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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, 0
que se constréi € uma definicdo de si
mesmo.

G. Zarate. Enseigner une culture
Etrangére (p.39)

Vi

Se, como eu ja escrevia em Raca e
historia, entre as sociedades humanas
existe um certo optimum de
diversidade que elas ndo ultrapassam,
mas aquém do qual também ndo
podem descer sem perigo, deve-se
reconhecer 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 muatua ignorancia, mas fazendo-se
emprestimos umas as outras, para nao
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 consideracdo de que a lingua materna é parte constitutiva do processo
de aprendizagem das linguas ndo-maternas, nesta tese € analisada causal e
didaticamente a relacdo da literatura estrangeira com o ensino de sua lingua. Isso,
visando a determinar 0 modo como poderia ser reconfigurada a relacdo entre a
literatura e 0 ensino de sua lingua — aqui considerada ndo-organica — em funcéo 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 é
determinante para o percurso do raciocinio que atravessa toda a pesquisa: a lingua
materna configura e nunca deixa de operar no processo de ensino-aprendizagem de
outra lingua. Por isso, concentra-se a atencdo no contrastivo pela via da tradugdo como
nexo para conseguir que a literatura estrangeira funcione didaticamente no ensino de

linguas ndo-maternas.

O compromisso tedrico-metodoldgico desta pesquisa € com a escola francesa da
andlise do discurso. Desse fato decorre que a concepcdo de sujeito fragmentado e de
condigcOes de produgdo sustentem a coeréncia argumentativa deste trabalho. Nele, o
ensino de espanhol como lingua estrangeira é tomado como referéncia vivencial de

pratica pedagogica.
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Na tese se considera que a cultura d& pertinéncia a construcéo de sentidos numa
lingua que ndo é materna através das formacgdes discursivas. A responsabilidade por
isso é do funcionamento de mecanismos contrastivos. A leitura, por outro lado, esta
subjacente nos aspectos que integram a abordagem discursiva do ensino de linguas
ndo-maternas enquanto préatica discursiva em que se assenta o trabalho com a literatura.
A tradugdo é tida como ferramenta através da qual se acessa outra discursividade
porque inaugura a perspectiva relacional de abordagem da lingua de inscri¢do primeira.
Finalmente, o livro didatico é assumido como palco onde se processa a inscri¢do numa

outra lingua pela via da relativizacéo.

O parégrafo acima relne de maneira sucinta 0s aspectos que integram a
problematizacdo que justifica a tese. Nela se conclui que o efeito Gltimo a que se aspira
com este enfoque € a reducéo da distancia entre a visdo de mundo da institui¢do escolar

— conservadora por constituicdo — e as necessidades que a préatica social lhe impde.

Palavras-chave: 1. Linguistica aplicada. 2. Analise do Discurso. 3. Lingua
espanhola — Estudo e ensino — Falantes estrangeiros. 4. Traducéo e interpretagéo.

5. Cultura. 6. Livros didaticos.



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 such 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 those 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 one of 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. Finally, the textbook is assumed as stage where the

inscription on other language takes place through such relativization.

Through the operation with the concepts above and others that them implicate,
the conclusion 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. 5.

Culture. 6. Textbook.
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Introducao geral

A lingua materna (LM) desempenha um papel protagbénico no ensino de linguas
ndo-maternas’ (LNM). Essa premissa tem estado presente em teorizacbes que este
ensino tem gerado a partir do método gramatica-traducdo. Entretanto, muitos esforcos
tém sido feitos também para negar pertinéncia a essa participacdo. Tenta-se, sobretudo,

minimizé-la obedecendo a concepcbes em que o formal predomina sobre o textual.

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

unico, em busca da sensibilizacdo ao discurso.

1 com este qualificativo quero abarcar as categorias de lingua estrangeira e segunda lingua. Wilkins
(1994: 3715) elenca varios pontos de vista para considerar ambas as partes de uma oposic¢do cuja validade é
legitimada pelo conceito de primeira lingua que, por sua vez, também ndo é consensual enquanto denominagédo
para a lingua materna. A dicotomia lingua estrangeira/segunda lingua pode ser justificada, segundo Wilkins
(Op. cit.: 3715), a partir de pressupostos individuais — a diferenca esta dada pelas condi¢des de aprendizagem
— ou sociais, nas quais a diferenca estad subordinada parcialmente ao estatuto da lingua na comunidade
especifica.



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

tracos historicos do ensino de LNM:

Atraves 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 explicacdes sobre a lingua
se mostra indispensavel para a aprendizagem ou se a mera
manipulacdo mecanicista de discursos estrangeiros € suficiente,
ou até necessaria, para o dominio adequado do idioma em

questdo. (Traducdo minha?)

Considero relevante o comentario de Coste porque chama a atencdo para a
importancia de que o ensino de LNM considere a reflexdo sobre seu objeto como aspecto
constitutivo do processo pedagogico. Isso envolve a atencdo da produgdo linguistica e as
circunstancias dessa produgdo. Precisamente esse raciocinio atraiu minha atencdo porque

foi formulado a partir de uma filiacdo diferente do compromisso ideoldgico desta tese.

Esse compromisso é com a escola francesa de analise do discurso (AD), que opera
focalizando os mecanismos de producédo de sentidos. A AD assume que as configuragdes
formulativa e argumentativa do dizer dependem desses mecanismos. A partir de tal

pressuposto, justifica-se aqui o interesse em levar em conta a visdo relativista que

?Salvo indicagdo em contrério, a traducfo € minha.



instaura o contato entre linguas, em geral, e 0 processo de ensino de outra lingua, em
particular. Por muito proximas que essas linguas possam ser, resultam de materializacGes

diferentes da pratica social.

Este trabalho foi concebido em trés partes. Na primeira, sendo eminentemente
tedrica, faz-se um percurso pela relacdo ensino/literatura/traducdo visando a justificar a
postura que se quer apresentar. Na segunda faz-se uma analise de livros didaticos (LD) e
na terceira, 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 traducéo e o recurso a literatura.
Desses dois aspectos decorrem desdobramentos que na primeira parte serdo explicitados
e continuardo sendo abordados nas analises e na ilustracdo 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 sdo apresentadas

como necessidades. Considera-se:

e (ue a literatura seja incluida no ensino de LNM apds adequagdes para as quais
aqui se sinaliza,
e (ue a traducdo seja assumida como ferramenta e aspecto constitutivo do processo

de ensino de LNM.



Aplicar mudancgas nos programas de formacgédo de professores parece ser 0 modo
como podem ser implementadas concepg¢des que rompem com a tradicdo e se alinham
com o que aqui é avaliado como demandas sociais para o0 ensino de LNM nos novos

tempos.
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Capitulo 1

Dos objetos e sua localizacéo

1. Introducéo

A leitura, subsumida enquanto pratica discursiva através da qual é veiculada a
literatura; a cultura, o aspecto a que pretensamente se atende através dela e que a
tradicdo faz que seja sempre incluida como se entre a literatura e o0 ensino de LNM
existisse vinculo organico®; e a traducéo, enquanto agente da ferramenta contrastiva,
sd0 0s aspectos que serdo problematizados na pesquisa. Ao coincidirem no seu
desempenho no livro didatico de espanhol como lingua estrangeira (ELE), é
incontornavel considera-lo como lugar de onde numa boa medida se exerce controle
didatico sobre o ensino e fazer uma aproximagé&o critica dele.

A caracteristica de nogdo 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 concepgdo a partir da qual a cultura é considerada em funcéo

® No meu parecer, 0 que pode justificar a pretensa organicidade entre a literatura e o ensino de LNM se
acha no inicio da prética pedagdgica contemporanea de LNM, um de cujos tragcos principais era o
elitismo. Tal concepcao elitista continua produzindo efeitos que alimentam o imaginario de autores de
LD, professores e coordenadores de cursos. Esses aspectos serdo abordados numa das subsecdes desta
tese.



dos problemas que me proponho a discutir. Ela é concebida em condicéo de imanéncia
em relacdo ao discurso. Dado que esta sendo tratada a relacdo entre linguas, considero

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

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

A relacdo que se estabelece com a LNM no processo de aprendizagem se da num
percurso de idas e vindas gracas ao qual se torna possivel acessar um modo diferente de
construir sentidos. A pertinéncia desse fluxo entre um dentro e um fora da lingua
primeira — 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 padronizacdo. Chega-se a ela através da comparacéo,

o0 que facilita a antecipacao.

A cultura permite visualizar o funcionamento dessa padronizacdo na linguagem.

A partir da definicdo de Geertz (1989: 106),

Um padrdo de significados transmitidos historicamente,
incorporados em simbolos, um sistema de concep¢des herdadas
expressas em forma simbdlica por meio das quais os homens
comunicam, perpetuam e desenvolvem seu conhecimento e suas

atividades em relacdo a vida. (Grifos meus)

pode-se considerar que na relacdo LM/LNM, a cultura se mostra como conjunto de

saberes adquiridos, herdados e aprendidos (Dabene, 1987). Com essa visdo da



sociolingliistica 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 formacéo socioeconémica. Tais saberes, por serem
adquiridos, 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 situacdo

relacional.

Essa concepcao leva a considerar a LM, enquanto lingua-cultura (Galisson, 1990:
97), sempre em situacdo de precedéncia e fundamento na construcdo de sentidos em
LNM. Isso ndo desconsidera, antes, atende as transformagdes que a relagdo com a LNM
vai imprimir na lingua-cultura primeira. Na relagdo com a LNM, se explicitam e
relativizam aspectos na lingua fundadora a que ndo se dava atencdo por serem

“naturais”*.

A cultura é detectada em seu funcionamento no contexto de relativizacdo em que a
LM é ponto de partida e fundamento incontornavel do significar®. Parece-me, por isso,

que o fato de se tentar desconsiderar a traducdo indica que ainda a relacdo LM/LNM,

* Serrani (2003: 2) comenta que a alteridade é um componente definidor e constitutivo do sujeito e do
discurso. (...) Toda relacdo ndo superficial com a alteridade (..) propicia necessariamente
transformacoes.

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



através da leitura, continua na categoria de problema. Isso apesar de que essa

desconsideracdo inutil tenta justificar-se através de acdes e concepgdes de varios tipos:

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

inscricdo primeira na linguagem,

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

ndo-instrumentais e acdes didaticas decorrentes,

e diversificam-se as teorizacfes sobre a leitura enquanto pratica

pedagogica e enquanto exercicio quotidiano de linguagem.

Esse problema tem especificidades que aqui sdo assumidas como decorrentes da
dificuldade de estabelecer conexdes entre literatura e tradugdo no processo de ensino.
Vaérias interrogacdes, 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 sujeito justificam a incluséo
e abordagem da literatura no ensino de LNM em geral e no LD

em particular?

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

é possivel dispensar a traducao do trabalho contrastivo?

3. No texto de leitura — e como tal normalmente é abordada
a literatura — é onde se trabalha com maior estabilidade e

tempo na construgdo/atribuicdo de sentidos. Esse trabalho se
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faz até com recursos que a oralidade n4o possui®. Cabe assim
mesmo desconsiderar que a leitura é lugar privilegiado para

atender ao cultural?

Nesta tese sdo analisados trés LD — correspondendo respectivamente aos niveis
basico, intermediario e superior — e 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 em 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 injuncéo
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 esta sendo feita da atencdo aos aspectos
constitutivos da textualidade. Nela, o discursivamente cultural desempenha papel
protagbnico. Tal desempenho se produz em segundo plano como tudo que é atinente ao
ideologico na linguagem. nAssim, em situacdo relacional, a cultura se torna visivel em
seu funcionamento. nO objetivo geral desta tese é, por isso, explicitar como a relacao
entre cultura e textualidade pode ser considerada performativa tanto em funcdo do

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

® Os principais deles consistem em que ha a possibilidade de retomada do que ja foi gerado para
fundamentar ou corrigir a producédo subseqiiente e em transformar em seqiiencial o que se da simultaneo,
podendo assim submeté-lo a linearidade grafica do texto.
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Os objetivos especificos dizem respeito aos aspectos a partir dos quais a relagdo

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

1. Estabelecer o cultural como lugar do contrastivo na

construcdo/atribuicdo de sentidos na leitura em LNM.

2. Examinar a relacdo entre cultura e literatura no contexto pedagdgico
das LNM.

3. Valorizar a traducdo 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 publicas do Estado de S&o Paulo — bésico, intermediario e avancado —, e
um titulo abarca os mesmos niveis em funcdo da analise dos aspectos considerados a
partir da coeréncia interna. A selecdo dos titulos foi feita levando em conta que os LD

deviam:

o fazer parte da lista dos titulos mais usados em universidades publicas

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

" Entre os documentos incluidos nos “Apéndices”, encontram-se copias de cartas-resposta recebidas
sobre a bibliografia usada em cursos de ELE em universidades publicas do Estado de S&o Paulo.



12

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

filiacdo tedrica,

e ser producdes de editoras diferentes.

Uma caracteristica do ensino de ELE nas universidades publicas do Estado de Sao
Paulo é que a pratica de ensino ndo é caudataria do LD, mas as escolhas bibliogréaficas
refletem as inscri¢cdes teodricas dos professores. Isto justifica-se através da qualificacéo

académica dos professores: no minimo, mestres.

Assim, a formacdo académica desses professores reverte o papel® protagonico 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 formacéo de
professores, se formacdo houve. 1Isso, em razdo 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 espafiol. Tal escolha foi feita

também considerando a possibilidade de averiguar se a producédo brasileira — Hacia el

espafiol — influencia na concepc¢éo do trabalho didatico.

8 Isto é uma alusdo ao comentario de Cunningsworth (1984: 1) no sentido de que os LD sdo bons
servicais, mas péssimos mestres. Eu, entretanto, modularia a idéia dizendo que sdo melhores servicais do
gue péssimos mestres.
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Capitulo 11
As ferramentas
1.2 Dispositivo tedrico
A seguir, sob os titulos dispositivo tedrico geral e especifico, apresento 0s

conceitos da AD que vao ser postos para operar na discussdo dos aspectos da

discursividade, em fungdo dos objetivos que ja foram descritos.

1.2.1  Das ferramentas gerais

Do dispositivo teodrico 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 formacéao discursiva. O discurso é concebido como efeito de sentidos

numa relacdo dialdgica que ndo se limita tdo-somente a oralidade. Trata-se, antes, de
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que a linguagem é concebida em seu caréater relacional (Guimardes, 1989: 74), o outro

estando sempre presente, virtual ou fisicamente.

A formagdo discursiva é o conceito e fato focal basico de linguagem nesta
inscricdo. Ela foi considerada por Pécheux (1969), de inicio, como aquilo que numa
formacdo ideoldgica, determinava o que podia e devia ser dito, dada uma conjuntura.
Isso reduzia as formacdes discursivas a serem um espago discursivo fechado bem ao
estilo da pragmética. Elas sdo atualmente concebidas como um espaco de
reformulacdo-parafrase contraditérias em si mesmas que implica condensacdes de
regularidades enunciativas no processo (...) da producdo do discurso, em diferentes

areas de saber (Serrani,1994: 69).

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

traco constitutivo no seu interior.

O discurso é uma manifestacdo de trabalho com a linguagem a partir de condigdes
socio-histdricas a que se chama condic¢Bes de producdo que sdo determinantes para 0s

sentidos que resultam da inscri¢cdo no simbdlico. As condigdes de producéo incluem:

% A histéria se refere a como os discursos sdo produzidos e circulam, ndo & tradicional ordem
cronolégica.
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e as formagdes imaginérias (Pécheux, 1969: 16-23), que se referem a imagem
que o locutor faz de si, do objeto do discurso e do destinatario. Estas imagens se
desdobram tornando-se complexas a ponto de se referirem a imagem da imagem de um
dos intervenientes sobre o outro ou o objeto do discurso. As formacgdes imaginarias
representam uma ferramenta de enorme importancia para o analista acessar ao processo

de construgdo de efeitos de sentido, dada a sua projecéo ideoldgica.

e 0 pré-construido (Henry, 1977), que pertence a dimensdo do implicto — ao
referencial, aquilo que interpela o individuo em sujeito sem que ele possa se conceber
sem sé-lo. O pré-construido, esclarece Pécheux (op. cit.: 164), (...) fornece-impbe a

“realidade™ e seu “‘sentido’ sob a forma de universalidade.

e ¢ 0 discurso transverso (Pécheux, 1988), conceito esse em que O recurso
metonimico da linguagem, — as substituicdes possiveis na cadeia discursiva — é
justificado por condicionamentos socio-histéricos e inconscientes que evidenciam
posicdes subjetivas.

O pré-construido e o discurso transverso integram a dimensao 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 ¢ uma
ilusdo necessaria o sujeito ser dono do seu dizer, origem dos sentidos. O interdiscurso
é uma das faces da materializacdo discursiva. Uma de suas caracteristicas é a
impossibilidade de ser formulado na linearidade verbal (Serrani, 1998: 246) — o

intradiscurso —, onde se da a enunciacdo e se abre espagco para uma pretensa

intencionalidade originaria do sujeito. Por isso 0 sujeito ndo é tido,
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epistemologicamente, como a materialidade individual de um falante, mas como um

lugar, uma posic¢ao enunciativa.

O sujeito do discurso € constituido pelo interdiscurso no nivel do
inconscientedado que o seu dizer é integrado por todos os discursos ja ditos que fazem
parte da memoria discursiva e em que ele ndo pode interferir. Por outro lado, esse
sujeito --que se considera, assim, “assujeitado”-- s6 conta com espaco para manipular o
discurso na sua linearidade enunciativa (Pécheux, ibidem: 167), no fio discursivo em
que o que foi dito justifica o que esta sendo dito e 0 que vira a sé-lo. No intradiscurso,
dada a possibilidade de trabalhar com a lingua na sua dimenséo linear, concretiza-se a
ilusdo de que o locutor enuncia respondendo a suas intengdes sem intervengdo da

exterioridade.

O intradiscurso, dada a aparente transparéncia que imprime a linguagem, mascara
que é determinado pelos discursos ja existentes, dai 0 engano do fato de se julgar que o
sujeito possui autonomia de enunciacdo e as maltiplas implicacGes que decorrem disso
e de que as implementagdes pedagogicas ainda prevalecentes no trabalho com as LNM
sdo um vivo exemplo. A consideracdo desses dois deslizes semanticos — 0 sujeito
como origem do dizer e a relacdo termo a termo entre linguagem e mundo — sdo da
maior importancia para o trabalho com as LNM e com a prética linguistico-discursiva
através da qual tem-se tentado justificar o nexo entre literatura e ensino de LNM: a

leitura.
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1.2.2 Das ferramentas especificas

Sob esta denominacdo sdo especificadas categorias de anélise da AD direcionadas
especialmente para o ensino de linguas. As nocbes de texto, textualidade,
interpretacdo e a concepgéo discursiva de leitura, que a seguir serdo abordados, séo
resultantes da aplicacdo do arcabougo teérico discursivo direcionado para 0 ensino e,
dentro dele, a abordagem do processo de leitura em LM que aqui se prop&e a considerar
a traducdo enquanto ferramenta contrastiva, o cultural como fundamento significante e

a discusséo da funcéo e a abordagem da literatura nos LD.

1.2.2.1 Texto e textualidade

O texto é concebido na AD além da sua materialidade grafica como é tradicdo em
abordagens de corte formalista em que ele é vinculado a escrita. Isto é devido a que a
concepcao de linguagem com que se trabalha nessas inscricbes tem na palavra e, no
maximo, na sentenca a unidade enunciativa. Quando usamos a palavra texto, a
assumimos 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 situacdo em que s&o produzidas (Orlandi e

Guimarées, 1985: 4).



18

Orlandi (1987: 140) atribui ao recorte o lugar onde se da o entrelagamento
processual de condicBes de producdo e materialidade linglistica. Assim, um recorte de
discurso € um texto. Nele se repete a rede constitutiva do todo, havendo também maior

espaco para o polissémico.

A textualidade, assim, é constituida pela relagcdo do texto consigo mesmo e com
a exterioridade (Orlandi, 1996: 52), o que o torna lugar de sedimentacdo de
regularidades discursivas (Serrani, 2001: 31) cuja pertinéncia € legitimada, em ultima
andlise, pelo interdiscurso e, em primeira, pela situacdo concreta de interlocucdo cujas
condi¢Bes de produgdo se assentam nas formagGes 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 apresentagdo empirica — comeco, meio
e fim claramente determinaveis — e sua projecdo como instancia discursiva, na qual se
estabelece sua relagdo com outros textos, suas condigdes de producdo, sua exterioridade
constitutiva. Entre estas duas projecdes do texto, na pedagogia das LNM, uma da

acesso a outra em relacédo dialética.

O trabalho com o empirismo textual ressalta o lado formulativo do discurso que

tradicionalmente tem concentrado a atencdo do ensino de LNM. A abordagem



19

discursiva marca uma diferenca no sentido que considera e chama a atencédo para o lado
constitutivo do discurso na LNM — as determinac@es historicas —, 0 que também traz a
tona o da LM. O contrastivo e o discursivamente (inter)cultural sdo embasados por
essa postura cujos efeitos sdo a sensibilizacdo ao discurso e 0 processo de inscri¢do na

LNM.

1.2.2.2 Da ideologia e da interpretacdo

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

AD como efeito da relacdo sujeito-lingua-historia para significar.

Orlandi (1996: 61) descreve a ideologia, ndo como ““X”’, mas como 0 mecanismo
para produzi-lo, que parte do pressuposto de que ndo existe sentido dado. Sercovich
(1977), por outro lado, se refere ao ideoldgico concebendo-0 em termos de imaginario.

Ele responsabiliza a ideologia pela remissdo do discurso a realidade. Gerenciando 0s
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mecanismos de controle dos sentidos?, a ideologia consegue se tornar 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 d&, a interpretacdo se nega como tal.
Quando o sujeito fala, ele estd em plena atividade de interpretagdo,
ele esta atribuindo sentido as suas proprias palavras: apagam-se suas
condicgdes de producédo, desaparece 0 modo pelo qual a exterioridade
0 constitui. Em suma, a interpretacdo aparece para o sujeito como

transparéncia, como o sentido la.

