recorrido ao texto literario — mais concretamente a recortes dele — para o trabalho com a
gramatica e a leitura e nio visando a sistematizar elementos que identificam uma
pretensa ordem da literatura — quanto a género, movimento, autor, tema, etc — a partir de
sua “textualidade”. Isto, qualquer que seja a inscrigio com que se aborde o trabalho

artistico com a linguagem.

O que parece indicar a presenga de recortes de textos literarios nos LD de LNM é a
percepgio da necessidade de considerar o componente cultural no ensino. Tal
consideragio se fundamenta na concepgio de que a cultura ¢ principalmente arte®.

Assim, € estabelecida uma relagdo remissiva entre leitura/escrita e literatura, sendo

** Weinrich (1985 apud De Carlo e Acquistapace, 1997: 14) explica, relacionando a importancia de nma
Hngua 4 cultura enquanto arte. que po mundo helénico, nfo se conhecendo nenhuma grande obra
cultural [dos bérbaros), £..) ndo hd razdo para aprender suas linguas. © que justificava a necessidade
de aprendizagem da lingna grega.
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considerada esta (ltima a cnistalizagio do trabalho contextual com a lmguagem e

formalmente modelar.

Em artigo sobre a inclusfio do literario em LD de mglés e alemio, Arnold e

Decognier (1998: 307) comentam:

O que surpreende, quando se trata de justificar a escolha de um
trecho literdrio, é que o que determina a escolha é o seu conteudo
cultural explicito: a Real For¢a Aérea na segunda guerra mundial, a
corrida ao ouro na California, o indio na sociedade americana, o
povoamento dos Estados Unidos ou a guerra do Vietnam. Neles
prevalece o historico muito fregiientemente e ndo os implicitos
culturais que permitem que o estudante compreenda o sentido do que
lé. Pelo contrdrio, recorre-se ao contendo cultural explicito para
acessar ao conhecimento do pais cuja lingua ¢ estudada: o trecho

literdrio ndo é objeto primeiro de estudo, mas um pretexto.

Os implicitos culturais nfo parecem predominar nas escolhas “culturais™ dos LD.
Eles perdem para as referéncias a histonia. Nessa conclusdo na citagdo acima, hid um
aspecto que considero importante. Ele se depreende do fato de que geralmente o
conteudo historico € assertivo. Ele € apresentado de tal maneira que ndo propicia a
elaboracio de questionamentos. Isto, na base do valor de verdade que historicamente foi
construido em tormo da letra impressa, ainda mais no formato de livio em contexto
pedagdgico, o que significa que os dados sdo veiculados para “mformar”, para consumo

como conhecimento apenas admitindo, em todo caso, opmides favoraveis.

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
{ SECAQ CIRCULANTE
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Os autores da citacio referida demonstram terem implicitamente detectado o
mecanismo com que funciona o “civilizatorio” através de textos no ensino. Esses textos
também incluem o literario quando trabalhado no sentido “informative” do tradicional
documento de civilizacio ou do atual “documento auténtico” cuja fonte principal é a
midia. No caso da citagdo em questdo, atribuo o veio “civilizatorio” menos & desbragada
dicotomia originaria povos evoluidos/ povos selvagens, do que a uma dissimulacdo bem
arquitetada do que Ehas (1978: 11 apud De Carlo e Acquistapace, 1997: 22) descreve

como segue:

(...} O termo [civilizagdo] resume o avango que a sociedade
ocidental dos dois ou trés tltimos séculos acredita ter experimentado
relativamente aos séculos precedentes e as sociedades contempordneas
mais “primitivas”. Através desse mesmo termo, a sociedade ocidental se
esforga para caracterizar aquilo que a singulariza e¢ de que sente
orgulho: o desenvolvimento de sua tecnologia, suas regras de vida, a
evolucdo de seu comhecimento cientifico e de sua visdo de mundo.

{Gnifos do autor)

O ensino de LNM n#o tem como se preservar das relagdes de poder refletindo-as de
uma maneira ou outra — e geralmente elas se visibilizam no tratamento do cultural —
principalmente quando se trata de linguas de antigas metrépoles coloniais ou/e de atuais
centros de poder. Nesses casos, sempre cintilam marcas hegeménicas®® apesar dos

esforcos que objetivam adequagBes politica afirmativas que € um dos elementos

“ Philipson (1992: 47) denomina “lingiticismo” o trabalho das ideologias através das linguas em fangdio
das relagSes de poder. Esse seu conceito € essencialmente bem proximo daquilo que Mey (1985; 16)
chamou de “manipalacdo Imgiiistica”™.
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tipificadores da pés-modermdade. O discurso pedagdgico, de que nesta tese se cobra
matior efetividade em sua funcio de adequacio-apropriagio de outros discursos (Berstein,

1996), desempenha papel de muita importincia no deslocamento seletive do colonial.

Nesta subsec@io esta sendo salientado o lado “civilizatério” enquanto aspecto
ideologico que anula qualquer questionamento do literario no ensino de LNM. Onginano
das relagBes coloniais, o civilizatorio ganha aceitagiio gragas as derivas de justificagdes
sublimadoras que recuam, como vimos, 4 cultura helénica e que retomaram félego na

nossa area nas ultimas décadas do século XVIII sob o Ttluminismo®’.

Tais dertvas encontram em Diderot (1965 apud De Carlos ¢ Acquistapace, 1997:

15) um porta-voz quando sustenta ufanistamente que a lingua francesa

¢, dentre todas as linguas, a melhor construida, a mais exata e a
mais esfimada, a que menos fem conservado as negligéncias a que

chamo balbuciacdo da primeira idade.

Justificacfes como essa tiveram seu reflexo no fato de o francés chegar a
desempenhar o papel de lingua franca entre a realeza européia. O intuito delas era
legitimar a expansio geografica que a lingua e a cultura francesas ganhavam na Europa

em decorréncia do crescimento do seu poder econdémico e politico. Obras filosoficas,

“" De Carlo e Acquistapace (op. cit.: 12) descrevem-no assim: 4 convicgdo de que a civilizagdo francesa
tem capacidade para representar a mdxima aspira¢do de lodos os homens recua as ultimas décadas do
século XVIII Essa certeza ird constituir um leit-motiv de todo o pensamento politico do século XIX a
ponto de transformar-se em fundamento ideologico e legitimagdo das conguistas coloniais.
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trabalhos cientificos — a producdo de conhecimento enfim — migravam do latim para o

franceés.

A produgdo literdria francesa se investiu de prestigio e com ele ungia os seus
leitores e também 0s que, mesmo da periferia do poder, queriam ser associados a ele. A
Franca era considerada o maior centro de wradiagdo de “cultura” na FEuropa e a
literatura era a propria esséncia da “cultura” e da lingua (De Carlo e Acquistapace,
op. cit.: 18), o que também marcou o ensino de francés como lingua estrangeira através
do componente “civilizatério™ e influenciou profundamente o ensino de LNM em geral

(cf. Howatt, op. cit.).

Assim, a melhor maneira de ensinar lingua era ensinar literatura, que ainda hoje
contnua sendo mostrar o literdnio para seu consumo como lertura. A literatura era tida
como “0” acesso “a” cultura. O consenso que ganhou essa 1déia se prolongou tanto no
tempo que se transformou em tradigio no ensino de LNM*. Parece-me, por isso, que o
que até aqui foi exposto como mdicios da prevaléncia dessas posturas nio abre espago

para questionamentos que se recusem a reconhecer esses tragos no tratamento intuitivo

do literario.

* O “Curso de Lingua e Civilizagio Francesas” de G. Mauger ¢ um bom exemplo, muito imitado nas
décadas de 50 ¢ 60 do século passado.
“® Na formago universitéria de especialistas, tradicionalmente o nome da licenciatura ou bacharelado ¢
“Lingua e literatura estrangeiras” on “Letras™ A &afase, por razbes que vém sendo expostas aqui,
sempre pende para o lado da Literatura,
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Esse carater intuitivo da relagio literatura/ensino de LLNM estd presente na
inexisténcia de uma concepgdo de literatura vocacionada para suprir as necessidades do
ensino de LNM. Nela, o intercultural e o tradutério se desempenhariam como aspectos
imanentes. Assim, respondendo "as duas perguntas-guia a que aludi na segiio 2°° a partir
de Murphy (op. cit), a literatura justificaria um papel que até agora tem ficado mais na

dimensio das evidéncias.

Considero como evidéncias os argumentos a que se tem recorrido para fundamentar
a inclusdo de recortes de literatura. Evidéncias nfo precisam ser construidas teoricamente
porque sdo sedimentadas pela intuicio. E por isso que os esforgos para justificar o
literario se baseilam mais nos efeitos que se espera que produza nos estudantes do que
numa elaborago tebrica que promova as pré-nogdes ao nivel de conjunto de principios a

partir dos quais o foco e tipo de exercicios seriam determinados.

As criticas feitas acima ganham sua pertinéncia dos argumentos mais recorrentes
para favorecer atuais inclusdes e intengdes de trabalho com o literdrio. Aparentemente,
também nisso prevalecem a tradigfio, o imagindrio e o desejo’’ de professores e
responsaveis pedagdgicos sobre as especificidades do ensino e as expectativas do

publico-alvo. Isso, com a ressalva do ensino mstrumental Assim, em artigos e ensaios

% «Q que fazer com X que ndo poderia ser feito de outra maneira?” e “o que fazer com X para que 0
percurso até o dominio da LNM seja mais curto, eficiente € nfo contradiga pressuposios tedricos da
inscricie (aqui considerada discursiva) do pedagogo?”

! A tradicdo, gerenciando o imaginirio e o desejo, faz com que a literatura se situe entre os patamares
superiores de conhecimentos de prestigio porque a sociedade atribui a ela, dentro da educagiio em geral,
ura parcela significativa na transmissfo do bem, do verdadeiro e do belo para apreciagio e detecgiio do
sublime enquantc valer que representa a saturagio estética.
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consultados, o que ressalta entre os argumentos sdo os muito indiretamente

mensuraveis, como sera ilustrado na proxima pagina.

Dentre esses argumentos, € preciso excluir os formalmente lingliisticos. Esses se
condensam na consideragio de que os textos literdrios sdo exemplos acabados de
linguagem em wuso (McCarthy e Carter, 1994: 135), mas se distnbuem por
fundamentacBes como a de que integra as ditas habilidades lingiisticas, ensina verbos,
vocabulério em geral, etc (Ghosn, 2002: 173). Os argumentos que dizem respeito ao

formalmente lingiiistico ndo sdo nada dificeis de ser achados na literatura especializada.

O outro tipo de argumentos a ser excluidos sio os pragmaticamente instrumentais.
Esses abordam o literdrio como monumento, como repositorio de dados principalmente
histéricos {Gaudard, 1992: 75), etnoldgicos {Valdes, op. cit), de analise textual
(McCarthy e Carter, op.cit), sociolmgiiistica (Amor, 1994: 10; Vincent, 1999: 150),

psicolégicos (Lits, 1994: 28).

Os argumentos indiretamente mensuraveis cuja intencfo € justificar os recortes
Iiterarios no ensino de LNM  déo atenc¢io aos efeitos do literario junio aos estudantes.

Entre esses efeitos, apresentados como objetivos, encontram-se:

e ajudar o estudante a assumir sua identidade e suas diferengas (Amor, op. cit.:

24; Lits, op. cit.: 25.

¢ propiciar que os estudantes reconhecam o belo sob suas formas mudaveis

(Clarac, op. cit.; 31).
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s cultivar nos estudantes o gosto pela poesia em LM e LNM (Akyel e Yalgin,
1990: 178).

e cultivar nos estudantes o prazer de ler (Amor, 1994: 11)

¢ fazer os estudantes participarem das emogdes geradas na memoria de outras
comunidades (Solomon, 1986: 39: Akyel eYalgin, op. cit.: 179; Kramsch, 1993:
31).

» mobilizar ¢ estudante para sua mscrigio na LNM (Tomlinson, 1986: 34; Akyel
e Yalgin, 1990).

e Levar o estudante a relativizar valores, nogdes e comportamentos que eram

tidos como Gnicos e naturais (Lits,1994: 25; Delas,op. cit.; 93: Ghosn, op. cit.).
Note-se que, ressalva seja feita dos argumentos primero e ultimo, acima
prevalecem justificacdes que desconsideram que o estudante iniciante de LNM
comparece & sala de aula vindo (ou ainda participando) de um processo pedagdgico que 0
constitui como sujeito letrado™ — inclusive literdrio™. Assim, a representacio
escolarizada de leitura e escrita ja existe nele, compulsoriamente transformando-o num
consurnidor potencial de producdo literdria e familiarizando-o também com o tipo de
raciocinio exigido pela instituicio escolar em que operar no nivel meta se evidencia

como principal ferramenta didatica.

%2 Kramsch (1998: 56) define ser letrado assim: significa (..) ser capaz de compreender e manipular os
sentidos da Ilingua escrita. Sendo social e, por isso, culturalmente constituidos, esses sentidos
representam pensamentos, sentimentos e agoes.

% Kramsch (op cif) defende também a existéncia de virios tipos de letramento entre os quais considera o
letramento literdrio.
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Parece-me, por 1850, que o primeiro € o ultimo sdo 0s argumentos em que ha maior
sintonia com a postura que neste trabalho se defende. Deles dependem mobilizagGes
subjetivas e producgdes discursivas. Elas sempre vdo ser construidas através do
mecanismo contrastivo em que se desempenham as memonas individual e coletiva. Isto
porque o ponto de partida para o relacional é a constituicio identitaria do sujetto e tais
memorias a constituem. A consideragdo da subjetividade exige o cuidado de selecionar
amostras na base do respeito 4 textualidade propnia da obra diferentemente da
descontextualizagdo que prevalece ainda em fungio do formalismo lingiistico ou da

concepgio arqueoldgica da relagdo recorte-leitura/cultura-histéria.

Os tragos que 1dentificam o tratamento atual do literario na nossa especialidade de

ensino podem ser elencados como segue:

¢ inexiste uma concepgio de literatura em fungio do ensino de LNM,

e as escolhas do literirio por professores, autores e coordenadores parecem

obedecer a decisdes voluntaristas

» o foco dos exercicios propostos em LD visa mais ao lexical e a sintaxe verbal
do que a produgio discursiva
¢ desconsideram-se a textualidade propria do recorte e as condi¢des de produgio

que o remetem a obra e

¢ o relacional ndo € levado em conta, apesar de se tratar de uma produgio

discursiva em LNM.
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Nesta subsecio que ora concluo quis referir os fundamentos basicos desse
estado de coisas tendo em vista a clivagem existente entre o ensino de LNM e a
concepcio difusa da relagfo que o literdrio possa ter com ele numa pretensa funcio de

beneficiar seus resultados.

A seguir, pretendo tratar do vinculo entre o literario e a tradugdo em fungio do ensmno
de LNM, este sim considerado aqui como orginico. Essa relacfio, geralmente pouco
explorada, contribui para estabelecer um nexo com o ensino de LNM que produziria

resultados mais condizentes com a abordagem que esta sendo defendida.

1.3.5 Literatura e traducio: a relacio orginica

Nesta subse¢do pretendo abordar a mediagdo através da qual pode-se estabelecer
uma relacio de remissdo do literdrio ao ensino de LNM. Ao concebé-la, visei a
explicitar 0 modo como consigo perceber essa relaco: funcional e constitutiva do
mecanismo contrastivo que gerencia todo acesso a uma LNM. Configurei tal objetivo a
partir do artigo de Reuter (1996) em que discute a situagdo da literatura dentro do ensino
de francés-LM no nivel primario na Franga. Também nessa especialidade de ensino, a
literatura esta precisando de uma unanimidade basica conceitual conseqiente com a
pds-modernidade. Reuter (op. cit) justifica assim a assimetria existente entre a

abordagern da literatura e o ensino da LM:
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(...) 0 ensino da literatura vivencia, sem duvida, um momento
historico quanto a sua existéncia. Decorrido o tempo da evidéncia
institucional e o dos grandes questionamentos ideologicos, esse ensino
é discutido simultaneamente pelas dificuldades empiricas de seu
exercicio e pelas profundas mudancas tecricas nas ciéncias humanas
em geral e na didatica, particularmente na didatica do francés (p.

14).

Parece-me que se pode inferir desse comentario a enorme influéncia da tradi¢do na
tomada de decisOes sobre o ensmo. Isso é um fato e se da apesar das injungdes que
resultam das mudangas de paradigma que tém se produzido na pedagogia e nas areas
que estabelecem vinculos com ela. Sou de parecer que, no que diz respeito a literatura

no ensino de LNM, encontra-se na tradigBo o subsidio principal para a razio

mercadolégica™ da presenga quase obrigatoria do que se apresenta como literatura,

Nesta tese se explicita a opmifio introduzida acima. A relagdo literatura/LNM que
esta sendo configurada aqui ndo visa a ensinar uma a partir da outra. Do que se trata é
de abordar o literario em funglo de acelerar e aperfeigoar a produgio discursiva. Isso,
considerando a passagern necessaria por agles didaticas sem as quais a consecugio

desse objetivo seria impossivel. Elas sio:

* a mobilizagio da subjetividade do aluno através do assunto, o género, o autor, a

época, elc,

¥ Refiro-me, com isso, a que a especialidade de formaciio dos ateais profissionais do ensino € Letras ou
Linguna e Literatura Estrangeiras, cuja énfase subjetiva estd no componente de maior prestigio — que € a
literatura — como j& vimos em segdes anteriores. O paradoxo encontra-se em que no mercado de trabalho
o espago que a eles se abre € principalmente o da pedagogia de linguas.
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e a atengdo a aspectos especificos do recorte da obra literaria que estiio na base da

construcdo de sentidos nessa discursividade outra,

s a explicitacdo de certas condicOes de produgio que funcionaram na geracdo do

texto,

e a ativagdo do mecanismo contrastivo que particulariza proximidades e
afastamentos da lingua-cultura primeira através do qual se faz relevante a relagio

forma/sentido.

O Gltimo dos quatro aspectos acima participa de cada um dos outros. Todos os
quatro em conjunto dio sustentacio a idéia de que a traducéio deve ter seu desempenho
realgado na abordagem discursiva que aqui esta sendo proposta. Por isso, a relagdo
tradicional do ensino de LM que permeou o de LNM ~ recorte-leitura/comentirio-
cultura-histéria — precisa de intervengbes que transformem seus pressupostos € seus
efeitos. A equagio acima desconsidera a textualidade originana, mas € ela que justifica
a escolha do recorte. Isso me fez pensar que se tormava necessario reconfigurar a idéia
expressa pela formula anterior. Considerando outros aspectos, ela incluina o texto de
origem e a traducdo. Seus elementos seriam. recorte-texto/leitura-contraste-

comentirio™ .

Trata-se de substituir 0 hermenéutico — o sentido € dado — pelo discursivo (o

sentido € construido) na pedagogizagio do literario. Isso significa reconhecer o todo da

% Este raciocinio foi construido a partir da descrigio que Reuter (op. cit.: 15) faz do que ele denomina
bem literdrio: o bem literdrio (a literaridade} ¢ conmstituido pela relagdo escrita-texio-comentdrio ele
proprio integrado num campo especifico e nas instituigdes a que assim se vincula.
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obra, enquanto referéncia contextual, no seu papel de configurador da produgio de
sentidos, que justifica 0s “como” e o0s “porqué”, e de chamar a atencfo para 0 processo
tradutdrio como passagem necessaria do exercicio de produciio discursiva e operar

explicitamente com essa ferramenta.

Esta pesquisa se fundamenta em que a LM preside todo o trabalho com o
simbolico e a consideragio desse dado configura qualquer aproximagio que se faga do
ensino de LNM. Tal premissa € valida para o literario e se articula com um raciocinio do
qual se depreende a premissa da tese; a existéncia de uma [produciio literaria em]
LNM pressupde a existéneia de uma [literatura em] LM o que subsume a existéncia de
uma representagio do literirio a partir dela. A abordagem meta do literario faz parte da
formacio letrada do estudante, de modo que o que se impde é o trabatho com o que é

novo para ele: o mterlinguocultural.

A mtroduciio do termo acima — uma anica vez aqui — deve-se a que quero frisar o fato
de que considero um paradoxo tratar a relativizacgio cultural desconsiderando
formalmente que, quanto as LNM, nfio ha separagio possivel entre lingua e cultura
quando do que se trata € de uma abordagem relacional da perspectiva discursiva. Ela

implica, como sublinha Bolognin (op. cit.: 10), que:

Ndo ha cultura sem linguagem, e ndo a linguagem sem cultura.
E o papel normativo da cultura, dentro desse quadro, se da pela

linguagem. Pelo discurso.
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Na produgio tedrica consultada — e pelas razdes que j& foram expostas — o relacional
das linguas € contornado. O que existe € a concepgdo de uma abordagem relacional das
culturas, sob o nome de interculturalidade — com uma produgio tedrica importante —,
em que se continua preservando a falsa idéia de ser possivel trabalhar relacionalmente
apenas um aspecto da dialética em que se da o linguocultural. Neste trabalho essa

relacdo continuara sendo chamada de interculturalidade.

Dabéne (1998. 398) aponta para a necessidade de privilegiar a perspectiva

contrastiva na aproximagio das LNM assim:

Se a LM é a base principal da atividade cognitiva [...] da mesma
maneira que também o sido as representagdes que o sujeito se fuz, é
importante impulsionar as reflexbes contrastivas, dentro dessa
perspectiva, e articula-las com o saber metalingiiistico que os

estudantes ja possuem. (Grifos meus)

Tal comentanio refor¢a a assungfio aqui defendida quanto a que a ferramenta
contrastiva € o recurso de maior valimento na aproximacio do literario em LNM.
Aproximacéo essa que ndo tem como contornar a prevaléncia da interpretagdo para que
o texto escrito passe a existir ideologicamente para o leitor (Brunelli, 1999: 6). Essa
passagem s6 & possivel através do mecanismo tradutério. E com essa mediacio que se

produz o esforco de aproximar a produgio discursiva ndo-materna da memoria

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
SECAQ CIRCULANTE
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lingiiistica e vivencial do leitor®. Coste (1982: 30) se refere a isso como que de
passagem, dizendo que (...Jo estudante-leitor pode revesti-la {a obra literanal com sua

propria imagem.

Gaudard (1992: 74), porém, é mais explicito ao comentar que textos literarios

em LNM obrigam os leitores a atribuir:

{...) ao espacgo-texto sud cor, Suas ressondancias, sud voz, que nao
podem ser estranhos a suas visdes, a suas palavras, a suas

lembrancas.

O processo referido acima por Coste e por Gaudard respectivamente, se apresenta
como mjuncio mterpretativa da leitura. Ela ganha maior visibilidade quando se trata da
literatura. Tal descrigio € valida tanto para a LM quanto para a LNM. Neste Gitimo
caso, esse processo se complexifica em razio de inexistir acesso direto a um recorte do
real que ndo seja o da inscrigdo primeira do sujerto na linguagem. A tradugio, por 1sso,
ganha o estatuto de mediador natural para tornar compativel com a memérnia discursiva

do sujetto-leitor uma formulacio que corresponde a outra.

No trabalho com o texto literario, € privilegiado o trabalho ladico com a
linguagem em fungdo de provocar efou explicitar emogdes (Solomon, 1986) a partir de
valores diferentes ou semelhantes, mas comumente equacionados de maneira desigual.

Trata-se de um trabalho singular com a linguagem, com o discurso porque para a AD,

*E porisso que Garcia Yebra (1984: 32) sustenta que o tfexto passa a ser algo que pertence ao tradulor
¢ ndo mais é o mesmo.
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nZo ha como separar a construcdo de sentidos da produgdo discursiva e das condicdes
em que ela se da. O texto literario € uma producio discursiva em que a emergéncia do
individual ganha a maior prevaléncia tanto através do formal quanto do argumentativo,
podendo, assim, ser considerada como configuracio experimental da linguagem,
sempre entre as margens da FD, em que o discurso permite ao autor trabalhar com o

simbolico.

Levando 1sso em consideragdo, um comentario como o de Todorov (1987 apud
Visuvalingam, 2001; 312), no qual assume que a literatura (...) toma seus signos como
empréstimo de um sistema ja totalmente constituido fora dela: a linguagem, é apenas
justificada pela AD considerando-o um prolongamento da historia da instabilidade
conceitual do objeto literatura, mas nfo pelo fato de “esquecer” que a literatura é
linguagem, € discurso, e que a matenialidade do discurso constitui sujeitos que
constituen outros sempre que entra em movimento (Guimardes, 1989: 72). A literatura

€ discurso em movimento.

No processo de produgio literania, o autor, que construiu sentidos dentro do

proprio “efeito de texto’”

(Visuvalingam, op. c¢it.: 313), manipula-os para fazé-los
significar de maneira ndo-idéntica nas mesmas e/ou em outras combinatérias possiveis.

Esse processo ganha maior visibilidade no caso das LNM. Tal caracteristica da literatura

%7 Para esta autora o efeito de texto consiste na dimensfio semdntica interna ao texto funcdo dele
proprio, que considero que faz parte da feigfio “endo™ da arte ¢ a literatura (Eagleton, 1993; Adomo,
1999).
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obriga o ensino de LM® a sensibilizar o estudante a respeito desse nivel diferente de

trabatho com a linguagem.

Cabe ao ensino de LNM aproveitar o cumprimento dessa responsabilidade da
LM como propedéutica para favorecer a produgio discursiva em LNM e desenvolver a
sensibilidade ao discurso através do literario. Isso passa pela LM através do mecanismo
tradutorio. Esse processo se efetiva com tal automatismo que produz efeito de sinonimia

entre ler, interpretar e traduzir,
Biguenet e Schulte (1989: ix) endossam essa visio quando consideram que

Ler, em si, é traduzir. E traduzir é traduzir uma segunda vez (...) O
processo de traducdo abarca, na sua esséncia, todo o segredo da

compreensdo humana do mundo.

Na abordagem da relagfio traducgio/ensino de LNM no inicio desta segdo, foi
esclarecido que quando se faz referéncia & traducgfo nesta tese, trata-se do mecanismo
contrastivo que auxilia a interpretagio. Tenho preferido em algumas ocasides, por 1sso,
referir esse mecanismo como processual e constante chamando-o de tradutério. Isso,
para contornar teorizagdes proprias da tradugio concebida como objetivo final de cuja
analise tem resultado uma multiplicidade dé teorias que a particularizam como

disciplina.

** Em seu artigo, Visuvalingam afribui essa responsabilidade ao ensino de LNM, o que revela que o seu
arcabouco ainda esté atrelado 4 tradicio no que serefere & liferatura.
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Algumas dessas construgdes tedricas, porém, se apresentam como subsidios de muita
utilidade para os propdsitos visados nesta tese porque imprimem uma ordem 20 que era
concebido intuitivamente. No caso da abordagem que aqui esta sendo feita da relagio
tradugdo/literatura, uma elaboragio tedrica de Steiner (1978: 34-41) ganha destaque
principalmente devido a que o processo € assumido como adequagio. Nela, esse autor
atribui o valor de “histéria” apenas ao componente temporal. Isso difere da concepcio
discursiva, mas ndo antagoniza com ela. Na AD, a concepgio de historia, também e
principalmente, implica na consideragio do social. Ela envolve a mteragio social em
cuja base estdo a concepgio de classe e as relagGes de poder , além do aspecto “tempo”

(Guimardes, op.cit.: 76).

Ele o considera implicitamente como condi¢les de produgdo sem as quais a

linguagem seria siléncio:

A histéria é um ato de fala e o tempo passado lhe serve de crivo.
Vestigios como monumentos e sitios historicos, por muilo concretos
que eles possam ser, devem ser “lidos”, quer dizer substituidos dentro
de um contexto de identificagdo verbal antes de receber qualquer
carga afetiva. De que realidade tangivel a historia usufrui fora da
linguagem, fora de nossa fé racional em testemunhos essencialmente
lingiiisticos? (O siléncio, esse, ndo tem historia) [...] O passado
Juntamente com q organizagdo semdntica da lembranca desenham
uma paisagem estilizada que cada cultura codifica a sua maneira

(39).



84

A importincia que atribuo a essa observagio de Steiner deve-se a seus reflexos em

trés aspectos que vém sendo referidos neste trabalho:

¢ a concepgiio de cultura, que € atinente & memornia discursiva em consegiiéncia

de saberes aprendidos, adquinidos e herdados que se explicitam na agfo contrastiva,

¢ a inscricdo subjetiva na linguagem, tida aqui como objetivo de ensmno, que
considera que o aspecto afetivo precede o volitivo, o justifica e decorre de projegles

individuais da memoria discursiva e

e a assung¢do da literatara como produzindo os efeitos de provocar e difundir
emocgdes (Solomon, op. cit.), assumidas como construgbes soctais decorrentes do
Imaginario e constitutivamente culturais, que configuram as “leituras™ que o sujeito faz
daquilo com que se depara na pratica social. O seu esforgo principal se concentra na
criagdo de uma remissdo direta do heterogéneo aquilo que € proprio. Nesse processo,

este ltimo aspecto decoire da cultura primeira.