A ideologia, por isso, € 0 componente discursivo que historiciza a enunciacgao; ao
mesmo tempo, ndo ha como contorna-la porque é mecanismo antecipatério Unico do
jogo imaginario que gerencia todo trabalho com a linguagem na producdo e na
percepcdo. Isto leva a uma concepgdo de interpretacdo em que ela se apresenta como
busca de pertinéncia entre sentidos possiveis a partir do repetivel considerando as
condicdes de producdo. Na relacdo LM/LNM, a memoria discursiva-fonte faz com que
seja incontornavel a ativacdo de mecanismos contrastivos para que a interpretacao se

processe através dela.

Ao estabelecer uma tipologia para a aproximacao dos processos de acesso ao dizer,

Orlandi (1988 e 1996)*' ndo abordou a complexidade suplementar da relacio entre

19 Dois dos quais foram descritos por Pécheux (1988: 173) sob a denominagéo de “esquecimentos 1 e 2”.
O primeiro se refere a ilusdo da existéncia de uma relacdo termo-a-termo linguagem-mundo — o sentido
como dado — e o segundo € atinente a ilusdo de o sujeito ter a possibilidade de imprimir univocidade
aquilo que diz.
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linguas em que o predominio da lingua-fonte é a referéncia disponivel para a construgcdo
de sentidos na LNM dado que é através dela — e ndo pode ser de outra maneira — que o
aprendiz acessa a propria memoria discursiva, isto é a sua experiéncia de trabalho com

0s sentidos.

Isso leva a concluir que interpretar na relacdo entre linguas é pér para funcionar os
saberes de que se esta de posse em funcdo de uma heterogeneidade que os estremece.
Tal abalo, sendo uma mobilizacdo, tem como efeito ndo podermos nos furtar a olhar
esses saberes com um certo estranhamento, ap6s o contato entre as linguas-culturas.

Isso porque s6 em situacdo relacional eles se tornam explicitos.

1.2.2.3 A leitura

Como acontece com a traducdo, a leitura é um processo em que o interpretativo
se faz mais visivel. Para a AD, a leitura se d& num processo em que o sujeito-leitor
atribui sentidos a partir das suas condi¢cdes sociais, da sua histéria de leituras, das
historias de leitura do texto, da sua relacdo com a escola e com o conhecimento

escolhido pela classe dominante, que é considerado “0” legitimo (Orlandi, 1988: 37).

11 Estou fazendo referéncia a diferenciacio que essa autora estabeleceu entre o inteligivel, o interpretavel
e o compreensivel (1988) que retomado em 1996 com a reelaboracdo do conceito de interpretavel,
atribuiu esse conceito ao trabalho do leitor, enquanto o compreensivel foi concebido como abordagem
propria do analista do discurso.
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A leitura é producdo de sentidos e a AD se atribui a responsabilidade por acessar esses

mecanismos processuais para analisar as condi¢des de producdo dos efeitos de leitura.

O leitor esta de posse de estratégias de leitura de uma certa efetividade provada
no equacionamento de valores com o0s 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 possiveis
atribuiveis ao texto grafico 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 0 assunto, e a memdria discursiva sobre eles.

O professor recebe, no ensino de LNM, uma parcela significativa de
responsabilidade pela ativagdo e potencializacdo do meta que incluem o contrastivo.
Considero que o contrastivo € 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 gracas as peculiaridades dessa préatica discursiva.

A leitura tem um tempo e um ritmo especificos (Jurado Filho, 1996), o que
subsume uma estabilidade (Ong, 1992: 37-39) prépria que a diferencia da oralidade,
oferecendo melhores condigOes para a explicitacdo do trabalho com ferramentas que
sustentam o interpretativo — o contraste pela via da traducdo é uma delas. Uma
condicdo tipica da escrita de que a leitura se beneficia consiste na possibilidade de um

retorno ao texto com interrogacdes e olhares que cada vez sdo diferentes porque
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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 nao

se deu atencdo em aproximacoes precedentes.

A mediacdo pedagdgica no processo de leitura em geral apresenta o risco de
tolher a interpretacdo quando ndo comprometida com o esforgo por fazer os estudantes
tomarem consciéncia do carater heterogéneo dos sentidos. Isto se deve principalmente
a inscricdo positivista que prevalece no ensino na qual o sentido é considerado em

situacdo de precedéncia ao gesto interpretativo.

No caso da relagdo entre linguas, a dimensdo 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 formacao que
obedecem a uma inscricdo tedrica —positivista— ainda atrelada a concepc¢des
tradicionais do ensino de LNM. O trabalho do professor com inscricdo discursiva
reflete o questionamento e transformacéo de pré-nog¢6es bem fincadas como filosofia de
ensino™.  Assim, o processo de leitura apresenta-se como lugar idoneo onde se

evidencia que 0 acesso ao cultural numa LNM se da através do contrastivo.

A idoneidade referida acima assenta-se em particularidades da ordem da escrita

que Ong (op. cit.) salienta e que permitem repetidas interrogacdes ao fio discursivo em

12 Elas se baseiam no sujeito monolitico, na prevaléncia do sentido dado, que implicitamente nega a
polissemia; a consideracdo das condicoes de producdo do uso da linguagem através do contexto
imediato, o que desconsidera a historia e a ideologia como participes da constituicdo dos sentidos.
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busca de justificacdes formais e textuais que se desempenham proativamente. Com
isso, beneficia-se muito o trabalho relacional entre modos diferentes de dizer e com 0s

aspectos que lhes d&o pertinéncia.

Na secéo a seguir tenciono abordar a relagdo ensino de LNM-tradugdo tendo como
ponto de partida o método gramatica-traducdo®®. Considero que é ele que baliza e
justifica as diversas posturas subseqiientes que tém sido assumidas a respeito da

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

Capitulo 111

De harmonias e conflitos

1.3 Introducéo

Neste capitulo, sera abordada a relacdo entre traducdo e ensino de LNM.
Considerando o estado atual da atencao dispensada a traducao no ensino, parece-me que,
pensado em termos de “harmonia” e “conflito”, a sua relagdo € assumida de modo
equivocado. Essa percepgdo me levou a fazer o percurso de volta na histéria do ensino
de LNM, considerando o reconhecimento ou ndo da traducdo no processo, a mudanca

que se inicia com 0 movimento comunicativo e, finalmente, a abordagem da participacao

13 Este método inaugura a visdo empresario-educacional e institucional de escolarizacdo das LNM na
modernidade.  Segundo Howatt (1984: 131), foi inclusive chamado de “método de gramatica
escolarizada” e seus antecedentes se situam na Prussia nos finais o século XV nas instituicbes de ensino
médio.
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da LM no processo de ensino-aprendizagem através de uma teorizacdo ancorada no

conceito do meta.

1.3.1 Traducéo e ensino de LNM: a harmonia como conflito

Algumas posturas adotadas a respeito da relacdo traducdo-pedagogia das LNM
através da histéria do ensino, a partir do método gramatica-traducdo até o inicio do
século XXI, parecem obedecer ao fato de a convicgdo anteceder a experiéncia tal qual

Todorov (1999: 24) descreveu o racionalismo colombiano.

Primeiramente, a didatica estava moldada as necessidades de um ensino
altamente especializado — as linguas classicas — e a uma filosofia da educacdo que
tendia a conceber o seu sujeito como mero depositario de dados que ulteriormente
reproduziria. Essa € a conclusdo a que se chega quando se faz o caminho de volta do
que considero um de seus efeitos: na producdo escolarizada de conhecimento prevalece
a repeticdo mecanicista que desenvolve o que Orlandi (1996: 15) chamou de memoria
metalica'®. Porém, diante de um objeto diferente de ensino, essa didatica era aplicada
sem as reconfiguracGes necessarias. Assim, a leitura e a escrita eram as atividades

Unicas em que se baseava e a que visava 0 ensino de LNM.

14 Essa pesquisadora qualifica assim o saber desistoricizado em que a énfase estd na reproducéo
mecanicista que estabelece poucas conexfes com causas fincadas na histdria, enquanto condicfes de
producdo, e por isso desconsidera a interpretacdo cuja pertinéncia é dada pelo contingencial.
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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
acumulo de palavras cuja combinatoria significativa era preciso elucidar. A traducéo se
desempenhava como exercicio principal e a gramatica, como ferramenta para 0 acesso

ao inteligivel*.

Longe de representar uma incongruéncia pedagdgica, o método de gramatica-
traducdo era coerente com a finalidade para a qual foi concebido: a leitura e a escrita,
nessa ordem de prioridades, principalmente trabalhando a partir de textos em que de
inicio prevalecia o teoldgico, o litargico e o literario como ja era tradicdo antes de ser
concebido como método mais massificado. A eficicia dessa metodologia em funcédo de
objetivos educacionais que por muito tempo pouco mudaram permitiu que, com leves
modificacOes, conseguisse vigorar na sua esséncia enquanto referéncia metodoldgica

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

Em segundo lugar, a educagdo, 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 comunica¢Oes, a imprensa e a
aceleragdo da evolucédo de sua tecnologia. O acesso a informagdo se potencializava, o

comeércio se acelerava, os meios de transporte facilitavam as relagdes interpessoais, 0

1> Recorro esse termo por sua relacéo direta com o conceito de linguagem enquanto codigo, baseado em
Orlandi (1988: 72).
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publico escolar aumentava, a sociedade se laicizava, o capitalismo se industrializava.
As necessidades a que a pedagogizacdo das LNM atendia, enfim, passaram a ser outras:

comecava a projecéo interativa do ensino de LNM.

Segundo Malmkjaer (1998: 2), nos finais do século XIX, em pleno auge do
método gramatica-traducdo — e muito em coeréncia com as necessidades a que atendia
—, dissidéncias se faziam ouvir dentro do movimento reformista. Essas oposi¢des
diziam respeito principalmente a énfase na oralidade, & eliminacdo da traducédo e a
necessidade do recurso a textos completos e ndo a frases isoladas no trabalho com as
LNM®.  Obviamente tratava-se da inadequacdo dos objetivos do método as
necessidades principalmente de interacdo para angariar prosélitos, cultivar rebanhos e
se expandir geograficamente. Contudo, o0 método direto foi que realmente veio a se

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

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

segundo Howatt, op. cit.: 192),

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

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

Ele inaugurou a rejeicdo mais efetiva ao recurso & LM e aos esforcos por

mimetizar a aquisicdo da lingua primeira justificados por uma significativa variedade de

18 Isto, sob a influéncia da psicologia associativa.
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teorias’’. Os diversos métodos filiados a elas mostraram-se militantes defensores da
reproducdo do caminho trilhado na inscrigdo 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, o
silencioso e a sugestopedia — todos se mantiveram firmes nessa postura. Sé com o
movimento comunicativo e sua variedade de tendéncias, essa postura comeca a se

estremecer.

1.3.1.1 O comunicativismo: uma fresta minima para a traducao

A influéncia da teoria pedagdgica construtivista € sumamente importante na
reconsideracao de pressupostos basicos do ensino comunicativo como a homogeinizagao
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 prioritaria dado que é assumido que, ao interagir com a exterioridade, o
sujeito constrdi o proprio conhecimento (Vygotsky, 1987; 45-70). Isto implica em abrir
espaco para estratégias diferenciadas e, 0 mais importante para o aspecto que justifica
esta secdo: € revista a consideracdo do erro, até entdo concebido como elemento atraves

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

7 Algumas das quais sdo: o behaviorismo, o gerativismo, a pragmética, a analise textual, a psico-
sociologia, o construtivismo.
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O erro passa a ser considerado parte importante — e positiva — do processo de
aprendizagem, pois € tido agora como indicio do esforco individual na construcdo de
conhecimento (Piaget, 1975). No que tange ao ensino de LNM, esta reconsideracdo é da
maior importancia porque inicia o fim da demonizacdo da interferéncia que, desde o
método direto até bem avancado o movimento comunicativo, tem sido considerada

como o mais deploravel dos erros.

Ja dentro da abordagem comunicativa, Selinker (1996: 103 apud Malmkjaer, op.
cit.; 1) modula o pavor da interferéncia com que € travestida a aversdo a presenca da LM
no ensino de LNM. Ele, contudo, é um dos pesquisadores cuja teoria (1972) foi
construida a partir dessa rejeicdo. Selinker defende que a traducdo de equivaléncias
pode desempenhar papel importante na formacdo de competéncia interlinguistica, ja que
os aprendizes podem “olhar através de” sistemas linglisticos. O que, de inicio, abre
espaco para uma tolerancia minima que torna possivel o recurso explicito a LM em sala

de aula — como expediente apenas extremo — para resolver impasses de compreensao.

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

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

[...] a tradugdo, concebida de uma certa maneira, pode ser um
instrumento pedagogico da maior utilidade. Principalmente em
circunstancias especiais, como quando a lingua estrangeira €

ensinada para ‘fins especificos’, como prestacdo de servicos, a
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traducdo pode se apresentar como 0 meio mais eficiente de

aprendizagem (p. 101).

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

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

A traducdo ndo é substituta da pratica da lingua. Varios fatos sdo
argumentos que sustentam esse principio: (1) poucas palavras, se
alguma houver, sédo totalmente equivalentes nas duas linguas, (2) ao
pensar que as palavras sdo equivalentes, o estudante assume
equivocadamente que sua traducdo é aplicavel a mesma situacdo do
original e em conseqiiéncia comete erros, e (3) a traducéo termo a

termo resulta em construgdes incorretas.

Psicologicamente, o processo de traducdo € mais complexo,
diferente e desnecessario para a fala, a audi¢do, 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 so entéo
ensinamos traducdo como habilidade separada, se o considerarmos

pertinente.

A escolha de citagdo tdo extensa obedece a que considero que ela reline objecdes a
tradugdo que, em esséncia irdo se repetir com leves variagdes em tedricos que exerceram
e/ou exercem influéncia expressiva no ensino de LNM como Gatenby (1967), Hymes

(1972) e Richards e Rogers (1986). Esta ultima dupla de autores desconsidera a
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pertinéncia do recurso a traducdo na abordagem comunicativa. Eles ndo conseguem
desvinculd-la dos objetivos do método gramatica-traducdo de que sdo criticos
devotados. Vendo a leitura e a escrita como objetivos principais do recurso a traducéo,
consideram que os exercicios de traducdo sdo usados para ensinar vocabulério e
aspectos gramaticais através da referéncia a LM — de novo a LM como aspecto negativo

principal perturbando uma aprendizagem asséptica da LNM.

Gatenby vai mais longe na justificacdo da impertinéncia do recurso a tradugdo. O

pesquisador reproduz a postura de Lado (op.cit) e acrescenta que

Pedir para traduzir [como recurso de avaliacdo] é pedir algo ndo-
natural. (...) O estudante pode entender perfeitamente bem o que o
inglés significa — tanto quanto uma crianga bilinglie — sem ser capaz
simultaneamente ou com uma certa facilidade de transferi-lo para sua
lingua vernacula. (...) Nos, professores, estamos nos esforcando 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 sdo resumidas por Malmkjaer (op. cit.: 6)
que, a0 mesmo tempo, descreve como concebem a traducdo os detratores da sua

participacdo do ensino de LNM. Assim, a traducdo, para eles:

e seria independente das quatro habilidades que definem a

competéncia linglistica — leitura, escrita, fala, audi¢ao
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e diferiria radicalmente das quatro habilidades

e ocuparia um tempo que poderia ser aplicado no ensino

das quatro habilidades
e nao seria natural

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

termo a termo

impediria que os alunos pensem na LNM

produziria interferéncias

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, é que esses postulados'® tém resistido ao tempo,
aparentemente fazendo jus & vocacao longeva do método que os gerou a contrario. Mas
na realidade, no meu parecer, essa seducao “incompreensivel” que a traducéo exerce no
processo de ensino — 0 que explica o constante esforco em rejeita-la — denuncia como

ainda ela é atrelada a uma pratica pedagdgica que chegou a servir como justificativa

18 Este termo é bem oportuno quanto a sua coeréncia com a referéncia ao raciocinio colombiano do inicio
desta secdo. Segundo o Dicionério Aurélio Eletrdnico:

1. Filos. Proposicdo ndo evidente nem demonstravel, que se admite como principio de um sistema
dedutivel, de uma operagdo logica ou de um sistema de normas praticas; 2. Fato ou preceito
reconhecido sem prévia demonstracio: Esse postulado emana de uma profunda convicgao.
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para a implantacdo de outra mais sintonizada com o momento historico e com a

cobranca da pratica social*®.

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

quando o ensino de LNM ¢é pensado e praticado.

1.3.1.2 A dispensa impossivel da traducao

Trata-se de uma assimetria entre o tradicional e o razoavel. Parece ser tanto assim
que quando na literatura se fala em traducgdo, ela é geralmente assumida como prética,
como exercicio com a escrita, ndo como processo contrastivo mental involuntéario,
espontaneo, que decorre da precedéncia da LM, do fato de todo individuo ja estar

inscrito na linguagem no momento do primeiro contato com a LNM.

Hummel (1995: 446) por exemplo, é explicito nessa associagdo quando comenta:

A tradugdo serve como suplemento para qualquer programa de
ensino de linguas. N&o sugiro com isso que ela substitua o curso de
escrita. Ela deveria ser vista, principalmente como complemento Util

para cursos de composicao e escrita.

Nesse sentido, Steiner (1978: 270) comenta que a aprendizagem e a memdria estdo condicionadas a
todo momento por fatores sociais e histéricos.
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Por outro lado, quando se reconhece pertinéncia a traducédo, o que prevalece € uma
concepgdo em que subrepticiamente ainda lhe é atribuido o carater de dispensavel por
tras da defesa de sua inclusdo definitiva entre os objetivos do ensino de LNM.
Implicitamente, h&4 uma certa desconsideracdo do lado totalizador da linguagem em que
prevalece o dialético em favor do analitico. Cai-se na armadilha de negar a pratica com
a teoria ou vice-versa. E o caso, por exemplo, das reiteradas propostas® de considerar a
traducdo como a “quinta habilidade” o que poderia implicar em desconsiderar, 0 que
aqui se defende como a participagdo incontorndvel da traducdo de cada um dos usos

linguisticos.

Sou de parecer que a traducdo pode ser considerada o aspecto de maior carater
performativo no sentido do comentério 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)%, em artigo que marcou diferenca em pleno auge do
comunicativismo mais intransigente no que diz respeito a consideracdo da LM, rompeu
com os padrées do momento chamando a atencdo para a importancia da traducéo — e,

em consequiéncia, da LM — no ensino de LNM.

%0 Haja vista Tudor (1987: 270), Malmkjaer (1998: 8) e Stibbart (1998:71).
21 A obra subseqiente desse pesquisador demonstra que estava longe de conceber qualquer separacéo ou
clivagem entre a traducdo e as outras praticas de linguagem que também sempre estao inter-relacionadas.
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Aparentemente, entre cognitivistas e pragmaticistas, existe a percepc¢do de que o
traco de incompletude das préaticas discursivas ndo 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 préaticas discursivas. Talvez esta seja uma explicagdo para as
discussbes sobre: (1) considerar a cultura como quinto elemento (Damen e Savignon,
1987), a relacdo ideologia-ensino de LNM através da cultura (Zarate, op. cit.; Samovar e
Porter, 1994) e (3) a traducdo como quinta habilidade (Malmkjaer, op. cit.; Costa, op.

cit.).

Trés pardgrafos acima foi incluida uma referéncia a representacdo mais recorrente
da traducdo — como prética da escrita — quando na literatura se fala da traducdo em
termos genéricos. Nem por isso, embora com menos freqiéncia, ela deixa de ser
referida como ferramenta mental subjacente — com estatuto de imanéncia — propria de
todo trabalho com uma LNM. Contudo, também nesse caso eshoga-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, ndo 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 hé consequéncias positivas no recurso a tradugéo

mental, mas, ainda segundo eles, a traducdo se mostra mais produtiva no processo de
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leitura. Esse ultimo pesquisador defende que a traducdo 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 tendéncia a traduzir mentalmente no processo
de leitura no periodo de um semestre letivo, estavam implicitamente afirmando sua
crenca em que a tradugdo mental é dispensavel. Antes deles, ja 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 inevitvel e que ela ocorre mesmo nos estudantes submetidos aos mais
ortodoxos métodos diretos. O que denota a forga da tradigdo, apesar do reconhecimento

de certas evidéncias em contrario.

Creio achar a justificagdo para a situacdo descrita acima na invisibilidade
progressiva da traducdo mental. No meu parecer, essa sua caracteristica mais marcante
faz com que assim como aumentam as possibilidades enunciativas e de compreensao em
consequéncia do trabalho pedagdgico com a LNM, assim também a automatizacdo do
mecanismo tradutério — sempre funcionando no segundo plano — se torna mais eficaz
evidenciando-se menos principalmente para seu usuario. Essa traducdo constitutiva s6

pode ser gerenciada quando mostrada através da escrita — como € mais freqliente — ou
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através da oralizacdo. Ela leva ao equivoco — principalmente quando se reluta em abrir
médo das pré-nocbes decorrentes do método gramatica-traducdo — de considera-la

inexistente ou de que se possa limita-la.

Assim essa conjuncdo de tradicdo e ocultamento é responsavel pela assungédo
sempre subjacente no cognitivismo que ainda prevalece no ensino de LNM. Ela diz
respeito a que se pode mimetizar a aquisicdo da LM, que se pode aprender a lingua “de
dentro” e que “o universo linguistico e cultural fica como entre parénteses” — como
assinala criticamente Costa (op. cit.. 283) — durante o processo. Como se a
denominagdo lingua ndo-materna ndo implicasse sobretudo na preexisténcia de uma

lingua materna.

1.3.1.3 O reconhecimento da inscri¢do prévia na linguagem

As atencdes para o desempenho da LM como aspecto constitutivo do processo de
aprendizagem de LNM encorajaram outros pesquisadores a empreender a
reconfiguracdo da nocdo 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 reforgando o reconhecimento da funcdo da LM. Dois trabalhos de Widdowson
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— Teaching Languages as communication (1978)% e Explorations in applied linguistics

(1979) — representaram marcos nesta visao reavaliatoria da traducéo.
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 razao porque
uma lingua estrangeira ndo deva se relacionar indiretamente com o
mundo exterior através dessas mesmas matérias. (p.32) (Trad.
Almeida Filho)

Widdowson faz uma proposta que, ndo sendo inédita, estava em letargia no ensino
de LNM. Para conferir a adequacdo dessa afirmacgéo, basta recuar no tempo até as
preceptoras estrangeiras das criancas das aristocracias europeias. Nessa base, a proposta
de Widdowson consistiu em aproveitar as condi¢des de producdo e o texto que se
adequa a elas como base para facilitar a compreensao 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 mecanismo de
aprendizagem se da aproximando o novo da experiéncia do estudante para, descobrindo-
Ihe a inteligibilidade, mostrar sua funcionalidade e vice-versa. Na pagina 35, o préprio

autor faz questdo de explicar esta concluséo dizendo que

%2 A edico brasileira pertence a editora Pontes, de Campinas e apareceu em 1991 sob o titulo de O
ensino de linguas para a comunicacao, traduzido por José Carlos Paes de Almeida Filho.
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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 propdsito destas referéncias, ele € mais explicito:

Trata-se do seguinte: uma vez que os topicos tratados no curso de
lingua serdo tratados em outras aulas através da LM, entdo o0s
alunos podem se servir da traducé@o para a aprendizagem da lingua
estrangeira. [...] No caso da abordagem que esta sendo proposta, a
traducdo ndo operaria nesse nivel [formal], mas sim ao nivel do uso.
Isso equivale a dizer que o aluno reconheceria atos de comunicacao
como identificacao, descri¢do, instrucdo e outros expressos na lingua
estrangeira de uma maneira e na sua propria lingua de outra. Ele
equaciona, portanto, duas frases baseado apenas no seu uso em
comunicagao (...). (Trad. Almeida Filho) (Grifos meus)

Esta aberta a porta para uma consideracdo diferente da LM e a tradugé@o no ensino
no meio da hostilidade beligerante da década de 70 e anteriores: presta-se atencdo ao
contrastivo privilegiando o textual. Na mesma direcdo, sé que com uma elaboracao
mais aprofundada, uma das criticas que Widdowson faz do método nocional funcional
que aparece na coletanea “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
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tal planejamento pode produzir, se assim for, maior motivacao nos
alunos do que o planejamento estruturalista. Os alunos sé@o colocados
diante de aspectos de linguagem a que se chama noc¢des ao invés
daqueles chamados de oracdes. Tais aspectos sdo organizados e
rotulados de modo diferente, mas, a menos que os aprendizes estejam
persuadidos da relevancia disso para desenvolverem uma habilidade
para lidarem com o discurso, uma habilidade que associem com o
uso natural de sua prépria 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 muitos daqueles que ja vinham se sentindo inconformados com a condenacao
preconceituosa da LM no processo de ensino de LNM se arriscassem & exposicao e com
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 esta tdo escancaradamente ausente da teoria e da
metodologia da abordagem comunicativa? Por que é atribuida tdo
pouca atenc¢do, nesse e em outros sentidos, aquilo que os estudantes ja
conhecem? A abordagem comunicativa parece constar de dois

modelos para descrever suas necessidades:
1. estabelecer o que os estudantes necessitam saber

2. ensina-lo

2% 0 artigo foi publicado pela primeira vez em 1985.
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O modelo mais valido, a meu ver, teria quatro etapas:

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

3. subtrair o segundo do primeiro

4. ensinar o que restou

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

por isso que esse proprio pesquisador pondera:

Trata-se de um estado singular de coisas. [...] Os estudantes
sempre traduzem de e para suas préprias linguas — e os professores
sempre lhes dizem para ndo fazé-lo. As interlinguas notoriamente
contém erros decorrentes da interferéncia da LM; nem sempre se
percebe em que alta proporcédo 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 — traducéo, sim ou ndo? —
precisa, por isso, de uma reformulacéo: dado que a traducdo tem estado sempre ai e ndo
podemos exercer controle sobre a sua participa¢do no contato com outra lingua a ponto
de dispensa-la, o que se impde, entdo, parece ser sua explicitacdo em ambiente

pedagdgico.
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Nesse sentido, Dagut (1986: 206) sugere o controle pedagdgico do processo
tradutorio 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 traducdo no usuario com o desaparecimento da atividade,

reproduzindo o equivoco da dispensa da LM:

[...] o uso criterioso, controlado, da traducdo ajuda realmente a
diminuir a dependéncia do aluno de sua LM e o aproxima da
habilidade necessaria para trocar as formas e padrdes da LM pelos
da LNM.

Essa recorrente possibilidade de dispensa também subjaz na sugestdo de
tratamento “criterioso” e de inclusdo explicita do tradutério em “niveis avancados”
como propdem Rivers e Temperley (1978), Titfor e Hieke (1985), Stibbard (1998) e
muitos outros. Ao mesmo tempo, a visdo alimentada pela ilusdo de controle total sobre
o tradutério tem seu fundamento em trés fantasmas que ainda parecem assombrar
parcialmente 0 movimento comunicativo: o meta em geral, o contrastivo em particular e

a traducdo como sua ferramenta principal.

Os objetivos de natureza pragmatica da metodologia comunicativa descartam as
consideracBes metalinglisticas e as comparagdes com a LM como ferramentas mais
recorrentes, a ndo ser em casos extremos. Descritos de modo condensado, esses
objetivos visam a conseguir no estudante o dominio (ou a aproximacgéo) de padrdes de

uso auténtico da LNM através do contato com o falante nativo em ambiente de imersdo
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— na melhor das hip6teses — ou em sala de aula, como é regra. Para isso, o estudante é
posto diante da maior quantidade pertinente de amostras da LNM, tendo o falante nativo
como modelo de uso linglistico a imitar e a simulacdo situacional como estratégia
principal de ensino. N&o ha, por isso, espaco predeterminado para explicitacfes

metalinguisticas ou contrastivas pelo professor.

1.3.1.4 O lado meta

A situacdo descrita nos dois paragrafos acima tem sofrido mudancas a partir da
década de 90 do ultimo século em razdo da constante revisao de que tem sido objeto a
teoria que embasa 0 comunicativismo. Assim, a ortodoxia com que se visualizava o
gramatical e o contrastivo no ensino comecou a receber abalos provindos de propostas
diversas em que o social, 0 metalinguistico 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 aplicacGes préaticas, principalmente a partir da
Franca, em que € feita uma reavaliacdo do contrastivo e o metalinglistico dentro da
metodologia do ensino de LNM. Trata-se da resposta a cobranga da dinamica social
européia, cujo carater € eminentemente plurilinguistico, diante da dramatica aceleracao

|24

integradora a caminho de uma entidade multinacional=™ melhor definida. Assim, autores

? A cobranca da sociedade diante da dindmica integracionista do Mercado Comum que ao invés da
dimensdo pan-européia que a integracdo ganha agora, limitava-se ao espaco da Europa Ocidental, ja
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como Coste (1985), Borillo (1985), Dabéne (1994,1998) e Degache (1998)% tém

chamado a tencdo para 0 meta e sua incidéncia no trabalho com as LNM.

Parafraseando Murphy (1988) apud Schéefer (2000: 37), com a abordagem do
meta, as pesquisas parecem responder a 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
outra maneira?, 0 que embasa 0s 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 ndo contradiga pressupostos tedricos da inscri¢do do pedagogo®®?

A recusa a consideracdo explicita do meta no ensino de LNM tem-se dado no
movimento comunicativo com alto nivel de intransigéncia. Isto, do seu inicio até a
década de oitenta. Considero que o que justifica tal recusa é principalmente uma atitude

de reacdo aquilo que teoricos e professores consideravam na origem do dominio

gerou 0o movimento comunicativo através da sua versdo nocional-funcional (Wilkins, 1976: Van Ek,
1976).

%> Este pesquisador explica: Assim, pode ser “meta” todo tratamento intencional e/ou controlado desses
dados [os dados da lingua a que o leitor esta exposto]. Dentro desse vasto conjunto, séo considerados
“metalinguajeiros” os discursos cujo objeto é a linguagem, de modo consciente ou deliberado, sob
qualquer aspecto que se analise. Mais especificamente, entre esses discursos sao “metalinguisticas™ as
manifestacdes verbais que além de tomar como objeto a linguagem e/ou a(s) lingua(s), revelam uma
tentativa de descrigdo ou de anélise de fatos linguisticos observados, com o recurso ou sem ele, a uma
terminologia gramatical especializada ou metalingua. Por outro lado, é considerada “metacognitiva”
toda auto-observacdo verbalizada da prépria reflexdo “meta” pelo sujeito (avaliagdo, julgamento,
controle...)

% Esta pergunta leva embutida a ponderacdo expressa por Serrani (2001: 33) que cito a seguir: Neste
inicio dos anos 2000, multiplos dominios do conhecimento e da acdo parecem evidenciar o paradoxo
seguinte: por um lado, é proclamada a necessidade crescente da qualidade méxima (e para isso é
preciso uma compreensdo profunda dos fendmenos e processos de estudo) e pelo outro, propugna-se o
imediatismo na obtencdo de resultados. O campo aplicado dos estudos da linguagem néo é excecédo™
(...) este estudo [o artigo de que este trecho foi extraido] inscreve-se na linha de trabalho e acdo que,
juntamente com a indispensavel busca de resultados efetivos, promove a realizagcdo de pesquisas cujo
desenvolvimento nem sempre é rapido e cujos produtos podem ndo estar necessariamente em sintonia
com os ditames mercadologicos.
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insatisfatorio da LNM: a traducdo em particular, o contrastivo em geral e a gramatica
enquanto chave para a decifracdo do (pretenso) cédigo. Um dos pressupostos teoricos,
como resume Coste (1985: 63), era que para conseguir o dominio linguistico esperado
era suficiente a mera manipulagéo 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 comparac@es explicitas.

A situacdo descrita acima faz enorme contraste com a concepcdo cientifica da
pedagogia na modernidade?’ em cuja base, em geral, prevalece a prética experimental-
analitica. Ela embasa o maior traco distintivo do trabalho pedagdgico em geral: a
fundamentacédo 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 comunicacgdo linguistica na aula de
lingua é apenas funcional ou —como se diz— *“auténtica” quando

metacomunicacional ou metalingistica.

Parece inexistir equacionamento pedagogico que consiga abrir mao do recurso a
padronizar o0 que se apresenta no seu estado natural como aleatorio na pratica social.
Para isso, descompacta-se o todo. As partes sdo apresentadas funcionando dentro de

uma ordem ldgica em que o performativo é privado de protagonismo. O meta, nessa

2" Sob essa denominagdo, situo o periodo histérico que vai do Iluminismo, em que se evidenciam
elementos que estdo na base do que seria o capitalismo de que fazem parte as correntes filoséficas que o
legitimam, afirmando-o ou negando-o, até as primeiras décadas da segunda metade do século XX.
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visdo é ferramenta de tanta importancia que se tornou traco distintivo da pedagogia no
seu esforco por explicar cada um dos seus objetos. O ensino de LNM ndo tem ficado

fora dessa estratégia.

Nas Gltimas décadas, sob a influéncia de abordagens mais atentas ao social®® na
linglistica teorica, tem-se produzido no ensino de LNM um esfor¢co por subverter esse
funcionamento desagregador da pedagogia. Desta vez, sem o carater pendular referido

por Swan (op. cit.: 97):

Como movimento de um péndulo tedrico que vai de um extremo
ao outro, cada exagero ¢ seguido por seu oposto. Constatamos que
tem havido muita traducéo, a traducéo é entdo totalmente banida. As
explicagfes gramaticais sdo consideradas sobrevalorizadas, as
explicagOes gramaticais sdo varridas. A geragédo A investe metade do
seu tempo construindo padrdes estruturais; para a geracdo B o0s
padrdes estruturais sdo anatema. Os estudos contrastivos prometem
a lua e as estrelas; quando a lua e as estrelas demoram muito a
chegar, os estudos contrastivos desaparecem dos planejamentos como

Se nunca tivessem existido.

Assim, nem execrado nem dispensado, o meta é reformulado (Coste, Burillo,
Dabene, Degache, op. cit.) sob a premissa de que o ambiente escolar ndo tem como
trabalhar em fungédo da aprendizagem de LNM fora do meta como ferramenta didatica

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

%8 Como a pragmética, a analise textual e as analises do discurso da escola francesa e da vertente inglesa
— Fairclough — cuja base é gramsciana.
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O gesto meta no trabalho com as LNM embasa o contrastivo em geral e a tradugéo
em particular. A esse respeito, Bailly (1994: 25) faz comentério em que usa o termo
distanciamento, mas sem atribuir a LM papel interativo nesse efeito nem na construcao

de sentidos na LNM:

A LNM favorece uma certa consciéncia da atividade com a
linguagem e esse efeito de distanciamento abre um espago maior para
as hipdteses a respeito de tal atividade do que quando linguagem e
pensamento funcionam entrecruzados como acontece quando se
estuda a LM . (Grifos meus)

Tal distanciamento ganha visibilidade através de procedimentos formais de
reorganizacdo do enunciado de partida mediante mecanismos como os que Fuchs (1988:
159-160) descreve e tipologiza como de substituicdo, de apagamento, de deslocamento e
de acréscimo?® . Isso, em funcéo da paréafrase numa mesma lingua, mas que considero
aplicavel a traducdo devido a que sustento que em toda aproximacdo de uma LNM
funciona o mecanismo tradutério. Ele trabalha com a parafrase como recurso para

|30

acessar ao interpretdvel® cuja pertinéncia se acha na memoria discursiva... do

tradutor?...da LNM?

9 Esta pesquisadora descreve a substituicio como Y tomando o lugar de X na paréafrase, o apagamento
como a supressdo de X na parafrase, o deslocamento como a mudanca de lugar de um elemento ou um
conjunto dele na horizontalidade da paréafrase e o acréscimo como a introducdo de um elemento novo na
parafrase. Dado que as modificacdes podem ter outras conseqliéncias sintaticas, a autora considera o que
chama de repercuss@es em cascata.

%0 Um fato curioso, devido ao seu viés discursivamente aproveitavel, encontra-se no verbete “parafrase”
do Dicionario Eletronico Houaiss da Lingua Portuguesa, versdo 1.0, 2001. O verbete é descrito
assim: interpretacdo ou traducdo em que o autor procura seguir mais o sentido do texto que a sua letra;
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A traducdo, enquanto ferramenta interpretativa, funciona buscando o repetivel em
ambas as linguas. Para isso, € necessario levar em consideragdo as condi¢cGes em que se
produz o recorte discursivo, 0 que leva a prestar atencdo ao papel do imaginario e a
injuncdo cultural nesse esforco por naturalizar o heterogéneo, por retextualizar o texto
(Costa, 1992). Assim, traduzir se apresenta como uma recomposi¢cdo no nivel

intradiscursivo e uma adequacédo no nivel interdiscursivo.

A recomposicao e a adequacdo se desempenham como recursos interpretativos no
processo tradutorio, por isso seu resultado s6 pode ser identificado como parafrase.
Inserir o recorte discursivo da LNM no repetivel envolve o conhecimento de aspectos
que o legitimam num processo de producdo de sentidos que ndo é o préprio do
estudante. Teoricos de diversas filiagdes consideram a traducdo como reformulagéo.
Eles atribuem a tradugdo um carater interpretativo que decresce na mesma proporgao em
que a importancia da exterioridade na construcdo de sentidos é diminuida. Apesar de
sustentada por concepcdes de linguagem divergentes®, a traducéo n&o consegue deixar

de ser abordada como reformulagéo.

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

Isso exclui o fato de a traducdo ser interpretativa:

metéfrase; interpretacéo, explicacdo ou nova apresentacdo de um texto (entrecho, obra etc.) que visa
torna-lo mais inteligivel ou que sugere novo enfoque para o seu sentido. (Grifos meus)

3! Tal divergéncia consiste na oposicao sentido dado/sentido construido em que o textual e definit6rio
tanto na dimenséo de contexto imediato, quanto na historiciza¢do da enunciacéo.
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(...) o significado de um signo linglistico representa sua
traducdo por outro signo que pode substitui-lo. Especialmente um
signo ““em que ele se ache desenvolvido de modo mais completo”,
como recorrentemente afirmou Peirce, 0 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

nao-verbais. (Grifos meus)

Por outro lado, Steiner (1978: 37), cujo interesse principal é o carater
interpretativo da traducdo, considera o sentido em constante movimento em razéo do

tempo:

Uma coisa é incontestavel: a linguagem s6 entra em acao
associada ao fator tempo. Nenhuma forma semantica se estende
além da sua época. (...) Todo texto existe entre as margens de um

periodo historico dado. (p. 34).

Sendo o movimento a caracteristica principal do sentido, esse autor debita na
interpretacdo a responsabilidade por estender a duragdo da enunciagdo além do lugar e
momento em que se deu 0 seu acontecimento (op. cit.: 37). Assim, para ele, € um erro
atribuir aos mecanismos tradutérios carater essencialmente de codificacdo e
decodificacdo. Ele insiste em que a relacdo que a traducdo cria entre lingua-alvo e

lingua-fonte apenas ganha pertinéncia através da interpretacéo:

(..) para que a mensagem ‘“passe”, € preciso que a

interpretacdo imprima um deslocamento gracas a dois
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mecanismos a que se chama, com frequéncia e equivocadamente,
codificacéo e decodificacao. (p. 38).
Catford (1980), parece dar continuidade ao raciocinio de Steiner (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 € 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
significado russo (..), e um texto equivalente inglés tem um
significado inglés. (45)

Esse comentario reforca a idéia de que ndo é possivel desvincular o processo
interpretativo da dimensdo do imaginario no sujeito. O imaginario diz respeito as
representacdes que o usuario tem do pais de origem do recorte, da imagem que o pais
de origem se esforca por criar no exterior, e da representacédo da situacdo de producéo e
do publico-alvo. Nesse sentido, ha uma relacdo de complementaridade com o cultural,
se considerarmos que a cultura envolve a participacdo da histéria, do comportamento,
da producdo artistica e cientifica e aspectos socioeconémicos e geograficos em relacao
dialética. Assim o lado ideolodgico e politico através das relacdes historicas de poder

influencia nas representacbes e no resultado da interpretacdo de como esses

componentes funcionam.
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Catford (op. cit.) produz efeito de ressonancia de uma afirmacdo de Nida (apud
Mounin, 1975: 252), nas duas referéncias acima. Nela, esse autor chama a atencgéo para

0 parafrastico:

(...) a traducédo consiste 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 significacdo e, em
seguida, no que diz respeito ao estilo”

Nida reconhece, assim, a relagdo dialética forma/sentido, sendo que dela decorre
que a traducdo mais uma vez seja assumida como interpretagdo. Esse autor, contudo,
da prioridade ao homogéneo e por isso defende a existéncia de universais da linguagem
(1993: 106) que atravessam o tempo, mas cuja configuracdo seméantica é dada pela

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

linguagem* (p. 6).

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

producéo de sentidos:

Na medida em que questiona a estabilidade de qualquer
texto, seja ‘““original” ou ndo, e na medida em que chama a

atencdo para o papel do tradutor como “‘produtor de

% Trata-se das clivagens naquilo que na AD é considerado atribuicdo de sentidos em funcdo das
condicGes de producdo, mas que em Nida (op. cit.) decorrem do fato de existir correspondéncia entre a
palavra e o0 mundo. Essa idéia esta implicita na sua ponderacdo de que a linguagem ndo apenas
representa a realidade, mas que também a distorce.
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significados, Oficina de traducdo questiona tambeém o termo
original. (..) O que Oficina de traducdo propbe €é o
reconhecimento do carater essencialmente criativo do processo

de traduc&o.

O conceito que embasa a postura de Arrojo quanto a natureza dos sentidos
coincide com a postura discursiva em relagdo com a tradugdo como processo de
retextualizacdo. Quando esse processo vai além do patamar da forma, torna necessario

0 acesso as condicdes de producédo do texto.

Venuti (1994 e 1998), por sua parte, coincide também com a postura discursiva
quando atenta a construcdo de sentidos que faz da tradugdo uma retextualizagcdo. A
partir dessa premissa, esse tedrico debruga-se no aspecto cultural enquanto palco em
que se processa 0 impacto social da traducdo (1998: 191) através da adequacdo da

discursividade estrangeira aos padrdes da discursividade-alvo:

(...) As literaturas estrangeiras tendem a ser desistoricizadas
pela selecdo doméstica de textos para traducdo, sendo afastadas
das tradicOes literarias estrangeiras que lhes conferem a sua
importancia; e o0s textos estrangeiros sdo com freqléncia
reescritos em conformidade com estilos e temas que num dado

momento prevalecem nas literaturas domésticas (p. 175).

Esse pesquisador ndo desconsidera efeitos negativos que o processo de adequacgéo

pode instaurar no que tange ao ideologico:
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Esses efeitos podem muito bem assumir proporgdes
nacionais: a traducdo pode criar para 0s paises estrangeiros
esteredtipos que refletem os valores politicos e culturais
domésticos, e assim excluem debates e conflitos que parecem

estranhos a pauta doméstica (Idem).