A atengdo priontana a qualquer dos aspectos acima remete aos outros dois,
estando na base de tudo a condi¢gio que produz esse efeito: a incrigio primeira na
linguagem. A presenga da LM na relagio com a literatura € incontornavel e sua
mediagdo, quando aproveitada, favorece a aproximacdo de como sentem aqueles que
significam através de outra discursividade. Isso significa em grande medida que o

esforco de tornar interpretavel a lingua-cultura estrangeira foi bem sucedido.

Revuz (op.cit. 224) faz referéncia ao fato de que esse acesso a outra
discursividade parece tender mais a estabilizar-se no nivel de reconhecimento € menos

no nivel de compartilhamento emocional. Diante de expressdes e palavras propnas da
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lingua, sabe-se a intenc¢do e reconhece-se a carga emotiva, mas nio se sente como os

USUATIOS Originais.

O trabalho com a literatura se apresenta como o lugar onde um dos exercicios
prioritarios € explicitar o funcionamento do que trabalha oculto. A ferramenta
contrastiva € responsavel por isso. A relagdo traducgdo/literatura ~ sempre dentro do
patamar de complexidade que o ensino de LNM permite — conjuga o trabalho ludico
com a linguagem através do formal com o resultado final do desempenho artistico na
construcio textual™. Essa relagdo explicita a contradicio dialética entre forma e sentido
no uso da linguagem e envolve a consideraciio de fatores historicos e sociais que o

legitimam.

A literatura costuma estar presente desde as primeiras etapas da constituico
subjetiva da crianga através das narrativas oralizadas e as alusdes a eles no livro infantil
cOIn suas imagens € suas palavras e na transmissio institucionalizada do ser, do saber e
do agir considerados mais pertinentes. Ela é um dos recursos padronizadores do

parafrastico na linguagem.

A tradugfio € o recurso a parafrase num nivel de complexidade com que raramente

o estudante tinha sido levado a operar. Nele, o seu saber discursivo de operacio com a

* Wiltmart (2002; 16) comenta que o trabalho de corregiio tradutéria ou, melhor, os comentérios do
professor durante o processo de ajustamento de equivaléncias, 6 s¢ transformam em conflito quando ha
discordéncias quanto ao léxico ou a0 estilo porque ¢ ai onde estd mais exposta a inscricio do sujeito na
linguagem, sendo, por isso, a corda mais sensivel. Nesse caso, frata-se de uma avaliagio negativa do
aprendiz quanto 80 modo como opera com o que para ele é natural e inquestiondvel.



86

linguagem ¢é, primeiro, estremecido — como obrnga o contato com uma LNM em
sttuagdo de aprendizagem — para depois ser reforgado e enriquecido pela visualizagio de

aspectos a que antes nfo prestava atencio do modo como se olha o alheio.

O recurso & hiteratura, no ensino de LNM, é um meio pretensamente expedito para
fazer com que o estudante possa ser numa outra lingua sem quebrar regras seguidas no
seu letramento origindrio. Isso porque a literatura tem se desempenhado didaticamente
para transmitir e firmar os padrdes 1deoldgicos e culturais predominantes na formacio
social via as FD que foram erguidas ao estatuto de referenciais. Nido ha como contomar
o recurso a traduc@o nesse caminho singular que se revela de retorno. Nas LNM, o
camintho do novo transforma-se em percurso de retorno do velho, mas com a vantagem
de poder comparar, relativizar, para ser maior a possibilidade de dizer no diferente e

menor a distancia entre o saber ¢ o sentir.

Na segunda parte, a seguir, como previsto, serdo analisados LD de ELE visando a
mostrar o funcionamento, na pratica, das consideragtes até aqui feitas. Isso, como
exercicio prévio para, finalmente — ja na terceira parte — apresentar um esbogo de
proposta discursiva do trgbalho com a literatura em funcdo da consideracio da cultura

pela via da tradugio.
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Capitulo V

O LD como plataforma

2, Introducio

Nesta segunda parte, sera abordado o funcionamento pratico da relagdo
literatura/traducio em que o segundo componente € o responsavel pelo funcionamento
da literatura no ensmno de LNM. Para iss0, sera analisada a sua consideragio em LD de
ELE, onde em geral esses dois aspectos nio aparecem na conjungdo que nesta tese €
defendida. Como ja foi exposto em detalhe na primeira parte, as concepgdes de
literatura e de traducdo de que aqui se trata afastam-se da visfo ordiniria que se tem
delas enquanto finalidade em si de modos especializados de trabalho com a linguagem.
Isto porque no ensino de LNM sfio tratadas como ferramentas de segunda ordem, como

podera ser constatado.

2.1 OLD de LNM

A mmportincia da tradugio e da literatura no ensino de LNM ndo € pouca no todo
sistémico que € o LD. Isso, em razfio de que ele tem gerenciado a inscrigio tedrica dos

docentes e configurado o seu desempenho didatico em sala de aula. Isso € devido a que
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Ihe tem sido atribuido o lugar de saber definitivo™, de padrio de corrego, de adequaciio

possivel (Souza, 1999: 27).

O LD de LNM € considerado como modelo lingiistico. Ele usufrui do
protagonismo ganho pelos LD do ensino geral no processo de letramento escolar

tradicional® que Bertoldo (2000: 125) descreve como:

{...) praticas de leitura e escrita, desenvolvidas na escola,
prioritariamente voltadas para a realizagdo de tarefas escolares:
preencher lacunas, escolher a opgdo correta, ler e interpretar textos

a partir de roteiros propostos por livros didaticos, dentre outras.

Acho que no sentido das tarefas escolares que acima sio descritas, o LD de LNM
€ o seu melhor exemplo. Nele, se reproduz a concepgio de transparéncia da linguagem,
de relacdo simétrica linguagem/mundo. Isso reforca a assung@o de um saber decifravel
na linguagem como decorréncia do fato de que ela é considerada prevalecentemente
univoca e leva a atribuigdio de verdade de que o LD usufrui. Um dos efeitos do LD é

consequéncia disso: ele consegue a comunhio de estudantes e professores no papel de

* % Essa concepgio de saber definitivo, de “j4 af”, do qual ¢ preciso se sproximar para reté-lo mentalmente
através da memorizagio, recua aos tempos em que ainda jpexistia a concepefio performativa de
ensino/aprendizagem que Ansubel (1963) firmon na teoria, mas que, de fato, no LD contemporineo
ainda continna sendo descomsiderada. Quando se concebe um pablico-alvo universal € se recorre a
automatizacio através da repeticio mecénica, estiio sendo desconsiderados pressupostos da teoria de
Ausubel como os conhecimentos prévios que propiciam estratégias individuais de aprendizagem e o
acesso  rotinizacio precedido pela compreensdo do sentido.

% Este pesquisador estabelece uma diferenca entre letramento escolar ~ proprio do ensimo ndo-
universitirio — e letramento académico, proprio do ensino de terceiro grau. Isso, baseade em Williams e
Snipper (1992: 8).



90

usuarios. Nesse sentido, coincido com Grigoletto (1999: 68) que, abalizando a 1déia

anterior, conclui que:

{...) o livro do professor [traz] preficios curtos, nos quais o
autor geralmente ndo se estende em justificagoes sobre a metodologia
adotada ou os conteudos privilegiados, como se tais aspectos
estivessem legitimados a priori. O professor [..] é visto como
usudrio, assim como o aluno, e ndo como analista.

O LD tem acompanhado a massificaciio do acesso a escola, suprindo necessidades
do professor no seu desempenho didatico, ganhando protagonismo e tornando-se
necessario no processo pedagégico. Essa caracteristica parece ter atraido a imiciativa
privada que tem feito grandes investimentos na sua produgdo. Ela desempenha papel

significativo no fomento, gerenciamento e implementaciio do LD. Nesse sentido,

Bolognini (199: 56) aponta que:

A abordagem comunicativa propiciou a produgdo de [ivros
didaticos que se destacam pela sua apresentagdo ja no primeiro
contato. Esses manuais sdo muito ilustrados e sua diagramagdo é
bem cuidada. Eles deixaram de ser um simples livro, e assumiram

também a fungdo de cartdo postal do pais onde se fala a lingua-alvo
(.
Esse lado empresanial que acompanha a razio pedagogica que justifica a
existéncia do LD explica a vanedade de titulos que anualmente sio propostos aos

profissionais da area.

pod
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2.1.1 OLDde ELE

O trago empresanal referido acima se manifesta, no caso do LD de ELE, através
de um expediente que ressalta aos olhos do usuario: a maiona dos titulos apresenta na
capa ou na primeira pagina o dizer “Edicion brasilefia” (Apéndice 2), mas quando se vai
em busca de elementos que justifiquem esse rotulo, muito pouco ou nada aparece. Tal
expediente ndo teria maiores reflexos no produto que veicula, se néo se tratasse de uma
lingua que tem como especificidade a enorme transparéncia — formal e textual — que
prevalece na relacgdo com a dos estudantes, e que no aspecto relativo a inscrigdo da

pesquisa exige atencio particular.

Tal atencdo visa tanto a ndo reproduzir a sobrevalorizagdo costumeira dos ditos
falsos amigos, quanto a nfo se omitir diante do que o engodo mercadcldgico da
pretensa “edicio brasileira” implica em desperdicio de tempo de docentes e estudantes.
Isso porque se dedica tempo e espaco desnecessario a explicagdes e exercicios que ndo
representam dificuldade para o pablico brasileiro. Serrani (1993:188) se referiu a esse

tipo de situagio interrogando-se assim:

(..) ¢por qué mantener para Ssituaciones tipologicamente
proximas criterios diddcticos adecuados para situaciones pedagogicas
en que la distancia entre las lenguas de partida y meta es mas

grande?

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
SECAQ CIRCULANTE
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Um dos tragos principais dos LD de ensino de espanhol no Brasil € sua procedéncia
geografica. Trata-se de materiais didaticos produzidos na Espanha. Considero que isto se

produz por trés razdes:

e a producdo de material didatico para a area no pais e na América hispanofalante é

em geral de dimensdo pouco expressiva,

¢ a Espanha tem envidado grandes esforgos na produgio de matenais didaticos por

razbes comerciais e politicas,

¢ a procura de material didatico primeiramente na Espanha — apesar de nos EU
existir uma longa e sélida tradicio de seu ensino e, em menor medida, no México e na
Argentina — obedece ao critério inscrito no discurso colonial de que a varante “melhor” na

LNM é a da antiga metrépole®.

A procedéncia dos titulos selecionados, além dos aspectos explicitados no inicio da
tese®, também determinou que os trés titulos correspondentes respectivamente a niveis de
complexidade didatica diferentes fossem abordados em bloco e separadamente do titulo em
que sera considerado o seu funcionamento sistémico e que propositalmente foi escolhido

por ser um dos escassos titulos brasileiros.

 Esse monopolio de fato da producio de materiais diddticos de ELE implica, ae minimo, num
paradoxo. Ele confirma que a importincia ¢ as atengbes dispensadas ao espanhol no Brasil se devem
principalmente 3 dinamizacio das relagBes com a8 América hispanica e mais pontualmente com os paises
da fronterra sul ¢ sudoeste e os omtros paises que consideram perspectivamente candidatos a um
relacionamento econdmico integrador. A variante lingitistica, por sinal. de trés deles — 2 Argentina, o
Urugoai € o Paragpai ~ contrasta muito com a norma ibérica (Bugel, 1998).

% Que fossem de uso comum nas universidades ptiblicas do Estado Szo Pamlo, que atentassem a pelo
menos dois dos aspectos focalizados na pesquisa, que niio pertencessem 4 mesma editora.
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Ven, nivel elementar; Cumbre, nivel intermediario, Punto Final nivel avancgado,
¢ Hacia el espariol s3o os titulos através dos quais sera feita a analise da consideracio
pratica da literatura e a tradugdo no ensino de ELE. No caso do ultimo titulo, a
exploragio da sua proposta didatica justificara a explicitagio de propostas concretas de
trabalho com a relagdo literatura/traducio. Isso porque essa etapa foi antecedida pela
abordagem critica que a seguir sera feita do que nos trés primeiros titulos (ndo) é

concebido como trabalho pertinente com a literatura e a tradugio.

Capitulo V1

O LD e suas nocdes

2.2 Trés titulos e um enfoque

O trago didatico que vincula os trés titulos escolhidos nio se afasta do comum das
publicactes metodolégicas para o ensino de LNM: a inscrigdo cognitivista que se reflete
na énfase gramatical com que foi organizado o conjunto do material didatico. Isto é da
maior importancia para avaliar a pertinéncia do esforgo por mntroduzir explicitamente
nomenclatura gramatical para o puablico-alvo operar com ela em fungio de que a lingua

é tida como codigo. Os exemplos abaixo ilustram isso:
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Haz una lista de todos los verbos que aparecen en el texto de la
encuesta anterior. Luego escribe las formas del pretérito indefinido de
cada uno de ellos, clasificandolas en formas regulares y formas

irregulares (Cumbre, p.2).

Subraya e identifica en estas oraciones todos los pronombres que
actuen como complemento de objeto directo o indirecto (Punto Final,

p.68).

Ou implicitamente em substituicdes mecinicas em que o foco esta na forma:

Pon las frases en el tiempo adecuado.
- Estd Marta?

- Si, say yo.

- Marta, soy Cloti, ;qué (hacer) estis

haciendo?

En parejas. A pregunta y B responde negativamente:
—¢Ha Hamado alguien por teléfono?
—No, no ha llamado nadie (Ven, pp.109 ¢ 127).

Chamo a atengo para isso, fora do &mbito de como sdo abordados o literario e o

tradutério porque se trata do fundamento do trabalho didético que cada volume propicia
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com todos oS materiais. Por causa das decorréncias do formalismo no tratamento do

literario na lettura, 1550 merece ser considerado.

O equacionamento pedagogico nos trés volumes em foco parece demonstrar que
privilegiar a forma implica em desconsiderar que os sentidos sdo produzidos e que a
ideologia e a cultura participam desse processo sustentando e atravessando todo o
trabalho com a linguagem. Em conseqiéncia de tal “esquecimento”, a interpretacgio
reduz-se ao estabelecimento de egquivaléncias codificadas em que se desconsidera o
heterogéneo historico —~ proprio do discurso (Orlandi, 1996) — e o heterogéneo
individual — proprio da arte (Adomno, 1988) —, ambos os componentes presentes no

texto literario.

A partir do pressuposto do sentido como dado, o lugar atribuido a mnterpretagdo e,

por isso, ao contrastivo reduz-se ao meramente formal em fungéo de dois fatores:
® 3 gramatica:

Sustituye los verbos conjugados en presente por formas verbales
del pasado. Discute los valores de los tiempos.

Matilde Urrutia, mi mujer

Mi mujer es provinciana como yo. Aunque esto no interesa a nadie,
somos felices. Dividimos nuestro tiempo en comun en largas
permanencias en la solitaria costa de Chile. No en verano, porque el

litoral reseco por el sol se muestra entonces amarillio y desértico. Si
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en invierno, cuando en extrafia floracion se viste con las luvias y el
Jrio, de verde y amarillo, de azul y de purpureo. Algunas veces
subimos del salvaje y solitario océano a la nerviosa ciudad de

Santiago, en la que juntos padecemos con la complicada existencia
de los demas (...}

Confieso que he vivido, Pablo Neruda ( Punto final, p.18).

¢ e a recorrente atencdo intradiscursiva® mediante o qué, guem, quando,

onde, como e por qué:

Lee atentamente y responde de manera corta segun lo que

entendiste: jqué?, ;quien?, ;donde?

.. Asi transcurrio el tiempo y lego el que habia sido sefialado para
la boda. La casa de los Reinoso andaba toda revuelta con los
preparativos que hacian. Una cuadrilla de artesanos pulia los
suelos. (..) La modista iba y venia, casi a diario, a probar a la
desposada las prendas del ajuar, las vecinas acudian a curiosear
las novedades y en las sobremesas de la familia no se hablaba sino
de las familias que debian asistir a la boda clasificindolas
cuidadosamente en las dos categorias de padrinos y simples
invitedos (..).

El cuarto de enfrente, Romulo Gallegos, (Ven, p.73)

* Refiro-me com isso & conservacio do foco na linearidade formal da enunciagio, 4 abordagem das
combinatorias com wna perspectiva heuristica.
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Desatendem-se, assim, singularidades locais e individuais da lingua nos planos
intradiscursivo — da ordem do formulativo — e interdiscursivo, que é da ordem do
historico-ideologico, a partir das quais o tradutorio ganha dimensdo discursiva.
Exercicios com uma ancoragem discursiva como os que abaixo sugiro, poderiam atrair a

atencio para diferencgas formais e discursivas:

Explique que desconfortos para o casal existem em Santiago.

Passe para o portugués: A veces subimos del salvaje y solitario

océano a la nerviosa ciudad de Santiago.
Comeo vocé diria em portugués:

Asi transcurrio el tiempo y llego el que habia sido sefialado para la
boda.

Considero que sem mmprimir textualidade ao enunciado —e a proposta € que 1550
se consegue apenas estabelecendo uma remissfo a um texto, com sua ordem
formulativa e argumentativa — a traduciio se reduz a forma. Os trés exemplos acima
parecem sustentar como © textual pode funcionar em exercicios tradutdrios em
ambiente pedagogico. Isto, contrariamente a como a tradugdo € proposta nos rés titulos

e que abaixo comento.

2.2.1 A nogio de traducio

No item anterior, comentei que a concepgio de interpretagio com que operam os

trés LD faz com que o contrastivo se reduza a forma, esvaziando-se da sua dimensio
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discursiva. Os exercicios tradutoérios, porém, quando incluidos entre os recursos

didaticos dos livros, respondem 4 assuncio da linguagem como cddigo, limitando-se a

o listas de palavras:

En parejas: jcomo se dice en vuestro idioma?

Teja, tejado, balcom, fachada, ladrillo, techo, reja, puerta de
entrada, cristales, jardineras, portal. (Cumbre, p.38),

e oracOes subordinadas em auséncia das principais:

Traduce a tu idioma las siguientes frases:
..aungue muchas de ellas sean desconocidas...
..aungue muchas de ellas no hayan sido descubiertas

Observa especialmente como has traducido los verbos. ;Coinciden

los tiempos verbales en espariol y en tu idioma?

(Cumbre, p.58)

e palavras e expressdes idiomaticas e formulaicas:

Explica en esﬁaﬁo] el significado de:

Vale la pena, estoy satisfecha, relaciones personales, adecuada

para, empresarias, jefa, me defiendo bien, presenta problemas.

Traduce esas mismas palabras a tu idioma.(Cumbre, p,67).
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e oragbes num tempo verbal determinado:

Traducid a vuestro idioma estas oraciones:
Dudo dei futuro.
Parece que Leonardo no lego a construir un modelo iitil.

Yo pensaba que la bicicleta era una invencion de la tecnologia

hispana.
Dudo que la bicicleta sea un invento espaiiol.
Pero ahora creo que todos saben montar en bici.

Comparad el tiempo del verbo espafiol que aparece en cursiva y el

tiempo del verbo en vuestra lengua. (Cumbre, p. 121)

Tudo curiosamente aparenta evadir o textual que, isto sim, é considerado
discursivamente o desempenho natural da linguagem. A tradugfio ou a simples parafrase
na LM de periodos compostos e pardgrafos curtos contribuiria para textualizar a
enunciacio. Com 1ss0, o mnterdiscursivo seria posto para operar, abrindo-se espaco para
o intercultural. Nesse esforgo seria, entdo, ressaltada a relagio materalidade

lingiiistica/sentido.

Em nenhum dos volumes € sugerida a tradugio, individual ou grupal, de recortes
literarios ou a comparagdo de uma traducdio profissional com o recorte original para, a

partir dos comentirios que provocaria, explicitar a relacio inter/intradiscursiva. Qu



100

ainda, o que poderia ser regra, detectar marcas da literaridade e estabelecer

equivaléncias na LM, o que contribuiria mais para a inscri¢io na outra discursividade.

Além da inscrigio tedrica cognitivista, um aspecto bem significativo a que ja
chame: “engodo mercadologico” me parece contribuir para a desconsideragio do
contrastivo a partir do textual. Os trés titulos carecem de um publico-alvo real e, em
sendo virtual, nfo € lusofalante. Isso justifica exercicios como 0s que abaixo coloco

como exemplo:

Escucha estas palabras y observa cudl es la silaba mas fuerte:
Proximo bocadillo semana

montafia  estacion  prdctico (Ven,p. 107)

Completa las frases con ser o estar:

Si capaz de dejar de fumar, me haras muy feliz.
Los atletas habituados a un ritmo de vida diferente.
;Qué seco el invierno pasado!

obras de arte muy costosas.

A mediodia seguramente en casa. (Punto final, p. 97)
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A inexisténcia de uma referéncia de lingua-cultura padrio real — com suas marcas
historicas, ideologicas, culturais e linguajeiras proprias — tem efeitos nfo pouco
importantes. N&o havendo lingua real & qual contrapor a LNM — o que ativaria o
contrastivo e suas decorréncias tradutdna e intercultural — exercicios e abordagens de

aspectos da LNM ndo conseguem mobilizar os estudantes ou o fazem de maneira

precaria, como decorre dos dois exerciclos acima.

A relagio LM/LNM que se instaura no processo pedagogico € focalizada nesta
tese considerando que a memoria discursiva do estudante € fundamental para acessar
outra discursividade tornando-a significativa. Isso se da quando ela é posta ein contraste
com a discursividade de inscrigio primeira na linguagem. Por isso, a mmha opinido €
que uma abordagem pedagégica que privilegia o formal — a gramatica, lista de palavras,
somatoria de frases — e nfio chama a atengiio para o textual-discursivo, em que as
condi¢des de produgio sdo determinantes, anula a ativagio de mecanismos contrastivos

cuja conseqiiéncia seria a textualizacio da produgio lingiiistica.

Tal textualizagio, considerando os focos desta pesquisa, pode ser conseguida a
partir do trabalho com recortes literarios. O recurso a literatura, com essa perspectiva,
implica ter uma concepgio dela diferente da nogdo com que parecem operar os trés LD

e que a seguir € abordada.
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2.2.2 A nocio de literatura

A estruturagdo dos LDs em questio é escorada por conceitos claramente
estabelecidos — embora nfo explicitados (cf Grigoletto, op. cit.: 68) — de linguagem
{(transparente, sentido dado) e de sujeito (monolitico). Deles resultam outros conceitos
ndo menos importantes como o de interpretacio, tradugio, cultura e literatura e o lugar
que ocupam no processo pedagogico. Esses, porém, sio reduzidos ao nivel de nogio

porque deixados a mercé da intuigdo do professor.

O carater discricionario do trabalho com a literatura, alids, esta presente nos trés
volumes®. As instrucdes que tipificam o funcionamento do LD em outros aspectos
inexistem quando se trata de trechos literarios. O recorte € posto no LD, geralmente no
final de cada unidade onde é consensualmente considerado ¢ melhor lugar para o

“cultural®®”.

Por outro lado, ha até exercicios sobre o literario que chegam a ser propostas-
Iimite e denunciam que tipc de conceito de literatura alguns autores de LD tém e

transmitem para oS usuarios. Em Ven, & pagina 61, ¢ introduzido um poema de Manuel

® Esse ¢ expediente muito recomente e efetivo para contornar a concepciio difusa de literatura dos
autores de LD em geral ou, gquem sabe, reforgar uma concepeiio em que o resultado de um trabatho
hdico com a lingnagem so € pertinente apds um solido estabelecimento dos findamentos da lingua oral
¢ da lingua escrita usuais (Coste, 1969 apud Amor, 1994: 9).

% Em Ven, a literatura aparece na segiio de “objetivos culturais”; em Cumbre, como Texto no final de
cada unidade, e em Punio final, como Palavras escritas por... e como justificacio para o trabatho com a
. gramdtica em se¢io chamada de Aprieta los codos (Apéndice 4).

R ey
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Machado intitulado Hablando de gustos, em cuja construgio intervém diagramagéo,

fraseologia e a interface geografia/histéna/cultura;

HABLANDO DE GUSTOS
Al espafiol le gusta...
w dormir “La buena suerte durmiendo al hombre
le viene”
Refrin espafiol

... comer bien “Agua pocay jamon hasta la boca”
Refrin espaiiol.

« SHt tierra Cadiz, salada claridad. Granada,
agua oculta gue llora.
Romana y mora, Cordoba callada.
Mdlaga, cantaora.
Almeria, dorada.
Plateado, Jaén. Huelva, la orilla
De las tres carabelas
y Sevilla.

M. Machado. Phoenix, 1936.

UNICAMP
BIBLIYTRECA CEMTRAL
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Existindo varias entradas para a exploragdio do discursivo, que implica no
contrastivo — provérbios, histéria, geografia, etc —, os autores fazem uma proposta

reducionista ou vaga aos professores:

<Qué comparaciones aparecen en la poesia de Machado?

A seguir apresentam outro poema:

Me gusta ver el sol...!No para de llover!

Te gusta estar conmigo...!Qué le vamos a hacer!
La nifia estd muy sola... y le gusta querer.

Me gusta, te gusta, le gusta

;Y el mundo estd al revés!

Ewvidentemente, a escolha do poema deve-se ao verbo “gustar” que em aparéncia
se quer automatizar através da repeticio. Nio se faz sugestiio explicita de qualquer
exercicio a partir do literario considerando a oralizacio a que a poesia obriga por causa
do ritmo e a sonoridade das escolhas fonéticas — tipo de palavras, rima, prevaléncia de
tipos de som — com que o autor cria efeitos de sentido. Qu focalizando a tradugdo a
partir da qual a impossibilidade da equivaléncia termo a termo, 0s acréscimos e as
redughes viriam a tona e seriam estabelecidas as causas dessas mudangas.

Curiosamente, pede-se ao estudante:
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Intenta hacer un pequefio poema hablando de tus gustos.

Exercicio esse que propicia interrogacles a respeito do conceito de literatura, de

poesia e de linguagem dos autores.

Concepgdes que contradizem objetivos finais do ensino de LNM®” poderiam ter
reflexos negativos no desempenho dos professores a ponto de comprometer resultados
praticos da propria inscrigio tedrica. Entretanto, nfio é 1580 0 que acontece. A razio estd
em que geralmente € desnecessario o “manuseio” de conceitos do préprio professor para
si mesmo ou junto aos estudantes. O papel do professor em relagio ao LD no contexto
empresarial do ensino de LD ou o cardter perifénico das LNM no ensino publico
fundamental e médio — a carga horéria reflete 1sso —, os niveis de rigor tedrico exigidos
do professor sdo baixos e a obrigatoriedade do cumprir programas pressiona-o Mmuito.

Assim, ele limita-se a dar conta do programa e a “segur” o LD.

No ambrto do terceiro grau onde, porém, a formagdo académica é responsavel por
um alto senso critico dos professores. A dependéncia do LD, por isso, ¢ bem menor, o
que ndo quer dizer que inexista. Um dos efeitos do LD na pratica pedagdgica ¢
precisamente criar nexos de dependéncia no professor por casua das pretensas solugdes

didaticas prontas que oferece, acenando com uma economia de tempo e esforco criativo

¥ Na atual fase tardia do movimento comunicative cada vez mais a textualidade figura entre as
prioridades, o que se reflete nos LI, embora ndo da perspectiva da AD, mas da pragmatica e a lingiiistica
textual.
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dos professores em fungio de exercicios particularizados para as condi¢des dos diversos

ambientes pedagogicos.

Nos trés titulos sob analise, o literario parece ter sido introduzido para oferecer um
mostruario de obras e autores, em que prevalece a atencio aos segundos. Icones da
literatura hispanica séo incluidos num cénone que € apenas considerado assim em fungéo
do nome dos autores e nic em criténos de outro tipo. Essa conclusio decorre do fato de
que a inclusdo de um género literdrio ou outro nfo obedece a critérios literarios ou
discursivos, dado que o tratamento gramatico-formalista € o mesmo para todos. Penso,
por isso, que o fato de a narrativa prevalecer em todos os titulos obedece aos
pressupostos tedricos da didatica das linguas em que se atende ao uso quotidiano do qual
cognitivistas e sociolingilistas consideram que a narrativa esti pretensamente’ mais
proxima. Assim, torna-se dificil, se nfio impossivel, estabelecer uma racionalidade
diferente da argumentada até aqui para os autores® e recortes minimos de obras

(Apéndice 3).

Em Cumbre, foram incluidos trechos de obras de autores como Garcia Marquez,
Camilo José Cela e Rafael Alberti. Foram 15 autores, sete dos quais sfo espanhdis.
Apenas dois participaram da selegio com poemas. No caso de Ven, dos oito titulos, a

autoria de quatro ¢ espanhola. Entre os autores incluidos se encontram Miguel

* Pretensamente porque o literario é uma variante do trabatho discursivo com a lingua em que o
distanciamento do uso mais freqiiente da lingaa ¢ aspecto distintivo, como ja foi referido.

 Nos trés LD, os autores Jatino-americanos sio maioria, apesar de gue em cada titulo guase a metade ¢
de autores espanhdis devido ao pais de procedéncia da edigio.
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Hernandez e Romulo Gallegos. Neste titulo, se da o caso inverso do LD Cumbre, mas
a explicacio ndo parece obedecer a um critério ancorado na literatura ou no discurso,
mas tratar-se de uma preferéncia dos autores. Isso, principalmente se considerarmos que

o titulo corresponde ao nivel basico.