Essa dltima ponderacdo, quando adequada ao processo pedagdgico e localizada
em sala de aula, potencializa a traducdo como lugar de sedimentacdo e/ou deslocamento
da representacdo do estrangeiro entre os estudantes. 1sso ndo é de pouca importancia e
exige atencdo do pedagogo assim como a sua responsabilidade pela informacéo sobre
as condigdes de producdo do texto-base de que foi extraido o recorte. Isso porque a
abordagem que aqui estd sendo proposta exclui a atitude de indiferénca a respeito do

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

A adequacdo argumentativa e a recomposicdo formulativa — ambas proprias da
passagem de uma lingua a outra — ganham pertinéncia quando atendem aos aspectos
mencionados acima. A escolha dos termos recomposic¢éo e adequacao foi feita a partir
de Fuchs (op. cit.: 162-164), que aborda a paréafrase intralingual fazendo uma distincao
entre reorganizacgao — que situa no plano formal — e reestruturacdo, cujo funcionamento
considera no plano textual e envolve as condi¢cdes de producdo e a assuncdo de
enunciados como dados, os “por qué” (o contexto dado como certo) justificando a
pertinéncia dos “como”, que também pressupdem a “tematizacdo” (de que se trata).

Pareceu-me que essa pesquisadora visa refletir na sua analise a relacdo dialética do
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funcionamento dos dois aspectos que integram a idéia de processo parafrastico que se

reproduz no processo tradutorio.

N&o € possivel estabelecer equivaléncias sem “pensar sobre” o recorte discursivo
com pontos de referéncia que Ihe sdo alheios. Interpretar € um gesto meta e traduzir se
processa nessa dimensdo, ora como exercicio explicito em ambiente pedagogico, ora
como recurso que nos impBe a LM sem pedir permissdo porque estd no comando e toda
exterioridade nos chega por sua mediacdo. E por isso que ela traca um caminho para a
LNM em que ela — a LM — é ponto de partida e ponto de chegada de um percurso em

que se tornou mais identificavel em seus detalhes para o usuério.

Este histérico sucinto comecou caracterizando a relacdo LNM-traducdo como
decorrente de um esforco por negar uma evidéncia que leva a negacdo de um aspecto
constitutivo do ser humano: a inscricdo na linguagem. Dados e elaboracdes que tém
sido explicitados nas paginas desta secdo visaram a justificar a idéia de que a recusa a
reconhecer a LM o0 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 ideias limites como a de que se possa dispensar
em algum momento a inscri¢do na linguagem que constitui o sujeito e que seja possivel
pensar na LNM. Mas o fato é que posturas minimalistas — ou que se recusam a
reconhecer o que aqui é tido como evidéncia — tém imprimido identidade a teorizagdes e

implementacdes do ensino de LNM até bem avancado 0 movimento comunicativo.
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Visto de uma perspectiva que cuida mais do positivo do reconhecimento do
desempenho da LM no processo de aprendizagem de LNM, ha varias décadas que
convivem posturas antagbnicas umas e assimétricas outras quanto a traducdo. Porém, a
medida que a reconstituicdo cronoldgica se aproxima do momento atual, a literatura
mostra como ganha terreno a assuncao afirmativa da LM. Fatores externos a linguagem,
mas altamente influentes nos rumos do ensino de LNM, estdo na base da nova

perspectiva a partir da qual ele comeca a ser abordado.

A dindmica social tem imprimido historicamente o ritmo das mudangas de
paradigma nesta nossa area. A atencdo a traducdo e ao (inter)cultural esta muito
vinculada a contracdo do mundo pela ampliacdo do contato entre paises e regides em
razdo da aceleracdo dramética das comunicagdes, fomentando relacdes econémicas,
politicas, comerciais e turisticas. Todas se fundam na relacdo interpessoal. Ensino de
LNM e préticas sociais estdo vinculadas em relagdo de causa-efeito e considerar isto
contribui muito para a compreensdo do fazer pedagdgico com que estamos

comprometidos.

A seguir, sera discutida a relacdo literatura-ensino de LNM partindo do
pressuposto da inexisténcia de vinculo orgéanico entre ambas as partes, muito embora
essa relacdo 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 ensino de LNM

1.3.2 Introducéo

Através da histdria do ensino de LNM, a relacdo entre a literatura e o ensino de
LNM tem sido favorecida por uma aprovacdo consensual cuja pertinéncia é
questionada neste capitulo. Para este pesquisador, o que explica essa aceitacdo finca-se
mais no imaginario — e esse se nutre da tradicdo — do que em contribui¢cdes 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 isso e encontra clivagens entre o recurso ao literario e o ensino de
LNM a partir do proprio conceito de literatura. Finalmente, é discutido como a
literatura pode suprir necessidades do ensino de LNM, transformando em harmoniosa

uma relacéo que é tida como de conflito.
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E interessante que, apesar da distancia cronoldgica, a rejeicdo parcial ou total as
propostas do método gramaética-traducdo 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 aplicacdo da linguagem apresentadas em sala de aula.

A quase unanimidade de que tem usufruido o recurso & literatura no ensino é
justificada por Valdes (1986: 137), no que diz respeito ao método gramatica-traducao,
como decorréncia do fato de que as criticas que eram feitas a essa abordagem dirigiam-se
ao seu lado linguistico, o que fez com que a literatura fosse poupada. Um comentario

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

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

em gue ela esta escrita (137).

Desse raciocinio parece depreender-se que juntamente com o formalismo que
caracterizou o dito método, existia o interesse pela inclusdo do cultural — dentro dos

limites epistemolégicos da época®- entre seus objetivos colaterais. Esses limites se

%% Refiro-me com isso a que a concepcéo de cultura prevalecente privilegiava o erudito: grandes obras da
literatura “universal”. Nessa universalidade, prevalece ainda a restricdo a Europa e América do Norte e
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estenderam até bem avancadas as alternativas metodoldgicas que foram aparecendo a ele.
Nessas alternativas, em obediéncia a uma tradigdo que recua ao iluminismo
(Riviére,1990: 529), a concepcao elitista da cultura a associava exclusivamente & arte e
ao trabalho intelectual. E interessante que tal postura continua sedimentando o uso do
termo na area do ensino de LNM apesar do enfraquecimento da prevaléncia da

concepcao erudita do termo.

Por outro lado, nas metodologias que apareceram apds o0 método gramatica-
traducdo, o recurso a literatura tem sido mais para reforcar a atividade de leitura do que
como meio para acessar a aspectos da cultura-alvo. Como serd mostrado na segunda
parte da tese — dedicada & andlise de LD —, os exercicios e as escolhas de recortes
literdrios levam a essa conclusdo. Antes de avancar mais nas consideracdes que estao
sendo esbocadas, torna-se necessario explicitar o que se considera literatura em funcédo da

relacdo 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 concep¢éo
primordial de “arte de bem escrever” (Delas, 1994; 93) continua na base de diversos

enfoques do literario. Esse autor considera essa definicdo como inaugural dos estudos da

referéncia a manifestacOes artisticas, de que se exclui a literatura: autores de mdsica erudita, artes
plasticas, etc. Isso, apesar de que ja comega a circular mundialmente producdo literaria de paises da
Africa, Oriente Médio e Asia.
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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
letras que incluiria a gramatica, a eloquéncia e a poética (...) por
essa época [0 século XVII], o termo ‘literatura’ surgiu
principalmente como cultura literaria, erudicdo, ou simplesmente

conhecimento das linguas classicas.

Numa tentativa de organizar a didatica 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 linglistica € priorizado. 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 a concepcdo da imanéncia textual, estaria
marcado pelo formalismo e o estruturalismo. A sua abordagem seria hermenéutica e nela

o cultural encontraria espago.
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J& nos seus primdrdios, o uso do termo literatura era semanticamente instavel
devido a sua abrangéncia® conceitual. Esse seu carater difuso tem conseguido evitar que
os esforgos por defini-la reduzam essa ampliddo conceitual para a qual parece ter
vocacdo. Ela chega aos nossos dias mostrando-se pertinente tanto para referir a producao
escrita de qualquer disciplina quanto a producdo verbal em funcdo estética, em que a
ficcdo e a poesia ocupam lugar privilegiado. Isso, apesar da extensdo do cénone em
género, raca, minorias, e 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 omissao intelectual estd o fato de que a préatica ultrapassa tanto a
teoria que permite o conforto de o professor se julgar fazendo trabalho pedagégico com a
literatura sem a necessidade de uma rigorosa descri¢do teodrica 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 hé teorias sobre a natureza da literatura? A tolice
humana ndo tem explicacdo: tolo ndo é aquele que nédo tem boas

razbes para aquilo que faz, mas aquele que desconhece as melhores

% Para uns significava erudicdo e cultura literaria e para outros, escrita pagd. Na Idade Média chegou a
significar escrita litirgica, mas ja no século XIX abarcava a producdo escrita de qualquer especialidade,
chegando a reduzir-se a “literatura imaginativa”. (Wellek, op.cit).

% Essa frase de Roland Barthes é citada recorrentemente para fazer referéncia a dificuldade de definir o
que ¢é literatura. Isso porque é 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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razbes para ndo fazé-lo. E antes do mais, nés sabemos, sim, por que
ha teorias para a literatura. E porque a literatura deve ser ensinada,
e deve existir uma justificativa razoavel para ensina-la. Toda essa
necessidade de explicacdo é porque deve haver um problema: a

pratica de ensino de literatura antecedeu muito a sua justificacao™.

Hirsch (1978; 34) coincide com Barthes e Sparshott (op. cit.)) quanto a base
pedagdgica, mas toma mais em consideracdo a responsabilidade do professor pela
promog¢do humanistica. 1sso porque a concepcao de literatura/teoria literaria pressupde

uma lista de obras essenciais — 0 canone:

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

responsabilidade.

Nos comentarios citados, esta implicito o fato de que, quando se fala em definir
literatura, 0 que realmente estd se querendo definir é uma teoria que organize —
tipologizando e, por isso, pretendendo universalizar — o tipo de producdo verbal escrita
de que ja se tem nocdo e que ira justificar-se no proprio processo descritivo. A base

prevalecentemente estética da producéo verbal a partir de valores tidos como dados numa
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|36

formacdo social®™ se apresenta como a definicdo mais genérica de literatura

consensualmente aceita na area do ensino de LNM.

A projecgdo da literatura como “obra de arte verbal” (Todorov, 1979: 53), faz com
que, na relagdo intradiscurso/interdiscurso, o trabalho com o primeiro ganhe destaque®

1% que a distingue™®. Isto torna possivel uma

por causa do carater heterogéneo individua
producdo discursiva que se distancia do comum em funcdo da projecdo verbal do
imaginéario do autor. Ela se d& na evocacdo do mundo através da criacdo de situacdes

singulares ou a reproducéo de situacbes comuns em que ressaltam os aspectos sobre 0s

quais o autor se considera dirigindo o foco das atencdes.

E evidente que os esforgos por uma definicdo que dé conta da literatura no ensino
de LM comegam bem cedo, nos niveis mais elementares. Esse interesse pode ser
explicado pela consideracdo da literatura como participante da configuragdo identitaria
do sujeito. A literatura contribui bastante para comunizar modos de significar/interpretar

prevalecentes na formacédo social através das FD que a integram. Elas embasam modos

% Termo apocopado para formagédo econémico-social. Trata-se da relagdo sistémica e contraditoria de
um modo de producdo prevalecente e sua superestrutura politica e ideoldgica. As relagdes sociais, onde
se ddo as relacbes de producdo, fazem parte da estrutura do modo de producdo. Os aspectos que
configuram a consciéncia social (crengas, valores e doutrinas) e instituicdes (familia, igreja, escola,
inddstria cultural), de que depende sua producdo e reproducdo, fazem parte da superestrutura
(Poulantzas, 1973).

" Embora haja casos de género em que 0 “como” prevalece sobre “0 qué”, ambos os aspectos n&o
apresentam ocorréncia hierarquica igual nos diversos géneros e na literatura como um todo.

% para Adorno (1999 apud Eagleton 1997: 116) a arte é a expressio do heterogéneo individual em
contraste com o principio hegemonico e homogeinizador de identidade: a arte fala pelo diferencial e
ndo-idéntico, promovendo as afirmacBes do particular sensual contra a tirania de alguma totalidade
Unica.

% Tal distincdo — entre o literario e o ndo-literario — parece ser cada vez mais assumida como continuum,
em termos de grau e ndo de tipo quando a analise se fundamenta na linguistica (Hirsch, 1978; Todorov,
1979; Miller, 1992; Kramsch, 1993).
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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 adequacao, corretamente,
deve revelar a eles os recursos infinitos que a sua lingua materna Ihes
oferece. Deve também formar os seus juizos e gostos, ensina-los a
orientar bem o seu pensamento e a reconhecer o Belo sob as suas
formas mutéveis. Essas duas tarefas, de fato, estdo intimamente ligadas:
a gramatica e as letras se prestam (...) ajuda matua. 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 lhe

escaparao.

O ensino de francés s6 pode ter fundamento no estudo de textos
(Clarac, 1963: 13 apud Reuter, 1996: 7). (Grifos meus)

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

cit.) (Grifos meus)

Nessas duas citacBes destacam-se, no minimo, dois aspectos da ordem do
ideoldgico, do histdrico e do cultural. Bolognini (1998: 8) chama a atencdo para essa

relacdo, que se apresenta performativa porque os conceitos se recobrem teoricamente, a
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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 opcéo cultural da escola é o erudito*. A explicagdo para isso acha-se no fato de
ela arcar com a maior responsabilidade institucional pela adequacdo do sujeito a
sociedade. Tal adequacdo é feita a partir de concepcdes estéticas cujo fundamento se
encontra em valores tradicionalmente apresentados como dados — o verdadeiro, 0 bem e
0 belo* — porque , ao expandir-se pelas FD que usufruem da maior parcela do poder,
comuniza-as. Isso € da maior importancia porque sdo as FD que configuram a

visibilidade da cultura.

%0 Assim classificam-se aqui conceitos, nocdes e producdo intelectual e artistica que se erguem como
modelo estético e representam as preferéncias do grupo social no poder. Nas sociedades de origem
colonial, sendo européia a remissdo a esses valores e obras, implica numa violenta depreciacdo dos
outros componentes identitarios nacionais cujo lado étnico tem enorme peso e reflexos. Assim, a estética
é caminho eficaz de naturalizagéo do poder.

* Galisson (1995: 89) sustenta que isso faz parte de uma concepgéo de cultura e comenta: Mas a cultura
é um fim em si. Conhecer-se melhor para conduzir-se melhor (cf, cultura ordinaria), aceder aos tesouros
patrimoniais da literatura, das artes, e @ bagagem de homem digno (cf. cultura erudita; o belo, o bem, o
verdadeiro) para explorar todos os recursos de sua personalidade e pd-los a servigo do prédximo,
constituem as finalidades culturais de que a escola jamais tem estado isenta.
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A escola — ainda na pés-modernidade**~ é uma instituicdo 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, 0 moral e o estético.
Segundo esse autor, certas perguntas que a sociedade se faz — o que podemos saber? O
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 fungdo dessa concepc¢ao unitaria.

Assim, a escola legitima concepgdes, firma nogdes e promove comportamentos que
se transformam em constitutivos do sedimento da memoria discursiva do sujeito. Ela
esta na base das identidades linguistica e nacional. A escolarizacdo da literatura, como

vimos, tem alto desempenho nesse processo e estd intimamente vinculada com a

*2A concepcdo de pos-modernidade que estard sendo usada nesta tese baseia-se em Usher e Edwards
(1994: 6-19) que a referem como sentimento de mudanca em relagdo & modernidade a partir de
adequacdes a novas condicOes socio-historicas que implicam em reformulagGes conceituais e atencéo a
aspectos do homem e da dindmica social cujo grau de atencdo era menor ao atual ou inexistia — sujeito,
heterogeneidade, discurso, identidade, texto, etc. Assim, por se tratar de sentimento ou consciéncia de
mudanca, sua definicdo nos moldes tradicionais torna-se insuficiente. Para satisfazer a necessidade de
uma definicéo, o esforgo em explicar o que é sd se torna possivel através da explicitagdo daquilo que ndo
é: O momento po6s-moderno, de certo modo, pode ser visto como uma celebracdo e tolerancia do
pluralismo e da diferenca (16).

*3 Eagleton (op. cit.) descreve o processo como segue: De fato, pode-se dizer, de modo um tanto exagerado,
que a estética nasce no momento da faléncia da arte como forca politica, e que ela cresce sobre o cadaver
de sua relevancia 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 ideolégico que pode ajuda-la a
sair de sua prépria confusdo —tendo marginalizado o prazer, reificado a razdo e esvaziado inteiramente a
moral. A estética propGe reverter essa divisdo de trabalho e colocar as trés regides novamente em contato
uma com as outras, mas sua generosidade tem um alto preco: ela articulara os trés discursos engolindo os
outros dois. Tudo agora deve se tornar estético. A verdade, o cognitivo, torna-se aquilo que satisfaz a
mente ou 0 que nos permite nos movimentar por ai do modo mais conveniente”
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inscricdo — primeira e irrepetivel — na linguagem letrada*. As representacdes sociais de
escrita, leitura e literatura  sdo construidas via escola e determinam qualquer
aproximacdo de uma discursividade estrangeira que ndo tem como acontecer sem 0

esforco de adequacao do heterogéneo ao que se apresenta como natural.

Nesta subsecdo, tenho querido assinalar a necessidade de conceber o literario em
funcdo das LNM e ressaltar que o estudante participa do processo de
ensino/aprendizagem com um patriménio identitario que em nada torna possivel ele ser
considerado em estado de virgindade diante de qualquer préatica discursiva basica com a
LNM. Isto determina que 0 mecanismo contrastivo, sempre funcionando num segundo
plano, ira arcar com uma parcela expressiva de responsabilidade pelo processo de

inscri¢do na nova discursividade.

1.341 ‘O literarioem LNM

Para integrar o titulo desta subsecdo, fiz a escolha do termo “literario” e nao
“literatura” devido a que sou de parecer que na tradicdo do ensino de LNM tem-se
recorrido ao texto literario — mais concretamente a recortes dele — para o trabalho com a
gramética e a leitura e ndo visando a sistematizar elementos que identificam uma

pretensa ordem da literatura — quanto a género, movimento, autor, tema, etc — a partir de

* Com essa expressdo faco referéncia a relacdo entre praticas sociais e praticas de leitura e escrita, que tem
a escola como lugar privilegiado de acontecimento e ponto de partida (Street, 1984; Rockhill, 1993;
Kleiman, 1995).
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sua “textualidade”. Isto, qualquer que seja a inscricdo com que se aborde o trabalho

artistico com a linguagem.

O que parece indicar a presenca de recortes de textos literarios nos LD de LNM é a
percepcdo da necessidade de considerar o componente cultural no ensino. Tal
consideracdo se fundamenta na concepcdo de que a cultura é principalmente arte®.
Assim, é estabelecida uma relagdo remissiva entre leitura/escrita e literatura, sendo
considerada esta Gltima a cristalizagdo do trabalho contextual com a linguagem e

formalmente modelar.

Em artigo sobre a inclusdo do literario em LD de inglés e alemdo, Arnold e

Decognier (1998: 307) comentam:

O que surpreende, quando se trata de justificar a escolha de um
trecho literario, é que o que determina a escolha € o seu conteudo
cultural explicito: a Real Forca Aérea na segunda guerra mundial, a
corrida ao ouro na Califérnia, o indio na sociedade americana, 0
povoamento dos Estados Unidos ou a guerra do Vietnam. Neles
prevalece o histdrico muito frequentemente e ndo os implicitos
culturais que permitem que o estudante compreenda o sentido do que
I6. Pelo contréario, recorre-se ao contetdo cultural explicito para
acessar ao conhecimento do pais cuja lingua € estudada: o trecho

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

*® Weinrich (1985 apud De Carlo e Acquistapace, 1997: 14) explica, relacionando a importancia de uma
lingua a cultura enquanto arte, que no mundo helénico, ndo se conhecendo nenhuma grande obra
cultural [dos barbaros], (...) ndo ha razéo para aprender suas linguas, o que justificava a necessidade de
aprendizagem da lingua grega.
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Os implicitos culturais ndo parecem predominar nas escolhas “culturais” dos LD.
Eles perdem para as referéncias a historia. Nessa conclusdo na citagdo acima, hd um
aspecto que considero importante. Ele se depreende do fato de que geralmente o
contetdo histdrico é assertivo. Ele é apresentado de tal maneira que ndo propicia a
elaboracéo de questionamentos. Isto, na base do valor de verdade que historicamente foi
construido em torno da letra impressa, ainda mais no formato de livro em contexto
pedagogico, o que significa que os dados sdo veiculados para “informar”, para consumo

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

Os autores da citagcdo referida demonstram terem implicitamente detectado o
mecanismo com que funciona o “civilizatorio” através de textos no ensino. Esses textos
também incluem o liter&rio quando trabalhado no sentido “informativo” do tradicional
documento de civilizacdo ou do atual “documento auténtico” cuja fonte principal é a
midia. No caso da citacdo em questdo, atribuo o veio “civilizatério” menos a desbragada
dicotomia originaria povos evoluidos/ povos selvagens, do que a uma dissimulacdo bem
arquitetada do que Elias (1978: 11 apud De Carlo e Acquistapace, 1997: 22) descreve

COmMo seque:

(...) O termo [civilizagdo] resume o avango que a sociedade
ocidental dos dois ou trés ultimos séculos acredita ter experimentado
relativamente aos séculos precedentes e as sociedades contemporaneas
mais “primitivas”. Através desse mesmo termo, a sociedade ocidental
se esforca para caracterizar aquilo que a singulariza e de que sente

orgulho: o desenvolvimento de sua tecnologia, suas regras de vida, a
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evolucdo de seu conhecimento cientifico e de sua visdo de mundo.

(Grifos do autor)

O ensino de LNM néo tem como se preservar das relacdes 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 metrdpoles coloniais ou/e de atuais
centros de poder. Nesses casos, sempre cintilam marcas hegemonicas* apesar dos
esforcos que objetivam adequacdes politica afirmativas que é um dos elementos
tipificadores da pés-modernidade. O discurso pedagdgico, de que nesta tese se cobra
maior efetividade em sua fungéo de adequacdo-apropriagéo de outros discursos (Berstein,

1996), desempenha papel de muita importancia no deslocamento seletivo do colonial.

Nesta subsecdo estd sendo salientado o lado “civilizatério” enquanto aspecto
ideoldgico que anula qualquer questionamento do literario no ensino de LNM.
Originario das relagBes coloniais, o civilizatério ganha aceitagdo gracas as derivas de
justificagdes sublimadoras que recuam, como vimos, a cultura helénica e que retomaram

folego na nossa &rea nas Ultimas décadas do século XVI1I1 sob o [luminismo®’.

Tais derivas encontram em Diderot (1965 apud De Carlos e Acquistapace, 1997:

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

*¢ Philipson (1992: 47) denomina “lingiiicismo” o trabalho das ideologias através das linguas em fungéo
das relacdes de poder. Esse seu conceito é essencialmente bem préximo daquilo que Mey (1985; 16)
chamou de “manipulacdo linguistica”.

" De Carlo e Acquistapace (op. cit.: 12) descrevem-no assim: A conviccdo de que a civilizacdo francesa
tem capacidade para representar a maxima aspiracdo de todos os homens recua as Ultimas décadas do
século XVIII. Essa certeza ira constituir um leit-motiv de todo o pensamento politico do século XIX a
ponto de transformar-se em fundamento ideoldgico e legitimagéo das conquistas coloniais.
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é, dentre todas as linguas, a melhor construida, a mais exata e a
mais estimada, a que menos tem conservado as negligéncias a que

chamo balbuciacéo da primeira idade.

Justificacbes 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 expansdo geografica que a lingua e a cultura francesas ganhavam na Europa
em decorréncia do crescimento do seu poder econdmico e politico. Obras filosoficas,
trabalhos cientificos — a producdo de conhecimento enfim — migravam do latim para o

francés.

A producdo literaria francesa se investiu de prestigio e com ele ungia 0s seus
leitores e tambem os que, mesmo da periferia do poder, queriam ser associados a ele. A
Franca era considerada o maior centro de irradiacao de “cultura” na Europa e a literatura
era a propria esséncia da “cultura” e da lingua (De Carlo e Acquistapace, op. cit.: 18),
0 que também marcou o ensino de francés como lingua estrangeira através do

483,

componente “civilizatorio™” 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
continua sendo mostrar o literario para seu consumo como leitura. A literatura era tida

como “0” acesso “a@” cultura. O consenso que ganhou essa idéia se prolongou tanto no

*8 0 “Curso de Lingua e Civilizacdo Francesas” de G. Mauger é um bom exemplo, muito imitado nas
décadas de 50 e 60 do século passado.
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tempo que se transformou em tradicdo no ensino de LNM*°. Parece-me, por isso, que o
que até aqui foi exposto como indicios da prevaléncia dessas posturas ndo abre espaco
para questionamentos que se recusem a reconhecer esses tragcos no tratamento intuitivo

do literario.

Esse carater intuitivo da relacdo literatura/ensino de LNM estd presente na
inexisténcia de uma concepgéo 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 secdo 2°° a partir
de Murphy (op. cit.), a literatura justificaria um papel que até agora tem ficado mais na

dimensdo das evidéncias.

Considero como evidéncias 0s argumentos a que se tem recorrido para fundamentar
a inclusdo de recortes de literatura. Evidéncias ndo precisam ser construidas
teoricamente porque sdo sedimentadas pela intuicdo. E por isso que os esforgos para
justificar o literario se baseiam mais nos efeitos que se espera que produza nos estudantes
do que numa elaboragdo tedrica que promova as pré-no¢des ao nivel de conjunto de

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

9 Na formag&o universitaria de especialistas, tradicionalmente o nome da licenciatura ou bacharelado é
“Lingua e literatura estrangeiras” ou “Letras”. A énfase, por razfes que vém sendo expostas aqui, sempre
pende para o lado da literatura.

0«0 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 e ndo contradiga pressupostos tedricos da
inscrigdo (aqui considerada discursiva) do pedagogo?”
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As criticas feitas acima ganham sua pertinéncia dos argumentos mais recorrentes
para favorecer atuais inclusdes e intengdes de trabalho com o literario. Aparentemente,
também nisso prevalecem a tradicdo, o imaginario 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 instrumental. Assim, em artigos e ensaios
consultados, o que ressalta entre os argumentos sdo 0s muito indiretamente

mensuraveis, como sera ilustrado na proxima pagina.

Dentre esses argumentos, é preciso excluir os formalmente linglisticos. Esses se
condensam na consideracdo de que os textos literarios sdo exemplos acabados de
linguagem em uso (McCarthy e Carter, 1994: 135), mas se distribuem por
fundamentacBes como a de que integra as ditas habilidades linguisticas, ensina verbos,
vocabulario em geral, etc (Ghosn, 2002: 173). Os argumentos que dizem respeito ao

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

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

psicoldgicos (Lits, 1994: 28).

51 A tradico, gerenciando o imaginario 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 educacdo em geral,
uma parcela significativa na transmissdo do bem, do verdadeiro e do belo para apreciacdo e deteccdo do
sublime enquanto valor que representa a saturacao estética.
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Os argumentos indiretamente mensuraveis cuja intencdo é justificar os recortes
literarios no ensino de LNM déo atencdo aos efeitos do literdrio junto aos estudantes.

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

e gjudar o estudante a assumir sua identidade e suas diferencas (Amor, op. cit.:
24; Lits, op. cit.: 25.

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

(Clarac, op. cit.: 31).

e 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)

o fazer os estudantes participarem das emocdes geradas na memdria de outras
comunidades (Solomon, 1986: 39: Akyel eYalcin, op. cit.: 179; Kramsch, 1993:
31).

e mobilizar o estudante para sua inscricdo na LNM (Tomlinson, 1986: 34; Akyel
e Yalgin, 1990).

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

tidos como Unicos e naturais (Lits,1994: 25; Delas,op. cit.: 93: Ghosn, op. cit.).

Note-se que, ressalva seja feita dos argumentos primeiro e ultimo, acima
prevalecem justificacdes que desconsideram que o estudante iniciante de LNM

comparece a sala de aula vindo (ou ainda participando) de um processo pedagogico que o
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constitui como sujeito letrado® — inclusive literario®.  Assim, a representagdo
escolarizada de leitura e escrita ja existe nele, compulsoriamente transformando-o num
consumidor potencial de producéo literaria e familiarizando-o também com o tipo de
raciocinio exigido pela instituicdo escolar em que operar no nivel meta se evidencia

como principal ferramenta didatica.

Parece-me, por isso, que o primeiro e o Ultimo sdo os argumentos em que ha maior
sintonia com a postura que neste trabalho se defende. Deles dependem mobilizacdes
subjetivas e producdes discursivas. Elas sempre vdo ser construidas através do
mecanismo contrastivo em que se desempenham as memorias individual e coletiva. Isto
porgue o ponto de partida para o relacional € a constituicdo identitaria do sujeito e tais
memorias a constituem. A consideracdo da subjetividade exige o cuidado de selecionar
amostras na base do respeito a textualidade préopria da obra diferentemente da
descontextualizacdo que prevalece ainda em funcdo do formalismo linglistico ou da

concepcao arqueoldgica da relacéo recorte-leitura/cultura-historia.

Os tracos que identificam o tratamento atual do literario na nossa especialidade de

ensino podem ser elencados como segue:

e inexiste uma concepcéo de literatura em funcéo do ensino de LNM,

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

>3 Kramsch (op.cit) defende também a existéncia de vérios tipos de letramento entre os quais considera o
letramento literéario.
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e as escolhas do literario por professores, autores e coordenadores parecem

obedecer a decisdes voluntaristas

¢ 0 foco dos exercicios propostos em LD visa mais ao lexical e a sintaxe verbal

do que a producao discursiva

e desconsideram-se a textualidade prépria do recorte e as condigdes de producéo

que o remetem a obra e

e 0 relacional ndo é levado em conta, apesar de se tratar de uma producédo

discursiva em LNM.

Nesta subsecdo 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 concepcao
difusa da relacdo que o literario possa ter com ele numa pretensa funcdo de beneficiar

seus resultados.

A sequir, pretendo tratar do vinculo entre o literario e a traducdo em funcdo do ensino
de LNM, este sim considerado aqui como organico. Essa relacdo, 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 traducéo: a relacdo organica

Nesta subsecdo pretendo abordar a mediacdo através da qual pode-se estabelecer
uma relacdo de remissdo do literario ao ensino de LNM. Ao concebé-la, visei a

explicitar o modo como consigo perceber essa relagdo: funcional e constitutiva do
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mecanismo contrastivo que gerencia todo acesso a uma LNM. Configurei tal objetivo a
partir do artigo de Reuter (1996) em que discute a situacdo da literatura dentro do ensino
de francés-LM no nivel primario na Franca. Também nessa especialidade de ensino, a
literatura esta precisando de uma unanimidade basica conceitual consequente com a
pos-modernidade. Reuter (op. cit.) justifica assim a assimetria existente entre a

abordagem da literatura e o ensino da LM:

(...) o ensino da literatura vivencia, sem duavida, um momento
histérico quanto a sua existéncia. Decorrido o tempo da evidéncia
institucional e o dos grandes questionamentos ideoldgicos, esse ensino
é discutido simultaneamente pelas dificuldades empiricas de seu
exercicio e pelas profundas mudancas tedricas 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 tradicdo na
tomada de decisdes sobre 0 ensino. 1sso € um fato e se da apesar das injuncdes que
resultam das mudancas 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 tradicdo o subsidio principal para a razéo

mercadolégica® da presenca quase obrigatoria do que se apresenta como literatura.

> Refiro-me, com isso, a que a especialidade de formag&o dos atuais profissionais do ensino é Letras ou
Lingua e Literatura Estrangeiras, cuja énfase subjetiva esta no componente de maior prestigio — que € a
literatura — como ja vimos em sec¢des anteriores. O paradoxo encontra-se em que no mercado de trabalho
0 espago que a eles se abre € principalmente o da pedagogia de linguas.
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Nesta tese se explicita a opinido introduzida acima. A relagéo literatura/LNM que
estd sendo configurada aqui ndo visa a ensinar uma a partir da outra. Do que se trata é
de abordar o literario em funcdo de acelerar e aperfeicoar a producdo discursiva. 1sso,
considerando a passagem necessaria por acdes didaticas sem as quais a consecucdo

desse objetivo seria impossivel. Elas séo:

e a mobilizacdo da subjetividade do aluno através do assunto, o género, o autor, a

época, etc,

e a atencgdo a aspectos especificos do recorte da obra literria que estdo na base da

construgéo de sentidos nessa discursividade outra,

e a explicitacdo de certas condi¢cOes de producdo que funcionaram na geracdo do

texto,

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

forma/sentido.

O dltimo dos quatro aspectos acima participa de cada um dos outros. Todos 0s
quatro em conjunto d&o sustentacdo a idéia de que a traducdo deve ter seu desempenho
realcado na abordagem discursiva que aqui esta sendo proposta. Por isso, a relagdo
tradicional do ensino de LM que permeou o de LNM — recorte-leitura/comentario-
cultura-histéria — precisa de intervencdes que transformem seus pressupostos e seus
efeitos. A equacgdo acima desconsidera a textualidade originaria, mas é ela que justifica

a escolha do recorte. Isso me fez pensar que se tornava necessario reconfigurar a idéia
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expressa pela férmula anterior. Considerando outros aspectos, ela incluiria o texto de
origem e a tradugdo. Seus elementos seriam: recorte-texto/leitura-contraste-

comentario®>.

Trata-se de substituir o hermenéutico — o sentido é dado — pelo discursivo (0
sentido € construido) na pedagogizacdo do literario. Isso significa reconhecer o todo da
obra, enquanto referéncia contextual, no seu papel de configurador da producdo de
sentidos, que justifica os “como” e o0s “porqué”, e de chamar a atencéo para 0 processo
tradutério como passagem necessaria do exercicio de producdo discursiva e operar

explicitamente com essa ferramenta.

Esta pesquisa se fundamenta em que a LM preside todo o trabalho com o
simbolico e a consideracdo desse dado configura qualquer aproximacao que se faca 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 [producao literaria em]
LNM pressupde a existéncia de uma [literatura em] LM o que subsume a existéncia de
uma representacédo do literario a partir dela. A abordagem meta do literario faz parte da
formacéo letrada do estudante, de modo que o que se impde € o trabalho com o que €

novo para ele: o interlinguocultural.

> Este raciocinio foi construido a partir da descricdo que Reuter (op. cit.: 15) faz do que ele denomina
bem literario: o bem literario (a literaridade) é constituido pela relacdo escrita-texto-comentario ele
proprio integrado num campo especifico e nas instituicGes a que assim se vincula.
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A introducdo do termo acima — uma Unica vez aqui — deve-se a que quero frisar o fato
de que considero um paradoxo tratar a relativizagdo cultural desconsiderando
formalmente que, quanto as LNM, ndo ha separacdo possivel entre lingua e cultura
quando do que se trata € de uma abordagem relacional da perspectiva discursiva. Ela

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

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

linguagem. Pelo discurso.

Na producdo tedrica consultada — e pelas razbes que ja foram expostas — o relacional
das linguas é contornado. O que existe é a concepg¢do de uma abordagem relacional das
culturas, sob o nome de interculturalidade — com uma producdo 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 continuard sendo chamada de interculturalidade.

Dabene (1998: 398) aponta para a necessidade de privilegiar a perspectiva

contrastiva na aproximacao das LNM assim:

Se a LM é a base principal da atividade cognitiva [...] da mesma
maneira que também o sdo as representacdes que o sujeito se faz, é
importante impulsionar as reflexdes contrastivas, dentro dessa
perspectiva, e articuld-las com o saber metalinglistico que o0s

estudantes ja possuem. (Grifos meus)
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Tal comentério reforca a assuncdo aqui defendida quanto a que a ferramenta
contrastiva ¢ o recurso de maior valimento na aproximacgdo do literario em LNM.
Aproximacéo essa que ndo tem como contornar a prevaléncia da interpretacdo para que
0 texto escrito passe a existir ideologicamente para o leitor (Brunelli, 1999: 6). Essa
passagem sé € possivel através do mecanismo tradutorio. E com essa mediagio que se
produz o esforco de aproximar a producdo discursiva ndo-materna da memoria
lingiiistica e vivencial do leitor®®. Coste (1982: 30) se refere a isso como que de
passagem, dizendo que (...) o estudante-leitor pode revesti-la [a obra literaria] com sua

propria imagem.

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

LNM obrigam os leitores a atribuir:

(...) a0 espaco-texto sua cor, suas ressonancias, sua 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 injuncao interpretativa da leitura. Ela ganha maior visibilidade quando se trata da
literatura. Tal descricdo é valida tanto para a LM quanto para a LNM. Neste Gltimo
caso, esse processo se complexifica em razao de inexistir acesso direto a um recorte do

real que ndo seja o da inscricdo primeira do sujeito na linguagem. A traducdo, por isso,

*® E por isso que Garcia Yebra (1984: 32) sustenta que o texto passa a ser algo que pertence ao tradutor
e ndo mais é 0 mesmo.
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ganha o estatuto de mediador natural para tornar compativel com a meméria discursiva

do sujeito-leitor uma formulagéo que corresponde a outra.

No trabalho com o texto literario, é privilegiado o trabalho Iudico com a
linguagem em funcdo de provocar e/ou explicitar emocdes (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,
ndo ha como separar a construgdo de sentidos das condi¢des em que ela se da. O texto
literario € uma producdo discursiva em que a emergéncia do individual ganha a maior
prevaléncia tanto através do formal quanto do argumentativo, podendo, assim, ser
considerada como configuracdo experimental da linguagem, sempre entre as margens da

FD, em que o discurso permite ao autor trabalhar com o simbélico.

Levando isso em considera¢do, um comentéario 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, € apenas
justificada pela AD considerando-o um prolongamento da historia da instabilidade
conceitual do objeto literatura, mas ndo pelo fato de “esquecer” que a literatura é
linguagem, é discurso, e que a materialidade do discurso constitui sujeitos que
constituem outros sempre que entra em movimento (Guimarades, 1989: 72). A literatura

¢ discurso em movimento.
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No processo de producdo literaria, o0 autor, que construiu sentidos dentro do

proprio “efeito de texto®’”

(Visuvalingam, op. cit.: 313), manipula-os para fazé-los
significar de maneira ndo-idéntica nas mesmas e/ou em outras combinatdrias possiveis.
Esse processo ganha maior visibilidade no caso das LNM. Tal caracteristica da

literatura obriga o ensino de LM®® a sensibilizar o estudante a respeito desse nivel

diferente de trabalho com a linguagem.

Cabe ao ensino de LNM aproveitar o cumprimento dessa responsabilidade da LM
como propedéutica para favorecer a producdo 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 visdo 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 relacdo traducdo/ensino de LNM no inicio desta secdo, foi
esclarecido que quando se faz referéncia a traducdo nesta tese, trata-se do mecanismo

contrastivo que auxilia a interpretacdo. Tenho preferido em algumas ocasifes, por isso,

" Para esta autora o efeito de texto consiste na dimensdo semantica interna ao texto em funcdo dele
préprio, que considero que faz parte da feicdo “endo” da arte e a literatura (Eagleton, 1993; Adorno,
1999).

*% Em seu artigo, Visuvalingam atribui essa responsabilidade ao ensino de LNM, o que revela que o seu
arcabouco ainda esta atrelado a tradicdo no que se refere a literatura.
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referir esse mecanismo como processual e constante chamando-o de tradutério. 1sso,
para contornar teorizagGes proprias da traducdo concebida como objetivo final de cuja
analise tem resultado uma multiplicidade de teorias que a particularizam como

disciplina.

Algumas dessas construcdes tedricas, porém, se apresentam como subsidios de
muita utilidade para os propoésitos visados nesta tese porque imprimem uma ordem ao
que era concebido intuitivamente. No caso da abordagem que aqui esta sendo feita da
relagdo traducdo/literatura, uma elaboracdo teodrica de Steiner (1978: 34-41) ganha
destaque principalmente devido a que o processo € assumido como adequacdo. Nela,
esse autor atribui o valor de “histéria” apenas ao componente temporal. Isso difere da
concepgdo discursiva, mas ndo antagoniza com ela. Na AD, a concepgdo de historia,
também e principalmente, implica na consideracdo do social. Ela envolve a interacdo
social em cuja base estdo a concepcdo de classe e as relacfes de poder , além do

aspecto “tempo” (Guimarées, op.cit.: 76).

Ele o considera implicitamente como condi¢des de producdo 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 muito concretos
que eles possam ser, devem ser “lidos™, quer dizer substituidos dentro
de um contexto de identificacdo verbal antes de receber qualquer
carga afetiva. De que realidade tangivel a historia usufrui fora da
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linguagem, fora de nossa fé racional em testemunhos essencialmente
linguisticos? (O siléncio, esse, ndo tem historia) [...] O passado
juntamente com a organizacdo semantica da lembranca desenham
uma paisagem estilizada que cada cultura codifica a sua maneira
(39).

A importéancia que atribuo a essa observacdo de Steiner deve-se a seus reflexos em

trés aspectos que vém sendo referidos neste trabalho:

e a concepcdo de cultura, que é atinente a memdria discursiva em consequéncia

de saberes aprendidos, adquiridos e herdados que se explicitam na acéo contrastiva,

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

individuais da memaria discursiva e

e a assuncao da literatura como produzindo os efeitos de provocar e difundir
emocdes (Solomon, op. cit.), assumidas como construgdes sociais decorrentes do
imaginario e constitutivamente culturais, que configuram as “leituras” que o sujeito faz
daquilo com que se depara na préatica social. O seu esforco principal se concentra na
criacdo de uma remissdo direta do heterogéneo aquilo que € proprio. Nesse processo,

este Ultimo aspecto decorre da cultura primeira.

A atencdo prioritaria a qualquer dos aspectos acima remete aos outros dois,
estando na base de tudo a condicdo que produz esse efeito: a incricdo primeira na
linguagem. A presenca da LM na relacdo com a literatura é incontornavel e sua

mediacdo, quando aproveitada, favorece a aproximacdo de como sentem aqueles que
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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 e menos
no nivel de compartilhamento emocional. Diante de expressdes e palavras proprias da
lingua, sabe-se a intencdo e reconhece-se a carga emotiva, mas ndo se sente como 0s

USUarios originais.

O trabalho com a literatura se apresenta como o lugar onde um dos exercicios
prioritarios é explicitar o funcionamento do que trabalha oculto. A ferramenta
contrastiva é responsavel por isso. A relacdo traducdo/literatura — sempre dentro do
patamar de complexidade que o ensino de LNM permite — conjuga o trabalho lddico
com a linguagem através do formal com o resultado final do desempenho artistico na
construcdo textual®. Essa relacdo explicita a contradicdo dialética entre forma e sentido
no uso da linguagem e envolve a consideracdo de fatores historicos e sociais que o

legitimam.

A literatura costuma estar presente desde as primeiras etapas da constituicdo

subjetiva da crianca através das narrativas oralizadas e as alus@es a elas no livro infantil

% Wiltmart (2002; 16) comenta que o trabalho de correcdo tradutéria ou, melhor, os comentarios do
professor durante o processo de ajustamento de equivaléncias, sé se transformam em conflito quando ha
discordancias quanto ao léxico ou ao estilo porque é ai onde estd mais exposta a inscri¢do do sujeito na
linguagem, sendo, por isso, a corda mais sensivel. Nesse caso, trata-se de uma avaliagdo negativa do
aprendiz quanto ao modo como opera com o que para ele é natural e inquestionavel.
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com suas imagens e suas palavras e na transmissao institucionalizada do ser, do saber e
do agir considerados mais pertinentes. Ela é um dos recursos padronizadores do

parafrastico na linguagem.