No LD correspondente ao nivel avangado — Punto final —, dos quinze trechos
selecionados, seis correspondem a autores espanhois. Entre os autores que foram
incluidos no titulo aparecem Mercé Redoreda, Miguel Bamet ¢ Jorge Luis Borges.
Todos os recortes pertencem ao género narrativa, o que reforga que a escolha fo1

baseada em pressupostos alheios aos literarios.

O interesse em apresentar apenas trechos avulsos minimos sem remissdo ao fodo
da obra de que fazem parte parece obedecer a um dos reflexos sociais da literatura
ancorados na tradigdo e atinentes ao imaginario. Na tradigdo, além de arte, a literatura
representa conhecimento — mesmo que tio-somente seja de nomes de obras e autores —,
confere prestigio e favorece uma certa empatia em circulos letrados, o que propiciaria

eventualmente promogio social.

Por outro lado, o esforgo em apresentar amostras de literatura em espanhol sem
delimitar regiBes e paises de origem cria a impressdo da existéncia de uma literatura que
é mais homogénea do que heterogénea no que se refere a lingua Isso, em aberta

contradigio com o fato de que, por se tratar de literatura, a sugestio da existéncia de
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uma pretensa lingua genérica’’ contradiz a esséncia do discurso em fungdo estética onde

a partir do heterogéneo nacional, é projetado o heterogéneo individual.

As paginas 24 e 25 de Punto Final, numa secdo em que sdo apresentadas
“escritoras da Espanha e Hispano-américa” com a data de nascimento, a primeira obra
publicada e as subsegiientes, aparentemente para justificar apenas a introducio do
“cultural”, pede-se ao estudante para ligar o quadro dos dados pessoais com outro onde
aparece um trecho com o titulo da obra e ai termina o “bornfo literario- cultural”

(Apéndice 4).

O trabalho didatico que os trés titulos apresentam parece esforcar-se na drregiio da
evasio do textual, da desconsideracdo do heterogéneo e, em conseqliéncia, da reducdo
do interpretativo como tragos recorrentes. A organizacdo dos aspectos que integram sua
proposta justifica uma tentativa de compactagio do que se da atomizado: a produgio de

sentidos.

Assumir tais aspectos como totalmente passiveis de “corregdo” implica tentar
subverter os fundamentos tedricos a partir dos quais é feita a proposta pedagogica

cognitivista’ ' para as LNM. As ferramentas discursivas trabalham no espago que esses

™ A propensdo a atribuir cardter de fato a essa idéia decorre da funcdo homogeinizadora da escrita. Ela
dilui diferencas em fungdo de wma aproximac#o (no caso do espanhol) da norma da antiga metrépole.
Isso faz com que em muitos ¢asos seja gerenciado o recurso a localismos que difionltem 2 compreenséo
do leitor estrangeiro, principalmente espanbol (Rama, 1985; 30, 60-63).

™ McLaren (1997: 35-36) se refere ao cognitivismo na educagdo em geral assim: A escola tem como
diregdio principal de trabalho, no que se refere as prdticas pedagdgicas e aos métodos de ensino, o
estabelecimento de wm vinculo com uma lista de modelos de ensino aplicdveis em condigées especificas.
Em tais condigbes questdes relativas a cultwra e ao poder sdo totalmente desconsideradas ou
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fundamentos ocupam. Elas se desempenham coincidinde muito com o que McLaren

(op. cit.: 36) chama de “pedagogia critica™

Com efeito, a pedagogia critica enquanto forma de cultura politica
se refere a uma forma de teoria curricular cuja aplicagdo privilegia o
historico, o cultural e o discursivo em relacdo aos materiais em sala
de aula e as praticas pedagogicas.

Dada a assimetria sempre existente entre a filosofia da educagio e as praticas
sociais, aquela sempre se questiona, se reformula e se projeta a uma certa distiancia do
que se da na dindmica social em constante processo de mudanca. E essa uma das razdes
pelas quais a educagdio € caudataria das praticas sociais apesar de existir entre as duas
uma certa defasagem com que a educacio se debate tentando adequar-se a um presente

que lhe é fugidio. Por ouiro lado, o seu vinculo com o passado faz com que transforme

praticas sociais em tradigdo.

No caso particular do ensino de LNM, essa caracteristica tem se manifestado na
evolucio metodoldgica que aceleradamente percorreu o século passado, chegando a este
com claros sinais da heranga oitocentista no que tange ao literario e novecentista no que
diz respeito & traducdo. A intervencgio discursiva no processo pedagdgico nio visa a
substituicdo, mas a adequagio a pressupostos que decorrem dos novos tempos e que o

podem levar a deslocamentos necessarios. Esse processo pedagogico sobre o qual se

marginalizadas, em favor de questbes que tém a ver com propriedades processuais, estratégias de
aprendizagem, teorias desenvolvimentistas e efeitos de comportamento.
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[Ty L]

pretende agir €, de inicio, considerado “o” legitimo pelo poder publico e pela escola, o

que antecipa muita resisténcia.

Abordar criticamente o LD significa se mostrar a favor de uma reformulacio dos
objetivos da educagdo num pais e esses estio em relagdo simétrica com a ordem
socloecondmica. Isso porque o ensino publico e privado e os meios através dos quais ele
se concretiza, sendo agentes, também garantem a continuidade ideoldgica e a

estabilidade da formagio social.

A seguir, como antecipado no inicio desta subsecdo, sera feita a analise de um
titulo de producéo brasileira considerando a sua proposta didatica de maneira sistémica,
mas visando a literatura e a participagio de LM através do contrastivo. Isto servira de
patamar para esbogar uma proposta pratica discursiva de abordagem didatica do literario

em funcio do ensino de LNM.

Capitulo VII

Operando com as noc¢des

2.3 Os recursos do método: ;Hacia qué espariol?

O interesse em analisar um LD de ELE de produgfio nacional, no contexto desta

tese, encontra justificacio didatica na observacio do funcionamento sistémico das
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escolhas metodologicas e lingiiisticas dos autores. Isso nfo faria diferenca do trabalho
feito na subsegdo precedente, se ndo fossem consideradas presungdes decorrentes do fato
de que o portugués do Brasil estaria operando de maneira automatica na organizacgio
desse projeto de ensino de ELE, diferentemente da falsidade que rotula a maior parte dos

LD de procedéncia espanhola.

Em razdo dos aspectos focalizados nesta pesquisa, tais presungdes disseram
respeito & consideragdo do contrastivo pela via do tradutério e do cultural, ao trabalho
com o literario e & referéncia dialetal do espanhol, que seria diferente da ibérica. Tudo
1850 serviria como plataforma a partir da qual pretendo apresentar um esbhogo de trabalho
pratico discursivo com o literario em fungdo do ensino de ELE. O que a seguir serd
exposto resulta da relacio entre essas expectativas e as concepgdes de lingua, cultura e

literatura que permeiam o titulo selecionado.

Toda lingua cuja expansiio geografica tem dimensic intercontinental — inglés,
francés, arabe, russo, espanhol, etc. — sofre a tendéncia de ser pedagogizada como
lingua franca. Isso implica desconsiderar particulanidades intradiscursivas e
interdiscursivas que imprimem cariter identitario ao que se finca no heterogéneo do
modelo preconcebido. A escrita é responsavel por essas isengdes quando o trabalho
didatico esta dirigido a manutengo ou imposi¢do da lingua como materna ou de uso

oficial. Tudo isso em funcio de imprimir a lingua um carater universal que
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notoriamente ¢ bem menor do que se pretende, mas que obedece a relagSes historicas

de poder cuja base é colonial’ (Phillipson, 1992).

Esse autor (p.185) arrola aquilo que primeiro foram principios do ensino de inglés
resultantes da Conferéncia de Makerere, Uganda, de 1961, e que agora, a luz dos
estudos que tém sido feitos na 4rea, se mostram como falacias cuja base esta bem
fincada no colonial. Esses prnincipios/falacias, ainda neste inicio de século, conservam
uma vigéncia que se estendeu ao ensino de LNM como um todo. A maior parte deles
atravessa o LD sob analise (Apéndice 6) denunciando fundamentos da inscrigdo teorica

a que se fiha. Eles sdo:

+ O inglés ¢ melhor ensinado de modo monolingual.

e O professor ideal de inglés € o falante nativo.

e Quanto mais cedo comega ¢ ensmo, melhores os resultados.
¢ Quanto mais inglés, melhores os resultados.

¢ O recurso a outras linguas prejudica os padrdes de proficiéncia em mglés.

7 Nio fago referéncia a outro tipo de homogeinizagio que obedece i necessidade de instauragio de uma
lingua padriio visando objetivos nacionais ou culturais como sSio os casos do catalio, o galego, ©
guarani, o quétchua, etc. O que pretendo sublinhar neste pardgrafo € o politico na relagdo entre linguas
guando uma delss ndo é materna e é imposta como legitima ou mais conveniente. Atribuo muita
importincia aos efeitos de apagamento do heterogéneo que isso comporta em conseqiiéncia da promogéio
seletiva de valores, comportamentos, crengas, etc.
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Quando essas linguas sdo abordadas como nfo-matermnas visando a sua
pedagogizagio, a reproducdo do que se da no seu desempenho como materna ganha
intensidade porque perde resisténcias. Assim, na concep¢io de um LD de qualquer uma
dessas LNM de larga expansio geografica, se da precedéncia aos aspectos gemais da
lingua — e esses s&o formais — para depois fazer transparecer o heterogéneo, se isso
estiver entre os objetivos. Tal recurso de homogeneizacdo lingiistica vé o seu
desempenho tanto mais facilitado quanto a inscrigio tedrica a partir da qual o LD €

concebido mais privilegia o lado formal da linguagem.

No caso de Hacia el espaniol, essa concepgdo “esperantizada”™ da lingua desconsidera
que o que da pertinéncia & materializacdo da produgio de sentidos é sua remissio a
memoéria cuja constituicdo € discursiva e se manifesta linguajeira e comportamental,
isto €, como cultura. Ao mesmo tempo, essa concepedo justifica que as inevitavels
marcas dialetais remetam apenas ao professor>. A propensdo a tratar o espanhol como
lingua franca é refor¢ada pela inscricio cognitivista deste LD, juntamente com a visio
universalista a partir de um falante ideal desenvolvida por Chomsky como se infere da
introdugio para os alunos e dos esclarecimentos e orientagdes para os professores em

cada um dos trés volumes:

Basadas en las ideas de Chomsky de que no somos pasivos frente

al proceso de adguisicion/aprendizaje de una lengua extranjera,

7 (...) Nesse sentido, o material abre espago para que a variante do professor aja juntamente com as
variantes apresentadas nas unidades e assim torne possivel que o aluno escolha a sua no decurso de seu
contato com a lingua. (p. 4, Manual do professor, nivel basico)
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procuramos crear en el Hacia el Espaiiol, Curso de Lengua y
Cultura Hispdnica, un contexto de adquisicion en que el alumno
tenga un lugar active y participante (...) Ademds hay que reconocer
que los sistemas no nativos constituyen un lenguaje (Corder, en

Liceras, 1992) que hoy se denomina interlengua.

En este sentido, a partir del esquema propuesto por Krashen -
input comprensible + 1, o sea, lo que el alumno consigue aprender y
la que le es nuevo en todos los sentidos: gramatica, léxico, fonética —
elaboramos actividades, investigamos textos, formulamos esquemas
gramaticales y creamos unidades didacticas que pueden contribuir
sistematicamente a la evolucion de interlengua a lengua meta

(Apéndice 6).

Aparentemente com a mtengio de reivindicar a naturalidade das variantes
dialetais hispano-americanas € as respectivas culturas, que é uma reago a exoticizagio
que as desloca para a periferia, as autoras dio continuidade a tendéncia mais marcante
nos LD de ELE: o esforco de apresentar ao estudante um mostruario lingiiistico-

cultural:

El espatiol presenta muchas variantes en cuanto al léxico, a la
Jomnética y a la estructura. Nuestro intento fite presentar un material
que pudiera ofrecer muestras de esa variedad. (..} El alunmo debe
tener conciencia de que el espafiol del Centro Norte de la Peninsula
1bérica, por ejemplo, es distinto del espaiiol del Sur de la Peninsula y
que el espaiiol de Argentina es distinto del de Méjico, aunque se trate

de la misma lengua; como el portugués de Sdo Paulo es distinto del de
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Rio de Janeiro o del de Fortaleza. El alumno debe abrirse a esas

variantes sin establecer prejuicios en relacion con una u otra.

No hemos querido pecar por exceso ni por defecto, y en vez de
presentar un espafiol sin patria, lo preferimos sin fronteras (...)

(Apéndice 7).

O efeito do modo de apresentacio de variantes dialetais reproduz a postura que

pretensamente criticam:
Expresiones usadas para llamar al teléfono :
En Uruguay: jHola! ;Quién habla?

En Espafia: Digame!

En Argentina: jHola! ;St?

En Colombia: [Alo! jA ver!

En Cuba: jOigo! ;Si? !Diga!

En Chile: jAlé! (Apéndice 8).

Também dentro dessa atitude de distanciar-se da produgio espanhola, mas em
decorréncia da inscrigdo tedrica a que as autoras se filiam, reproduzem a teoria da
possibilidade de estabelecer uma lingua-padrdo amernicana em fungio do ensmo. Tal
lingua-padrio sé pode ser escorada pela escrita que representa uma forga estabilizadora

da linguagem. Essa fungfo conservadora da escrita, no caso do espanhol, € patenteada
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pelo historico da relagiio de subordinagfio a contento — tipica das elites hispano-
americanas — ao fausto cortesfo na etapa colonial ¢ 4 Real Academia da Lingua

contemporaneamente (Rama, op. cit.: 56-37).

Na base da idéia de lingua genénca estid uma concepcio positivista da linguagem
que desconsidera que os sentidos sdo socio-historicamente constituidos. Isso, a0 mvés
de ser contestado pela aparente homogeneidade da escrita — que € tdo-somente formal
~, ¢ demonstrado pela gritante diglossia que o seu desempenho conservador criou em
razio da manutengdo da norma européia como cordio umbilical com a antiga

metrépole colonial (Rama, op. cit.). Antes que Rama, ja Kany (1969: 13) referia:

Seja como for, a verdade é que a distdncia existente entre a
lingua falada ¢ a linguagem literaria é consideravelmente maior
na América. O autor hispano-americano se furta mais a realidade

lingiiistica em sua obra escrita do que o autor espanhol.

O paradoxo da normalizacdo da lingua que pulsa neste LD estd em que o
movimento comunicativo privilegia a oralidade e desloca o funcionamento da lingua
nesse aspecto para a escrita simplificando sua ordem’* no que diz respeito a produgio

do estudante. Assim, o lugar onde as normas cingem menos o heterogéneo — a

oralidade — sofre a tentativa de ser regulamentado como se fosse a escrita. Esta, por

™ Refiro-me 4 ordem da escrita a partir de Ong (1982: 36-30), em cuja oralizagio ressaltam a

justaposicio € a coordenagfio com as conjungbes “e” e “mas”, a referéncia siteacional para contornar as
abstragdes, as redundancias, a maior freqiiépcia da adjetivacio ¢ a dialogizacio.
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sua vez, ¢ oralizada criando o efeito de homogeneidade que se di na produgio
discursiva em ambiente pedagdgico, mas que se contradiz mais nas ilustracdes textuais

do literario.

Essas observacgdes se justificam através dos exercicios que se sugerem no LD
onde o reprodutivo poderia ter ocupado menor espago a favor do produtivo — como
abaixo sera ilustrado — no caso dos niveis basico e intermediario. O produtivo, por sua
vez, poderia ter tido maior extensio e complexidade discursiva, ultrapassando mais o
nivel da sentenca. Isso obrigaria a textualizar e tornaria visivel o funcionamento da
memoria discursiva na construgio argumentativa. A seguir coloco alguns exemplos de
exercicios bem recorrentes em ambos os volumes quanto & forma e ao trabalho

reprodutivo.
Em exercicio a pagina 179 do nivel basico, enuncia-se:

Transforma las frases usando el preténto perfecto, como en el

ejemplo:
Avyer fui al cine/ Hoy también he ido.

En 1983 Julio compré una casa./ Resposta: Este afio también ha

comprado otra.

Também quase no final desse nivel, em exercicio a pagina 191, pede-se:

Completa las oraciones con uno de los verbos conjugados que estin en el

recuadro:
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Mapiiana Lolita y yo saldremos con Nancho. Vamos de compras.

As paginas 70 e 71 do nivel intermediario, explica-se assim o exercicio:

Corrige el estilo de las frases siguientes sustituyendo los complementos

subrayados por pronombres atonos:

e ;Cuento a vosotros”™ lo que me ha pasado hoy por la masiana?

Pues llegué tarde porque se me pincho un neumdtico. Resposta:

¢ Os lo cuento?

A pagina 88 do mesmo nivel, aparece este exercicio:

;Qué lio! ;Vamos a ordenar las oraciones?
Cuando estd maldito no sepas, la verdad querrds dinero este.

Resposta: Cuando sepas la verdad, no querras este dinero, esta

maidrto.

" Quanto a esse tipo de escolha pronominal ¢ outras também tipicamente ibéricas, Bugel (1998: 37)
comenta: Enquanic é muito dificil imaginar um professor espanhol adommnde tragos caracteristicos de
alguma variante americana, na hora de ensinar a lingua, o abandono desses tracos da parte dos
americanos, para substitui-los por tragos peninsulares, parece ser assumido com naturalidade. Mas me
arrisco a discordar em apemas um aspecto: aqueles tragos que se distanciam mmito da variapte do
professor — como o uso de “vosotros”, por exemplo ~ sfo mais dificeis de ser reproduzdos ou
mimetizados por ele.
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A pagina 149, é feito um esclarecimento que di pertinéncia ao comentirio de

Bugel na nota abaixo e a percepgio de que a idéia da lingua-padréo atravessa o LD:

“Observacion: en el texto original aparece el voceo, por tratarse
de una revista argentina: seguis, parti, hacé, tenés. En el material

preferimos usar el tuteo por tratarse de una forma mids extendida’.

Acho pertinente esclarecer que a validade dos vanos tipos de exercicios ndo €
questionavel & luz das teorias que fundamentam este LD. Da perspectiva discursiva, a
relagio forma-sentido é abordada levando em conta mediagbes atinentes & memoria. Isso
faz com que da analise resultem consideragles cujo efeito € que o processo observado
apresenta lacunas. Por isso, esta abordagem critica ganha pertinéncia, considerando-se

que ela visa a uma proposta discursiva do trabaltho didatico.

Quis iniciar a abordagem de Hacia el espafiol considerando a representacio de
lingua com que as autoras trabalham porque ela se reflete de maneira muito marcante
nos aspectos que a seguir serdo focalizados: o contrastivo e o literario. Esta afirmag3o
deve-se a que a concepgio de uma lingua-padrdo ficticia apaga as peculianidades

discursivas individuais e comunitirias por que elas s30 as que impnmem identidade.

Assim, o artificio universalista, em termos de lingua, parece obedecer a concepgéo
de linguagem como codige. Na visio comunicativista, ela estaria unicamente

configurada pelo contexto imediato no processo de significar. A visdo critica de tal
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expediente traz de volta o identitirio através da relagio formulativo-argumentativa na
construgdo de sentidos. Ela € detectivel apenas por recorréncias que fundam sua

pertinéncia na memeoria,

Ao operar com uma representacio de lingua que tem por base a precedéncia do
sentido as condigOes de producdo, o LD nio sente a falta de focalizar outros aspectos
que da perspectiva discursiva $80 essenciais na construgdo de sentidos. Isso faz com que
a aproximagdo do hiterano e do contrastivo obedeca a reforgar a atengio a materialidade
da lingua de cuja combinatoria depende a construgo de sentengas como serd explicitado

a seguir.

2.3 O literario: literatura de fachada e tradicio de fundo

O titulo desta subsegio foi concebido em fungdo de constatar um fato que obedece
a tradicio da metodologia formalista. Considero que o movimento comunicativo
discorda dela na teoria mas costuma reproduzi-la na pratica. Tal paradoxo se reflete no
fato de que a maxima principal da pratica comunicativa € privilegiar o uso significativo

da linguagem, em que o contexto da producdo enunciativa ¢ definitorio.

Na pratica, a énfase é dada ao equacionamento de palavras visando a construgio

de frases — fungBes comunicativas, atos de fala — na base da gramatica. Limita-se o
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contexto ao imediato desconsiderando aspectos que o tornam mais abrangente, como a
consideracio de que a historia de praticas sociais relacionadas numa certa formacio

social subordina a ela os sentidos’®.

Trabalhando com a perspectiva contrdnia — em que os sentidos (preexistentes) se
adequam a situagio — € dada proeminéncia as partes sobre o todo. Isto fica patente as
paginas 7 e 8 das onentagdes ao professor dos mniveis basico e mtermediario

respectivamente, onde se pode ler na referéncia as praticas de leitura:

Sdo textos para a leitura em que se quer praticar a compreenséo
além de fazer com que o estudante: observe e assimile as estruturas
gramaticais e/ou comunicativas da lingua; expanda o léxico; observe
os elementos que caracterizam os diversos tipos de textos; reflita
sobre os modos como outros povos e culturas se expressam e pensam,
raciocinem criticamente sobre a lingua que estdo aprendendo e se
sintam motivados a expressar oralmente suas idéias a respeito do

texto. (Nivel basico, p. 7)

O formalismo que perspassa a representacdo da pratica de leitura neste LD,
juntamente com outros pressupostos ja referidos nesta segunda parte, fazem com que

ndo se estabeleca distingdo entre textos literarios e textos de qualquer outro tipo. Isso

" Penso aqui no ordenamento tedtico do professor. A relagio contexto/sentido produz efeitos distintos
se concebida nessa ordem atentando as mediagbes imanentes das condigdes de produgio. Esses efeitos,
come serd tratado na wlfima subsecio se refletem diretamente na concepgdo do literdrio e do contrastive.
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em fungio de que na selegdo prevalece a concepgiio de que em seu uso em ambiente

pedagdgico sua autenticidade ainda se conserva.

Cabe aqu: frisar que na tese nfo € endossado o conceito de autenticidade
provindo da abordagem comunicativa. Nela, o auténtico se reduz a amostras do uso
linguajeiro em ambientes de pratica social ndo-pedagégica’’. Considero que o uso mais
auténtico da linguagem em ambiente pedagdgico é o decorrente da pratica interativa
em sala de aula. A producio discursiva nesse ambiente ndo precisa ser transplantada e

por 1880 néo € afetada por usos para os quais ndo foi concebida.

Ao trabalho com esse tipo de documento em ambiente pedagbgico, porém, deve
ser atribuida muita importincia numa abordagem discursiva, principalmente porque é
palco privilegiado para o trabalho com o contrastivo. Por outro lado, esta postura néo
desconsidera o fato de que a tendéncia do LD ¢, como defende Grigoletto (1999: 84)
[...] transformar qualquer texto em texto diddtico, pelo apagamento do contexto no
qual o texto foi produzido originariamente (...) e consegiiente desistoricizagdo do texto,
além da ruptura entre o texto e a historia do aluno. Isto mmplica um desafio para o
professor cuja filiagio € discursiva porque seu trabalho se dirige a tentar diminuir — e

apenas 15s0 € possivel — essas distincias.

As autoras ainda esclarecem que:

7 Franzoni (1991), na sua dissertagio de mestrado, aborda criticamente o conceito de autenticidade
embasado pela abordagem comumicativa.
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Selecionamos textos auténticos de vdrios paises hispdnicos no
intuito de aproximar os estudantes das variantes de espanhol e das
diversas culturas dos paises hispdnicos. Nossa preocupagdo foi
também no sentido de ndo dar prioridade exclusivamente a textos
literarios. Quisemos, antes, oferecer maior variedade de estilos e
modalidades. ( Nivel basico, p. 7)

Entretanto, o que estd em foco através dos recortes de textos literarios e dos outros

textos € a atengio a tempos verbais, formacg8o de palavras, a aspectos formais em suma;

Completa este poema de Pablo Neruda con el imperativo,
siguiendo las instrucciones anotadas entre paréntesis, luego

corrigelo, oyendo la declamacion.

Il Alruras de Machu Pichu — Poema 7/ XIT

wmmmmmmeem @ RACEY CORMIGO, hermano. (subir, t0)

e la mano desde la profunda (dar a mi, t0)

zona de tu dolor diseminado. (_..)

e desde el fondo de la tierra (mirar a mi, th

labrador, tejedor, pastor callado (...} (Nivel intermedio, pp.27, 28).

(Apéndice 9)
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Na postura que aqui defendo considera-se que recortes literarios e textos de outros
géneros se identificam pela distincia ostensiva que os separa quando se trata do trabalho
com os sentidos. Tanto através da formulagio quanto da argumentagio, na projecgo

literaria do trabalho com a linguagem a prioridade funcional é a estética.

Esses tragos, como serd abordade na pratica ilustrativa da proposta discursiva,
estio entre os aspectos que justificamn a inclusdo do literario no ensino de LNM e por
isso0 validam uma exploracio que va além de perguntas heuristicas elementares evitando
praticas t30 distantes da atengdo ao textual como o preenchimento de lacunas. Nesse tipo
de exercicio, é atribuido as palavras um valor meramente gramatical no qual o escritor
ndo cogitou como tal porque pensava no sentido, que € relacional e faz a harmonia do

todo da obra. Dois exemplos 1lustram respectivamente esta observagio.

A letra da cangdio 7odo cambia foi concebida como poema. Aparentemente fol por
1880 que mereceu a atencdo das autoras para ser trabalhada a partir do texto, nio da
articulacio letra/muisica. Assim, a pagina 190 do nivel intermediario, num exercicio

pede-se:

Lee la letra de la cancion Todo Cambia, de Julio Numhauser, a
continuacion, y explica gramaticalmente el uso de lo (articulo neutro}
y ella (articulos definidos) en las estructuras formadas con el verbo
cambiar. E é esclarecido para o professor: Si hay tiempo podran

escuchar la cancion, aunque en este ejercicio no haga falta. Mas
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adelante (en Hacia la Redaccion) proponemos que la escuchen. Lo

que Interesa aqui es que comprendan el mensaje y las estructuras con

lllo ’.‘-

Cambia lo superficial,
cambia también lo profundo,
cambia el modo de pensar,

cambia todo en este mundo...(Apéndice 10)

A pagina 207 do nivel avangado, na secdo de exercicios complementares, aparece

este exercicio. Nele, as autoras fazem uma introducio que remete a obra:

Conjuga en pretérito simple, imperfecto o pluscuamperfecto de
indicativo los verbos que aparecen entre paréntesis. El fragmento
corresponde al fragmento de una novela de Garcia Marquez. Ten en
cuenta que, cuando ésta empieza, Santiago Nasar ya estd muerto,
pues ya se sabe que los hermanos Vicario le van a matar —de hecho
ya le han matado— para vengar el honor ultrajado de su hermana
Angela, pero el relato termina precisamente en el momento en el gque

Sanriago Nasar muere:

“El dia que lo iban a matar, Santiago Nasar se

(levantarse} a las 5:30 de la mafiana para esperar el buque en que
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Hegaba el obispo. Habia (sofiar) que atravesaba un
bosque de higuerones donde (caer) una lovizna

tierna... "(Apéndice 11)

Na subsegdo 134, hi uma referéncia ao esforco em introduzir nos LD um
mostruario de recortes literarios, sem remissdo as obras de cuja textualidade eles sio
parte orgénica. Esse fato obrigaria a sempre estabeler um vinculo com a obra para dar
pertinéncia a construcgdo de sentidos a partir dos trechos representativos selectonados.
Sou de parecer que a mexisténcia de uma adequacio concertual da literatura em fungio

do ensino de LNM ¢ responsavel por essa inconsisténcia.

O LD que esta sendo examinado aqui ndo foge dessa tendéncia, como também ao
comentario de que nomes de autores e titulos de obras literartas representam
conhecimento de prestigio. Isso justificaria a recorréncia de exercicios cujo objetivo
parece ser que os estudantes retenham nomes de autores e titulos de obras como o que
aparece as paginas 52 e 98 do nivel intermediario ou 164 do nivel avancado (Apéndice

12).

Um aspecto a levar em considera¢io nesta abordagem de Hacia el espafiol e os
outros trés LD observados é a localizagdo no corpo dos volumes do que os autores
consideram na categoria de literatura, que os remete a leitura, assim, nessa ordem. Na

subsegio 1.4.4, é feito um comentario quanto ao fato de que aparentemente o final de
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unidades ¢ o melhor lugar para os textos assim considerados. Neste LD, contradizendo
as expectativas com que foi abordado, o literario ndo ganha maior relevincia que nos

titulos anteriores.

A explicacdo para tal ordenamento que tipifica os titulos sob analise estd na
concepcdo de que a lingua literaria pressupde um conhecimento lingiiistico prévio de
que ela se distingue e separa (Amor, 1994: 9). A atencfo & pretensa necessidade de
um conhecimento prévio decorre das criticas que recebeu o método gramatica-tradugio
porque os modelos que pedagogizava se distanciavam do uso lingiistico corrente. Tal
“separacdo” e “distingdo” do uso comum € reconhectdo e justificado através de um

paradoxo: toma-se a hiteratura como referéncia de uso “bom” da lingua.

Com a atengfio voltada para o formal — preenchimento de lacunas, transformacéo
de periodos, parafrase de trechos, atengdo imitativa ao léxico, etc. —, a literatura esta
presente de modo muito indireto e descaracterizador, mas € reconhecida a relevancia da
relagdo lingua-literatura em fungio do ensmo de LNM. A explicagio para esse vinculo
parece de dificil apreensio por causa de que a textualidade, responsavel por lhe dar
pertinéncia, é apagada em decorréncia das nscrigdes tedricas predominantes neste

" ensino.

Nos dois primeiros niveis do LD, a literatura € considerada um documento
auténtico a mais quanto a seu aproveitamento em fungio da gramatica. No volume do

nivel avangado também, mas a inclusio de recortes literarios € bem mats expressiva. A
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unidade 7, a peniiltima, é apresentada como dedicada ao literario”. Sob este conceito,
as autoras consideram um artigo jornalistico escrito por um escritor — Cabrera Infante —
que recebeu o Prémic Cervantes, uma cronica de Eduardo Galeano e a tradugiio de um

comentario jornalistico de um escritor... russo: Solzhenitzyn”> {Apéndice 13).

A intengio de focalizar o literario ndo significa que a dita unidade seja excecdo ao
trabalho manipulatério da materialidade lingiiistica. Neste caso, os sinais de pontuagio,
pronominalizacio dupla com se, as regras de acentuag3o. Isso, além de perguntas
“Interpretativas” costumeiras cujo carater é heuristico. Entretanto, nota-se maior
atenc¢fo a produgio lingiistica mais voltada para a produgio de textos orais e escritos

que conseguem mobilizar subjetivamente o estudante e inscrevé-lo na linguagem:

En tu opinion, ;qué significa ser “latinoamericano™? (p. 15)

Lee lo que piensa el escritor Jorge Luis Borges sobre el tema.

JEstas de acuerdo con éI? (p. 15)

Tomando como base el relato del ex oficial chileno, ;jcomo
interpretarias la razon de la tristeza expresada en la cancion de

Violeta Parra? (p. 31)

8 O LD do nivel avancado apresenta 16 recortes literdrios — da autoria de Guillermo Cabrera Infante,
Alexander Soizhenitzyn, Oliverio Girondo, Rafae]l Alberti, Vicente Huidobro, Eduardo Galeano, Mario
Benedetti, Julio Cortdzar, Jorge Icaza, Pablo Neruda, Gabriel Garcia Mirqaez ¢ Francisco Villaespesa e
José Herndndez. Um recorte ¢ andnimo — da liferatura maia — e dois outros aparecem sem o nome do
autor. Dez dos recortes foram ncluidos na unidade sete.

* Um aspecto interessante a mencionar ¢ o fato de textos traduzidos para o portugués terem sido
inchuidos nos trés volumes. Isso, além do artigo de Solzhenitzyn. WNo men parecer, isso indica que a
nocio de texto e fungdo do ensine de LNM se rednz nas avtoras aquele que apresenta condigbes para o
trabalho com a materialidade lingiiistica, contradizendo o critério de autenticidade que dizem defender
(vide p. 8 das “OrientacBes para o professor” do nivel infermedidrio, no Apéndice 13).
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A concentragdo de recortes literarios nesta unidade e a mudanga de abordagem
em funcdo da producio enunciativa parecem refletir que, apesar de intuitiva, existe a
percepgdo de que o trabalho que se faz com a linguagem na literatura caracteriza um
nivel de complexidade diferente do ordinano podendo ser considerado num patamar
superior. Isso justificaria a sua localizacio no final de unidades ou de sénies didaticas

como esta.

Por outro lado, em coeréncia com a abordagem formalista em que micialmente as
partes prevalecem sobre o todo num processo rudimentar de construtivismo — Piaget
(1975) — ou do desenvolvimentismo da psicolingiiistica russa — Vigotsky {1987) —, a
somatoria de elementos condiciona a produgdio enunciativa. Assim, o esforgo
conclusivo de equacionar num todo o que foi didaticamente atomizado justifica-se
neste ultimo volume do titulo em analise. Nesse sentido, o literanio € considerado
elemento propiciador 1doneo disso. Consegue-se producdo verbal, mas com minima ou
sem nenhuma explicitacio relacional da producdo discursiva e da cultura, 1sto €, do

contrastivo como a seguir sera abordado.

24 O ocultamento impossivel

Logo no inicio deste trabalho foi explicitada a premissa a partir da qual o ensino

de LNM sena focalizado a partir da literatura e da tradugio: a LM se desempenha de
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maneira expressiva no processo de ensino/aprendizagem. Tal constatagio se materializa
de modos bem distintos segundo a inscrigio tedrica do projeto didatico. Nos trés LD de
origem espanhola, ndo foi possivel detectar a presenca de uma LM concreta
justificando o ordenamento didatico porque concebido sem definir um publico-alvo
discursivamente real, o que faz que sua base relacional seja difusa e, em conseqiiéncia,
exercicios e modos de abordagem de aspectos formais ou textuais nada ou pouco dizem

ao publico lusofalante.

Em Hacia el espafiol reforca-se a concepgio de que qualquer projeto didatico
com as LNM envolve necessariamente a consideragdo da discursividade real do
publico-alvo. Sem ela, o trabalho didatico com a LNM perde pertinéncia e por 1550
capacidade de mobilizag8o subjetiva do estudante. A injungfio contrastiva faz parte da
esséncia dialdégica do ensino de LNM. Ela é ferramenta do mecanismo antecipatorio
que trabalha com as formagdes imaginarias. Por isso a explicitagio do publico-alvo a
que o LD se dirige nutriu muito minhas expectativas no sentido de ser reconhecida a
relevincia da LM e por isso ela ser considerada como suporte na construgio de

sentidos. As autoras esclarecem que o LD

foi pensado especificamente para lusopariantes, que normalmente
quando estudam espanhol acham dificuldades decorrentes da
semelhanca que existe entre ambas as linguas (p.3, Manual do

professor, nivel basico)
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Apesar da definicio do publico-alvo e do aspecto a ser privilegiado na proposta
didatica, o que prevalece no LD é “a mera manipulacdo mecanicista de discursos
estrangeiros” (Coste, 1985: 63). O contrastivo se limita ao formal remetendo a como a
ele se recorria no método gramatica-tradugio. A distdncia entre aquela metodologia e a

que funciona no LD esta em que se evita explicitar a LM como referéncia :

“do tentarmos apreseniar 0s temas que julgamos mais pertinentes
para o nivel basico, exploramos o aspecto contrastive entre o
portugués e o espanhol, embora normalmente ndo fagamos referéncia

direta ao portugués” (p. 9, Manual do professor, nivel basico)

N&o que seja aqui desconsiderado o fato de o contrastivo se dar no nivel
argumentativo-discursivo. Trata-se de que o contrastivo reduz-se & palavra — verbo,
pronome, artigo, substantivo ou adjetivo — (Apéndice 14) e a frase (Apéndice 15).
Quando se torna possivel observar a relacio sintaxe/texto, o que serve de alibi para

contorna-la é o fato de que a gramatica justifica o contrastivo (sempre implicito):

Exploramos o aspecto contrastivo entre o portugués e ¢ espanhol,
apresentando dois temas gramaticais em cada unidade, onde sdo
amplamente discutidos e apresentados numa linguagem
compreensivel para o estudante. (p. 12, Manual do professor, nivel

intermediario )
Ao configurar o lado formal da lingua, a gramatica capitaliza todo o trabalho

didatico, ndo permitindo ir além. A tradugdo explicita, entdo, esta fora de questio:

UNICAMP
EIBUE)TECA CENTRAL
!ji(;ﬁﬁ CIRCULANTE




132

Evitar, ao muiximo, a traducdo {p.10, Manual do professor, nivel

basico}

Sugerimos ao professor que evite o recurso d tradugdo, desde que
possivel, e que estimule a compreensdo global do texto (p.8, Manual

do professor, nivel intermediario)

Com essa exclusio, justifica-se a descaracterizagio da literatura — porque ndo
utilizada em funcio de sua textualidade — e impede-se a atengio ao cultural através do
discursivo. Aqui se defende que a cpnsideragéo do cultural ¢ um modo muito pertinente
de explicttar aspectos que intervém na construgio de sentidos e que remetem &
memona discursiva. Ao se tornarem visiveis pela via do contraste, contribuermn muito

para aperfeigoar a producéo discursiva na LNM.

O fato de o enfoque de Hacia el espafiol divergir da proposta discursiva que vem
sendo esbogada através de comentarios e ponderagGes sobre a representagdo € o
tratamento, principalmente, da leitura, da literatura e da tradug@o em fungdo do ensino
de LNM nfo diminui a importincia que este LD tem. Isso porque considera o
portugués do Brasil como lingua de referéncia — discursiva, da perspectiva da filiagdo
desta tese — a partir da qual construiu sua proposta e ndo contradiz os pressupostos de

sua 1nsScrigao.

Tentei fazer aqui uma aproximagio critica da concepgio didatica que este titulo
veiculou segiiencialmente por trés volumes. No LD foram avahadas numa inevitavel

base contrastiva as dificuldades formais do estudante brasileiro de ELE que foram
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consideradas prionitarias. Foi apresentado um modo de trabalha-las a partir de suas
concepgdes de linguagem, sujeito, cultura, etc. Levando isso em conta, julguer
necessario abordar um projeto didético de ELE realmente direcionado a falantes de

portugués para, com base na pratica, compactar as consideracdes que vém sendo feitas.

A partir de um processo diferente de contrastividade em que a base referencial,
como temos visto, € 0 cognitiviSmo e 0 movimento comunicativo, na se¢io a seguir
esbogo uma proposta de implementagiio pratica do discursivo em fungio do trabalho

com a literatura tecendo uma organicidade especial com o ensino de LNM.
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TERCEIRA PARTE -~ EQUACIONANDO A PRATICA
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Capituio VII

Sugestdes para uma proposta discursiva

3. Introducie

Todo I.D é concebido para apresentar praticas pedagogicas com a maior
aproximacdo possivel da idéia de méxima corre¢io. Isso transforma as propostas
contidas no LD em modelo. Modelo esse em que ressalta a clivagem entre o desejo e o
que se da na realidade. Isso porque considero que o processo pedagdgico, apesar de se
produzir a partir de planejamentos, € lugar de contingéncias que decorrem de que se
trata de uma pratica social. E ha aspectos constitutivos das praticas socials —

principalmente os atinentes a subjetividade — que nfo sdo da ordem do previsivel.

O LD apresenta por isso um lado ficcional que faz dele palco iddneo para observar
o funcionamento de teorias em condicBes da maior isengfo de imprevistos. Longe da
sala de aula as propostas didaticas resultam de ponderagdes elaboradas com muita
disposi¢io de tempo e adequacgio total do publico-alvo virtual. Tais condicionantes
sustentaram as propostas pedagbgicas que foram observadas na segio anterior.
Abordadas com ferramentas que lhes sdo alheias, tiveram ressaltados seus tragos
processuais e seus pontos de chegada cuidando do fato de que conceitos idénticos na

denominacdo participam deles, mas sdo bem distintos na sua esséncia. Tudo isso, em
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funcdo de fundamentar uma postura que se apresenta aqui como alternativa e que a

seguir serd mostrada através da pratica apos esta recapitulagdo introdutdria.

3.1 Antecipar-se € nio precipitar-se

Na subsegio 1.3.5 foi apresentada a equacio recorte™-texto/leitura-contraste-
comentirio como suscetivel de dar conta do funcionamento da abordagem discursiva
do literario de tal maneira que remetesse a literatura ao ensino de LNM. Assim seria
estabelecida a organicidade que ndo tem conseguido ultrapassar o patamar do
imaginario entre professores, planejadores e autores de LD da area, como pode se inferir

da representacio de literatura que os LD transmitem e de como se trabalha com ela.

A pertinéncia da AD na rela¢o literatura/ensino de LNM reside no fato de que o
texto literario permite acessar elementos que funcionam no processo de construgdo de
sentidos na LNM que sdo suscetiveis de ser 1dentificados por sua recomréncia tanto na

formulagio quanto na argumentacio’. em funclio estética. A isso soma-se 0 que

% Trata-se da nogdo introduzida por Orlandi (1987: 139, 140) através da qual distingue o texto como
nnidade discursiva e o recorte. propriamente dito, como unidade do texto. No recorte se mntegram a
producio de linguagem ¢ a situagfo como condigio de produgio, © que o mscreve pa concepcio
discursiva da linguagem.

51 A isso soma-se o que Vincent (1999: 150) denominou “fatos culturais menores™: atitudes, gestos,
entoagdes, ritos conversacionais, regras de polidez, etc, que sfo trsbalthados pelo escritor tornando-os
segiienciais na linearidade do texto — o que facilitz sua inteligibilidade para o leitor ndo-pative — quando
realmente o seu acontecimento se d4 simultineo na maior parte dos casos.
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Vincent (1999: 150) denominou “fatos culturais menores™: atitudes, gestos, entoagdes,
ritos conversacionais, regras de polidez, etc, que sdo trabalhados pelo escritor tomando-
0s sequlenciais na linearidade do texto — o que facilita sua inteligibiiidade para o leitor
ndo-nativo — quando realmente o seu acontecimento se da simultineo na maior parte

dos casos.

O acesso a esses aspectos, sendo impossivel de modo direto porque ja existe uma
inscrigio primeira na linguagem, torna-se possivel apenss através de mecanismos
contrastivos fundados na LM. Essa explicacio ndo marcaria muito a diferenga entre um
texto literario e um “documento auténtico”. O distintivo estd no fato de que o texto

literario tem por objetivo a mobilizagio da subjetividade do leitor pela via da estética.

A exequibilidade desse interesse funda-se em nogdes, valores e comportamentos
proprios das FD a que autor e publico-alvo se filiam respectivamente e que as FD
configuram como decorréncia da pratica social. O texto literario, enquanto discurso,
apresenta sua historicidade através da legitimagio de sua textualidade. Isto é, apenas

fincado numa ou na confluéncia de vanas FD, ele se torna interpretavel.

Através dessas nogdes, valores e comportamentos, as pessoas se identificam
socioculturalmente pela localidade, o pais e a regifio. Tal mobilizacio se da através das
emogdes e estas representam avaliagdes, juizos assertivos de valor que operam de modo
automatico. Cada emogdo —~afirma Solomon ( 1986: 44)— é um modo de construir o

mundo e acrescenta:



138

Participar das emogbes de uma cultura significa falar a sua
lingua, compartilhar seus valores e participar de suas narrativas, de
sua historia e suas herancas. Ter uma emocdo é fazer parte de uma

cultura emocional (p. 48).

Quando se tenta ensmar uma LNM, o recurso a mecanismos didaticos e
interpretativos é feito a partir de consideragdes relacionais. O acesso as emogdes através
dos elementos que operam na sua construgio tem efeito de retroprojecdo. Esses
elementos explicitamn os proprios do estudante e tomam possivel sensibilizi-lo no
sentido de emogdes poderem até ser universais no nome, mas apenas isso. Elas sdo
distintas no que as mobiliza e em como s#o expressas (Revuz, op. cit.: 224). Por muito
transparentes que as linguas possam ser, sd3o caudatarias do que em esséncia €

heterogéneo entre elas: a histdria, as praticas sociais, a cultura em suma.

Um dos efertos dessa abordagem se di no mecanismo de antecipagio. A
antecipacdo ¢ objetivo essencial e efeito basico do ensino de LNM. Ela é o mecanismo
que possibilita a mterlocugiio. O trabalho com os elementos que constituem os
mecanismos antecipatdrios sdo aspectos focais prioritarios da abordagem discursiva.
Esses elementos, na formulagdo, propiciam a antecipagio entre dizeres possivels porque

esse € o efeito das formagdes 1maginarias em relagio 4 materialidade lingiiistica.

Na argumentacio, as formagSes imaginarias funcionam antecipando

interpretacdes. Através do seu efeito no discurso, acessa-se elementos recorrentes que
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imprimem validade aos sentidos, cujo lugar esta na memoria discursiva, como ja vimos
na concepgdo de cultura. Ao mesmo tempo, a estabilidade propria da ordem da escrita
favorece a deteccio do que das condigbes de producdo funciona no nivel mais
imediato: o pré-construido. Isso, se considerada a textualidade propria que o autor
constrdl para o texto literario em funcio da relagio formulagdo/argumentacio. Nessa
sua construgdo, O autor minimiza a exterioridade e cria a iusio de umiversalidade
através do efeito de se prolongar no tempo. A validade que ele atribui 3 esse expediente

se nutre das adequagdes interpretativas do leitor, a que chamo “hipertemporalidade”.

Essa caracteristica da literatura de prolongarse no tempo numa mfinita
revalidagio argumentativa através da interpretaco foi muito do gosto de Borges (1996:
26) — Todos los hombres que repiten uma linea de Shakespeare son William
Shakespeare — e chamou a atencdo de Genette (1972: 128 e 129), que tentando

explica-la, descreveu seu funcionamento assim:

Cada livro renasce em cada leitura, e a historia literaria é pelo
menos tanto a historia dos modos e dos motivos para ler quanto a

das maneiras de escrever os objetos ...)

O tempo das obras ndo é o tempo definido do ato de escrever,

., . . . 82
mas o tempo indefinido da leitura e da memoria®™.

¥ Foi respeitada a pontuacio da edigio brasileira.

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
SFOAD CIRCLN AMTE
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Ao estabelecer o limite dos sentidos atribuiveis, a memoria discursiva opera com
o0s elementos que fazem a produgdo discursiva fazer sentido. Isso leva a considerar que
um dos efeitos do literario seja prolongar a fungdo-autor no sujeito-leitor. Esse adequa
as condigbes existenciais proprias as pistas que o autor plantou. A textualidade em que
se da esse processo, quanto mais se afasta do momento em que coexistiu com ¢ autor
no tempo € no espaco, menos acesso di a elementos que foram postos para operar

nela.

Esse é um dos aspectos que caracteriza a complexidade da literatura em LM. A
visibilidade das pistas para a atribuigdo de sentidos possiveis em que se baseia o
mecanismo antecipatorio torma-se impossivel de modo direto. Por 1550, sem a mediagio
contrastiva necessaria, a antecipagdo que funciona na LM transforma-se em
precipitagdo na LNM. A literatura opera com a linguagem no &mbito do que funciona
oculto e s6 se torna evidente nos seus efeitos: a ideologia e a cultura. A explicitagio de
tal funcionamento, como comenta Lits (1994: 27) toma-se possivel quando em
contraste com a alteridade. O mecanismo tradutério se mostra como recurso mais
operativo para fazer o estudante ter acesso a elementos que dio pertinéncia &
construcdo de sentidos. Considero que ele € o auxilio principal 4 antecipagio numa

LNM.

A literatura condensa e ilustra o trabalho com a linguagem visando a producio de

efeitos de sentido com uma simultaneidade de recursos que ndo se dd no processo
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discurstvo ordinano. No plano formulativo, através da manipulacio da materialidade
discursiva; no plano argumentativo — porque nele ha maior concentragio seméantica —,
mobilizando aspectos da memoria discursiva de tal maneira que eles ganham maior
visibilidade. Tudo, elevando a um patamar especial a conjungio forma-sentido
constitutiva do discurso porque o efeito visado é a mobilizagio emocional. Sou de
parecer que o ensino de LNM deve aproveitar esse lugar particular e tnico de
condensacio explicita de elementos de outra discursividade, para sensibilizar o

estudante ao discurso.

O que aqui tento ilustrar € que para essa mobilizagdo do estudante que visa a
acelerar processos identificatorios, € necessario valorizar o seu maior patrimdnio: a
inscri¢gio na linguagem e o seu conhecimento letrado. A remissdo explicita a esse
patriménio tem o efeito de diminuir a tensdo tipica do contato com a LNM (Revuz, op.
cit.: 215) porque sdo postas para funcionar ferramentas que se revelam nesse confronto
sem as proibigles tradicionais que vimos criticando e fazem com que o processo de

descoberta seja mais fluido.

Como mais se justifica a tradug3o no processo de ensino é em funcio textual E
assim que se evidenciam aspectos a que ndo se dava atencdo porque acobertados no
processo discursivo. Aqui se sustenta que a literatura € pertinente apenas pelo ménto de

condensar a conjunc¢io do formal e o significativo num grau-quahitativo que lhe é
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privativo e a cuja conjuncio se tem acesso através do pnmeiro. FEssas idéias

fundamentam exercicios e comentarios sobre eles que na seqiiéncia apresento.

3.2 O recorte e seu texto

Estabelecer a relacio remissiva entre recorte e texto significa devolver a
textualidade ao recorte, propiciar-lhe interpretactes em fungdo do discurso mais visivel
que o sustenta. Tal discurso pode ter aspectos prevalecentes que lhe servem de trago
distintivo como, por exemplo, as vivéncias ou lembrangas existenciais do autor — Como
agua para chocolate; Doiia barbara; Desolacién —, um universo ficcional privativo
do autor — Cronica de uma muerte anunciada; La casa de los espiritus —, a histona
local ou regional — Yo, el supreme; El siglo de las luces, Canto general —, narrativas

locais — Guantanamera; La cancién de Rachel ¥~ ¢ as combinacdes decorrentes.

Estabelecendo o nexo com o todo, mostra-se, sempre parcialmente, a delimitagio
mutua entre implicitos e explicitos textuais (Orlandi, 1984: 17) e a participagdo do
recorte da organizacio discursiva. Note-se que assim o professor abre mao do carater de
enigma a desvendar com que se reveste o discurso-fonte a que se alude no recorte e que

condiciona que as abordagens formalistas possam ser mais propicias ao heuristico. A

% Fstas as autorias das obras mencionadas: Como agua para chocolate, Laura Esquivel (México); Doiia
Birbara, Romulo Gallegos (Venezuela), Desolacién, Gertrudis Gomez de Avellaneda (Chile); Cronica de
uma muerte anunciada, Gabriel Garcia Mirquez (Colombia); La casa de los espiritus, Isabel Allende
(Chile); Yo, el supremeo, Augusto Roa Bastos (Paraguai); El siglo de las luces, Alejo Carpentier (Cuba),
Canto General, Pablo Neruda (Chile); Guantanamera, Joseito Ferndndez/José Marti {Cuba): La cancién
de Rachel, Miguel Barnet (Cuba).
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explicitagio do nexo com a obra através do visivel e do oculto merece consideracgio
como elemento mobilizador do estudante. Mostra-se a ele, assim, o funcionamento de

aspectos a partir dos quais a obra justifica sua coeréncia argumentativa.

A seguir, apresento , o funcionamento desta proposta através de Guantanamera,
um exemplo que torna possivel miltiplas diregdes de trabalho devido & histdria que lhe

da sentido.

O texto de conhecimento publico atual é o segumte;

Guantanamera
Guantanamera, Guajira guantanameia,

Guantanamera, guajira guantanamera.

Yo soy un hombre sincero
De donde crece la palma
Antes de morirme, quiero

Echar mis versos del alma

Guantanamera, guajira guantanamera,
Guantanamera, guajira guantanamera.

Mi verso es de un verde claro
Y de un carmin encendido,

Mi verso es un ciervo hendo
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Que busca en el monte amparo.

Con los pobres de la tierra
Quiero yo mi suerte echar
El arroyo de la sierra

Me complace més que el mar.

Guantanamera, guajira guantanamera,
Guantanamera, guajita guantanamera.

O texto oferece duas opgdes de trabalho: como cangdo, fincado na lirica popular
camponesa, e/ou como poema inscrito nos padrdes estéticos eruditos. Como cangdo, a
letra estd incluida no patamar do literario porque pertence ao universo do repente.
Assim, enquanto poesia da tradicio popular hispano-americana, tem reflexos sociais
suscetiveis de ser abordados produzindo muitas dernvas. Enquanto poema na
padronizagio erudita, o teor da letra original foi substituido por versog do livro Versos
sencillos™ de José Marti, considerado pela critica no continente como um dos maiores

poetas dentro do movimento modernista hispano-americano.

Guajira es um tipo de composigiic da tradigio musical camponesa cubana cuja

origem se encontra na Espanha Guajiro é um termo pejorativo para camponés: poderia

¥0s Versos sencillos (1891) consistem numa coleténea de 46 poemas de versos octossilabos e
esirofas de quarteto e redondithas que se distingnem pela simplicidade formal — sencillo= simples —, mas
com apurada elaboracio concettual {Apéndice 16).
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ser posto em relagdo de equivaléncia com “caipira”, em portugués. Assim, no refrdo
guajira guantanamera condensa-se a alusdo ao tipo de composi¢do ¢ a uma mulher
nascida na cidade de Guantinamo® que é uma das mais afastadas de Havana. Em tomo
das mulheres daquela cidade, talvez por causa da prostitui¢io que floresceu nela por ser
a mais proxima da base de fuzileiros norte-americanos, criou-se ¢ mito de serem
fogosas e violentas, ndo raro vinculadas a um ambiente onde o delinqiiencial ndo esta

excluido.

A composi¢gdo de Joseito Fernandez, recua & década de 50 do século passado
quando o radio era a midia de maior alcance social. Num hordrio nobre de uma emissora
existla um programa em que as noticias da imprensa marrom eram transmitidas
versejadas por ele como letra da cangiio Guantanamera. Assim, a letra mudava todo dia.

O programa ficou famoso por causa dessa originalidade.

Um compositor e cantor norte-americano de musica country, Peter Seeger, famoso
no inicio da década de 60 do século passado, conheceu a cangio e comegou a divulga-
la nos Estados Unidos e de 13 para o mundo. SO que a letra agora tinha alguns dos
Versos Sencillos de José Marti, por causa da op¢do politica daquele musico norte-

americano de apoio ao novo projeto politico que em Cuba estava se iniciando.

As autonidades cubanas gostaram da imiciativa do norte-americano, divulgaram

internamente essa versdo e passou a ser usada interna e externamente com finalidade

¥ Onde estd instalada uma base naval norte-americana em conseqiténcia da guerra que ficou conhecida
como hispano-cubana-norte-americana da dltima década do séeulo XIX.
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politica: a associagio do projeto revolucionario cubano a essa cancdo, cujo efeito
externo angariava simpatizantes por causa do mtérprete, aliada a sua prontncia exotica e
a beleza da musica. Internamente, como afirmag¢io nacionalista por ter incluido versos
de José Marti (1853-1895), cuja figura € cultuada como maxima expressdo de

patriotismo e assim transmitida desde os primeiros anos do ensino.

Assim, uma cangdo cujo ménto consistia na capacidade de improvisagio do cantor em
torno de noticias sangrentas e bizamras, transformou-se em simbolo de um pais e um
projeto politico. Uma letra versejada como a da noticia de Guantanamera, foi substituida
por um poema como o de Versos sencillos que faz uma enorme diferenca apesar da
semelhan¢a métrica. Os efeitos das escolhas no formulativo, através da fonética e o
léxico, em funcgdo estética ilustram 1sso com eloqiiéncia. Quanto & elaboracdo

conceitual, como se vera abaixo, julgo que os comentarios estio dispensados.
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Noticia de Guantanamera

José Luis salid contento
De su casa en la mafiana
Y su mujer no esperaba

Que tan poco demorara.

No habian pasado dos horas
Y de regreso ya estaba
Comprendi6 entonces miradas

Sonrisas y cuchicheos.

Miradas que le evitaban
Cuando a ellas respondia
Sonnsas que se esfumaban

Cuando serio las veda {_..)

Entonces no se contuvo
La rabia no lo dejé:
Mal domingo pueblerino

Pésimo para la traidora.

La muerte aquel dommgo
No quedd muy satisfecha
Sélo se fue en compafiia

De un mutilado especial.
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Versos sencillos

Por tus ojos encendidos
Y lo mal puesto de un broche
Pensé que estuviste anoche

Jugando juegos prohibidos.

Te odié por vil y alevosa:
Te odié con odio de muerte:
Nausea me daba de verte

Tan villana y tan hermosa.

Y por la esquela que vi
Sin saber coémo ni cuando
Sé que estuviste Horando

Toda la noche por mi.

De posse de elementos que estabelecem, assim, um nexo com o discurso,
historiciza-se o recorte e s3o propiciadas interpreta¢fes possiveis. Como os dados a
respeiio dos poemas e o seu contexto historico de referéncia indicam, o trabalho
pré-pedagogico exige tempo e principalmente abrir mio da propensdo a conceber
um mostruario de obras efou autores quando se pensa no literario, como os LD
demonstram. Ao mesmo tempo, o trabalho de levantamento de dados fala da

mmportincia de que a escolha que for feita de autores, obras, género, etc. tenha por
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base que o literanio, no ensino de LNM, € meio para a construcio discursiva e néo

fim de conhecimento tedricoe sobre literatura.

Considero que o acesso ao estético pela via da literatura € elemento
mobilizador desde que sua abordagem seja feita em fungio do discursivo
privilegiando o sentido tanto quanto possivel. Dispensar maior ateng3o ao processo
de producgio formal do efeito do estético, que em muitos casos prevalece, nio me
parece que contribua para o trabalho com o aspecto valorativo-cultural a que
proponho atentar. Isso, quando for possivel estabelecer prioridades na relagio
forma-sentido que, como se vera, em muitos casos apresenta-se em conjuncdes de

dificil descompactacgo.