A traducdo é o recurso a parafrase num nivel de complexidade com que raramente
0 estudante tinha sido levado a operar. Nesse patamar, 0 seu saber discursivo de
operacdo com a linguagem é, primeiro, estremecido — como obriga o contato com uma
LNM em situacdo de aprendizagem —, para depois ser reforcado e enriquecido pela
visualizacdo de aspectos a que antes ndo prestava atencdo do modo como se olha o

alheio.

O recurso a literatura, 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 originario. Isso porque a literatura tem se desempenhado didaticamente
para transmitir e firmar os padr@es ideoldgicos e culturais predominantes na formacao
social via as FD que foram erguidas ao estatuto de referenciais. Nao ha como contornar
0 recurso a traducdo nesse caminho singular que se revela de retorno. Nas LNM, o
caminho 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 e o sentir.

Na segunda parte, a seguir, como previsto, serdo analisados LD de ELE visando a

mostrar o funcionamento, na préatica, das consideracdes até aqui feitas. Isso, como
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exercicio prévio para, finalmente — ja na terceira parte — apresentar um esboco de
proposta discursiva do trabalho com a literatura em funcdo da consideracdo da cultura

pela via da traducéo.

SEGUNDA PARTE — A ANALISE
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Capitulo V

O LD como plataforma

2. Introdugéo

Nesta segunda parte, sera abordado o funcionamento pratico da relacdo
literatura/traducdo em que o segundo componente € o responsavel pelo funcionamento
da literatura no ensino de LNM. Para isso, sera analisada a sua consideracdo em LD de
ELE, onde em geral esses dois aspectos ndo aparecem na conjuncdo que nesta tese é
defendida. Como ja foi exposto em detalhe na primeira parte, as concepcbes de
literatura e de traducdo de que aqui se trata afastam-se da visdo ordinaria que se tem
delas enquanto finalidade em si de modos especializados de trabalho com a linguagem.
Isto porque no ensino de LNM s&o tratadas como ferramentas de segunda ordem, como

podera ser constatado.
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2.1 0 LD de LNM

A importancia da traducdo e da literatura no ensino de LNM n&o €é pouca no todo
sistémico que é o LD. Isso, em razdo de que ele tem gerenciado a inscri¢do tedrica dos
docentes e configurado o seu desempenho didatico em sala de aula. Isso é devido a que
lhe tem sido atribuido o lugar de saber definitivo®, de padrdo de correcdo, de adequacio

possivel (Souza, 1999: 27).

O LD de LNM é considerado como modelo linglistico. 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 realizacdo de tarefas escolares:
preencher lacunas, escolher a opc¢éo correta, ler e interpretar textos

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

Acho que no sentido das tarefas escolares que acima sdo descritas, 0 LD de LNM

é 0 seu melhor exemplo. Nele, se reproduz a concepgéo de transparéncia da linguagem,

% Essa concepcdo de saber definitivo, de “ja ai”, do qual é preciso se aproximar para reté-lo mentalmente
através da memorizacdo, recua aos tempos em que ainda inexistia a concepcdo performativa de
ensino/aprendizagem que Ausubel (1963) firmou na teoria, mas que, de fato, no LD contemporaneo
ainda continua sendo desconsiderada. Quando se concebe um publico-alvo universal e se recorre a
automatizacdo através da repeticdo mecanica, estdo sendo desconsiderados pressupostos da teoria de
Ausubel como os conhecimentos prévios que propiciam estratégias individuais de aprendizagem e o
acesso a rotinizacao precedido pela compreensao do sentido.

o1 Este pesquisador estabelece uma diferenca entre letramento escolar — préprio do ensino ndo-
universitario — e letramento académico, préprio do ensino de terceiro grau. Isso, baseado em Williams e
Snipper (1992: 8).
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de relacdo simétrica linguagem/mundo. Isso refor¢a a assuncao de um saber decifravel
na linguagem como decorréncia do fato de que ela € considerada prevalecentemente
univoca e leva a atribuicdo de verdade de que o LD usufrui. Um dos efeitos do LD é
conseqiiéncia disso: ele consegue a comunhdo de estudantes e professores no papel de
usuarios. Nesse sentido, coincido com Grigoletto (1999: 68) que, abalizando a idéia

anterior, conclui que:

(...) o livro do professor [traz] prefacios curtos, nos quais o
autor geralmente ndo se estende em justificacfes sobre a metodologia
adotada ou o0s contetdos privilegiados, como se tais aspectos
estivessem legitimados a priori. O professor [...] € visto como
usuario, assim como o aluno, e ndo como analista.

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

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

Bolognini (199: 56) aponta que:

A abordagem comunicativa propiciou a producdo de livros
didaticos que se destacam pela sua apresentacdo ja no primeiro
contato. Esses manuais sdo muito ilustrados e sua diagramacéo é

bem cuidada. Eles deixaram de ser um simples livro, e assumiram
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tambem a funcéo de cartéo postal do pais onde se fala a lingua-alvo

()

Esse lado empresarial que acompanha a razdo pedagbgica que justifica a
existéncia do LD explica a variedade de titulos que anualmente sdo propostos aos

profissionais da area.

2.1.10LDdeELE

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

pesquisa exige atencédo particular.

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

tipo de situacédo interrogando-se assim:
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(...) ¢por que mantener para situaciones tipoldgicamente
proximas criterios didacticos adecuados para situaciones pedagdgicas
en que la distancia entre las lenguas de partida y meta es mas
grande?
Um dos tracos principais dos LD de ensino de espanhol no Brasil € sua procedéncia

geogréfica. Trata-se de materiais didaticos produzidos na Espanha. Considero que isto se

produz por trés razdes:

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

em geral de dimensao pouco expressiva,

¢ a Espanha tem envidado grandes esforcos na producdo de materiais didaticos por

razGes comerciais e politicas,

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

LNM é a da antiga metrépole®.

%2 Esse monopolio de fato da producdo de materiais didéaticos de ELE implica, no minimo, num
paradoxo. Ele confirma que a importancia e as atencfes dispensadas ao espanhol no Brasil se devem
principalmente a dinamizacao das relagbes com a América hispanica e mais pontualmente com os paises
da fronteira sul e sudoeste e 0s outros paises que consideram perspectivamente candidatos a um
relacionamento econdmico integrador. A variante lingiistica, por sinal, de trés deles — a Argentina, o
Uruguai e o Paraguai — contrasta muito com a norma ibérica (Bugel, 1998).
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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 sisttémico e que propositalmente foi escolhido

por ser um dos escassos titulos brasileiros.

Ven, nivel elementar; Cumbre, nivel intermediério, Punto Final, nivel avancado,
e Hacia el espafiol sdo os titulos através dos quais sera feita a analise da consideracdo
préatica da literatura e a traducdo no ensino de ELE. No caso do ultimo titulo, a
exploracdo da sua proposta didatica justificard a explicitacdo de propostas concretas de
trabalho com a relacéo literatura/traducéo. 1sso 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 tradugéo.

Capitulo VI

O LD e suas nogdes

2.2 Trés titulos e um enfoque

% Que fossem de uso comum nas universidades publicas do Estado Sdo Paulo, que atentassem a pelo
menos dois dos aspectos focalizados na pesquisa, que nao pertencessem a mesma editora.
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O trago didatico que vincula os trés titulos escolhidos ndo se afasta do comum das
publicacdes metodoldgicas para o ensino de LNM: a inscrigdo cognitivista que se reflete
na énfase gramatical com que foi organizado o conjunto do material didatico. Isto € da
maior importancia para avaliar a pertinéncia do esforgo por introduzir explicitamente
nomenclatura gramatical para o publico-alvo operar com ela em funcgéo de que a lingua

é tida como codigo. Os exemplos abaixo ilustram isso:

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
actlen como complemento de objeto directo o indirecto (Punto Final,
p.68).

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

Pon las frases en el tiempo adecuado.
-¢ Esta Marta?

- Si, soy yo.
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- Marta, soy Cloti, ¢qué (hacer)--------------m-m-mmmomoeem- estas

haciendo?

En parejas. A pregunta y B responde negativamente:
—¢,Ha llamado alguien por teléfono?

—No, no ha llamado nadie (Ven, pp.109 e 127).

Chamo a atencdo para isso, fora do ambito de como sdo abordados o literario e o
tradutdrio porque se trata do fundamento do trabalho didatico que cada volume propicia
com todos os materiais. Por causa das decorréncias do formalismo no tratamento do

literario na leitura, isso 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 conseqléncia de tal “esquecimento”, a interpretacédo
reduz-se ao estabelecimento de equivaléncias codificadas em que se desconsidera o
heterogéneo histérico — préprio do discurso (Orlandi, 1996) — e o0 heterogéneo
individual — préprio da arte (Adorno, 1988) —, ambos 0s componentes presentes no

texto literario.

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

por isso, ao contrastivo reduz-se ao meramente formal em funcao de dois fatores:
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e a 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. Aungue esto no interesa a nadie,
somos felices. Dividimos nuestro tiempo en comdn en largas
permanencias en la solitaria costa de Chile. No en verano, porque
el litoral reseco por el sol se muestra entonces amarillo y desértico.
Si en invierno, cuando en extrafa floracion se viste con las lluvias y
el frio, 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 e a recorrente atencgdo intradiscursiva® mediante o qué, quem, quando,

onde, como e por qué:

Lee atentamente y responde de manera corta segun lo que

entendiste: ¢qué?, ¢quién?, ;,donde?

...Asi transcurrid el tiempo y llegé 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

* Refiro-me com isso & conservacao do foco na linearidade formal da enunciacdo, & abordagem das
combinatérias com uma perspectiva heuristica.
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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 clasificandolas
cuidadosamente en las dos categorias de padrinos y simples

invitados (...).

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

Desatendem-se, assim, singularidades locais e individuais da lingua nos planos
intradiscursivo — da ordem do formulativo — e interdiscursivo, que é da ordem do
historico-ideoldgico, a partir das quais o tradutério ganha dimensdo discursiva.
Exercicios com uma ancoragem discursiva como 0s que abaixo sugiro, poderiam atrair a

atencéo para diferencas 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.
Como vocé diria em portugués:

Asi transcurri6 el tiempo y llegé el que habia sido sefialado para la
boda.

Considero que sem imprimir textualidade ao enunciado —e a proposta € que isso

se consegue apenas estabelecendo uma remissdo a um texto, com sua ordem
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formulativa e argumentativa — a traducdo se reduz a forma. Os trés exemplos acima
parecem sustentar como o textual pode funcionar em exercicios tradutérios em
ambiente pedagdgico. Isto, contrariamente a como a traducdo é proposta nos trés

titulos e que abaixo comento.

2.2.1 A nocao de traducéo

No item anterior, comentei que a concep¢do de interpretacdo com que operam 0S
trés LD faz com que o contrastivo se reduza a forma, esvaziando-se da sua dimenséo
discursiva. Os exercicios tradutérios, porém, quando incluidos entre 0s recursos

didaticos dos livros, respondem a assuncédo da linguagem como codigo, limitando-se a

e listas de palavras:

En parejas: ¢como se dice en vuestro idioma?

Teja, tejado, balcon, 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:
...aunque muchas de ellas sean desconocidas...
...aunque muchas de ellas no hayan sido descubiertas

Observa especialmente como has traducido los verbos. ¢ Coinciden los
tiempos verbales en espafiol y en tu idioma? (Cumbre, p.58)
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e palavras e expressoes idiomaticas e formulaicas:

Explica en espafiol 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).

e oracOes num tempo verbal determinado:

Traducid a vuestro idioma estas oraciones:
Dudo del futuro.
Parece que Leonardo no lleg6 a construir un modelo util.

Yo pensaba que la bicicleta era una invencién de la tecnologia

hispana.
Dudo que la bicicleta sea un invento espariol.
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 traducdo ou a simples
paréafrase na LM de periodos compostos e paragrafos curtos contribuiria para textualizar

a enunciacdo. Com isso, o interdiscursivo seria posto para operar, abrindo-se espaco
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para o intercultural. Nesse esforco seria, entdo, ressaltada a relacdo materialidade

linguistica/sentido.

Em nenhum dos volumes é sugerida a traducgdo, individual ou grupal, de recortes
literarios ou a comparagdo de uma traducdo profissional com o recorte original para, a
partir dos comentarios que provocaria, explicitar a relacdo inter/intradiscursiva. Ou
ainda, o que poderia ser regra, detectar marcas da literaridade e estabelecer

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

Além da inscrigdo tedrica cognitivista, um aspecto bem significativo a que ja
chamei “engodo mercadolégico” me parece contribuir para a desconsideracdo do
contrastivo a partir do textual. Os trés titulos carecem de um publico-alvo real e, em
sendo virtual, ndo é lusofalante. Isso justifica exercicios como os que abaixo coloco

como exemplo:

Escucha estas palabras y observa cudl es la silaba més fuerte:

Préximo bocadillo semana

montafia  estacion  practico (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.
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jQue seco el invierno pasado!
obras de arte muy costosas.
A mediodia seguramente en casa. (Punto final, p. 97)

A inexisténcia de uma referéncia de lingua-cultura padrdo real — com suas marcas
historicas, ideoldgicas, culturais e linguajeiras proprias — tem efeitos ndo pouco
importantes. N&o havendo lingua real a qual contrapor a LNM — o que ativaria o
contrastivo e suas decorréncias tradutdria e intercultural — exercicios e abordagens de

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

precaria, como decorre dos dois exercicios acima.

A relacdo LM/LNM que se instaura no processo pedagégico é focalizada nesta
tese considerando que a memoria discursiva do estudante é fundamental para acessar
outra discursividade tornando-a significativa. 1sso se d& quando ela é posta em
contraste com a discursividade de inscrigdo primeira na linguagem. Por isso, a minha
opinido € que uma abordagem pedagdgica que privilegia o formal — a gramatica, lista de
palavras, somatoria de frases — e ndo chama a atencédo para o textual-discursivo, em que
as condicOes de producdo sdo determinantes, anula a ativacdo de mecanismos

contrastivos cuja consequéncia seria a textualizagdo da producéo linguistica.

Tal textualizacdo, considerando os focos desta pesquisa, pode ser conseguida a

partir do trabalho com recortes literarios. O recurso a literatura, com essa perspectiva,
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implica ter uma concepcao dela diferente da nogdo com que parecem operar os trés LD

e que a seguir é abordada.

2.2.2 A nocao de literatura

A estruturacdo dos LDs em questdo é escorada por conceitos claramente
estabelecidos — embora ndo 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 interpretacdo, traducdo, cultura e literatura e o lugar
gue ocupam no processo pedagogico. Esses, porém, sdo reduzidos ao nivel de nocao

porgue deixados a mercé da intuicdo 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 é posto no LD, geralmente no
final de cada unidade onde é consensualmente considerado o melhor lugar para o

“cultural®®”.

% Esse é expediente muito recorrente e efetivo para contornar a concepcdo difusa de literatura dos
autores de LD em geral ou, quem sabe, reforcar uma concepcdo em que o resultado de um trabalho
ludico com a linguagem s é pertinente ap6s um sélido estabelecimento dos fundamentos da lingua oral
e da lingua escrita usuais (Coste, 1969 apud Amor, 1994: 9).

% Em Ven, a literatura aparece na secdo de “objetivos culturais”; em Cumbre, como Texto no final de
cada unidade, e em Punto final, como Palavras escritas por... e como justificagdo para o trabalho com a
gramatica em se¢do chamada de Aprieta los codos (Apéndice 4).
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Por outro lado, ha até exercicios sobre o literario que chegam a ser propostas-
limite e denunciam que tipo de conceito de literatura alguns autores de LD tém e
transmitem para os usuarios. Em Ven, & pégina 61, é introduzido um poema de Manuel
Machado intitulado Hablando de gustos, em cuja construcdo intervém diagramagao,
fraseologia e a interface geografia/histéria/cultura:

HABLANDO DE GUSTOS
Al espaiiol le gusta...
.. dormir “La buena suerte durmiendo al hombre
le viene”
Refran espariol.
.. comer bien “Agua poca y jamodn hasta la boca”
Refran espafiol.
.. Su tierra Cédiz, salada claridad. Granada,
agua oculta que llora.
Romana y mora, Cordoba callada.
Malaga, cantaora.
Almeria, dorada.

Plateado, Jaén. Huelva, la orilla
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De las tres carabelas
y Sevilla.
M. Machado. Phoenix, 1936.

Existindo vérias entradas para a exploracdo 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...INo 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

iY el mundo esta al revés!

Evidentemente, a escolha do poema deve-se ao verbo “gustar” que em aparéncia
se quer automatizar através da repeticdo. N&o se faz sugestdo explicita de qualquer
exercicio a partir do literario considerando a oralizacdo 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 o0 autor cria efeitos de sentido. Ou focalizando a tradugéo a
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partir da qual a impossibilidade da equivaléncia termo a termo, 0s acréscimos e as
redugbes viriam a tona e seriam estabelecidas as causas dessas mudancas.

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

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

poesia e de linguagem dos autores.

Concepcdes que contradizem objetivos finais do ensino de LNM®" poderiam ter
reflexos negativos no desempenho dos professores a ponto de comprometer resultados
préticos da propria inscri¢do tedrica. Entretanto, ndo é isso o que acontece. A razdo
estd em que geralmente é desnecessario 0 “manuseio” de conceitos do préprio professor
para si mesmo ou junto aos estudantes. O papel do professor em relacdo ao LD no
contexto empresarial do ensino de LD ou o carater periférico das LNM no ensino
publico fundamental e médio — a carga horaria reflete isso —, 0s niveis de rigor teérico
exigidos do professor sdo baixos e a obrigatoriedade de cumprir programas pressiona-o

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

No ambito do terceiro grau onde, porém, a formacéo académica é responsavel por
um alto senso critico dos professores. A dependéncia do LD, por isso, € bem menor, o

que nao quer dizer que inexista. Um dos efeitos do LD na préatica pedagogica é

%" Na atual fase tardia do movimento comunicativo cada vez mais a textualidade figura entre as
prioridades, o que se reflete nos LD, embora ndo da perspectiva da AD, mas da pragmatica e da
lingistica textual.
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precisamente criar nexos de dependéncia no professor por causa das pretensas solucfes
didaticas prontas que oferece, acenando com uma economia de tempo e esfor¢o criativo
dos professores em funcéo de exercicios particularizados para as condigdes dos diversos

ambientes pedagdgicos.

Nos trés titulos sob andlise, 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 s&o incluidos num canone que é apenas considerado assim em funcédo
do nome dos autores e ndo em critérios de outro tipo. Essa conclusdo decorre do fato de
que a inclusdo de um género literario ou outro ndo obedece a critérios literarios ou
discursivos, dado que o tratamento gramatico-formalista € 0 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 sociolingiiistas consideram que a narrativa esta pretensamente®® mais
proxima. Assim, torna-se dificil, se ndo 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 sdo espanhdis.

% Pretensamente porque o literdrio é uma variante do trabalho discursivo com a lingua em que o
distanciamento do uso mais freqlente da lingua é aspecto distintivo, como ja foi referido.

% Nos trés LD, os autores latino-americanos sdo maioria, apesar de que em cada titulo quase a metade é
de autores espanhois devido ao pais de procedéncia da edigao.
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Apenas dois participaram da selecdo com poemas. No caso de Ven, dos oito titulos, a
autoria de quatro € espanhola. Entre os autores incluidos se encontram Miguel
Hernandez e Rémulo Gallegos. Neste titulo, se da o caso inverso do LD Cumbre, mas a
explicagdo 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 0

titulo corresponde ao nivel basico.

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

baseada em pressupostos alheios aos literarios.

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

eventualmente promocao social.

Por outro lado, o esforco em apresentar amostras de literatura em espanhol sem
delimitar regides e paises de origem cria a impressao da existéncia de uma literatura que

¢ mais homogénea do que heterogénea no que se refere a lingua. Isso, em aberta
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contradicdo com o fato de que, por se tratar de literatura, a sugestdo da existéncia de
uma pretensa lingua genérica’® contradiz a esséncia do discurso em funcéo 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 subseqlientes, aparentemente para justificar apenas a introdugdo 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 “borrifo literario- cultural”

(Apéndice 4).

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

sentidos.

Assumir tais aspectos como totalmente passiveis de “corre¢do” implica tentar

subverter os fundamentos teéricos a partir dos quais é feita a proposta pedagdgica

"0 A propensdo a atribuir carater de fato a essa idéia decorre da funcdo homogeinizadora da escrita. Ela
dilui diferengas em funcdo de uma aproximacgdo (no caso do espanhol) da norma da antiga metrépole.
Isso faz com que em muitos casos seja gerenciado o recurso a localismos que dificultem a compreenséo
do leitor estrangeiro, principalmente espanhol (Rama, 1985; 30, 60-63).
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cognitivista’* para as LNM. As ferramentas discursivas trabalham no espago que esses
fundamentos ocupam. Elas se desempenham coincidindo 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 aplicacéo privilegia o
historico, o cultural e o discursivo em relacdo aos materiais em sala
de aula e as praticas pedagdgicas.

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

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

praticas sociais em tradicao.

No caso particular do ensino de LNM, essa caracteristica tem se manifestado na
evolucdo metodoldgica que aceleradamente percorreu o seculo passado, chegando a este
com claros sinais da heranca oitocentista no que tange ao literario e novecentista no que

diz respeito a traducdo. A intervengdo discursiva no processo pedagdgico ndo visa a

™ McLaren (1997: 35-36) se refere ao cognitivismo na educacdo em geral assim: A escola tem como
direcdo principal de trabalho, no que se refere as praticas pedagdgicas e aos métodos de ensino, o
estabelecimento de um vinculo com uma lista de modelos de ensino aplicaveis em condicfes especificas.
Em tais condicbes questGes relativas a cultura e ao poder sdo totalmente desconsideradas ou
marginalizadas, em favor de questdes que tém a ver com propriedades processuais, estratégias de
aprendizagem, teorias desenvolvimentistas e efeitos de comportamento.
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substituicdo, mas a adequacao a pressupostos que decorrem dos novos tempos e que s
podem levar a deslocamentos necessarios. Esse processo pedagodgico sobre o qual se
pretende agir é, de inicio, considerado “0” legitimo pelo poder publico e pela escola, o

gue antecipa muita resisténcia.