O tipo de trabalho preparatdrio apresentado acima é aplicavel a qualquer
manifestacio Iiterana. Ele € embasado pelo pressuposto de que as condighes em se
produz o discurso sdo as que o determmam. Esse trabalho faz parte da didatica de

explicitagdo do processo interpretativo que a seguir apresento.

3.3 O outro lado da equaciio

A equagdo que justifica esta secdo tem por fundamento na sua segunda parte a
idéia basica que tem sido argumentada nesta pesquisa: 2 LM funciona de maneira

mdispensavel no processo de aprendizagem de uma LNM. Tal funcionamento se da



150

através de um processo conirastive constante em que a tradugio se desempenha
como ferramenta de mediagio entre a discursividade de inscrigio primeira e a que
lhe € heterogénea. Assim, porque se trata de restabelecer um vinculo orginico entre
a literatura e o ensino de LNM, o esforgo da fundamentagio tedrica através das
analises ja feitas tem dimensionado o funcionamento da tradugio numa abordagem
discursiva. A seguir tento mostrar de forma pratica o funcionamento da segunda

parte da equacio proposta; leitura-contraste-comentario.

Estabelecida a coeréncia discursiva do recorte literario remetendo-o ao texto
de que faz parte e em que se acha o efeito de pré-construido, abre-se um espago
para, na leitura, conferir a pertinéncia das hipoteses que vio se tecendo. A relagio
recorte/texto mostra conexdes genéricas deixando oculta a dimensdo nuancada do
trabalho discursivo do autor. O estudante acessa a ele através da contrastividade em
que deve dar atenc3o 2 lineandade da formulag#o e aos atravessamentos discursivos
que legitimam sentidos em que o escritor se considera como origem. Vejamos o

exemplo abaixo.

Trata-se de um recorte de Como agua para chocolate, de Laura Esquivel®™.

Fiz uma remissio sucinta a obra da maneira seguinte:

Tita tiene que postergar su relacidén con Pedro porque

las rigidas costumbres familiares 1a obligan, siendo Ia hija

T - ~—— -

% Sugio o acesso a ~IID NIMSS-CNUNSO8 N0TNE ATITS3s MUe s, onde sdo feitas
“sugerencias para el uso en la sala de clases ™ a partiv da versdo filmica do romance.
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menor, a cuidar a su madre hasta que muera. Por eso,
cuando Pedro pidié su mano, rectbio la oferta de casarse
con Rosaura, la mayor de las tres hermanas. La cocina se
convierte en refugio v sede de una curiosa variante del
poder femenino. Entre la comedia, el melodrama y el
realismo magico, la historia atraviesa por la Revolucién
Mexicana y presenta algunas ideas sobre la condicién de

la mujer, el machismo, el amor y la culinaria mejicana.

No recorte que serd apresentado a seguir, os trechos que aparecem em
negrito, se referem ao jogo discursivo em que a traducfio ajuda a que o estudante
faca descobertas no seu exercicio. Foi sublinhado um trecho, que coincide com uma
frase, porque me parece que apresenta uma certa complexidade formulativa cuja
solucio no estabelecimento de equivaléncia envolve atencio suplementar. O recorte

é 0 seguinte:

“Se desprenden con mucho cuidado los pétalos de las rosas,
procurando no pincharse los dedos, pues aparte de que es muy
doloroso (el piquete), los pétalos pueden quedar impregnados
de sangre vy esto, aparte de alterar ¢l sabor del platilio, puede

provocar reacciones quimicas, por demas peligrosas.

Pero Tita era incapaz de recordar este pequefic detalle ante la
mtensa emocion que experimentaba al recibir un ramo de rosas, de
manos de Pedro. Era la primera emocién prefunda que sentia
desde el dia de la boda de su hermana, cuando escuché la

declaracion del amor que Pedro sentia por ella y que trataba



152

de ocultar a los ojos de los demas. Mama Elena, con esa rapidez
v agudeza de pensamiento que tenia, sospechaba lo que podria
pasar s1 Pedro v Tita tenian oportunidad de estar a solas. Por tanto,
haciendo gala de asombrosas artes de prestidigitacion, hasta ahora
se las habia ingeniado de maravilla para ocultar al uno de los ojos

v_el alcance del otro. Pero se le escapd un mintisculo detalle: la

muerte de Nacha. Tita era entre fodas las mujeres de la casa la
mas capacitada para ocupar el puesto vacante de la cocina, y
ahi escapaban de su riguroso control los sabores, los olores,

las texturas y lo que éstas pudieran provocar.

Tita era el Gltimo eslabon de una cadena de cocineras que desde
la época prehispanica se habian transmitido los secretos de Ia
cocina de generacion en generacion y estaba considerada como la
mejor exponente de este maravilloso arte, el arte culinano. Por
tanto su nombramiento como cocinera oficial del rancho fue muy
bien recibido por todo el mundo. Tita aceptd el cargo con
agrado, a pesar de la pena que sentia por la ausencia de

Nacha®'” (pp. 45-46).

As descobertas a serem feita pelos estudantes, certamente, em muitos casos,
podem ndo ser coincidentes com as presumidas pelo professor. As versbes
tradutérias devem ser até diferentes, como ha de se ver na transcrigio da aplicagdo

desta proposta em sala de aula no final da se¢iio e no Apéndice 17.

¥ Foi respeitada a pontuagio original.
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No primeiro trecho, considero que ha pistas que tomam possivel considerar
que se trata de uma passagem humoristica construida a partir da 1ronia. Através
dessa figura retérica, o autor estabelece um paralelo entre a interpretacdo mais
provavel — a partir da textualidade da produgio literdnia e do senso-comum (o0s
discursos estabelecidos} — e outra possivel, que é reconhecida, mas nZo cabivel.

Isso, por causa do esclarecimento desnecessario (as rosas ndo sentem dor):

“Retiram-se as pétalas das rosas com muito cuidado,
evitando picar os dedos, pois além de que causa muita dor (a
picada), as pétalas podem se impregnar de sangue (...)%.

O acesso a0 humor através da literatura numa LNM pressupde a passagem por
um processo de explicitagdo de elementos que estdo operando na producio desse
discurso. Tal processo é da resposabilidade do professor de quem exige trabalho
pré~-pedagdgico e a ciéncia de que a tradugio é recurso de alta produtividade para a
explicitacio daquilo que funciona na produciio de efeitos pretensamente hilariantes
conseguidos reproduzindo, muitas vezes por meio do exagero, aspectos da pratica

social a partir do equivoco, do controverso e do proibido.

No trecho literaric acima, nota-se como a provavel interpretaco humoristica

s6 € favorecida através da tradugiio. Se o segmento em espanhol pues aparte de

¥ As tradugdes dos trechos que sio propostas se justificam apenss como tentativa de ilustrar em
que medida uma das tradugdes possiveis revelaria aspectos para os quais se quer chamar a atengio,
Isso nfio desconsidera que hd textos que fornecem pistas para uma diregiio interpretativa e, assim,
desautorizam outras.
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que es nuty doloroso (el piquete}, fosse traduzido pois além de ser muito dolorosa
(a pr‘cada)sg, perder-se-ia a dubiedade — € os parénteses perdenam sentido — ja que
me parece que no original € ressaltada a ambigindade entre ser doloroso para as
flores e a picada ser dolorosa para as pessoas, dado o antecedente “retiram-se as

pétalas das rosas com muito cuidado”.

O fundamento do humor sfo os “mmplicitos” na lingua. Da perspectiva
discursiva, esses implicitos sdo um efeito ideologico no discurso (Orlandi, 1986:
81) que se justifica no literario pela fungio-autor. Através dessa fungio, o sujeito-
autor “consegue formular, no interior do formulivel, e se constituir, com seu
enunciado, numa historia de formulacoes” (Orlandi, 1996: 69). Efeito colateral ou
objetivo visado, ¢ humor no literdrio € potencialmente muito produtivo em
ambiente pedagégico, ultrapassando a oralidade, porque apresenta maior

concentragio de referentes, em razio da maior elaboragdo discursiva.

O humor é trago 1dentitario — local, nacional, regional —, o que subsume que
essas regularidades, fincadas na memoéria discurstva, nio tém como ser
consideradas fora do espaco da cultura. Enquanto recurso argumentativo, ¢ humor
funciona prevendo onde o interlocutor imaginério o espera, de modo a desviar-se
no ultimo momento produzindo o efeito de estranhamento que provoca hilaridade

e/ou reflexdo. Trata-se de um jogo entre o sentido mais atribuivel e o sentido

% Na edigio brasileira (p 37) - Tradugiio de Olga Savary. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1993 -
conserva-se a ambigiiidade: pois além de ser muito doloroso (o ferimento).
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obliquo visando a produzir uma leitura imprevisivel. O mecanismo da ironia, por

1850, é constituttvo do humor.

O segundo trecho apresenta uma anfibologia que a traducdo também
registraria e ressaltaria para o estudante 0 emaranhado da relagio que estd sendo
descrita. A declaracdo de amor foi1 feita para Tita e nio para a irméd dela. A segunda
metade do recorte esclarece isso. A tentativa de “emendar” na traducgio o equivoco
a que leva a formulacio da autora, esvaziaria o recorte da sensagio de

complexidade opressiva como me parece que a relagdo € descrita:

“Era a primeira emocio profunda gque sentia desde o dia do
casamento da irmé, quando escutou a declaraciio do amor que
o Pedro sentia por ela e que tentava ocultar des olhos dos
outros. Mie Elena, com essa sua rapidez e agudeza de
pensamento, receava o que poderia acontecer, se o Pedro e a

Tita tivessem a oportunidade de ficar a sés”.

O terceiro trecho, quando traduzido, revela a sutileza com que se alude
condensadamente & pericia culindna de Tita e ao mesmo tempo a como ela poderia

se utilizar desse seu dom.

“Tita, entre todas as mulheres da casa, era a mais capacitada
para ocupar a vaga de cozinheira. Ai, entdo, sabores, odores,
texturas, fugiam do rigoroso controle de Mie Elena no que

pudessem provocar”,

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
SECAOQ CIRCULANTE
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Um fato importante — considerando os propositos desta tese ~ aconteceu no
momento da qualificagio do trabatho de tese: foi detectado que na versio de
tradugiio que apresentei, em razdo do trecho que foi selecionado para traduzir, nio
reparel que O pronome possessivo que nela se usava se transformava numa
armadilha se ndo se considerava o seu antecendente. Onde em espanhol diz
escapaban de su rigoroso control, por causa da distancia que separa o pronome do
substantivo a que se refere — Mama Elena —, traduzi fugiam do seu rigoroso
conitrole, que remete a Tita. Isso evidencia a relevincia do contexto imediato na
retextualizacdo e, por 1ss0, a necessidade de considera-lo no momento de conceber
um recorte. Aproveiter esse mcidente para explorar como o recorte, numa relagdo

contextual maior ou menor com a obra, possibilita interpretacSes distintas™.

No dltimo trecho, hd também duplicidade no sentido de a aceitagiio nfo ser

apenas pelo prazer de cozinhar, mas pelos ganhos que lhe traria:

“Tita aceitou o cargo com agrado, apesar da mdigoa pela

apséncia de Nacha”

O trecho que aparece sublinhado diz respeito as diferencas entre as duas

linguas, que ressaltam na formulagio, dadas as escolhas que fazem:

* Agradeco 4 professora Carmen Zink essa sua chamada de atengdio para aspecto tio relevante e
por me fomecer 2 ediclo brasikira da obra literdria.
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“(...) até agora, tinha se virado muito bem na protecio de

um e outro de olhares e alcance respectivamente’.”

Note-se que nio se trata aqui de uma pratica de traducdo privilegiando e
aprimorando as escolhas lexicais e sintaticas do estudante, mas do estabelecimento
de equivaléncias que ajudem a detectar o que se objetiva. Isso, logicamente, ndo
exclui a possibilidade de mostrar, de modo colateral, a importincia da tradugio
enquanto especialidade, provocando a justificagio das escolhas feitas e comentarios
a partir da comparagio entre, por exemplo, a tradugio aqui apresentada e a tradugio

de edigdes brasileiras da obra.

Como esta & vista nos exemplos acima, sem a explicitagio do mecanismo
tradutorio, ndo se consegue eliminar a opacidade de detalhes que, por se tratar de
literatura, sdo muito importantesgz. Simultaneamente, as diversas descobertas no
dmbito da discursividade que os estudantes v3o fazendo sdo contribuigbes
cumulativas no processo de sensibilizagdo ao discurso. Com a inclusio de

exercicios que visem ao tradutério como meio, evitam-se sutis desvios que s¢ se

°1 Esse jogo sintitico na formulagio, entretanto, me parece que ndo se reflete na edigio
brasilewra do romance (p. 37): ..a# agora tinka conseguido com engenho ¢ arte deixar um longe
dos olhos e do alcance do outro.
% No sen ensaio Los traductores de las 1001 noches (1997), Borges debruga-se sobre as condicdes
de produgdio de época dos tradutores, que determinam até adequagbes argumentativas e lexicais.
Numa de suas consideragfes sobre a traduciio enquanto adequaciio, Borges elogia a prevaléncia do
interpretativo sobre as equivaléncias formais. Ao abordar wm caso de interpretagdo extrema de um
dos tradutores da obra de referéncia, ele considera que se trata de vma infidelidade criadora e feliz
porque celebrar a fidelidade de Mardrus [esse o nome do tradutor] ¢ omitir a alma de Mardrus.
Isso porque esse tradutor ndo traduz as palavras, mas as representa¢ies do livro. E 1550 € nma
liberdade negada aos tradutores, mas tolerada nos desenhistas (p. 112).
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revelam como tais e mostram sua importincia seméintica quando detathes como os

ressaltados sdo explicitados.

Na relagdo leitura-contraste, a explicitacido do traduténio favorece o processo
interpretativo no sentido de se poder operar a partir de uma base maior de
elementos significativos. Tanto a primeira parte da equacio -recorte-texto—,
quanto esta que estd sendo ilustrada, sdo preparatérias para o estudante externar sua
subjetividade através de comentarios. Esses s3o configurados pelo professor
evitando propiciar a busca detetivesca de dados, atendendo & organizacgio
argumentativa do recorte para explicitar como € equacionada numa certa dire¢do.
Isto, sem o trabalho preparatorio de estabelecimento do vinculo entre o enredo da
obra e o recorte, dificulta muito a atencio ao processo de construcio de sentidos

nesta etapa de producio na LNM.

Atividades orais efou escritas em cuja base se encontre a atengio ao
discursivo, devertam dirigir-se, por exemplo, aquilo que se tentou realcar para o

estudante mediante a tradugio:

as relagdes arrevesadas,

e ¢ humor,

as rela¢Oes matriarcais,

a oportunidade que se apresentava para a Tita.
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Parafrasear trechos do recorte e/ou fazer uma sinopse dele parecida com a
apresentada pelo professor seriam recursos discursivamente produtivos. Assim
mesmo, dar atencio especificamente a0 modo como s80 expressos os aspectos que

abaixo refiro, cuja formulagio releva o literario:

¢ a manifestagdo instintiva do amor nos respectivos papéis de homem e

mulher de Tita e Pedro,

» a interpretagio de um gesto de Pedro como significando outro.
e a alusdo a um ferimento provocado pelos espinhos em Tita.

Interpretar uma produgio literdna representa inscrever-se no discurso do autor
a partir das pistas que a direcdo argumentativa vai deixando. No recorte
selecionado, essa mscrigio se amplia na mesma medida em que a referéncia
contextual aumenta. O principal efeito do aumento do nimero de pistas sdo as
modificacdes interpretativas que imprime € que, como aconteceu com o equivoco
no referente do pronome “seu” j4 comentado’”, também se refletem na

traducdo.

Este aspecto se revela produtivo no sentido que aqui estd em foco. A sugestio
de que Tita tivesse mterpretado de modo equivocado o gesto de Pedro, a que o

trecho apresentado leva a concluir, fica anulada quando o recorte é estendido.

* Trata-se do trecho que comega Tita, entre todas as mulheres... ¢ termina ..no gue pudessem
provocar”.
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Modifica-se também a idéia de que a receita fosse a origem da situagio que envolve
Pedro, Tita e Rosaura, como também se transforma a idéia de que Tita se tivesse
ferido despetalando as rosas. Parecem ganhar forga, porém, as pistas que apontam
para as relagdes amevesadas, o autoritarismo matniarcal e o poder de que Tita

dispunha a partir da cozinha.

As inferéncias que se confirmam e as hipOteses que ficam anuladas com a
extensdo do recorte podem ser explicitadas pela via da traducio e de comentarios
para que cada estudante explique as conclusdes a que chega. Os trechos abaixo —
sublinhados ou em negnito — me parece que concentram essas confirmagdes e
negagoes.

“Esta lamentable muerte tenia a Tita en un estado de depresion
muy grande. Nacha, al morr, la habia dejado muy sola. Era como
si hubiera muerto su verdadera madre. Pedro, tratando de
ayudarla a salir adelante, pensé que seria un buen detalle

llevarle un ramo de rosas al cumplir su primer afno como

cocinera del rancho. Pero Rosaurs — gue esperaba su primer hijo

— 1o opind lo mismo. v en cuanto lo vip entrar con el ramo en las

manos v dérséio a Tita en vez de a ella, abandond 1a sala presa de
un ataque de llanto.

Mama Elena. con solo una mirada,. le ordené a Tita salir de Ia
sala v deshacerse de las rosas. Pedro se dio cuenta de su osadia

bastante tarde. Pero Mama Flena, lanzindole la mirada
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comrespondiente, le hizo saber gue ain podia repamar el dafio

causado. Asi que. pidiendo una disculpa salid en busca de

Rosaura. Tita apretaba las rosas con tal fuerza junto a su pecho
que, cuando legé a la cocina, las rosas, que en un principio
eran de color rosado, ya se habian vuelto rojas por la sangre de
las manos y el pecho de Tita. Tenia que pensar rapidamente qué
hacer con ellas. jEstaban tan hermosas! No era posible tirarlas a
la basura, en primera porque nunca antes habia recibido flores
¥y en segunda porque se las habia dade Pedro. De pronto
escucho¢ claramente la voz de Nacha, dictandole al oido una receta
prehispanica donde se utilizaban pétalos de rosa. Tita la tenia
medio olvidada, pues para hacerla se necesitaban faisanes y en el

rancho nunca se habian dedicado a criar ese tipo de aves.

Lo Unico que tenian en ese momento era codornices, asi que
decidid alterar ligeramente la receta, con tal de utilizar las flores”

(pp. 46-47).

O recurso a tradugles comercializadas da obra também poderia propiciar o
debate relativamente as escolhas que o estudante fez e as que apresenta a tradugéo
publicada, propiciando a explicitagio dos processos discursivos — na obma e
materializado nos alunos — da perspectiva das ressondncias discursivas® (Serrani,

2001). Isso conduziria a atender a relagdo forma/sentido e aquilo que

% Sob essa denominagdo, Serrani conceptualiza as recorréncias enunciativas que contribuem para
constrair a representagdo de um sentide predominante a partir do funcionamento de itens lexicais,
construgdes que se desempenham parafrasticamente e modos de enunciar. O sedimento da meméria
discursiva do estdante, dada a proximidade entre a LM e a LNM, justifica a denominagio de
ressonancia que alude principalmente 2 que a formulacio na LM consegue ser justificads pela
disoursividade da LNM, nem sempre com pertinéncia. A atengio 2o funciomamento dessas
recorréneias visa a facilitar o processo de  sensibilizagiio ao discurso.
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eventualmente determinou uma escolha entre outras possivels como no trecho

abaixo, extraido da traducdo brasileira ja refenda (Apéndice 18) :

“Esta lamentavel morte deixava Tita em estado de depressio
muito grande. Nacha, ao morrer, tinha-a derxado muito s6. Era
como se sua verdadeira mée tivesse morrido. Pedro, tentando
ajuda-la a seguir em frente, pensou que seria de bom alvitre levar-
lhe um ramo de rosas ao cumprir seu primeiro ano como
cozinheira do rancho. Mas Rosaura — que esperava seu primeiro
fitho — ndo pensou da mesma forma e, quando o viu entrar com ©
ramo nas mios e da-lo a Tita em vez de dar a ela, abandonou a sala

presa de um ataque de choro” (p. 38).

O ftrecho acima apresenta possibilidades de exploragio principaimente do
ponto de vista da formulagio em que ressalta o esforgo de que a tradugio se
mantenha formalmente proxima do onginal. Por outro lado, ha marcas do uso
normativo da lingua no recurso a pronominalizacio, freqiiente no literirio. Além da
comparagdo com as versdes dos estudantes, a narragio oral desse recorte em
portugués poderia servir para ressaltar a diferenga entre a ordem da escrita € a da
oralidade e conferir se as diferencas se conservam em espanhol. Essas sdo apenas

diregdes possiveis de trabalho que o texto oferece.

Nio se trata aqui — apesar de a culinana ser um dos temas do exemplo - de
formecer elementos, a modo de receita, para o trabalho com o literario da perspectiva

discursiva porque, em sendo discursiva, seria uma grande contradicdo irénica fazé-
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lo. Trata-se, isto sim, de mostrar uma diregdo essencial que leva de volta 3
interrogacdo que elaborei a partir de Murphy (op.cit): ¢ que fazer com X para que
o percurso até o dominio da LNM seja mais curto, eficiente ¢ nio contradiga

pressupostos teoricos da inscrigiio discursiva do pedagogo?

A seguir, apresento e comento trechos da aplicagio da proposta discursiva em

sala de aula a partir da tradu¢do dos recortes de “Como agua para chocolate™.

Capitulo IX

Uma experiéncia em sala de aula
3.4 A experiéncia

Nesta subsecdo, sera descrito como a equagdo literatura-traducio-ensino de
LNM foi testada e o resultado dessa experiéncia. Ela foi feita durante trés dias™ em
trés aulas de uma hora respectivamente. Uma turma de cinco alunos constituiu o
publico em que for aplicada a expenéncia. Os estudantes cursam o nivel
intermediario de ELE numa instituigdo particular de ensino de LNM da regido de

Campinas.

% A principio, o pedido que fiz a professora foi para aplicar um ou dois exercicios numa aula. Fla se
entusiasmon ocom o que julgon nmma novidade ¢ transmitiu esse interesse aos alunos, resultando
auma experiéncia cujo tempo de duragio foi bem mais prolongado. Tal disponibilidade de tempo
permitin qae modos de aplicagdo fossem mais pensados. Agradego, por 1sso, em dobrado (literal ¢
emocionalmente) sua disposigio e interesse 4 professora Carmen Almonacid: “!Gracias!”
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A experiéncia consistiu na tradu¢io inicial de trechos selecionados de um
recorte de “Como agua para chocolate”. A selegio foi feita considerando que
nesses trechos existem complexidades propnias da formulagdo, da argumentagio e
da conjun¢io de ambos os aspectos. Tais particularidades seiiam ressaltadas na
etapa de revisdo coletiva dessas versdes, fazendo os estudantes prestarem atencio a
discursividade. A professora foi orientada a apenas introduzir o tema criando ©
contexto em que a literatura e a obra se encaixassem. Se algum estudante
conhecesse a obra, também se referiria ao seu enredo. Antes de passar a traduco
dos trechos, a professora entregaria aos estudantes uma copia com a sinopse do
romance, que sena lida e também comentada. A professora nio devia interferir no
processo tradutorio a ndo ser para esclarecer o sentido de wna palavra ou outra, se o

dicionario ndo desse conta disso.

O objetivo era possibilitar mterpretagdes diferentes coerentes com o texto
expandido da obra a que antes se tinha feito referéncia. A partir dessas
mterpretagdes, as pistas argumentativas e a construcio formulativa em que elas se
basearam seriam discutidas e comentadas. Isso considerava a incidéncia de uma
operacdo insatisfatéria com alguma das linguas ou com ambas, que estaria se
refletindo na qualidade da interpretagiio e da formulagdo. Tal deficiéncia seria
tomada como ponto de partida para trabalhar com o fio do discurso em funcio da

argumentacdo.
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34.1 A formulacio

Neste item sera mostrado o trabalho feito com um recorte da obra em que
considerei que, no processo tradutdrio, o lado formulativo do discurso exigia maior
atencio. O trecho a ser traduzido aparece abaixo em negrito e, na seqiiéncia, as

traducdes feitas™ sdo incluidas:

“Se desprenden con mucho cuidado los pétalos de las rosas,
procurando no pincharse los dedos, pues aparte de que es muy
doloroso (el piquete), los pétalos pueden quedar impregnados

de sangre.”

Aluno 1. Se desprendem com muito cuidado as pétalas das

rosas, procurando ndo manchar os dedos, pois aparte de que €s

muito doloroso, as pétalas podem ficar cheias de sangue...

Aluno 2. Se desprendem com muito cuidado las pétalas de las
rosas, procurando ndo sujar_os dedos, pois além de ser muito
doloroso, (a picada), as pétalas podem ficar impregnadas de

sangue...
Aluno 3. Retire com muito cuidado o0s espinhos das rosas,
procurando nfo machucar os dedos, pois é muito dolonido (o

machucado) os espinhos podem ficar impregnados de sangue. ..
Aluno 4. Sem desprender com muito cuidado as pétalas de

rosas procurando ndo machucar os dedos, pude perceber de que o

* No Apéndice 17 foram incluidas as fotocépias dos origmais das traducées. Acho interessante
referir que os estudantes insistiram em fazer a tradugiio integral do recorte ¢ ndo os trechos
sugeridos ¢m razgo do alto gran de transparépcia entre espanhol e portugués. Isso os levou a
desconsiderar dificuldades que apareceriam com evidéncia no trabatho de revisio.
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espinho é muito doloroso, as pétalas podem cair impregnadas

{cheias) que sangue. ..

Aluno 5. Se desprendem com muito cuidado as pétalas das

rosas, procurando nfo furar os dedos, porque além de ser muito

doido_(a picada), os espihos podem ficar impregnados de
sangue...

Com a excegdo do Aluno 4 , o resto das traducdes demonstrou existir a
compreensdo de que se tratava do risco de se ter um ferimento com os espinhos das
rosas no processo de despetald-las e o eferto que o sangue produziria no sabor do
prato. Isso, sem desconsiderar a necessidade de fazer referéncia a aspectos
normativos como o uso dos pronomes atonos em portugués, que em quatro das
cinco tradugdes o “se” pronommal foi posto no inicio de periodo. No caso dos
Alunos 1 e 2, foi necessario corrigir o uso de “manchar” e “sujar”, respectivamente,
como equivaléncias de pincharse. Apesar de existir dicionario disponivel para
consultar apenas palavras com pouca ou nenhuma transparéncia — palabras

dificiles, como esclareceu a professora —, esses alunos dispensaram seu uso.

O recurso ao dicionanio serviu para esclarecer de modo expedito a
inadequagdo da equivaléncia de “manchar” e “sujar”. O que mais interessava nesse
trecho era a organizacio das idéias para elucidar o uso dos parénteses que, como

analisei com ela durante o trabalho pré-pedagdgico, era a chave para detectar uma
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ironia que julguei que podia ser explorada. O género da palavra que funcionava

como antecedente do esclarecimento dos parénteses determinava o efeito irénico.

A seguir, transcrevo’’ um trecho do didlogo entre professora e alunos em
fungdo da detecgdo da ironia, que resulta na explicitagdo de como os sentidos,
pretensamente presentes no trecho e opacos para eles, foram trabalhados. Nesse
trabalho, inicia-se um processo de conscientizacio dos alunos sobre a importincia
da ferramenta contrastiva. Por isso me pareceu importante transcrever na integra
esta primeira parte do trabalho de tradugdo.

P. [...] Si, en el segmento original, estd la palabra “dolorose” y noté que

algunos de ustedes la tradujeron diferente.

A°. Si, yo traduzi dolorido.

P. Traduje. Acuérdate: conduje, produje, traduje.
A Si, raduje, desculpe. Traduje “dolorido”.
A°. Yo traduje “doido”.

P. Vamos a ver el diccionario, el Aurélio, si, ese. ;Qué es lo que dice? [Os
estudantes 1éem as definicSes dos verbetes™ e a professora as escreve no quadro]

Parece que no puede ser usada indistintamente cualquiera de las tres palabras.

" Na transcrigio dos dados, observei as seguintes convengdes:

P: professor.

A% aluno 1, aluno 2, etc.

A*: todos os alunos on um grupo deles.

Reticéncias: divida, msegaranca ou emenda.

[...]: Trecho omitide por ediglio ou ilegivel nas traduces.

Subligha: palavra on construgfio involuntarias da IL.M na LNM, ou incorrec@io na LNM.

*% Doloroso: 1. Que produz dor; dolorifico. 2. Doride, magoado, lastitnoeso. 3. Amargurado, aflito.
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A, jCon permiso!
P St

A® Hallo que “doido” no_puede.

AL “Doide” puede.

P. Fijense que "doloroso” significa “que produz dor”. ;Qué otra palabra

significa “que produz, que causa dor”’?
A* “Doido”.
A’. Entonce “dolorido” no va.

P. Entonces “dolorido” no es correcto. No significa “que provoca dor

fisica”, sino “que tem dor, que sente dor”.

[...] Algunos de ustedes eliminaron el paréntesis que estd en el segmento en

espanhol. Creo que fueron A' y A’. j Ese paréntesis es necesario”?
A’. Yo no entendi mucho esa parte.

A?. Yo escrevi el paréntesis, pero puede no ir,.

P. La escritora no lo puso porgue si. Por algo debe haberlo escrito. En una
novela, lo que se escribe es por algo. ;Qué es lo que esta entre paréntesis [...] en
espanol?

A’. El piguete.

P. “El piquete” esta puesto para aclarar algo. ;Qué es lo que se aclara?

A% Es doloroso.

P. 51 Se aclara que es doloroso. Que es doloroso, ;qué?

Delorido: 1. Que tem dor; dorido. 2. Magoado, lastimoso, lamentoso, delente; doloroso.
Deoido: I. Dorido, sensibilizado, magoado. 2. Que denota on revela dor; dorido. 3. Que causa
dor; doloroso.
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A* Pincharse los dedos.

P. Bueno, todo el mundo sabe que duele pincharse un dedo, ;no? Eso hay
que aclararlo solo si se puede confundir con otra cosa, ;no? ;Qué oracion esta
antes de “procurando no pincharse los dedos ”?

A*, “Se desprenden con mucho cuidado los pétalos de las rosas ™.

P. Eso mismo.

A’ Ah, si.

P. 8i, lo que pudiera confundir es que sea doloroso para las rosas arrancarles
los péralos. Pero parece que las plantas no sienten dolor.

A’ “El piquete” no es preciso escribir.

P. 8i, es necesario escribirlo solo si se mata de un juego ... un juego de
palabras. Como st alguien pudiera pensar que seria doloroso para la rosa. Si no, la
aclaracién no tendria sentido. ;De acuerdo? Vamos a leerlo de nuevo. A®, quieres
leerlo en voz alia, por favor?

[A* I o trecho em espanhol]

P. Bueno, A*, ahora tradiicelo al portugués. Pero antes, A', ;como se traduce

“se desprenden”’? Fijate que estd al principio de la oracion. Ven a la pizarra, por
Javor.

A'. [Escreve] Desprendem-se.

P. Y “aparte de”, ;como se traduciria, A°? Ven.

A> Yo traduje “além de” [escreve].

P. ;¥ “ficar impregnados™, A°?

A°. La misma cosa (...) no, impregnado, si. [Escreve] Ficar impregnado.

P. Y “pincharse”, ;coémo podria traducirse, A°?
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A’. Yo traduje “furar”.

P. Muy bien, pero hay otras equivalencias. Vamos a buscar en el diccionario,

el de espafiol-portugués. Vamos a ver algunas variantes.

[Os estudantes comecam a dizer equivaléncias e a professora as escreve no

quadro: picar, ferir-se, espetar-se, machucar-se]

P. Hay muchas equivalencias de pincharse, pero vamos a trabajar con estas
cuatro para ver cual se relaciona mds con herirse con espinas. Vamos a buscar

esos verbos en el Aurélio.

A’. Estq aqui: picar: ferir, machucar. Embora as rosas sejam belas, seus
espinhos picam.

£

P. Entonces “ picar” es la mejor, pero no la unica equivalencia. Ahora, si,

A, jhaces la traduccion? Cada uno puede revisar la suya mienwras tanto.

[A escreve a tradugio no quadro]

Desprendem-se com muito cuidado as pétalas das rosas
procurando ndo picar os dedos, pois além de ser muito dolorosa (a

picada), as pétalas podem ficar impregnadas de sangue...
P. Muy bien, A", ahora si esta mejor. ; Todos estin de acuerdo?
A* Si

P. Yo creo que falta un detalle que se refiere a la aclaracion del paréntesis. Si
se pone “dolorosa” y después “picada”, “dolorosa” no necesita aclaracion y lo
que crea la necesidad de aclaracion esta en la palabra que se refiere al dolor. Si es
femenina, no necesita de aclaracion porque se supone que sea “q picada”: “a

picada é dolorosa”. Por eso les sugiero “doloroso” o “que doi muito”, que pueden
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conservar la idea de que pudiera ser doloroso para la rosa. Vean como la

traductora de Ia edicion brasilefia resolvio ese problema:

“Desprendem-se com muito cuidado as pétalas de rosas,
procurando ndo picar os dedos, pois além de ser muito doloroso (o

Jferimento), as pétalas podem ficar impregnadas de sangue...”

P. Claro que, como les dije, hay varias posibilidades. Esta es otra:

“Refiram-se as pétalas das rosas com muito cuidado,
evitando picar os dedos, pois além de que causa muita dor (a

picada), as pétalas podem se impregnar de sangue..”.

P. Lo que quiero que vean en esa traduccion que hicieron es que es importante
notar como el autor quiere decir las cosas que creemos que dice. Ahora para

terminar este ejercicio, A', ;quieres leer tu traduccion’?
[A' lee su traduccién]

Desprendem-se com muito cuidado as pétalas das rosas,
procurando ndo machucar os dedos, pois além de doer muito (a

picada), as pétalas podem ficar impregnadas de sangue...

Na transcrigdo actma, prevaleceu o esfor¢o de construir em portugués uma
formulacio que respeitasse formalmente a organizagio mtradiscursiva em espanhol,
estabelecido que fo1 um dos sentidos do frecho. Dado que a relagio forma-sentido

impede toda tentativa de disjungdo, a coeréncia argumentativa foi estabelecida a
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partir da analise da formulagio, diferente de como acontece na transcrigio que se

segue.

3.4.2 O sentido

A transcrigdo abaixo consiste em dois frechos em que prevalece a remiss#o &
textualidade prépria do romance. O segundo deles, porém, também apresenta uma
certa complexidade formulativa. Em func¢fio de apenas apresentar passagens do que
aconteceu em sala de aula, apresento aqui apenas dois trechos que considerei
importantes devido a que descrevem o ambiente opressivo € tortuoso que esta na
base das condigbes de produgio do texto porque reflete caracteristicas de FD da

sociedade rural mexicana da época.

Como vem sendo sublinhado nesta pesquisa, atrair a atenco do estudante para
as condigbes de produgio da enunciagio atende o objetivo da sensibilizagdo ao
discurso atraves da i‘elagéo forma-sentido. Neste caso, ¢ ambiente opressivo
configura a discursividade que o trecho apresenta e facilita o processo interpretativo

que opera também com antecipagdes.
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[-..] Como pudieron leer en la sinopsis, las relaciones entre los miembros de
esa familia eran muy complejas. ;Qué palabra se usa en la sinopsis para calificar

esas relaciones?
A% Dice “rigidas”.
A’. Tita no puede casarse con Pedro. Tiene que cuidar de la madre.
A'. Porque es la ca {...] la menor.

P. 85i. Esa situacion es extrafia porque la hermana mayor es la que se casa

con Pedro. Vamos a leer este segmento. ;Puedes leerlo en voz alta, A°?

[A® lee el segmento]

“Era la primera emocion profunda que sentia desde el dia de
la boda de su hermana, cuando escucho la declaracion del amor

que Pedro sentia por ella y que trataba de ocultar a los ojos de los

>

demas.’
P. ;En ese segmento se puede saber si Tita estd enamorada de Pedro?
A’ Si,_se puede. Pedro estaba apasionado por ella.
A’ Estaba enamorado de ella.

P. ;Pedro le habia declarado su amor a Tita 0 a la hermana, a

Rosaura?
A’ A Tita.
P. Leyendo ese segmento no esta muy claro, por lo menos para mi.
[...] el inicio del parrafo... “Pero Tita era incapaz...
[Todos leen en silencio]

P. Entonces, A°, ;por qué Tita estaba emocionada?
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A’ Por Ias rosas de Pedro.

{7
A% 81, por amor. Y Tita quedo emocionada.

P. Tita se quedo emocionada. [...] Vamos a hacer una cosa: vamos a revisar

el segmento desde “Era’ hasta “demds”.

Aqui, o pedido para os estudantes dizerem se e o que lhes transmite
eventualmente uma sensacio de opressio e de confusdo nesse trecho e nos outros
que ja traduziram resultania de muito utilidade porque serviria para chamar a
atengdo para um aspecto que esta atravessando todo o recorte e assim levéa-lo em
consideracio no estabelecimento de equivaléncias. Trata-se de uma explicitac¢io da
relagio intradiscurso-interdiscurso na enunciagdo e como essa relagdo produz
efeitos do ponto de vista da afetividade, considerando que a literatura visa a
produzi-los no leitor. Por outro lado, o discurso, sendo assumido como efeito de
sentido, faz considerar este aspecto entre os seus objetos de estudo, come propde

Serrani (2001).

Nas tradugbes que foram incluidas a seguir, me pareceu importante ilustrar
como se di a relacio forma-sentido sob o efeito do pré-construido. Guimaries
(1989: 75,76} se refere & particularidade desse efeito quando discute a relagdo
signo-enunciado-enuncia¢io. O pré-construido - neste caso, o amor ndo-
materializado entre Tita e Pedro — é responsavel pela determinagio através da

contragdo “do”. Ao atender apenas ao lado formal da linguagem, os estudantes
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traduziram declaracio de amor, reproduzindo a formula descontextualizada

existente na lingua.

Aluno 1. Fra a primeira emoc¢io profunda que sentia desde o
dia da boda de sua 1rmd, quando escutou a declaragdo de amor que

Pedro sentia por ela e que tratava de ocultar aos olhos dos demas.

Aluno 2. Era a primeira emocio profunda que sentia desde o
dia do casamento de sua irmi, quando escutou a declaraco de
amor que Pedro sentia por ela e que tratava de ocultar nos olhos

dos demais.

[.]

O recorte literario com que se trabalhou em sala de aula apresentava uma
passagem em que a expressio Ingenidrselas” concentrava grande parte da carga
seméantica do trecho em que se encontrava:

hasta ahora se las habia ingeniado de maravilla para ocultar
al uno de los ojos y el alcance del otro.

Trata-se de uma expressfo para a qual ndo existe equivaléncia em portugués
comrespondente ao namero de elementos que a integram, o recurso existente € a
aproximacdo analitica. Essa caracteristica, pouco freqiiente na relagio portugués-
espanhol, se apresentou como dificuldade suplementar que contnbuiu para a

sensibilizagdo 4 heterogeneidade constitutiva da linguagem. Dispenso-me de incluir
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aqui a transcrigdo porque, considero que além do aspecto que acabo de comentar, o
processo didatico aplicado nos trechos anteriores se repete e ndo € esse o foco desta
subsecio. A equivaléncia que se encontrou foi a#é agora tinha conseguido

engenhosamente.

[]

Outro trecho do recorte selecionado para traduzir, contribuiu para fazer os
estudantes prestarem aten¢io a como a formulagio em espanhol incorpora as
condigbes de produciio cujo efeito € a textualidade. A sinuosidade das relagdes
existentes no romance se particulariza na relagdo homem-mulher através dos
personagens de Tita e Pedro. A construgio discursiva dessa atmosfera é dada

através da subordinada

para ocultar al uno de los ojos y el alcance del otro.
A tradugdo para o portugués passa pela consideragio dessa relacdo de género
com o modo como é naturalizada ao serem apresentadas a passividade feminina e a
miciativa masculina. A traducio refletina também como se manifestam essas
condutas, juntamente com a adequagio da materialidade hingliistica —~na formulacdo

— visando a esse proposito.

Tudo isso € embasado pela FD que configura a trama e atribui um lugar

enunciativo ao homem e a mulher. Ao ser explicitado isso, € favorecido o
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processamento que Serrani (2001: 55) descreveu como discriminar contrastes
enunciativo-discursivos para pensar nas suas conseqtiéncias, o que favorece em
altima analise a compreensdo € a enunciagdo. A equivaléncia a que se chegou for:

Até agora tinha conseguido engenhosamente ocultar um e

outro de olhares e alcance respectivamente.

Com os trechos que selecionei tive a intengdio de mostrar o trabalho
pedagdgico com a forma e com o sentido de tal maneira que, embora seja
impossivel o seu funcionamento em separado, o maior esforgo didatico no processo
tradutério estivesse concentrado na formulacio ou na argumentagio. Considero
necessano sublinhar que o trabaltho pré-pedagdgico, que contribuiu para aumentar a
mobilizagdo da professora, foi/é determinante para a implementagio da abordagem
discursiva. Isso toma-se mais necessirio na medida em que a formagdo dos
professores € de filiagio tedrica distante da discursividade, como me parece que ¢

caracteristico da maior parcela da comunidade docente da area de ensino de ELE.

A sensibilizacio ao discurso val na contramdo da (..) manipulacdo
mecanicista de discursos estrangeiros {...) a que Coste (1985: 63) se referiu para
descrever uma caracteristica basica e pendular da histéoria do ensino de LNM
relativamente ao meta. Considero que ainda hoje esse traco se conserva com muito

vigo, apesar de a pratica social ter comecado ha algum tempo a dar sinais de que as
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necessidades que justificarn a aprendizagem de LNM sofreram modifica¢es. A
experiéncia em sala de aula que aqui foi descrita demonstra 1550 através de seus

Pressupostos.

Com independéncia da inseguranca que alunos e professora tenham podido
refletir, dada a experiéncia inaugural com uma nova abordagem, ou da franca
imposicio pela professora — as vezes — da interpretagdo que discutimos, o resultado
materializado no final de cada etapa parece reforcar a pertinéncia das idéias que

embasaram a pratica.

Conclusio geral

Um trago identitério da abordagem discursiva € que opera considerando o
funcionamento mtegrado dos aspectos que participam da produgio verbal. Essa €
discurso e se materializa na enunciagdo que as condi¢des de produgfo configuram.
Tal assuncio faz grande diferenca relativamente as outras inscrigles teéricas

atantes na area do ensmo de LNM.

A abordagem da relagio literatura-traducio-ensino de LNM feita nesta tese
trabalhou com a problematizacio das consegiiéneias de considerar (ou ndo) essas

condi¢des que, no entanto, estio sempre ai, funcionando e fazendo o sujeito
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construir sentidos. Isso, a partir de duas hipdteses que nortearam toda a elaboragio

tedrica:
» ndo existe vinculo orgénico entre a literatura e o ensino de LNM,

e 2 LM é parte constitutiva do processo de aprendizagem de outra linguz e

deve ser equacionada didaticamente no processo de ensino.

Como decorréncia desta segunda hipOtese, € atribuida uma parcela de
responsabilidade muito importante ao contrastivo para acessar outra discursividade
considerando as condigdes que determinam a enunciagdo. A tradugdo, por isso,
torna-se assim um recurse que se apresenta como ponto de ancoragem na
aproximacdo da LNM. O processo tradutornio, que aqui € proposto como recurso
didatico, contribui para explicitar o carater relacional da linguagem  sem

desconsiderar a constituigio subjetiva do estudante.

O fato de considerar que a LM gerencia o processo de aprendizagem,
funcionando como mecanismo conirastivo, leva a pensar a cultura configurada
pelas FD. Esta e aguela, vimos que justificam qualquer posta em movimento do
discurso. Tudo € dito num dado momento a partir de um lugar de enunciagéio
distribuido nas FD e determinado pela FD prevalecente que embasa o gesto de
significar. Isso, a partir do funcionamento em segundo plano de saberes que criam a
ilusio de o significar ser univoco ¢ que se inaugura na producio enunciativa do

sujelto.
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A ferramenta traduténia, disposta como recurso didatico, se desempenha como
mediadora no confronto com a alteridade enunciativa. Trabalhando a partir do
carater relacional da produciio discursiva, ela faz o estudante perceber o
funcionamento do processo descrito acima, como me parece ter sido ilustrado com a

experiéncia em sala de aula.

A principal constatacdo feita a respeito da atitude mais expandida sobre a
participacdo da LM no processo de ensino foi o grande esfor¢o em nega-la, assim
como a tradugfio propriamente dita. Foi construido um arcabouco tedrico de
filiagBes diversas que justifica uma recusa que aos poucos vai apresentando

rachaduras nas praticas em sala de aula e nos materiais didaticos.

Porém, com a literatura a situagdo termn sido outra. A sua presenca em LD e,
em conseqiiéncia, em sala de aula atravessa quase de maneira constante a historia
do ensino de LNM. Na pesquisa se conclui que o que justifica essa presenga
constante da literatura € um trago originario dos inicios do ensino de LNM mesmo
antes de sua massificagdo: a literatura era considerada acesso direto & cultura,
concebida com pressupostos elitistas. Ela, a cultura, era o objetivo visado quando

ela e a literatura se confundiam,

Considerada a partir do seu vinculo com a literatura, sua concepgio tem-se
mantido parcialmente ancorada nessas origens no ensino de LNM. As relagGes

sociais tém sofrido transformagdes e o ensino, mudangas nas suas prioridades; mas,
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a literatura continua presente sem uma justificacio consistente. Sua relagio com a
pedagogizacdo das LNM, por 1ss0, tem sido objeto de justificagdes cada vez mais

sustentadas pelo imaginario e esse obedece a tradigo.

Ao ser abordado o ensino de LNM a partir da consideragiio contrastiva e da
postura critica a respeito da literatura, o LD de LNM foi tomado como fonte de
dados para detectar a abordagem da relagdo literatura-ensino de LNM que e¢le
refletia. A conclusdo que resultou dessas observagBes foi que nfo existia tratamento
didatico diferenciado que justificasse a inclusio de trechos de obras literanias nos
LD, a ndo ser a justificaciio decorrente da tradigio e do imaginario cujas origens
podem ser achadas em época em que a escrita representava ter saber e este, estar de
posse da verdade e, por isso, ter o poder numa formagio social em que a

escolarizacio era extremamente rara.

Cunosamente, os LD de LNM ainda parecem refletir isso ao abordar o
literario a partir de roteiros que levam unicamente a realizar tarefas escolares tipicas
do letramento escolar e indiferenciadas do tipo de aspecto a ser trabalhado, como
descrito por Bertoldo (op. cit.). A situaciio descrita aqui e no paragrafo acima foi
considerada decorrente dos dois conceitos que estio na base de todo trabalho
pedagdgico com as LNM, que hia muito tempo vigora: o conceito de sujeito

psicologico, dono e origem do seu agir, € o de linguagem em que, nio sendo
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consideradas as condigbes em que ela se materializa, o sentido é tido como produto

— ¢ dado — e ndo como processo em que essas condigdes propiciam sua construgio.

Assim, na analise de dados pbde ser constatado que, em coeréncia com 08
pressupostos acima, a textualidade esta excluida das prioridades do tipo de trabalho
pedagogico com as LNM e, em ndo sendo diferenciada, com a literatura. O formal,
enquanto concepedo de linguagem, atravessa os LD e 1sso faz com que a concepgdo
de enunciacdo se limite a frase e a LM nfo apareca entre os aspectos a que se atribui
qualquer participagio do processo de ensino porque tambeém nio € considerada

outra subjetividade do aluno salvo a advinda da concepgo do sujeito psicoldgico.

Ao estabelecer as condi¢Bes em que a literatura estava presente no trabalho
pedagodgico e a importancia do contrativo no processo de aprendizagem, julguei que
na relagdo entre esses dois aspectos encontrava-se a equagio que poderia por a
literatura para funcionar em coeréncia com os objetivos que a abordagem discursiva
do ensino de LNM concebe: conseguir a inscrigdio do sujeito numa outra
discursividade, propiciando praticas de sensibiliza¢io ao discurso, o que implica
refletir sobre ele para discriminar contrastes enunciativo-discursivos (Serrani, 2001:

53-55),

Assim, o reconhecimento do funcionamento da LM no processo de
aprendizagem envolveu a proposta de equaciona-lo no processo de ensino, tornando

explicito o seu funcionamento como mecanismo contrastivo. Através desse
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proceder, as atengdes de professores e estudantes estariam sendo direcionadas para
a relagio forma-sentido e seria desestruturado o falso conceito da remissdo direta da
palavra (frase, enuncia¢io) a0 mundo sem a mediacdo das condi¢des de produgio.

Isso leva diretamente a priorizar a textualidade.

A priorizag8o da textualidade na abordagem discursiva significa levar em
conta que o sujeito se relaciona com o mundo através das formagdes imaginirias, o
pré-contruido e tudo aquilo que da meméria discursiva o constitui (a ideologia, a
cultura). Tais mediaghes fazem o mundo fazer sentido e representam o todo em
que se da a linguagem, que € discurso. Com essa premissa, a abordagem dos

recortes literirios contribui para os objetivos supracitados.

Atender as peculiaridades discursivas do recorte e remeté-lo a obra de que faz
parte € operar com as premissas teoricas descritas nesta pesquisa. Procedendo
assim, releva-se a construgio de sentidos na outra discursividade a partir da
textualidade propria da literatura. Tudo isso porque o que atravessa a abordagem
gue aqui tem sido aplicada € o principio de que a linguagem constitui, nfo é
constituida. E no ensino de LNM ftrabalha-se com a constitui¢io subjetiva

mobilizando-a para o confronto com o heterogéneo, processo esse — identificatdrio

que € — de que emerge um outro “eu” (Revuz, op. cit.: 225). Esse, na LNM.

A literstura propicia o acesso a outra discursividade porque facilita a

mobilizagdo subjetiva do estudante através do assunto, género, autor, €poca, etc. A
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textualizagdo do dizer a que a literatura da acesso é tida na proposta discursiva
como responsavel por uma importincia que nesta pesquisa finca seus fundamentos

na produgo discursiva como historia.

Literatura, tradugfo, lingua, discurso, historia. Esses conceitos e seu
funcionamento configuraram o problema que nesta tese foi analisado visando a sua
adequacdio aquilo que sfo consideradas prioridades do ensino de LNM, da
perspectiva da AD. Isso, atendendo as necessidades — até ha pouco inexistentes —
que a pratica social debita nele. Quando se trata de uma mudanca de perspectiva de
abordagem numa pratica pedagdgica, parece-me que sua implementacio deve dar-
se a partir do lugar onde ela vai ser reproduzida no médio e longo prazo: na

formacio de professores.

Aqu e agora, a intervengdo modificadora da situagdo existente —materiais
didaticos em uso, praticas pedagogicas— parece apenas permitir suturar pontos de
clivagem enftre a visdo de mundo que se escolariza e as necessidades que o mundo,
fora do Ambito escolar, impde as praticas sociais. O sentido que quis imprimir a esta
pesquisa, através da abordagem critica da tradug#o e o trabalho com a literatura, fo1

esse e 0 considero uma modesta proposta de ponto de partida.



Apéndices

Apéndice 1 Algumas respostas 4 averiguacio de LD usados.

Sergio,

El curso de Letras/Espafiol de [ ] tiene 8 semestres (60 horas/aula ¢c/u) de E/LE.
Todos los manuales en circulacion en Brasil son usados como referencia a lo largo
del curso, ademas de material especifico producido en Argentina y Uruguay no
disponible en el mercado brasilefio.

Los primeros 4 semestres son los tinicos en que los alumnos (a pedido de ellos
mismos) tienen un manual. Actualmente es "Hacia el espafiol” basico (ler. afio) e
intermedio (2do. afio). La eleccion del manual queda a criterio del profesor porque lo
que €l debe realmente cumplir es un programa de la materia respectiva que no se
ajusta "pari passu” a ningun material didactico en particular.

A partir del 5to. semestre trabajamos en clase exclusivamente con material auténtico
y fotocopias de diversos materiales didacticos.

En todos los casos se analizan y cotejan los diversos materiales didacticos disponibles
y siempre se trabaja con material auténtico. La principal preocupacion, en este sentido,
es el contacto del alumno con las diversas variantes (regionales y de registro) de la
lengua en uso, aunque por razones de tiempo se acabe privilegiando el registro formal.
En la medida de lo posible se usan registros grabados (en entrevistas con hablantes
nativos, radio, cine y TV) de diversas regiones.

Particularmente, uso también material producido para la ensefianza de la lengua a
nativos en el nivel secundario en diversos paises latinoamericanos y literatura

(sobre todo narrativa).
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Caro Sergio F. Pedroso:

No curso de Espanhol oferecido pelo [...] estamos usando atualmente basicamente
dois livros:

Método de Espafiol para Extranjeros, Aurora Centellas: Edinumen;Curso de Puesta a
Punto (Nivel intermedio), Alfredo G. Hermoso, Carlos H. Duefias: Edelsa
Adicionalmente a estes livros estamos usando também material dos livros: A la
Escucha; Uso de la Gramatica Espafiola; Gramatica de Espanhol para brasileiros,
Esther Maria Milani: Planeta; Apostila elaborada pelos professores de Espafiol do [...].

Atenciosamente,

Assunto: Re: livro didatico

Durdio, A.B. A.B.; Alonso, M. C. G. P; Oliveira, M. E. O.; Fernandez Diaz, R ;
Andién Herrero, M. A. "Espafiol. Curso de Espaiiol para Hablantes de Portugués".
Madrid: Arco/Libros, 2001/2002. (Basico 1, Basico 2, Avanzado 1 / Avanzado 2,
Superior 1, Superior 2). Quem comercializa esse método € a LIA Editora (S3o Paulo,
Brasil).

O método vem sendo usado em vanos estados brasileiros no segundo grau e em
universidades.

Um abrago,

Caro Sr. Sérgio,

186
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Sou aluna do curso de pos-graduagio em lingiiistica na [...], mas terminei a graduagio
no ano passado. Durante nosso curso, eu usel alguns livros como Intercambio 1 e2 e
Abanico, todos da ed. Difusion. Além disso, como materiais de consulta, utilizo o
Puesta a Punto e o Punto Final, se nfo me engano sio da Edelsa; Curso de
Perfeccionamiento en espafiol, da SGEL; Gente (nfio lembro a editora) e VEN 1,23, da
Edelsa.

Ja utilizei muitos outros materiais de apoio, como Conjugar es Facil, da Edelsa; Dual,
da Edelsa; Historietas y Pasatiempos, entre outros. No entanto, esses nio sdo materiais

didaticos.

Tenho um amigo que usa o Espafiol sin Fronteras e a cole¢iio Vamos a hablar, da Ed.

Atica (ambos como materiais de consulta).

Espero que essas informagdes sejam Gteis, qualquer

davida, escreva-me.

Bom dia!!!

Até o semestre passado o livro adotado era o Intercambio. Como o livro servia apenas
de base e o professor tinha que agregar muito material, foi decidido criar um matenal
complementar, uma miscelinea usando um pouco de cada método, para finalizar o
curso (terceiro e quarto semestre). Nestes materiais agregados e misceldnea foram
usados Hacia el espanol, Mucho, Para Empezar, Ven, Planet@), Antena, Esto Funciona,
Espanol 2000, Conexion, A que no sabes?, Uso de la Gramatica, Punto Final e A

Fondo.

Espero ter podido colaborar, qualquer duvida me coloco a disposigio

UNICAMP
BIBU?TECA CENTRAL
SECAD CIRCULANTE




Desculpe-me, pensel que vc tivesse catologado todos os livros de espanhol.
Infelizmente, a grande maioria deles deixei na minha estante na [...] (nao sei se volto
lah este semestre, acredito que apenas no proximo), os que eu me lembro, vou
indentificando, abaixo:

Intercambio ;Difusion? - Hacia el espanol - Saraiva, Mucho — Modema. Para Empezar
-en— EDELSA. Planet@ - EDELSA. Antena - Esto Funciona - Espafiol 2000 —
SGEL. Conexion — Cambnidge. ;A que no sabes? Uso de la Gramatica — EDELSA.
Punto Final

A Fondo.

Acredito que nao seja dificil ve averiguar a editora do metodos pela intemet.

Sorte
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Apéndice 3

Autores e recorte de suas obras nos trés LD (com sublinha, autores

espanhois ).

Cumbre

Narrativa: Garcia Marquez (Cronica de una muerte anunciada), Camilo José
Cela (La familia de Pascual Duarte), Luis Racionero (El Mediterrineo y los
bdrbaros del Norte), Luis Sepiiveda (Um viejo que leia novelas de amor), Isabel
Allende (La casa de los espiritus), Luis Landero (Juegos de la edad tardia),
Cabrera Infante (Um nmundo sin Colon), Miguel Angel Asturias (El hombre que lo
tenia Todo, Todo, Todo), Angeles Mastretta (Arrdncame la vida), Miguel Mihura v
A. Lara (El inventor) Alfredo Bryce Echenique (Nuevas memorias de Adriano),
Eduardo Mendoza (E! misterio de la cripta embrujada), Laura Esquivel (Como

agua para chocolate).

Poesia: Gerardo Diego (Cancion al nifio Jesus), Rafael Alberti (Balada de la

bicicleta con alas). No caso desses dois Gltimos autores, trata-se de poesia.
Ven

Poesia: Vientos del pueblo, de Miguel Hemandez; Versos sencillps, de José
Marti; Poncho de cuatro colores, de Atahualpa Yupanqui; 4 un hombre de gran
nariz, de Francisco de Quevedo; Hablando de gustos, de Manuel Machado; Te doy
una cancion, de Silvio Rodriguez; Me queda la palabra, de Blas de Otero.