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

estabilidade da formagéao social.

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

em funcéo do ensino de LNM.

Capitulo VI

Operando com as nogoes

2.3 Os recursos do método: ¢Hacia qué espafiol?
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O interesse em analisar um LD de ELE de produgdo nacional, no contexto desta
tese, encontra justificacdo didatica na observacdo do funcionamento sistémico das
escolhas metodoldgicas e linglisticas dos autores. 1sso ndo faria diferenca do trabalho
feito na subsecéo precedente, se ndo fossem consideradas presuncdes decorrentes do fato
de que o portugués do Brasil estaria operando de maneira automatica na organizacao
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 presuncdes disseram
respeito a consideracdo do contrastivo pela via do tradutério e do cultural, ao trabalho
com o literario e a referéncia dialetal do espanhol, que seria diferente da ibérica. Tudo
isso serviria como plataforma a partir da qual pretendo apresentar um esboco de trabalho
pratico discursivo com o literario em funcdo do ensino de ELE. O que a seguir sera
exposto resulta da relacdo entre essas expectativas e as concepgdes de lingua, cultura e

literatura que permeiam o titulo selecionado.

Toda lingua cuja expansdo geografica tem dimensdo intercontinental — inglés,
francés, arabe, russo, espanhol, etc. — sofre a tendéncia de ser pedagogizada como
lingua franca.  Isso implica desconsiderar particularidades intradiscursivas e
interdiscursivas que imprimem carater identitario ao que se finca no heterogéneo do
modelo preconcebido. A escrita é responsavel por essas isen¢fes quando o trabalho

didatico esta dirigido a manutencdo ou imposi¢do da lingua como materna ou de uso
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oficial. Tudo isso em funcdo de imprimir a lingua um carater universal que
notoriamente é bem menor do que se pretende, mas que obedece a relagdes histdricas

de poder cuja base & 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 area, se mostram como falacias cuja base esta bem
fincada no colonial. Esses principios/falacias, ainda neste inicio de século, conservam
uma vigéncia que se estendeu ao ensino de LNM como um todo. A maior parte deles
atravessa o0 LD sob analise (Apéndice 6) denunciando fundamentos da inscri¢do teorica

a que se filia. Eles séo:

¢ O inglés é melhor ensinado de modo monolingual.

¢ O professor ideal de inglés é o falante nativo.

¢ Quanto mais cedo comeca o ensino, melhores os resultados.
e Quanto mais inglés, melhores os resultados.

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

72 Nao faco referéncia a outro tipo de homogeinizacao que obedece & necessidade de instauracdo de uma
lingua padrdo visando objetivos nacionais ou culturais como sdo 0s casos do cataldo, o galego, o guarani,
0 quétchua, etc. O que pretendo sublinhar neste paragrafo é o politico na relagéo entre linguas quando
uma delas ndo é materna e é imposta como legitima ou mais conveniente. Atribuo muita importancia aos
efeitos de apagamento do heterogéneo que isso comporta em consequéncia da promogdo seletiva de
valores, comportamentos, crengas, etc.
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Quando essas linguas sdo abordadas como ndo-maternas visando a sua
pedagogizacdo, a reproducdo do que se da no seu desempenho como materna ganha
intensidade porque perde resisténcias. Assim, na concep¢do de um LD de qualquer
uma dessas LNM de larga expansdo geogréfica, se d& precedéncia aos aspectos gerais
da lingua — e esses sdo 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 inscricdo teorica a partir da qual o LD €

concebido mais privilegia o lado formal da linguagem.

No caso de Hacia el espafiol, essa concepcdo “esperantizada” da lingua
desconsidera que o que da pertinéncia a materializacdo da producdo de sentidos é sua
remissdo a memoria cuja constituicdo € discursiva e se manifesta linguajeira e
comportamental, isto &, como cultura. Ao mesmo tempo, essa concepcao justifica que
as inevitaveis marcas dialetais remetam apenas ao professor’®. A propensdo a tratar o
espanhol como lingua franca é reforcada pela inscricdo cognitivista deste LD,
juntamente com a visdo universalista a partir de um falante ideal desenvolvida por
Chomsky como se infere da introducdo para os alunos e dos esclarecimentos e

orientacdes para os professores em cada um dos trés volumes:

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

al proceso de adquisicion/aprendizaje de una lengua extranjera,

73 (...) Nesse sentido, o material abre espaco 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 Espafiol, Curso de Lengua vy
Cultura Hispéanica, un contexto de adquisicion en que el alumno
tenga un lugar activo y participante (...) Ademas 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
lo que le es nuevo en todos los sentidos: gramatica, lexico, fonetica —
elaboramos actividades, investigamos textos, formulamos esquemas
gramaticales y creamos unidades didacticas que pueden contribuir
sisteméaticamente a la evolucion de interlengua a lengua meta
(Apéndice 6).

Aparentemente com a intencdo de reivindicar a naturalidade das variantes
dialetais hispano-americanas e as respectivas culturas, que € uma reacdo a exoticizagédo
que as desloca para a periferia, as autoras dao continuidade a tendéncia mais marcante
nos LD de ELE: o esforco de apresentar ao estudante um mostruario linglistico-

cultural:

El espafiol presenta muchas variantes en cuanto al Iéxico, a la
fonética y a la estructura. Nuestro intento fue presentar un material
que pudiera ofrecer muestras de esa variedad. (...) El alumno debe
tener conciencia de que el espafiol del Centro Norte de la Peninsula
Ibérica, por ejemplo, es distinto del espafiol del Sur de la Peninsula y
que el espafiol 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 relacién 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 apresentacdo de variantes dialetais reproduz a postura que

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

En Espafa: jDigame!

En Argentina: jHola! ¢Si?

En Colombia: 'Ald! jA ver!
En Cuba: jOigo! ¢Si? IDiga!l
En Chile: jAlI6! (Apéndice 8).

Também dentro dessa atitude de distanciar-se da producdo espanhola, mas em
decorréncia da inscricdo teorica a que as autoras se filiam, reproduzem a teoria da
possibilidade de estabelecer uma lingua-padrdo americana em funcédo do ensino. Tal
lingua-padrdo s6 pode ser escorada pela escrita que representa uma forca estabilizadora

da linguagem. Essa funcdo conservadora da escrita, no caso do espanhol, € patenteada
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pelo histérico da relacdo de subordinacdo a contento — tipica das elites hispano-
americanas — ao fausto cortesdo na etapa colonial e a Real Academia da Lingua

contemporaneamente (Rama, op. Cit.: 56-57).

Na base da idéia de lingua genérica estd uma concepcao positivista da linguagem
que desconsidera que os sentidos sdo socio-historicamente constituidos. Isso, ao invés
de ser contestado pela aparente homogeneidade da escrita — que é tdo-somente formal
—, € demonstrado pela gritante diglossia que o seu desempenho conservador criou em
razdo da manutencdo da norma européia como corddo umbilical com a antiga

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

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

linglistica em sua obra escrita do que o autor espanhol.

O paradoxo da normalizacdo da lingua que pulsa neste LD esta 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 & producéo

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 & ordem da escrita a partir de Ong (1982: 36-50), em cuja oralizacdo ressaltam a
justaposicdo e a coordenagdo com as conjungfes “e” e “mas”, a referéncia situacional para contornar as
abstracdes, as redundancias, a maior freqliéncia da adjetivacédo e a dialogizacao.
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sua vez, € oralizada criando o efeito de homogeneidade que se da na producédo
discursiva em ambiente pedagdgico, mas que se contradiz mais nas ilustracdes textuais

do literario.

Essas observagdes 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 extensdo e complexidade discursiva, ultrapassando mais o
nivel da sentenca. Isso obrigaria a textualizar e tornaria visivel o funcionamento da
memoria discursiva na construcdo argumentativa. A seguir coloco alguns exemplos de
exercicios bem recorrentes em ambos 0s volumes quanto a forma e ao trabalho

reprodutivo.

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

Transforma las frases usando el pretérito perfecto, como en el
ejemplo:

Ayer fui al cine/ Hoy también he ido.

En 1983 Julio compr6 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 estan en el

recuadro:
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Manana 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 gque me ha pasado hoy por la mafiana?

Pues llegué tarde porque se me pinché un neumatico. Resposta:
¢Os lo cuento?

A pagina 88 do mesmo nivel, aparece este exercicio:

iQué lio! ; Vamos a ordenar las oraciones?
Cuando esta maldito no sepas, la verdad querras dinero este.

Resposta: Cuando sepas la verdad, no querrds este dinero, esta
maldito.

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

Bugel na nota abaixo e a percepcdo de que a idéia da lingua-padrao 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 mas extendida”.

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

considerando-se que ela visa a uma proposta discursiva do trabalho didatico.

Quis iniciar a abordagem de Hacia el espafiol considerando a representacdo 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 afirmacéo
deve-se a que a concep¢do de uma lingua-padrdo ficticia apaga as peculiaridades

discursivas individuais e comunitarias por gque elas sdo as que imprimem identidade.

Assim, o artificio universalista, em termos de lingua, parece obedecer a concep¢édo
de linguagem como cddigo. Na visdo 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 identitario através da relacdo formulativo-argumentativa na
construcdo de sentidos. Ela é detectdvel apenas por recorréncias que fundam sua

pertinéncia na memoria.

Ao operar com uma representacdo de lingua que tem por base a precedéncia do
sentido as condicdes de producdo, o LD ndo sente a falta de focalizar outros aspectos que
da perspectiva discursiva séo essenciais na construcdo de sentidos. 1sso faz com que a
aproximacdo do literario e do contrastivo obedeca a reforcar a atencdo a materialidade da
lingua de cuja combinatéria depende a construcdo de sentencas como sera explicitado a

sequir.

2.3 O literario: literatura de fachada e tradicdo de fundo

O titulo desta subsec¢éo foi concebido em funcdo de constatar um fato que obedece
a tradicdo da metodologia formalista. Considero que 0 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 é privilegiar o uso significativo

da linguagem, em que o contexto da producdo enunciativa é definitério.

Na prética, a énfase é dada ao equacionamento de palavras visando a construcéo
de frases — fungBes comunicativas, atos de fala — na base da gramatica. Limita-se o

contexto ao imediato desconsiderando aspectos que o tornam mais abrangente, como a
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consideracdo de que a historia de praticas sociais relacionadas numa certa formacao

social subordina a ela os sentidos’®.

Trabalhando com a perspectiva contraria — em que os sentidos (preexistentes) se
adequam a situacdo — é dada proeminéncia as partes sobre o todo. Isto fica patente as

paginas 7 e 8 das orientacbes ao professor dos niveis basico e intermediario

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

Sao textos para a leitura em que se quer praticar a compreensao
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 0s 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
em funcdo de que na selecdo prevalece a concepgdo de que em seu uso em ambiente

pedagdgico sua autenticidade ainda se conserva.

"® Penso aqui no ordenamento teérico do professor. A relacdo contexto/sentido produz efeitos distintos
se concebida nessa ordem atentando as media¢es imanentes das condicoes de producdo. Esses efeitos,
como sera tratado na Gltima subsecéo se refletem diretamente na concepcéo do literario e do contrastivo.
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Cabe aqui frisar que na tese ndo é endossado 0 conceito de autenticidade
provindo da abordagem comunicativa. Nela, o auténtico se reduz a amostras do uso
linguajeiro em ambientes de pratica social ndo-pedagdgica’’. Considero que 0 uso
mais auténtico da linguagem em ambiente pedagégico é o decorrente da prética
interativa em sala de aula. A producdo discursiva nesse ambiente ndo precisa ser

transplantada e por isso ndo é afetada por usos para os quais nao foi concebida.

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

apenas isso é possivel — essas distancias.
As autoras ainda esclarecem que:

Selecionamos textos auténticos de varios paises hispanicos no
intuito de aproximar os estudantes das variantes de espanhol e das
diversas culturas dos paises hispanicos. Nossa preocupacdo foi

" Franzoni (1991), na sua dissertagio de mestrado, aborda criticamente o conceito de autenticidade
embasado pela abordagem comunicativa.
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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 atencdo a tempos verbais, formacédo de palavras, a aspectos formais em suma:

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

corrigelo, oyendo la declamacion.

1. Alturas de Machu Pichu — Poema / XII

------------ a nacer conmigo, hermano. (subir, t0)

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

zona de tu dolor diseminado. (...)

------------ desde el fondo de la tierra (mirar a mi, ta

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 distancia ostensiva que o0s separa quando se trata do trabalho
com os sentidos. Tanto através da formulacdo quanto da argumentagdo, na projecao

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

Esses tracos, como serd abordado na pratica ilustrativa da proposta discursiva,
estdo entre os aspectos que justificam a inclusdo do literario no ensino de LNM e por
isso validam uma exploracdo que va além de perguntas heuristicas elementares evitando
praticas tdo distantes da atencdo 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 é relacional e faz a

harmonia do todo da obra. Dois exemplos ilustram respectivamente esta observagéao.

A letra da cancdo Todo cambia foi concebida como poema. Aparentemente foi por
ISSO que mereceu a atencdo das autoras para ser trabalhada a partir do texto, ndo da
articulacdo letra/masica. 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 el/la (articulos definidos) en las estructuras formadas con el verbo
cambiar. E é esclarecido para o professor: Si hay tiempo podran
escuchar la cancién, aunque en este ejercicio no haga falta. Mas

adelante (en Hacia la Redaccion) proponemos que la escuchen. Lo
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que interesa aqui es que comprendan el mensaje y las estructuras con

“I01,.

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

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

A pégina 207 do nivel avancado, na secdo de exercicios complementares, aparece

este exercicio. Nele, as autoras fazem uma introducdo 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 esta 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 que

Santiago Nasar muere:

“El dia que lo iban a matar, Santiago Nasar se
(levantarse) a las 5:30 de la mafiana para esperar el bugue en que
llegaba el obispo. Habia (sofiar) que atravesaba un
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bosque de higuerones donde (caer) una llovizna
tierna...”’(Apéndice 11)

Na subsecdo 1.3.4, ha uma referéncia ao esforco em introduzir nos LD um
mostruario de recortes literarios, sem remissdo as obras de cuja textualidade eles sao
parte organica. Esse fato obrigaria a sempre estabeler um vinculo com a obra para dar
pertinéncia a construcdo de sentidos a partir dos trechos representativos selecionados.
Sou de parecer que a inexisténcia de uma adequacdo conceitual da literatura em funcéo

do ensino de LNM é responsavel por essa inconsisténcia.

O LD que esta sendo examinado aqui nao foge dessa tendéncia, como também ao
comentario de que nomes de autores e titulos de obras literarias 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 consideracdo nesta abordagem de Hacia el espafiol e os
outros trés LD observados € a localizacdo no corpo dos volumes do que os autores
consideram na categoria de literatura, que os remete a leitura, assim, nessa ordem. Na
subsecdo 1.4.4, é feito um comentario quanto ao fato de que aparentemente o final de

unidades € o melhor lugar para os textos assim considerados. Neste LD, contradizendo



127

as expectativas com que foi abordado, o literario ndo ganha maior relevancia que nos

titulos anteriores.

A explicagdo para tal ordenamento que tipifica os titulos sob andlise estd na
concepgdo de que a lingua literéria pressupde um conhecimento linguistico prévio de
que ela se distingue e separa (Amor, 1994: 9). A atencdo a pretensa necessidade de
um conhecimento prévio decorre das criticas que recebeu 0 método gramatica-traducédo
porque os modelos que pedagogizava se distanciavam do uso linglistico corrente. Tal
“separacdo” e “distin¢cdo” do uso comum € reconhecido e justificado através de um

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

Com a atencéo voltada para o formal — preenchimento de lacunas, transformacéo
de periodos, parafrase de trechos, atencdo imitativa ao léxico, etc. —, a literatura esta
presente de modo muito indireto e descaracterizador, mas é reconhecida a relevancia da
relagdo lingua-literatura em funcéo do ensino de LNM. A explicag&o para esse vinculo
parece de dificil apreensdo por causa de que a textualidade, responsavel por lhe dar
pertinéncia, é apagada em decorréncia das inscricdes teoricas predominantes neste

ensino.

Nos dois primeiros niveis do LD, a literatura é considerada um documento
auténtico a mais quanto a seu aproveitamento em funcéo da graméatica. No volume do

nivel avangado também, mas a incluséo de recortes literarios € bem mais expressiva. A
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unidade 7, a penGltima, é apresentada como dedicada ao literario’. Sob este conceito,
as autoras consideram um artigo jornalistico escrito por um escritor — Cabrera Infante —
que recebeu o Prémio Cervantes, uma cronica de Eduardo Galeano e a traducdo de um

comentario jornalistico de um escritor... russo: Solzhenitzyn™ (Apéndice 13).

A intencdo de focalizar o literario ndo significa que a dita unidade seja excec¢édo ao
trabalhno manipulatério da materialidade linguistica.  Neste caso, 0s sinais de
pontuacdo, pronominalizacdo dupla com se, as regras de acentuacdo. Isso, além de
perguntas “interpretativas” costumeiras cujo carater é heuristico. Entretanto, nota-se
maior atencdo a producdo linguistica mais voltada para a producdo 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.
¢ Estés de acuerdo con é1? (p. 15)

® O LD do nivel avancado apresenta 16 recortes literarios — da autoria de Guillermo Cabrera Infante,
Alexander Solzhenitzyn, Oliverio Girondo, Rafael Alberti, Vicente Huidobro, Eduardo Galeano, Mario
Benedetti, Julio Cortézar, Jorge Icaza, Pablo Neruda, Gabriel Garcia Marquez e Francisco Villaespesa e
José Hernandez. Um recorte é andnimo — da literatura maia — e dois outros aparecem sem o nome do
autor. Dez dos recortes foram incluidos na unidade sete.

™ Um aspecto interessante a mencionar é o fato de textos traduzidos para o portugués terem sido
incluidos nos trés volumes. Isso, além do artigo de Solzhenitzyn. No meu parecer, isso indica que a
nogdo de texto em funcgdo do ensino de LNM se reduz nas autoras aquele que apresenta condicGes para o
trabalho com a materialidade lingiistica, contradizendo o critério de autenticidade que dizem defender
(vide p. 8 das “Orientagdes para o professor” do nivel intermediario, no Apéndice 13).
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Tomando como base el relato del ex oficial chileno, ¢cémo
interpretarias la razon de la tristeza expresada en la cancién de
Violeta Parra? (p. 31)

A concentracdo de recortes literarios nesta unidade e a mudanca de abordagem
em funcdo da producdo enunciativa parecem refletir que, apesar de intuitiva, existe a
percepcdo de que o trabalho que se faz com a linguagem na literatura caracteriza um
nivel de complexidade diferente do ordinario podendo ser considerado num patamar
superior. Isso justificaria a sua localizagdo no final de unidades ou de séries didaticas

como esta.

Por outro lado, em coeréncia com a abordagem formalista em que inicialmente as
partes prevalecem sobre o todo num processo rudimentar de construtivismo — Piaget
(1975) — ou do desenvolvimentismo da psicolinguistica russa — Vigotsky (1987) —, a
somatoria de elementos condiciona a produgdo enunciativa. Assim, o esforco
conclusivo de equacionar num todo o que foi didaticamente atomizado justifica-se
neste Gltimo volume do titulo em analise. Nesse sentido, o literario € considerado
elemento propiciador idéneo disso. Consegue-se producao verbal, mas com minima ou
sem nenhuma explicitacdo relacional da producdo discursiva e da cultura, isto €, do

contrastivo como a seguir sera abordado.

2.4 O ocultamento impossivel
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Logo no inicio deste trabalho foi explicitada a premissa a partir da qual o ensino
de LNM seria focalizado a partir da literatura e da traducdo: a LM se desempenha de
maneira expressiva no processo de ensino/aprendizagem.  Tal constatacdo se
materializa de modos bem distintos segundo a inscricdo 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
consequéncia, exercicios e modos de abordagem de aspectos formais ou textuais nada

ou pouco dizem ao publico lusofalante.

Em Hacia el espafol refor¢a-se a concepcdo de que qualquer projeto didatico
com as LNM envolve necessariamente a consideracdo da discursividade real do
publico-alvo. Sem ela, o trabalho didatico com a LNM perde pertinéncia e por isso
capacidade de mobilizacdo subjetiva do estudante. A injungéo contrastiva faz parte da
esséncia dialdgica do ensino de LNM. Ela é ferramenta do mecanismo antecipatorio
que trabalha com as formag6es imaginarias. Por isso a explicitacdo do publico-alvo a
que o LD se dirige nutriu muito minhas expectativas no sentido de ser reconhecida a
relevancia da LM e por isso ela ser considerada como suporte na construcdo de

sentidos. As autoras esclarecem que o LD

foi pensado especificamente para lusoparlantes, que normalmente

quando estudam espanhol acham dificuldades decorrentes da
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semelhanca que existe entre ambas as linguas (p.3, Manual do

professor, nivel basico)

Apesar da definicdo 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-traducao. A distancia entre aquela metodologia e

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

“Ao tentarmos apresentar os temas que julgamos mais pertinentes
para o nivel bésico, exploramos o aspecto contrastivo entre o
portugués e o espanhol, embora normalmente nédo 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 a palavra — verbo,
pronome, artigo, substantivo ou adjetivo — (Apéndice 14) e a frase (Apéndice 15).
Quando se torna possivel observar a relacdo sintaxe/texto, o que serve de alibi para

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

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

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

didatico, ndo permitindo ir além. A traducdo explicita, entdo, esta fora de questéo:

Evitar, ao méximo, a traducao (p.10, Manual do professor, nivel

basico)

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

do professor, nivel intermediario)

Com essa exclusdo, justifica-se a descaracterizacdo da literatura — porque nao
utilizada em fungdo de sua textualidade — e impede-se a atengdo ao cultural através do
discursivo. Aqui se defende que a consideragdo do cultural € um modo muito
pertinente de explicitar aspectos que intervém na construcao de sentidos e que remetem
a memdria discursiva. Ao se tornarem visiveis pela via do contraste, contribuem muito

para aperfeicoar a producdo discursiva na LNM.