Narrativa: Vidas sombrias, de Pio Baroja e El cuarto de enfrente, de Romulo
Gallegos.
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Punto final

Narrativa: El espejo roto, de Mercé Redoreda; Confieso que he vivido, de
Pablo Neruda; La llamada, de Carmen Laforet; La casa de los espiritus, de Isabel

Allende (adaptado); Historias de Cronopios y de Famas, de Julio Cortazar, Del
amor y otros demonios, de Gabriel Garcia Marquez (adaptado); La pasion turca,
de A, Gala; Como agua para chocolate, de Laura FEsquivel (adaptado), El
ascensor se paro, de R. Marquerie (adaptado); Hombres de marz, de Miguel Angel
Asturias; Gallego, de Miguel Bamet (adaptado), Carfa desde La Habana, de
Federico Garcia Lorca; Aula de campo, de F.J._Barbadillo (adaptado), Todos
vosotros, de M. Hidaloo (adaptado) y El tamafio de mi esperanza, de Jorge Luis
Borges.
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Curriculo
personal. -

; ':Tiezﬁpos de pasado {uso y
'centrastes} _

Afgunas 1rregulan<§ades del
prétérito indefinido. -

Variantes ortogréficas
de qué/que, quién/
quien, cudl/cual,
cémo/como, donde/
donde, cuéndo/ cuando.

Cumplidos
sobre aspecto

fisico v vestido.

Textos
descriptivos
(C). Calay
G. Garcia
Marquez).

Estmcmras de mparac;én

i -'(mésfmenos -de; mis /menos...
*que, tan(to)... que/cormo) Formas
rrregu!ares de ccmparacaén

“ Formas ‘de superiatgvo {~simo/a).
- Estar+ gerundxe Ir + gerundio.
Decrr que+ ve{bo' JQuE +

Variantes en la

pronunciacion de z, ce,

ci.

Frases de
cortesia en las
relaciones

interpersonales.

El
Mediterrdneo
y los bérbaros
def Norte

{L. Racionero}.

3 - ; :
lasaludyla Expresar acc;ones habxtaales Sofez;’Acastumbrara / ?“ener por  Acento tdnico en la Expresiones Un viejo gue -
vivienda. costurnbres. . ke costumbre..., palabra, usuales en ia lefa novelas de
' Expresar obtsgatonedaﬁ {exeerna Tener que /. Deber /‘ Ha v que + consulta amor
e interna} y deber moral. - verbo, médica. {L. Sepulveda).
Expresar acciones transztonas y Usos basxcos de sery estar
- ‘permanentes (con sfar y'ser), Adverbuos en ~menze
" Expresar modai;dad adverbzal '
La gran ciudad.  Describir y especificar aspectos  Usos de fas formas de relativo: Reglas para poner Algunas La casa de los
o de fa realidad medlante reCurs0s ._que, cuyo/a, cuyas/as. acento grafico en las variantes en el espiritus
especiales. . . . Queprecedida de preposicion:  palabras. habla de (i. Aliende).
o ‘Expresar opamén 0 punzos de - enfa... que; eb’!a/?osﬂas que; México,
Lvista : SIS eMaﬂas’ias cua!{es), foque..

i I'Crea@pmo que. i Enlm; opm:dn

R.1 . Unidad de revision y autoevaluacién
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“FHasta el aire parecia opnco e infndril. &
toque de queda, murmeraron ol unisono,
sintidndase atrapados, porque era Imposible
cireular por las calles a esas horas.”
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‘Este libro tiene la intencién de servir de

apoyo al estudiante de esparfiol como lengua -
extranjera del nivel intermedio. Como todo
miaterial didéctico, debe ser considerado como
un instrumento maés en el proceso de adquisi-
cién / aprendizaje. En este sentido, creemos
_-que la informacién lingfiistica. que el alumno
N 'necesﬁa tener, la tiene ‘en cada momento de

clase o fuera de ella,’ a través de un contacto -

con la lengua, ‘en su sentido mas amplio: por

medio del profesor del libro, o de otra fuente a -

que tenga acceso. Basadas en las ideas de
Chomsky de que no somos pasivos frente al
proceso de adquisicidn / aprendizaje de una
‘lengua extranjera, procuramos crear en la co-

. leccion Hacia. el Espaniol, _Curso de
'--'_-Lengua v Cultura-Hispanica un con” ™

texto de adquisicién / aprendizaje en que el -
alumno tenga un lugar activo y participante. Es
nuestro objetivo que el aprendiz siga motivado
a comunicarse en espafiol, v que lo haga cada
vez mas proximo del sistema nativo.

El contexto que ofrecemos al alumno en el
Hacia el Espasiol — nivel intermedio

_pretende acercarlo al sisterna nativo, segtn la li- -

nea tedrica de adquisicién / aprendizaje que
adoptarnos para esta coleccién, bajo la calidad
del input. Adoptamos la teoria de Krashen:
input comprensible + 1, o sea, lo que el alum-

no consigue comprender ylo quele esnuevoen
“todos Ios sentidos: gramatica, !ex:co, fone-
tica, con el objetivo de desarrollar alin'méas la .

competencia lingtliistica- y comunicativa del

aprendiz. Creemos que un input apropiado en

calidad v el +1 pueden favorecer la evolucién v
el subsecuente desarrollo hacia el sistema nativo.

“Pensando en estas cuestiones tedrico-meto- - -

dologicas, optamos en este nivel por trabajar

“con temas del cotidiano. A parte de toda la la-
bor respecto a las funciones comunicativas y

“~—"los asuntos gramaticales;"Hicimos un trabajo

més exhaustivo con relacién al léxico: procura-
mos ofrecer al alumno un léxico rico, pasando
por las expresiones idiomaticas v por los refra-
nes, que se justifican no sdlo por su carécter

pragmatico, sino también por el sociocultural.

Nos gustaria resaltar la importancia de las
expresiones idiomaticas en el Hacia el Es-
panol — nivel intermedio, relatando

brevémente 2 los profesorés un estudio de

Matsuriobu, . 1981 (en Larsen-Freeman,

© 1994). En este estudio Matsunobu demostrd,

entre otros aspectos relevantes para la adqui-

‘sicién de las lenguas extranjeras, que los ha-

blantes nativos evaluaban a los hablantes de la
lengua extranjera como supuestos nativos, si
los aprendices usaban expresiones idiométi-

cas. Otro aspecto relevante de_este estudio es .
‘que. aurigué los aprend:ces tuvieran e:«celente
_'rigor. gramatlcal si no presentasen uso de ex-

presiones .idiomaticas no eran cons:derados
por los hablantes nativos como nativos. Este
estudio nos ayuda a inferir que un buen usua-
rio de una lengua extranjera es el que fiene,
entre ofros aspectos, un léxico rico; el hablan-.
‘te de una lengua extranjera tiene un carécter
~de buen usuario, o de més préximo al nativo,
también en funcmn del léxico que usa.

"v-»Este muel mtermed:o ‘se destinia a’ adoles-
. centes; jovenes 'y adultos a un curso con uria -
carga horaria de 90 a 100 horas (apromma~
damente 11 horas por unidad). Ha sido pensa-
do especxf:camente para hablantes de portu-
gués, que normalmente al estudiar espafiol en-

- cuentran dificultades resultantes de la s seme;an- =

za exwtente entre Ias dos Ienguas

A ST



Apéndice 7

El espafiol presenta muchas variantes en
cuanto al léxico, a la fonética v a la estructura.
Nuestro intento fue presentar un material que
pudiera ofrecer muestras de esa variedad. El
principal objetivo es hacer ver al alumno que
no hay una forma Unica posible de la lengua
que estd aprendiendo, sino varias maneras de
realizarla, dependiendo del pals o incluso de la
region. El alumno debe tener conciencia de que
el espafiol del Centro Norte de la Peninsuia Ibé-
rica, por ejemplo, es distinto del espafiol del
Sur de la Peninsula v que el espafiol de Argen-
tina es distinto del de Méjico, aunque se trate
de la misma lengua; como el portugués de Sao
Paulo es distinto del de Rio de Janeiro o del de
Fortaleza. E! a2lumno debe zbrirse a esas varian-
tes sin establecer prejuicios en relacién a una u
oira,

No hemos querido pecar por exceso ni por

defecto, y ep.vez de presentar un espafiglhsin,

patria. lo preferimos sin fronteras: acercamos

al alumno de algunas variantes especificas de
algunos paises. Tratamos, pues, de posibilitar
un contacto del estudiante con esas variantes,
sea por medio de fextos auténticos, sea por
didlogos creados a partir de nuestras propias
experiencias como hablantes de espafiol
como lengua extranjera, sea a través de gra-
bacicnes con hispanchablantes con acentos
propios, sea por medio de actividades especi-
ficas. Pero siempre a través de un didlogo
constanie con el alumno, donde procuramos
mostrarle esas diferencias. En ese sentido, el
material abre un espacio para que la variante
del profesor actile juntamente con las varian-
tes presentadas a lo largo de las unidades v de
gsa manera le posibilite al alumno elegir tam-
bién la suya a lo largo de este su contacto con
'a lengua.

e’

La colecciéon Hacia el Esparsiol, Cur-
so de Lengua v Cultura Hispéanica se
constituye de 3 niveles: et bésico, &l intermedio
y el avanzado. Cada nivel consta de: un libro

fnico {versién del alumno y det profesar) y de
un material auditivo, un compact.

Este nivel intermedio estd organizado en 8
unidades didacticas. La variedad, disiri-
bucidén y secuencia de las actividades en las
unidades didécticas son distintas en cada uni-
dad, exceptuéndose en cuanto a la secuencia
los apartados Hacla letras y sonidos y
Hacia la lectura que estaran siempre al fi-
nal de cada unidad. Seguimos con el criterio
de romper la estructura fija de presentacién
de los apartados de las unidades didacticas
para dar al curso un carédcter mas dinamico,
mas proximo a la practica efectiva de las cla-
ses de lengua; este caracter también se aplica
al nimero de actividades distribuidas a lo lar-
go de la obra en cada unidad, por eso unas
son mas extensas que otras.

‘En este nivel intermedic tratamos cada uni-
dad a partir de temas del cotidiano:

* Unidad 1: la identidad y el comporta-
miento;

* Unidad 2: la lengua:

» Unidad 3: el trabajo:.

« Unidad 4: el dinero;

* Unidad 5: la salud:

* Unidad 6: los vigjes;

» Unidad 7: ia diversidn:

* Unidad 8: la modernidad.

A partir de una seleccién critericsa del in-
put (fexto de escritores. de periddicos. revis-
tas, didlogos elaborados, eiercicios. juegos,
etc.), las actividades procuran desarrollar las
cuatro destrezas (produccién oral v escrita,
comprensiéon oral v escrita), a través de los
apariados establecidos ya en el nivel basico v
uno mas en este nivel: Hacia la lectura.
Los apartados serén explicitados posterior-
mente en este manual.

Para aquel profesor o aprendiz que ya haya
usado el Hacia el Espaniol — nivel ba-
sico, adveriimos que en este nivel desapare-
cen los personajes fijos que estaban en el nivel

basico (Rosa, Juan, etc.). La experiencia de es-

tar en contacto con muestras de habla, los
alumnos la van a tener a través de personajes

" diversificados que van a aparecer a lo largo del

libro v, principalmente, a partir de los didlogos
que &l mismo tendra la oportunidad de crear,

B
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.. perdido decide irse & Buenos Aires, donde s fama

“No tiefe suerte en Bogots, (.. )y peru“ ido por

‘{ " §mbito més bajo o més Ilm:tado 'fEsto no prta” se
umversal que se habla e! peor castellano del mundo.r _ 7; dice delo que 1o marcha bien o no sirve. "Se armé
Efechvamente, le asombr tanto che, tanto chay, tanto un folklore™ . quiers declr que hubo un alboroto o un

expresmnes que o conoc:a, 0 que antés tonfan i

b P et b ALt 1

: s vos, tanto tarado, tanto avivato, tanto atorrants,tanta cisco. El roflo ha sustm:ldo en gran parte la /ata:
matana. Pero después de su dura experiencianole - . “Solté un rollo espantoso”, “Menudo rollo me colocs!”™
__' parecié peor ni mejor castellana_que el de ofras partes. - (el rollista estd ocupando ef fugar dei pe!maza)
{...) En Buenos Aires aprendi6 a agarrar el tranvia, 8 {.) : ‘
. como en Venszuela a botarla cofila y en MB]!CD a (...) El turista anda por el mundo con Iz boca
= ¢5 pedir blanquilies. (...} abierta y s6lo ve u oye lo diferencial, lo extrafio,
Ademds, si el turista, después de losafosde ™ lo insélito. En su propia tierra vive por lo comdn sin
dura prueba pasados en América, regresa esperanzado VEr nada, Empermeable & lo que pasa a su alrededor,
. a Espafia, se encuentra también con una serie de 85 y asu airededor también pasan siempre cosas
desencanios. Ni siquiera su iengua espafiola es igual extraordinarias. {-.)
% que la que éf dejo. La gente come sin reparos, e . (ROSEMBLAT, A‘?SEL mﬁm’;ffﬁiiﬂ f:':‘:iimgf
ham_burguesas y pemtos calientes (;que horrrori), B ' Cuademos de! Instituto de F'{oIag:a Andrés Belo. C%asza.; 26‘;3)

y aparca sus coches. A cada paso se encuentra con

EJERGIGEOS

@ Organiza en el recuadro los vocablos que aparecen en el texto antenor, orgamzados por pal-
" ses (0_10, no hay necesanarnente correspondencxa entre ellos): ...

cuba =i~ -Puerto Rico>

:Espana’ ~Méjics L“;;Ver;e_z'zpe_ta__ _Golombla
guagua guagua cena bolillos musid, musila, | monas
pon mona teleras cachetes (; rubias)
‘ {= graciosa) virotes (equivale a & tinto {= café) | vos
cortado cojinillos b:_:ix’vares = provocar . tarado
(= café con camion carones, lajas, - | perico (= caté | avivato
leche). ruletero tostones, ojos con Ieéhe) - | atorrante
rollista aventoncito de buey o Ala {interiec) | macana
tinto {= vino) basca duraznos), vigja chusca agarrar
pelmazo ' {= vomito) ‘chancleta'b (= jqiréﬁ tranvia
' _blgnqui;jos_ - | chota . ) graciosa)
T E e ] sribus T |
| colita™ "~
comida
mona
{= presumida)

TR T

T



Apéndice 8

-

Vs b
MR e

£ Escribe (F) para falso y (V) para verdadero, de acuerdo con el texto:
a) ( F ) Manuel llama a Juan y le invita a su fiesta de cumpleanos. -
b) ( F ) Manuel estd organizando una fiesta de cumplearios a sut amiga. ' l
¢y ( F ) Estdn organizando una fiesta para el Santo de Teresa.

ch) ( v ) Manuel estd decidido a ir a la fiesta.

d) ( F ) Juan y Manuel van a encontrarse a las ocho y media.
e) ( F ) Teresa estd organizando una fiesta porque estd de cumpleafios.

HACIA LA EXPRESION

Te dernos zlgunas variantes. Algunas son més empleadas en determinados paises que aa
otros, pero, ne necesariamente, exclusivas de este pais. Ademas hay otras que no
eparecen. Lo importante es mosirarle al 2umno que hay rmuchas variantes y que todas
son posibles, dependizndo cel contexto donce se utilizan. Puedes hacer

una lectura de este contenide z través de micredidlogos entre

En Uruguay:

iHola! ;Quign habla?
cs el 467 - 68 - 68
atender ¢l teléfono
descolgar

discer el ndmero En
¢Quiere dejar algo dicho? (para recado)
“un momanto”

llamada a larga distancia

tono cel teléfono

el teléfono estd ocupade

cortarse Ja llamada / caer la famada
flernadas por telefonista / operadora
llamada a cobrar

teléfono piblico

fichas para teléfono plblico

teléfona innalémbrico

{eléfong portatl (celular)

linea cruzada / interferenciz de linea

los alumnos, ubicandolos en ios distinios paises.

En Esﬁaﬁa:

iDigame!
es el 4-23-83-49
contestador automatico
cogerfatender el teléfono
calger el teléfono

marcar ef nimare

defar um recado

*un momenio”

una conferencia {lameda & larga distancia)
tono de llzmada

tono de ocupzda

¢l teléfono comunica

cortarse la llamada

lamadas a ¥ravés de la operadorz

liamada a cobro revertide

teléfono plblizo

(se usan monedas para llamar y tarjetas)
teléfono innatémbrico /

teléfono movil o poridti

cruce de Iinsas




- lamadas a través de Iz operadora

Apéndice 8

En Argentina:

iHolal ;Si?

es el 4-56-78-34
coniestador automaico
agarrar / atender el teléfono
colgar / cortar el teléfono
marcar / discar el nimero
dejar un recado -

“un momento”

lamada a targa distancia
tong de flamada

tone de ocupado

el teléfono esté ocupado
cortarse ia llamada
llamadas a través de la operadora
Hamada a cobrar / a cobro revertido
teléfono plblico

se usan fichas o farjeta

teiéfono sin cable

Movil / Movicén/ Motorola

crice de lineas

En Cuba:

iQigo! 4 Si? Digat
esel4-65-89- 71
contestador automatico
contestar / atender / coger el teléfono
colgar el teléfono

discar &l ndmero

deiar un recedo

“un momentn”

flamada de lama distancia
tono de discar

tono de ocupado

el teléfono estd ocupado
caer iz lamada S

llamada a cobrar

teléfono plblico

(se usan monedas para llamar)
teléfono sin catle

teléfono celular

cruce de lingas

En Colombia: ' .

AIGE A verd
eseld67-68-6864-67-68-68 =
atender el teléfono =
coigar ¢ feléfono

mascar ¢ nimero

dejar un recado

“un momento”

liamada de larga distancia
tono de llamada

tong de ocupado

el teléfono esta ocupado
cortarse la liamada
llamadas a través de la operadora
llzmada a cobrar / de cobro reverido
teléfono plblico

(s¢ usan monedas para iamar)
teiéfono sin cable

teléfono celular

cruce de lineas

En Chile:

Al .
esel5-67-34-78
contestar of teléfono
colgar ¢l teléfono

marcar el ndmero

dejer un recado

“Uin momento”

llzmadsz & larga distanaia
tono dz lamada

fono de ecupado

el teléfono esté ocupado
cortarse fa flamada

llamadas a través de la operadora
flamada a/ por cobrar

teléfono plblico

(s usan monedas para llamar)
feféfono sin cable

teldfona celufar

cruce de lineas




-

e b

@ (Uf, estamos siempre ordenando y pidiendo!

Apéndice 9

A continuacién, tienes dos listas de palabras. Utdliza las palabras de las dos columnag y da ér-
denes: A) a tu mam4, B) a2 un(a) hermano{a), C) a tus compafieros de curso, pensando en
un contexto en que las usarias habitualmente. Escnbe tres en cada uno de los recuadros cor-
respondmntes. Consulta el manual p. 16 - s

- 5.
Columnal {| Columna2 ’r’ XY W
cerrar boca L A. A tu mama B.Atu hermano(a)
cotmnprar 3; puerta ;-: {Tratamiento formal} {Tratamiento informal)
calentar 4 ya i Sugerencias: Sal da2 mi cama.
mover 3 libros Compreme chocolates. Dichate més deprisa.
prestar ! sopa Plancheme esa camiseta. Haces mucho ruido. Céllate
: Venga conmige, Echa la basurs en =i
beber ; basura Caiidnteme lz sopa. conignador.
venir ¢ || dinero
poner £ | paraguas |
echar g camiseta * . X =
coger  ii chocolates 3
salir ; carta ’ W
sacar 1. caién %i C. A tus compafieros
quitar 14 cama 2 {Tratamiento informal)
agarrar 1 | medicinas E Callaos./Céllense.
planchar ‘! calcetines i Quitad /Quiten los libros ¢s
portarse ahi : sl
divertirse ‘ . deprisa Carrad./Claren 105 libros
ducharse i despacio
acostarse - | de aqui A
dar .. conmigo <

%) Completa este poema de Pablo Neruda con el imperativo, siguiendo las mstruccxones ano-
tadas entre paréntesis, luego corrigelo, oyendo la declamacmn

118 Alturas de Machu chchu — Poema /. XII

Sube a nacer conmigo, hermano (subir — td) (Pablo 2 Neruda)

Dame  ~ lamano desde fa profunda (dar a mi - ) :

zona de tu dolor dlsemlnado BRI
No volveras del fondo de lasrocas - --

K ‘No vo[veras del tlempo subterraneo.- T
_"No volvera tu voz endurecsda : L e TN

No volveran tus ojos taladrados. . . ’ .~ Consulta el menual p. 17

S P
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Mirame’

desde ef fondo de la tlerra (mirar a mi — 1)
labrador, tejedor, pastor caliado: g s
it domador de guanacos tutelares:

zlbafiit def andamio desafiado:
aguador de tagrimas andinas:

joyero de los dedos machacados:

agricutior temblando en la semiila:

13 alfarero en tu greda derramado:
traed

a la copa de esta nueva v;da (traer —_ vosotros)

vuestros vigjos dolores enterrados.
Mostradme

vuestra sangre y vuestro surco, (mostrar 2 mi — vosotros)
s aqu fui castlgado (decir a mi - vosotros)
g porque la ] joya no, bnilo o ia tierra

decidm'e o

no eatrego & ttempo ia piedra o el grano
sena!ad'ne

la piedra en que caistels (sefialar a mi — vosoiros)
y la madera eA que os crucificaron,
encendedme “_los visjos pedernales, {encender a mi — vosotros)

25 las vigjas lamparas, los i4tigos pegados

2 través de los siglds en las llagas
y las hachas de brilo ensangrentado.
Yo vengo a hablar por vuestra boca muerta.

A través de la terrz todos juntad

todos (juntar -— vosotros)
¥ los silenciosos [abios derramados.
Y desde el fondo . habladme

como sl yo estuviera con vosotros anclado, -
contadme todo, cadena & cadana, (contar ami— vosotros\
eslabén a eslabdn, y paso a paso _
afilad los cuchillos que guardasteis, (af‘ —lar — vosotros)

en mi pecho y en mi mano, (poner ‘

(A
L

ponadios

como un rip de raycs amarillos,

como un rio de tigres enterrados,
y dejadme

orar horas dies, afios, (dejar a mx_ vo_sb_tros)_‘_

45 edades ciegas, siglos estelares.

Dzdme el silencio, el agua la esperanza. (dar mt . vosotros)
Dadme la lucha, el hierro, los volcanes. {dar a ml — vosotros)
Apegadme los cuerpos como imanes. (apegar a mi vo§‘c_5_'t 0s) B
Acudid a mis venas y.ami boca (acudlr — vosotros} &

Hablad i

&

por mis pa]abras y mi sar;gre {hablar ~ vosolros)

a—-————-;—-...._.,__‘:___
e

Léxiceo
diserinado: separado,
repartido.

taladrados: perforados,

guanacos: mamifers
parecido a la llama,

alfarero: hombre que se
dedica a hacer vasijas
de barro cocida.

greda: cierta arcilla que
se emplea para absorber
la grasa.

surco: hendidura que se

hace en la HSerra con el
arado.

pedernales: variedad de
Cuarzo que se emplea en
los encendedores.

Yimparas: utensilio que
sirve de soporte 2 una
o varias luces de
cualquier sistema,

Iitigos: chicote.

haehas: herramienta
para cortar lefia.
imanes: piezas de hierro
magnético que atraen
otros objetos de hierro.

toda esta larga noche, (hablar a mi — vosotros)

- vosotros los cuchxllos)

(NERUDA, Pable. Canto general. Madrid, Catedra, 28. ed., 1982, p. 54-55.)

E:ﬁggemhmu-ﬁ ;:.'53




Todo Cambia .
{Julio Numhauser / Argentina) '

Cambia lo superficial,
canibia también lo profundo,

~ cambia el modo de pensar,

cambia todo en este mundo.

Cambia el clima con los anos,
cambia el pasto y su rebano

y asi como todo carnbia,

que yo cambie no es extrafio.

Cambia el mas fino brillante,
de mano en manao su brillo,
cambia el nido el pajarillo,
cambia el sentir un amante.

Cambia el rumbo el caminante,
aunque esto le cause dano,

y asi como todo cambia,

que yo cambie no es extrano.

Cambia, todo cambia (4x)

Cambia el sol en su carrera,
cuando la noche subsiste,
cambia [a planta y se viste
de verde la primavera.

Cambia el pelaje la fiera,
cambia el cabello el anciano,
y asi como todo cambia,
que yo cambie no &s extrano.

Pero no cambia mi amor,

por mis lejos que me encuentre,
ni el recuerdo, ni el dolor

de mi pueblo y de mi gente.

Lo que cambid ayer

tendrd que cambiar mafiana,
asi como cambio yo

en estas tierras lejanas.

Copyright by Addaf. Todos os direitos reservados.
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=

2% et F AL oSS

ia plaza Mayor de Madrid. Iius-traaon de Va.leriam; Bécquer,
publicada duranze los afios 1870 é 1871.

Keystone ~ Rio




€ Conjuga en pretérito simple, imperfecto, 0 pluscuamperfecto de indicativo, el infinitivo de
los verbos que aparecen entre paréntesis. El fragmento corresponde al comienzo de una no-

vela de Garcia Marquez. Ten en cuenta que, cuando ésta empieza, “Santiago Nasar ya estd

muerto, pues ya se sabe que los hermanos Vicario le van a matar — de hecho ya le han mata-

do — para vengar el honor ultrajado de su hermana Angeia pero el relato termina precisa-
mente en el momento en el que Santiago Nasar muere™

CRONICA DE UNA MUERTE ANUNCIADA

El dia en que lo iban a matar, Santiago Nasar
se (levantarse) a las 5:30 de la
mafiana para esperar el buque en que llegaba el
obispo. Habfa (sofiar} que

s atraveszba un bosque de higuerones dende
{caer} una llovizna tierna, y por un

instante (ser) feliz en el suefio, pero al
despertar se {sentirse} par com-
pleto salpicado de cagada de péjaros. “Siempre
W (soR@r) con arboles”, me dio
Placida Linero, su madre, evocande 27 ahos des-
pués los pormenoras de aque! lunes ingrato. “La
semana anierior habia {sofiar)
que iba solo en un avidn de papel de estafio que
{volar) sin tropezar por entre
los almendres”, me dijo. Tenia una reputacién
muy bien ganada de intérprete certera de los
suefiog ajenos, siempre que se los contaran en
ayunas, pero no habia
22 (@dvertir; ningln augurio acxago en es0s dos
suefios de su hijo, ni en [0s otros suefios de su hi-
jo, ni en los otros suefios con Arboles que él
{contar a Ja madre)

th

en las mehanas gue
25 (precedet) a su muerte.

Tampoco Santiago Nasar reconocio el pre-

sagio. {dormir) poco y
mal, sin quitarse la ropa, ¥y
(despertar} con dolor de cabeza y con un sedi-
33 mento de estribo de cobre en el paladar, y los in-
terpretd como estragos naturales de la parranda
de bodas que

{prolongarse) hasta después de la media no- -

che. Més alnm: las muchas perscnas que
33 {encontrar) desde que
(salir) de su casza a las 6:05 has-

{Gabriel Gareia Marquez / Colombia)

ta que fue destazado como vn cerdo una hora
después {recor-
dar a Santiago Nasar) un poco sefioliento pero
spde buen hurmor, y a todes les comentd de un mo-
do casual que {ser) un dia muy
hermoso. Nadie (estar)
seguro de si se referia al estado del tiempo.
Muchos {coincidir) en e
s3recusrdo de gue era una mafana radiante con
una brisa de mar gue (ile-
gar) a través de los platanales, como era de pen-
sar que lo fuera en un buen febrero de aquella
época. Pero la mayoria
50 {estar) de acuerdo en que era un tiempo finebre,
con un ciefo turbio v bajo y un denso olor de
aguas dormidas, ¥ que en el instante de ia des-
gracia estaba cayendo una llovizna menuda co-
mo la que (ver) Santiage
55 Nasar en el bosque del suefio. Yo estaba re-
poniéndome de la parranda de la boda en el
regazo apostdlico de Maria Alejandrinag Cervan-
{es, y apenas si (despertar)
con el alborote de las campanas tocando a reba-
80 to, porgue pensé que

(soltar las campanas) en honor del obispo.

(GARCIA MARQUEZ, Gabriel. Crénica de una musrte
anunciada, Madnid, Mondador, 14. ed., 1990, p 11-12}
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HAEGIA LA LECTURA

.As linguas do mundo (1982) — Charles Berlitz (Ric de Janeiro, Nova
Fronieira, 1988): El autor es nieto del fundador de jas Escuelas
Berlitz, eminente linglista y enamorado de los temas de misterio.

En este libro cuenta de modo agradable y claro innumerables
curiosidades y revela hechos muy interesantes sobre las lenguas del
mundo, incluso el espafiol, catalén, vasco, gallego, e guarani y otros
idiornas indigenas: cémo surgieron las lenguas, cémo se difunden y
desaparecen, la relacion de los idiomas y las culturas, los alfabetos,
entre otras cuestiones. Un libro para curiosos del lenguaje. El libro
esid en portugués. :

La tesis de Nancy (1989) — Ramén J. Sender (Espafia, Editorial
Magisterio Espafiol, 1995): La novela cuenta la experiencia de una
joven americana, Nancy, que pasa un afio en Alcala de Guadaira,
Espafa, con el propdsito de componer alli su tesis doctoral. Sus
experiencias frente alalengua y a la cultura def “otro” son
transmitidas por carta a Belsy, una prima de Pensilvania. l.as cartas
de Nancy estan escritas con el asombro, la curiosidad, la admiracion
y el aprecio que suele producir lo desconocido de ofra cultura.

Gracias por el fuego (1965) — Mario Banedetil (Uruguay, Alianza
kditorial, 1985} Aungque la novela desarrolle la historia de un
asesinato y una frustracién, se puede observar en el primer capiiulo
de la obra el curioso y real fendmeno del “Spanglish”: la mezcla del
espafiol e inglés, corriente en Miami o regiones fronterizas entre
Méjico y Estados Unidos: “Al¢. Tequila Restaurant. Speaking. Oh,
sefior Embajador. ; Como estd usted? Okei, sefior Embajador”

Mar paraguayo — Wilson Bueno (Parana, Editora lluminuras, 1982):
Es una obra sorprendente y desconcertante que llama al lector
-a una reflexidn. No tiene un enredo propiamente dicho, pero es
elocuente ai tratar del fenémeno linglistico en regiones de fronteras,
en este caso, Brasil y Paraguay. La obra esté escrita en un
enigmatico portufiol colorido de quarani, o algo como
“gaucho-beduinc-afro-hispano-guarani”, usando la citacion de
Néstor Perlongher, refiriéndose al poeta argentino Francisco
.Madariaga. Segtn Heloisa Buarque de Holanda, “este libro
‘promueve la declaracion subterranea dei derrumbarmiento de las
*fronteras”. Para un lector critico, cuidadoso y nada ingenuo.

ruario benedoetti
srarcias poe ol fucdo
atianza ediforial
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« El horizonte — Osvaldo Tcherkaski (Emecé): “Mientras las mafias -

: ganan fa ciudad, los corruptos arafian el dinero plblico y los espias

. esconden informacidn en todos los rincones, un grupo de artistas

perstste en creer en un horizonte nuevo. ;Lo lograrén?” (Noticias, )
(28/3/97, n. 1057, p. 17.) _ L
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‘La .'ncrerble y tnsfe h:stona de Ia Ca-ndfda Erend.-ra y de su
‘ abuela desalmada — Gabrie! Garcia Mérquez (México, Editorial
i Hermes, 1872.): Es un libro de cuentos de diferentes épocas y el
(ltimo de los siete titula la obra. El cuento narrz Ia triste historia de
. Céndida Eréndira, muchacha que fue prostituida por su propia .
: abuela, con el objetivo de que Céandida Eréndira le pudiera pagar :
‘ una deuda.
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Aventura de una pesela (?942) — Julio Camba (Madrid, Coleccidn
' Austral, Espasa-Calpe, 1968.): Ei escritor humorista espafiol “ha ido
‘en pos de la peseta por algunos pafses, observando sus andanzas
:y sus aventuras: Teutonia, Britania, Halia, Lusitania... Tales son las
tierras que, después de la guerra hemos recorrido juntos la pessta y
‘vo. Y ahora, permitasenos recordar aquellos dias gloriosos”. Julio
- Camba describe con buen humor la experiencia que él y una peseta

vivieron en estos pafses.

El oro de los suefios (1986) — José Maria Merino (Madrid, Editorial
Alfaguara, 1988.): “Es una novela de aventuras de mediados del siglo
XVi, de los tiempos en que los conquistadores hablaban de una
ciudad riquisima, perdida entre la vegetacion y cerca de las tierras
de Méjico. Miguel Villacé Yolotl, 15 afos, hijo de un espafiol con una
india mejicana sale cori Hernan Cortés, su padrino, en busca de un
" misterioso reino, en que la reina Yupaha vive en un templo de oro.
La novela nos hace reflexionar sobre la incontrolable ambicién del
hombre frente al oro.”
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& :;Recuerdas algunos nombres de la literatura en lengua espaiiola® Escribe en el crucigrama'el
nombre de los autores de las obras mencionadas a partir de las pistas que te ofrecemos:

Horizontales:

1,

Azul. Poeta modernista nacido en Nicaragua (1867-1916).
Su poesia presenta rasgos ora parnasianos, ora simbolistas.
Escribid prosa y poesia. Liderd 1a lamada “revolucién del
lenguaje” en la literatura, pues aspiraba a renovar 12 tradi-
ci6n literaria, £n Azuf {1888) registra las vibracionss de la
nueva sensibilidad.

. Yo, el supremo. Su autor nacié en Paraguay {1917) y fue

exiliadg a partir de 1847, Su faceta mds conocida es fa no-
velfstica, pero fue poeta, perindists, guionista de cine y dra-
maturgo. Escribio retratos fieles ds Paraguay y su historia.
Su sentido patridtico o llevd a scbresalir en la lucha por fos
derechos de su pueblo. En Yo, &f supremo ha combinade 1a
novela con otras formas discursivas, como 1a biografia, ia
teoria fterariz y ef ensayo.

3. Niebla. Novelista espafiol, nacide en Bilbao (1864-1938). En

1881 obiuvo fa cétedra de Griego de la Universidad de
Salamanca, Ge 1a cuat fue rector. En célebre oposicitn fueran
jueces Juzn Valera y Marcelino Menéndez Pelayo. Bt autor de
que hzblamos formd parle de 1a “generacién del 88".
Escribid noveia, cuento, poesia, ensayo, entre ofras modali-
dades. Niebia es su novela mas célebre v ha sido traducida
a 15 idiomas. Se 12 considera una novela “existencial”™.

4, Hombres de malz. Escriter quatemalteco {18939-1974) de

estilo barroce. Figura esencial de Ja narrativa hispangameri-
cana. Pramio Nobe! de Literatura &n 1967, Su obra presenta
dos vertientes: el reglismo social y e! realismo magico. En
Hombres de maiz, se parte de ia mitologla — el valor del
maiz para ias culturas maya-quiché — y se plantea la
cuestion del hombre que debe sembrar para comer frents al
que siembra para enriquecerse.

5. La muerte de Artemio Cruz. El aulor, aunque nacié en

B.

Panama (1928}, es mejicana. Ha publicado ensayos, teatra,
novelas y cuenios. Es un defensor incansable de 12 demo-
cracia v la justicia social en Latinoameérica. Algunas de sus
obras son; Aura, 1962; La regidn mds transparente, 1962 y
Cambio de piel, 1967 {obra premiada en Barcelona, cuya
publicacién fus censurada en Espafia).

Altazor. Escritor vanguardista chileno {1893-1948), En 1916
se instald en Paris y se relaciond con varips artistas plasti-
cos representantes de las vanguardias, entre gllos, Apolii-
naire, Pablo Picasso y Juan Gris. Encabezd el movimento lia-
mado “craacicnisma”. A/fazor es su obra poética més repre-
sentativa. En elfa, Alazor representa simbdlicamente at
hombre moderno que *se precipita en una caida que culmi-
na en e} absurdo y 12 incoherencia”,

7. La familia de Pascual “Duarte. Escritor espafiol de La

Corufia (1918) que ha sido gaiardonads con el Premio Nobel
de Literatura, Es més conogido como novelista, pero ha es-
crito teatro, ensayos, articulos periodisticos y poesfa. La fe-
milia de Pascual Duarfe (1942) es su novela mas famosa v
constituye una avdacia por &l carécter bronco, crude, des-
garrade de su clima humano y vital. Es una novela de post-
guerrz, que retrata con realismo el odio y 1z violencla. Qtra
de sus obras relevantes es La colmena {1951),

Verticales:

1.

Eva Luna. Su autora €3 chilena, aunque nacid en Lima “por
casualidad” (1942). Es sobrina de Salvador Allende, ex presi-
dente de Chile (1870-1973}. Dice que la madre fue 2 figura
mds significativa de su infancia y tat vez sea por eso que ie
resulta mas facil escribir sobre las mujerss. Su novela 1a
casa de los espiritus fug traducida a veintidn idiomas.

. Del amor y otros demonios. Escritor ¢olombiang (1928),

Premioc Nobel de Literatura en 1882. Uno de los novelistas
més conocides intsmacionzimente. En su novela mas fa-
mosa, Cien afos de soledad (1957, considerada obra maes-
fra de la Hteraturz universal, cuenta Iz historia de los
Buendia, en un puebls ficticic llemade Macondo.

. Martin Fierro. Su auior nacid en Buencs Alres {1834-1886)

y fue peringista y poiftico (diputade v senador). Su obra
podtica, Martin Fierro, es considerada una epopaya que ex-
presa 1a nacionalidad argentina. El texto original dz2 Martin
Ferro refleia unz &poca de “anarquia ortografica”, enla que
se emplzaban con vacilaciin algunos signos (bfv, Vg, I y
también se registraban peculizridades de pronunciacion
propias del hablar de los gauchos {por ejemplo, o jui por
fuf, naides por nadig, truje por krajg), ademas de errores
ortograficos.

4. Los cuadernos de don Rigoberlo. Su autor es peruano,

nacido en Arequipa {1936) y naturalizado espafiol Escribid
muchas novelas y algo da teatro y ensayos. Fue candidato a
la presidencia de la Repdblica en Peni en 1990. Ei encrme
éxito de sus primeras novelas (Los jefes, 1959; La ciudad ¥
los perros, 1963y Conversacion &n la catedral, 1963) lo con-
vierie en uno de los representantes mas insignes del “boom”
tatinoamericano. Segdn los criticos, su novela Los cuadernos
de don Aigoberto (1997) es “gl verdaderg elogio dei ero-
tismo™.
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'_‘;habna contado i+l : o -ohubleramubiese hablado - . e

S

jFiate!:

EE verbo haber sdlo flexiona como auxiliar; con senndo de existir es invariable:
Habria muchos textos que traducir mafiana, si yo no los hubiera traducido ho Y

Hay muchos textos que traducw pere no te preocupes por elfo.

3. Particularidades sobre el “futuro do subjuntivo” y el “infinitivo pessoal” del
portugués brasilefio

No confundas estos tiempes del portugués, el “futuro do subjuntivo” y el “infinitivoe pessoal”,
sus usos son diferentes y no siempre sus formas coinciden.

El “futuro do subjuntivo” se usa para expresaridea de futuro, El “inf:mttvo pessoal” sz uUsa para
expresar idea de presente. Observa estas oraciones en PORUGUES: - — -t « e e

“Se eu tiver tempo, aprenderei quechua.” (futuro do subjuntivo)

*Eu ndo me culpo por ndo ter tempo para aprender outros idiomas.” (infinitivo pes-
soal)

“Estou pedindo para vocés se calarem.” (infinitivo pessoal)

Las formas correspandientes de esas oraciones en espadiol sen’an‘ respectivamente:
Si tengo tiempo, aprendere quechua,
No me culpo por no tener tiempo para aprender otros idiomas.
Les estoy pidiendo que se callen.

" habifas frito TN "h&biél‘a_sm'dh-ies.ek aceptado

‘ ‘habriaroto ~° L} 'hub'i.era/hubiese pagado "
habriamos muerlo o hubleramosfhubaesemos hecho . o .
habriais abierto ' hubierais/hubieseis vuslio
habrian visto hubieran/hublesen escrito
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- En ia pnmera oracién usamos e] presente de md:catwo enia segunda el mﬁm’cwo en espafial
: permanece igual, esto sucede porque el sujeto de las dos oraciones es el mismo: yo; v en la tercera )
- :_usamcs el presente de sub;untwo. Pero supongamos que tuvzeramos ia s;guzeﬂte oracﬂon en por-

“Eu ped: para eies virem neste sabado " (‘mf mtwa pessoa!)

i La forma correspondiente en espafiol seria:
- _ Les pedi que vinieran este sabado

- i e i o

i En espafiol no se puede ﬂexlonar el infinitivo.

\‘F"ate‘- Seglin la gramética norrnatwa, la siguiente oracion en portugués tl&ﬂ“ un errorn:
“Eu ngo cufpo vocés por ndo Yef tempo para aprender outros idiomas.”

Como la oracion de infinitivo no tiene el mismo sujelo que la oracidn principal {ey), ese in-
finitivo debe flexionarse.

EJERCICIO0S

. Probablemente, si Coldn hubierz llegado al . L
destino que ¢l se habfa propussto, las Indias (Asia), oz o LD T

t

‘i € Elige las alternativas gramaticalmente correctas que transformarian Iz historia de Colén:
| _

1

: 2) () habria podido utilizar los servicios de sus intérprétéS’Rodrigo y Luis.:
b) () hubiera conocido las Indias.
¢) () serd un hombre rico.

ch) () hoy no seria tan conocido.
d) () América habria sido descubierta por otro descubridor.

e) () ha tenido que hacer otro camino.
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Versos sencillos 111 José Mart

Odio la mascara y vicio
Del corredor de mi hotel:
Me vuelvo al manso bullicio

De mi monte de laurel.

Con los pobres de la tierra
Quiero vo mi suerte echar:
Elarroyo de la sierra

Me complace mas que el mar.

Denle al vano el oro tiemo
Que arde y brilla en el crisol:
A mi denme el bosque eterno

Cuando rompe en él el sol.

Yo he visto el oro echo tierra

Barbullendo en la redoma:




Prefiero estar en la sierra

Cuando vuela una paloma.

Busca el obispo de Espaiia
Pilares para su altar;
jEn mi1 templo, en la montana,

el dlamo es el pilar!

Y la alfombra es puro helecho
Y los muros abedul;
Y la luz viene del techo

Del techo de cielo azul.

El obispo por la noche
Sale despacio a cantar:
Monta, callado, en su coche

Que es la pifia de un pinar.

Las jacas de su carroza
Son dos pajaros azules:
Y canta el aire y retoza,

Y cantan los abedules.

221
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Duermo en mi cama de roca
Mi suefio dulce y profundo:
Roza una abeja mi boca

Y crece en mi cuerpo el mundo.

Brillan las grandes molduras
Al fuego de la mafiana,
Que tifte las colgaduras

De rosa, violeta y grana.

El clarin, solo en el monte,
Canta al primer arrebol:
La gasa del horizonte

Prende, de un aliento, el sol.

iDiganle al obispo ciego,

Al viejo obispo de Espaiia,

Que venga, que venga luego,

A mi templo, a la montaifia!
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sangrey esto, _aparte de alterar el sabor

Pero Tlta e mcapaz de recordar gite pequeno dctalle; antela. ““ 'L. "f e
- interisa émocion’ gie expenmentaba al recibir un ramo de rosas, de T

'_ manos-de Pedro-Era la primera emocién profunda que sentia
desde el dia de 1a boda de su hermana, cuando escuché la -
declaracién del amor que Pedro sentia por ella y que trataba de
“ocultar a los ojos de los demds. Mamé4 Elena, con esa rapidez y
‘agudeza de pensamiento que tenfa, sospechaba lo que podria pasar si
Pedro y Tita tenfan oportunidad de estar a solas. Por tanto, haciendo
gala dc asombrosa.s artes de prestidi gztac;én hasta ahora se las habfa

' ngemado de maravilla para ocultar al uno de los ojos v el alcance
del otro. Pero se le escapé un mindsculo detalle: la muerte de Nacha.
Tita era entre todas lus mujeres de la casa la més capacitada
para ocupar el puesto vacante de la cocinera, y ahi escapaban de
su riguroso control los sabores, los olores, las texturas y lo que
éstas pudieran provocar. .

Tita era el dltimo eslabén de una cadena de cocineras que desde la
época prehispdnica se habfan transmitido los secretos de la cocina de
generacién en generacidn y estaba considerada como la mejor
exponente de este maravilloso arte, ¢l arle culinario. Por tanto su
nombramiento como cocinera oficial del rancho fue muy bien-----—-.
tecibido pét todo el fundo: Tita aceptd'el cargo con agrado, a ===
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TvSe desprenclen ‘con'mucho cuidado los petalos de !as rosas,
procurande no pincharse los dedos, pues aparte de que es muy )
doloroso (el piguete), los pétalos pueden quedar impregnados de -
sangre y esto, aparte de alterar el sabor del platillo, puede provocar
reacciones quimicas, por demds peligrosas.
Pero Tita era incapaz de recordar este pequefio detalle ante [2

intensa emocién que exp-nmentaba al recibir un ramo de rosas, de

__manos de Pedro. Era la primera emocién profunda que sentia

desde el dia de la boda de su hermana, cuando escuchd la
declaracién del amor que Pedro sentia por ella y que trataba de
ocultar a los ojos de los demés. Mami Elena, con ¢sa rapidez y
agudeza de pensamiento que tenfa, sospechaba lo que podria pasar si
Pedro y Tita tenfan oporzumdad olas. Por tanto, haciendo

gala de asombror&s aries de arest:d1o§xtac1g , hasta ahora se las habfa

ingeniado de meravilla para ocultar 2 uno de los ojos v el alcance
dcl otro. Pero se le escapd un mindsculo detalle: la muerte de Nacha.
Tita era entre todas las mujeres de la casa Ia més capacitada
para ocupar el puesto vacante de la cocinera, y ahi escapaban de
su riguroso control los sabores, los olores, las texturas y lo que
éstas pudxeran provocar.

Titacracl ullnn@du una cudena de cocineras que desde fa
£poca preh1spamya\v\“s rabian transmitido los secretos de [a cocina de
generacidn en generacidn y estaba considerada como la mejor
exponente de este maravilloso atte, el arte culinario. Por tanto su

- -nombigmwnto como cocinera ofxcml deI rancho fue muy & bxen

U&

Poguranclo nad jpmwz 0f dicie

" pesar de la pena que sentla por la-ausencia de Natha e o = T
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T iSe desPrenden con mucho cu:dado Tos petalos de lasTosas,
procurando no pmcharse los dedos, pues aparte de que es muy
doloroso (el piquete), los pétalos pueden quedar impregnados de
sangrey esto, aparte de alterar el sabor del platillo, puede provocar
reacciones quimicas, por demds peligrosas.’

Pero Tita era incapaz de recordar este pequefio detalle ante la
intensa emocién que experimentaba al recibir un ramo de rosas, de

A |

manos de Pedro. Era la primera emocién profunda que sentia
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desde el dia de 12 boda de st hermana, cuanddo escuchd 1
declaracién del amor que Pedro sentia por ella y que trataba de
ocultar a los ojos de los demds. Mama Elena, con esa rapidez y
agudeza de pensamiento que tenia, sospechaba lo que podria pasar si
Pedro y Tita tenfan oportunidad de estar:a solas. Por tanto, haciendo

gala de asombrosas artes de mdlglt_au% hasta ahora se las habia

\
Ny ngcnmdo cic maravilla para ocultar al uno de jos o;os ¥ ] a!cance
del otro, Pero se le escap6é un mindsculo detalle: la muerte de Nacha.

Tita era entre todas las mujeres de la casa la més capacitada
para ocupar el puesto vacante de la cocinera, ¥ ahi escapaban de
su riguroso control los sabores, los olores, las texturas y lo que
éstas pudieran provocar.

Tita era el viltimo eslabdn de una cadena de cocineras que desde la
€poca prehxspamca se habfan transmitido los secretos de la cocina de
generacién en generacién y estaba considerada como la mejor
exponente de este maravilloso arte, el arte culinario. Por tanto su

. ... - nombramiento como cacinera. oficial del rancho fue > muy i bien =~

e hreclbxdo :porodo el imundo~Tita acepid el cargo con acrado, ,
et Upesar de 1a°péna ‘que serntia por. 1a ausencia de Nacha = c=z =
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“Se desprenden con mucho cuidado los pétalos de las rosas,

procurando no pincharse los dedos, pucs aparte de que cs muy

- doloroso (el piquete), los pétalos pueden quedar impregnados de
sangre ¥ esto, aparte de alterar el sabor del platillo, puede provocar
reacciones quimicas, por demds peligrosas, )

Perg Tita era incapaz de recardar este pequeiio detalle ante la
intensa emocion que experimentaba al recibir un ramo de rosas, de
manos de Pedro. Era la primera emocién profunda que sentia
desde el dia de la boda de su hermana, cuando escuché la .. ..
declaracién del amor que Pedro sentia porella y que trataba de
ocultar a los ojos de los demés. Mamé Elena, con esa rapidez y
agudeza de pensamiento que tenfa, sospechaba lo que podrfa pasar si
Pedro y Tita tenfan oportunidad de estar a solas. Por tanto, haciendo
gala de asombrosas artes de prestidigitacidn, hasta ahora se lus habia

—

ingeniado de maravilla para ocultar al uno de los ojos v el alcance
del otro. Pero se lc escapd un mindsculo detalle: 12 muerte de Nacha.
Tita era entre todas las mujeres de Ia casa Ia mis capacitada
para ocupar el puesto vacante de fa cocinera, y ahi escapaban de
su riguroso control los sabores, los olores, lus texturas y lo que
éstas pudieran provocar. ' ’

Tita era el dltimo eslabén de una cadena de cocineras que desde Ia
¢poca prehispdnica se habian transmitido los secretos de la cocina de
generacidn en gencracidn y estuba considerada como la mejor
exponente de este maravilloso arte, el arte culinario. Por tanto su
nombramiento como cocinera oficial def rancho fue muy bien
recibido por todo el mundo. Tita aceptd el cargo con agrado, a
pesar de la pena que sentia por 12 ausencia de Nacha”.
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‘ S ; ) “Se despren en on mucho cuxdado Ios petalos de las rosas,
S Ll . procurando no Emcharse 05 dedcs, pues aparte de que es muy

- T AR dcloroso (el plquete), Ios petalos pueden quedar mereguados de - E [P
: et < sangre ey esto, aparte de alterar elxsabor del plat:llo, puede provocar oo

Ll 2T Pero Titw erd incapaz de recordar e.ste > pequeiio d :
I intensa e:mocxén  que expenmentaba al rccxbxr un ramo de 1osas, de .
L L iE e == mangs de Pedro, ‘J_S_J_x:__a_}gﬂpnmera emocién profuunda que sentia

S 77 7 desdeeldiade la boda'de su hermana, cuando escuchéla ~ T T ““"'“—*

declaradion del Amor ‘quie Pedro sentia’ por‘eﬂa‘y'que trataba-de
e m los ojos de los demds, Mamd Elena, cofi esarapidez y.
“[2gudeza de pensamiento que tenfa, sospechaba io que podrfa pasar si

edro y Tita tenfan oportunidad de estar a solas. Por tanto, haciendo

_ ga!a de asombrosas artes de prcst;dlgxtacaén hc.sta ahora se Ias habfa

mgensado de maravilla para ocultar 2l uno de los ojos v el alcance
del otro. Pero se le escapd un minisculo detalle: la muerte de Nacha.

“Tita era entre todas las mujeres de la casa Ia mds capacitada
para ocupar el puesto vacante de la cocinera, y ahi escapaban de
su riguroso control los sabores, los olores, las texturas y lo que
éstas pudieran provocar.

Tita cra el dltimo eslabén de una cadena de cocineras que desde la
época prehispdnica ss habfan transmitido los secretos de la cocina de
generacidn en gencracién y estaba considerada coma la mejor
exponente de este maravilloso arte, el arte culinario. Por tanto su
nombramiento como cocinera oficial del rancho fue muy biea
recibido por todo el mundo. Tita aceptd el cargo con agrado, a
pesar de’la pena que sentia por la ausencia de Nacha”.
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T Ot i
12 rosas de prcfcréncm vermelhas
12 castanhas =~ |
2 colheres de sopa 'dc manteiga
2 colheres de sopa dc fécula de mitho
2 potas de csséncm de rosas
"2 colheres de sopa. de anis
2 colheres de sopa 'de mel
2 athos ;
6 codornas I
I flor de cacto i

LI

s

Mancira de fazer:

Despreadem-se com muito cuidado as pétalas de rosas,
procurando nfio picar os dedos, pois além de ser multo
doloroso (o ferimento), as pétalas podem ficar impreg-
nadas de sangue, ¢ isto, além de alterar o sabor do pra-
to, pode provocar reagdes quimicas por demuals perl-
LOSAS, -
Mas Tita cra incapaz de sc lembrar deste pequeno
detalhe diante da intensa emogiio que experimentava 20
receber um ramo de rosas das mios de Pedro. Era a pri-
meira emogiio profunda desde o dia do casamento de
sua irmii, quando escutou a declaragio do amor que Pe-
dro sentiz por cla e que tentava ocultar nos othos dos
clemais, Mamie Elena, com essa rapiclez e agudeza de pen-
samento que tinha, suspeitava o que podlia acontecer se
Pedro e Tita tivessem oportunidade de estar a 565, Por-
uinto, fizendo o méiximo nn assombrosa arte da presti-
digitagiio, até agora tinha conseguido com cngenho ¢ arte
deixar um longe dos olhos’'e do alcance do outro. Mas
escapou-ihe um mindsculo detathe: com a morte de

¥y
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" . Nacha, Tita era entre todas as mulheres da casa a mais
© " capacitada paca ocupar © posto vago da cozinha, ¢ af es-
capavam do rigoroso controle de Mamie Elena os sabo-
res, 0s oclores, as texturis ¢ o que tudo isto podia pro-
vocar. '

Tita era o Gltimo clo de uma cadela de cozinheiras
que desde a épom pré-hispinica haviam transmitido os
sepredos da coanh‘a de geragiio em geragio, ¢ era con-
siderada como a'melhor expoente desta maravilhosa ar-
te, a arte culindtia. Portanto, ser nomeada como cozi-
nhelra oficial dogancho foi muito bem recebido por to-
do o mundo. Tlt.l aceitou o cargo de bom grado, apesar
da pena que sentia pela auséncia de Nacha.

Esta lamentdvel morte delxava Tita em cstado de de-
pressio muito grande. Nacha, a0 morrer, tinha-a deixa-
do muito s6. Era como se sua verdadeira mie tivesse mor-
rido. Pedro, tentando ajudd-la a seguir em frente, pen-
50u que seria de bom alvitre levar-lhe um ramo de rosas
20 cumprir seu prxmelro ano como cozinheira do ran-
cho, Mas Rosmm — que esperava seu primeiro fitho —
nfio pensou da mcsma forma e, quando ¢ viu entrar com
O ramo nas maos‘ e di-lo 2 Tita em vey de dar a ela, aban-
donoua sala pr ésa de um at: wque de choro.

Mamie Elcm com um dnico olhar, ordenou a Tita
suir da sala ¢ dcsfaacx-sc das rosas. Pedro percebeu sua
ousadia tarde demais. Mas Mamiie Elena, lancando-lhe
o olhar correspondcnte fez-lhe saber que ainda podia
reparar o dano cauaado Foi assim que, pedindo descul-
pas, saiu em busca de Rosaura. Tita apertava as rosas com
tal forca contra’ scu peito que, quando chegou  cozi-
nha, 45 £osas, quc em principio eram cor-de-rosa, jd ti-
nh'lm se tornado rubras pelo sangue das mios ¢ do pei-
to de Tha. Tinha dc pensar rapidamente 0 que fazer com
elas, Estavam uo lindas! Nio era possivel aticd-las no li-
X0, em prtmeiro‘lug'u porque nunca antes tinha recebi-
do flores € em segundo porque fora Pedro quem as ti-
nha dado. Sublto escuton claramente a-voz de Niucha,

- — e _—

-a

o

ditando-lhe a0 ouvido uma receita pré-hispinica onde

sc utilizavam pétalas de rosas. Tita tinha-a meio esque-

clda, pois para fazé-In eram necessdrios falsdes ¢ no ran-

cho nunca tinham se dedicado 2 criar este tipo de ave, .

A Gnica coisa que tinham nesse momerto eram co-
dornus; assim, decidiu alterar ligeiramente a receita pa-
ra poder utilizar as flores,”
Sem pensar mats, saiu para o pitio. ¢ dedicou-se 2
perseguir codornas. Depois de capturar seis delas, levou-

as para a cozinha disposta 2 matdi-Ias, coisa que nfio the

era nada ficil depois de té-las cuidado ¢ alimentado por
tinto tempo.

. Tomando grande respiragiio, agarrou a primelra e
retorecu-the o pescogo como tinha visto Nacha faker tan-
tas vezes, porém com tio pouca forga que a pobre co-
dorna nito morreu, mas foi, issp sim, gemendo lastimo-
samente por toda a cozinha, com a cabega pendurada
de lado. Esta imagem a horrorizou, Compreendeu que
nio se podia fraquejar nisto da matanca: ou se fazla com
firmeza ou s6 se causaria uma grande dor. Nesse momen-
to pensou no bom que serizter a forgn de Mamile Elena,
Ela matava assim, de uma cutitada $6, sem pledade. Bom,
ainda que pensanco bem, ndio. Com ek tinha feito uma
excegdo, tinha comegado a mati-la desde erlanga, pou-
€O 1 pouco, ¢ ainda nio Ihe dera o golpe final, O cusa-
mento de Pedro com Rosaura a tinha deixado que.nem

i codorna, com o cabega ¢ 2 alma fraturaclas, ¢ antes de,

permitic que a codorna sentlsse as mesmas dores que cla,
em um 2o de piedade, com grande decisiio, rapidamente
liquidou com ela, Com as demais tudo foi mais ficil. 56
tentava imaginar que cada uma das codornas teria enta-
lado um ovo quente no papo ¢ que cla pledosamente
as liberava desse martirio dando-lies uma bela torgio.
Quanclo crianga, muitas vezes desejou morrer antes de
tonnr o café da manhi com o mais que conhecido ¢ obri-
gatbrio ovo quente, Mamiie Blena obrigavi-a a come-lo.
Elasentia o esdfago fechando-se forte, forte mesmo, in-
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