O fato de o enfoque de Hacia el espafiol divergir da proposta discursiva que vem
sendo esbocada através de comentarios e ponderagcdes sobre a representacdo e 0
tratamento, principalmente, da leitura, da literatura e da traducdo em funcéo do ensino
de LNM nédo diminui a importancia que este LD tem. Isso porque considera o
portugués do Brasil como lingua de referéncia — discursiva, da perspectiva da filiacdo
desta tese — a partir da qual construiu sua proposta e ndo contradiz os pressupostos de

sua inscrigao.
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Tentei fazer aqui uma aproximacao critica da concepgdo didatica que este titulo
veiculou seqliencialmente por trés volumes. No LD foram avaliadas numa inevitavel
base contrastiva as dificuldades formais do estudante brasileiro de ELE que foram
consideradas prioritarias. Foi apresentado um modo de trabalha-las a partir de suas
concepcdes de linguagem, sujeito, cultura, etc. Levando isso em conta, julguei
necessario abordar um projeto didatico de ELE realmente direcionado a falantes de

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

A partir de um processo diferente de contrastividade em que a base referencial,
como temos visto, € o cognitivismo e 0 movimento comunicativo, na secdo a seguir
esboco uma proposta de implementacdo pratica do discursivo em funcéo 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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Capitulo V111
Sugestdes para uma proposta discursiva

3. Introducéo

Todo LD € concebido para apresentar praticas pedagdgicas com a maior
aproximacdo possivel da idéia de méaxima corregdo. 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. 1sso porque considero que o processo pedagdgico, apesar de se
produzir a partir de planejamentos, é lugar de contingéncias que decorrem de que se
trata de uma pratica social. E ha aspectos constitutivos das praticas sociais —

principalmente os atinentes a subjetividade — que nédo séo da ordem do previsivel.

O LD apresenta por isso um lado ficcional que faz dele palco idoneo para observar
o funcionamento de teorias em condi¢Oes da maior isen¢do de imprevistos. Longe da
sala de aula as propostas didaticas resultam de ponderacdes elaboradas com muita
disposicdo de tempo e adequacdo total do publico-alvo virtual. Tais condicionantes
sustentaram as propostas pedagogicas que foram observadas na secdo anterior.
Abordadas com ferramentas que lhes séo alheias, tiveram ressaltados seus tragos

processuais e seus pontos de chegada cuidando do fato de que conceitos idénticos na
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denominagdo participam deles, mas sdao bem distintos na sua esséncia. Tudo isso, em
funcdo de fundamentar uma postura que se apresenta aqui como alternativa e que a

seguir serd mostrada através da pratica apds esta recapitulagdo introdutoria.
3.1 Antecipar-se € ndo precipitar-se

Na subsecdo 1.3.5 foi apresentada a equacéo recorte®-texto/leitura-contraste-
comentério 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 representacdo de literatura que os LD transmitem e de como se trabalha com ela.

A pertinéncia da AD na relagdo literatura/ensino de LNM reside no fato de que o
texto literario permite acessar elementos que funcionam no processo de construcdo de
sentidos na LNM que sdo suscetiveis de ser identificados por sua recorréncia tanto na
formulacdo quanto na argumentacdo em funcgéo estética. A isso soma-se o que Vincent

(1999: 150) denominou “fatos culturais menores®”.

% Trata-se da nocéo introduzida por Orlandi (1987: 139, 140) através da qual distingue o texto como
unidade discursiva e o recorte, propriamente dito, como unidade do texto. No recorte se integram a
producdo de linguagem e a situacdo como condi¢do de producdo, 0 que 0 inscreve na concepcao
discursiva da linguagem.

81 Sob tal denominagao, esse autor refere-se a atitudes, gestos, entoacdes, ritos conversacionais, regras de
polidez, etc, que sdo trabalhados pelo escritor tornando-os seqienciais na linearidade do texto — o que
facilita sua inteligibilidade para o leitor ndo-nativo — quando realmente o seu acontecimento se da
simultaneo na maior parte dos casos.
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O acesso a esses aspectos, sendo impossivel de modo direto porque ja existe uma
inscricdo primeira na linguagem, torna-se possivel apenas através de mecanismos
contrastivos fundados na LM. Essa explicagcdo ndo marcaria muito a diferenca entre um
texto literario e um “documento auténtico”. O distintivo esta no fato de que o texto

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

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

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

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

mundo e acrescenta:

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

cultura emocional (p. 48).
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Quando se tenta ensinar uma LNM, o recurso a mecanismos didaticos e
interpretativos € feito a partir de consideracdes relacionais. O acesso as emogdes
através dos elementos que operam na sua construcao tem efeito de retroprojecdo. Esses
elementos explicitam os proprios do estudante e tornam possivel sensibilizad-lo no
sentido de emocdes poderem até ser universais no nome, mas apenas isso. Elas sdo
distintas no que as mobiliza e em como sdo expressas (Revuz, op. cit.: 224). Por muito
transparentes que as linguas possam ser, sdo caudatarias do que em esséncia €

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

Um dos efeitos dessa abordagem se dad no mecanismo de antecipacdo. A
antecipacao € objetivo essencial e efeito basico do ensino de LNM. Ela é o mecanismo
que possibilita a interlocucdo. O trabalho com os elementos que constituem o0s
mecanismos antecipatérios sdo aspectos focais prioritarios da abordagem discursiva.
Esses elementos, na formulagdo, propiciam a antecipagdo entre dizeres possiveis porque

esse € o efeito das formacGes imaginarias em relacdo a materialidade linguistica.

Na argumentacdo, as formagfes imaginarias funcionam antecipando
interpretacfes. Através do seu efeito no discurso, acessa-se elementos recorrentes que
imprimem validade aos sentidos, cujo lugar estd na memoria discursiva, como ja vimos
na concepcdo de cultura. Ao mesmo tempo, a estabilidade propria da ordem da escrita
favorece a deteccdo do que das condigdes de producdo funciona no nivel mais

imediato: o pré-construido. Isso, se considerada a textualidade propria que o autor
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constroi para o texto literario em funcdo da relacdo formulacdo/argumentacdo. Nessa
sua construgdo, o autor minimiza a exterioridade e cria a ilusdo de universalidade
através do efeito de se prolongar no tempo. A validade que ele atribui a esse
expediente se nutre das adequacdes interpretativas do leitor, a que chamo

“hipertemporalidade”.

Essa caracteristica da literatura de prolongar-se no tempo numa infinita
revalidacdo argumentativa através da interpretacdo 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 € o tempo definido do ato de escrever,

mas o tempo indefinido da leitura e da meméria®*.

Ao estabelecer o limite dos sentidos atribuiveis, a memoria discursiva opera com
o0s elementos que fazem a producdo discursiva fazer sentido. Isso leva a considerar que
um dos efeitos do literério seja prolongar a fungdo-autor no sujeito-leitor. Esse adequa

as condicOes existenciais proprias as pistas que o autor plantou. A textualidade em que

82 Foi respeitada a pontuacéo da edicao brasileira.
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se da esse processo, quanto mais se afasta do momento em que coexistiu com o autor

no tempo e No espago, menos acesso da a elementos que foram postos para operar nela.

Esse € um dos aspectos que caracteriza a complexidade da literatura em LM. A
visibilidade das pistas para a atribuicdo de sentidos possiveis em que se baseia 0
mecanismo antecipatdrio torna-se impossivel de modo direto. Por isso, sem a mediagdo
contrastiva necessaria, a antecipacdo que funciona na LM transforma-se em
precipitacdo 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 explicitacdo de
tal funcionamento, como comenta Lits (1994: 27), torna-se possivel quando em
contraste com a alteridade. O mecanismo tradutoério se mostra como recurso mais
operativo para fazer o estudante ter acesso a elementos que ddo pertinéncia a
construcdo de sentidos. Considero que ele é o auxilio principal & antecipacdo numa

LNM.

A literatura condensa e ilustra o trabalho com a linguagem visando a producdo de
efeitos de sentido com uma simultaneidade de recursos que ndo se da no processo
discursivo ordinario. No plano formulativo, através da manipulacdo da materialidade
discursiva; no plano argumentativo — porque nele ha maior concentracdo semantica —,
mobilizando aspectos da memdria discursiva de tal maneira que eles ganham maior
visibilidade. Tudo, elevando a um patamar especial a conjuncdo forma-sentido

constitutiva do discurso porque o efeito visado € a mobilizacdo emocional. Sou de
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parecer que o ensino de LNM deve aproveitar esse lugar particular e Unico de
condensacdo explicita de elementos de outra discursividade, para sensibilizar o

estudante ao discurso.

O que aqui tento ilustrar é que para essa mobilizacdo do estudante que visa a
acelerar processos identificatorios, é necessério valorizar o seu maior patrimonio: a
inscricdo na linguagem e o seu conhecimento letrado. A remissdo explicita a esse
patrimdnio 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 proibi¢Ges tradicionais que vimos criticando e fazem com que o processo de

descoberta seja mais fluido.

Como mais se justifica a traduc&o no processo de ensino é em funco textual. E
assim que se evidenciam aspectos a que ndo se dava atencdo porque acobertados no
processo discursivo. Aqui se sustenta que a literatura é pertinente apenas pelo mérito de
condensar a conjuncdo do formal e o significativo num grau qualitativo que lhe é
privativo e a cuja conjuncdo se tem acesso através do primeiro. Essas idéias

fundamentam exercicios e comentarios sobre eles que na sequéncia apresento.

3.2 O recorte e seu texto

Estabelecer a relacdo remissiva entre recorte e texto significa devolver a
textualidade ao recorte, propiciar-lhe interpretacdes em funcao do discurso mais visivel

que o sustenta. Tal discurso pode ter aspectos prevalecentes que Ihe servem de traco
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distintivo como, por exemplo, as vivéncias ou lembrancas existenciais do autor — Como
agua para chocolate; Dofia barbara; Desolacion —, um universo ficcional privativo
do autor — Cronica de uma muerte anunciada; La casa de los espiritus —, a historia

local ou regional — Yo, el supremo; El siglo de las luces, Canto general —, narrativas

|83

locais — Guantanamera; La cancion de Rachel *°— e as combinagdes decorrentes.

Estabelecendo o nexo com o todo, mostra-se, sempre parcialmente, a delimitacdo
mutua entre implicitos e explicitos textuais (Orlandi, 1984: 17) e a participacdo do
recorte da organizacdo discursiva. Note-se que assim o professor abre méo do caréater
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 explicitacdo do nexo com a obra através do visivel e do oculto merece consideracao
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 maltiplas direcdes de trabalho devido a historia que Ihe

da sentido.

8 Estas as autorias das obras mencionadas: Como agua para chocolate, Laura Esquivel (México); Dofia
Barbara, Rémulo Gallegos (Venezuela); Desolacion, Gertrudis Gdmez de Avellaneda (Chile); Crénica de
uma muerte anunciada, Gabriel Garcia Marquez (Colombia); La casa de los espiritus, Isabel Allende
(Chile); Yo, el supremo, Augusto Roa Bastos (Paraguai); El siglo de las luces, Alejo Carpentier (Cuba);
Canto General, Pablo Neruda (Chile); Guantanamera, Joseito Fernandez/José Marti (Cuba); La cancion
de Rachel, Miguel Barnet (Cuba).



143

O texto de conhecimento publico atual é o seguinte:

Guantanamera
Guantanamera, Guajira guantanamera,

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 herido

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, guajira guantanamera.
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O texto oferece duas opg¢des de trabalho: como cancdo, fincado na lirica popular
camponesa, e/ou como poema inscrito nos padrbes estéticos eruditos. Como cancdo, a
letra esta incluida no patamar do literario porque pertence ao universo do repente.
Assim, enquanto poesia da tradigdo popular hispano-americana, tem reflexos sociais
suscetiveis de ser abordados produzindo muitas derivas. Enquanto poema na
padronizacdo erudita, o teor da letra original foi substituido por versos 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 composicdo da tradicdo musical camponesa cubana cuja
origem se encontra na Espanha. Guajiro é um termo pejorativo para camponés: poderia
ser posto em relagéo de equivaléncia com “caipira”, em portugués. Assim, no refrdo
guajira guantanamera condensa-se a aluséo ao tipo de composi¢do e a uma mulher
nascida na cidade de Guantanamo®® que é uma das mais afastadas de Havana. Em torno
das mulheres daquela cidade, talvez por causa da prostituigéo que floresceu nela por ser
a mais proxima da base de fuzileiros norte-americanos, criou-se 0 mito de serem
fogosas e violentas, ndo raro vinculadas a um ambiente onde o delinguencial ndo esta

excluido.

#0s Versos sencillos (1891) consistem numa coletanea de 46 poemas de versos octossilabos e
estrofas de quarteto e redondilhas que se distinguem pela simplicidade formal — sencillo= simples —, mas
com apurada elaboracdo conceitual (Apéndice 16).

8 Onde esta instalada uma base naval norte-americana em conseqiiéncia da guerra que ficou conhecida
como hispano-cubana-norte-americana da Ultima década do século XIX.
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A composicdo de Joseito Fernandez, recua a década de 50 do século passado
quando o radio era a midia de maior alcance social. Num horéario nobre de uma
emissora existia um programa em que as noticias da imprensa marrom eram
transmitidas versejadas por ele como letra da cangdo Guantanamera. Assim, a letra

mudava todo dia. O programa ficou famoso por causa dessa originalidade.

Um compositor e cantor norte-americano de masica country, Peter Seeger, famoso
no inicio da década de 60 do século passado, conheceu a cang¢ao e comecou a divulga-la
nos Estados Unidos e de 1a para o mundo. Sé 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 autoridades cubanas gostaram da iniciativa do norte-americano, divulgaram
internamente essa versdo e passou a ser usada interna e externamente com finalidade
politica: a associagcdo do projeto revolucionario cubano a essa cancdo, cujo efeito
externo angariava simpatizantes por causa do intérprete, aliada a sua pronuncia exotica e
a beleza da musica. Internamente, como afirmagdo nacionalista por ter incluido versos
de José Marti (1853-1895), cuja figura é cultuada como maxima expressdao de

patriotismo e assim transmitida desde os primeiros anos do ensino.

Assim, uma can¢do cujo mérito consistia na capacidade de improvisagdo do cantor em
torno de noticias sangrentas e bizarras, transformou-se em simbolo de um pais e um

projeto politico. Uma letra versejada como a da noticia de Guantanamera, foi
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substituida por um poema como o de Versos sencillos que faz uma enorme diferenca
apesar da semelhanca métrica. Os efeitos das escolhas no formulativo, através da
fonética e o Iéxico, em funcdo estética ilustram isso com eloquéncia. Quanto a
elaboracdo conceitual, como se vera abaixo, julgo que 0s comentarios estdo

dispensados.
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Noticia de Guantanamera

José Luis sali6 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
Comprendio entonces miradas
Sonrisas y cuchicheos.

Miradas que le evitaban
Cuando a ellas respondia
Sonrisas que se esfumaban
Cuando serio las veia (...)

Entonces no se contuvo
La rabia no lo dejo:

Mal domingo pueblerino
Pésimo para la traidora.

La muerte aquel domingo
No quedd muy satisfecha
Sélo se fue en compafiia
De un mutilado especial.



148

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 cdmo ni cuando
Sé que estuviste llorando
Toda la noche por mi.

De posse de elementos que estabelecem, assim, um nexo com o discurso,
historiciza-se o recorte e sdo propiciadas interpretacdes possiveis. Como os dados a
respeito dos poemas e 0 seu contexto histérico de referéncia indicam, o trabalho
pré-pedagogico exige tempo e principalmente abrir mdo da propensdo a conceber
um mostruario de obras e/ou autores quando se pensa no literario, como os LD
demonstram. Ao mesmo tempo, o trabalho de levantamento de dados fala da

importancia de que a escolha que for feita de autores, obras, género, etc. tenha por
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base que o literario, no ensino de LNM, € meio para a construcao discursiva e nao

fim de conhecimento tedrico sobre literatura.

Considero que o0 acesso ao estético pela via da literatura € elemento
mobilizador desde que sua abordagem seja feita em funcdo do discursivo
privilegiando o sentido tanto quanto possivel. Dispensar maior atencdo ao processo
de producédo formal do efeito do estético, que em muitos casos prevalece, ndo me
parece que contribua para o trabalho com o aspecto valorativo-cultural a que
proponho atentar. Isso, quando for possivel estabelecer prioridades na relacao
forma-sentido que, como se vera, em muitos casos apresenta-se em conjuncdes de

dificil descompactacao.

O tipo de trabalho preparatorio apresentado acima é aplicavel a qualquer
manifestacdo literaria. Ele é embasado pelo pressuposto de que as condi¢des em se
produz o discurso sdo as que o determinam. Esse trabalho faz parte da didatica de

explicitacdo do processo interpretativo que a seguir apresento.

3.3 O outro lado da equacao

A equacéo que justifica esta se¢do tem por fundamento na sua segunda parte a
idéia basica que tem sido argumentada nesta pesquisa: a LM funciona de maneira

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



150

através de um processo contrastivo constante em que a traducdo se desempenha
como ferramenta de mediacdo entre a discursividade de inscricdo primeira e a que
Ihe € heterogénea. Assim, porque se trata de restabelecer um vinculo organico entre
a literatura e o ensino de LNM, o esforco da fundamentagédo tedrica através das
analises ja feitas tem dimensionado o funcionamento da traducdo numa abordagem
discursiva. A seguir tento mostrar de forma pratica o funcionamento da segunda

parte da equacdo 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 espaco
para, na leitura, conferir a pertinéncia das hipdteses que vao se tecendo. A relacdo
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 atencdo a linearidade da formulagéo e aos atravessamentos discursivos
que legitimam sentidos em que o escritor se considera como origem. Vejamos 0

exemplo abaixo.

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

Fiz uma remissdo sucinta a obra da maneira seguinte:

Tita tiene que postergar su relacién con Pedro porque

las rigidas costumbres familiares la obligan, siendo la hija

8 Qugiro o acesso a http://home.t-online.de/home/Andreas.Huelsm, onde sdo feitas
“sugerencias para el uso en la sala de clases™ a partir da versao filmica do romance.
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menor, a cuidar a su madre hasta que muera. Por eso,
cuando Pedro pidio su mano, recibi6 la oferta de casarse
con Rosaura, la mayor de las tres hermanas. La cocina se
convierte en refugio y sede de una curiosa variante del
poder femenino. Entre la comedia, el melodrama y el
realismo magico, la historia atraviesa por la Revolucion
Mexicana y presenta algunas ideas sobre la condicion 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 traducdo 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
solucdo no estabelecimento de equivaléncia envolve atencdo suplementar. O

recorte € o 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 y esto, aparte de alterar el sabor del platillo, puede

provocar reacciones quimicas, por demas peligrosas.

Pero Tita era incapaz de recordar este pequefio detalle ante la
intensa emocidn que experimentaba al recibir un ramo de rosas, de
manos de Pedro. 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. Mama Elena, con esa rapidez
y agudeza de pensamiento que tenia, sospechaba lo que podria
pasar si Pedro y 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 y el alcance del otro. Pero se le escapd 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
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 prehispénica se habian transmitido los secretos de la
cocina de generacion en generacion y estaba considerada como la
mejor exponente de este maravilloso arte, el arte culinario. Por
tanto su nombramiento como cocinera oficial del rancho fue muy
bien recibido por todo el mundo. Tita acept6 el cargo con
agrado, a pesar de la pena que sentia por la ausencia de
Nacha®" (pp. 45-46).
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As descobertas a serem feita pelos estudantes, certamente, em muitos casos,

podem ndo ser coincidentes com as presumidas pelo professor.

As versodes

tradutdrias devem ser até diferentes, como ha de se ver na transcricdo da aplicacédo

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

¥ Foi respeitada a pontuacéo original.
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No primeiro trecho, considero que ha pistas que tornam possivel considerar
que se trata de uma passagem humoristica construida a partir da ironia. Através
dessa figura retorica, o autor estabelece um paralelo entre a interpretagdo mais
provavel — a partir da textualidade da producéo literaria e do senso-comum (0S
discursos estabelecidos) — e outra possivel, que é reconhecida, mas ndo 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 ao humor através da literatura numa LNM pressupde a passagem por
um processo de explicitacdo de elementos que estdo operando na producdo desse
discurso. Tal processo é da resposabilidade do professor de quem exige trabalho
pré-pedagdgico e a ciéncia de que a traducéo € recurso de alta produtividade para a
explicitacdo daquilo que funciona na produgdo de efeitos pretensamente hilariantes
conseguidos reproduzindo, muitas vezes por meio do exagero, aspectos da préatica

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

No trecho literario acima, nota-se como a provavel interpretacdo humoristica

sO € favorecida através da traducdo. Se o segmento em espanhol pues aparte de

8 As traducBes dos trechos que sd0 propostas se justificam apenas como tentativa de ilustrar em que
medida uma das traducdes possiveis revelaria aspectos para os quais se quer chamar a atengdo. Isso
ndo desconsidera que ha textos que fornecem pistas para uma direcdo interpretativa e, assim,
desautorizam outras.
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que es muy doloroso (el piquete), fosse traduzido pois além de ser muito dolorosa
(a picada)®, perder-se-ia a dubiedade — e os parénteses perderiam sentido — ja que
me parece que no original é ressaltada a ambiguidade 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 sdo os “implicitos” na lingua. Da perspectiva
discursiva, esses implicitos sdo um efeito ideolégico no discurso (Orlandi, 1986:
81) que se justifica no literario pela funcdo-autor. Através dessa funcdo, o sujeito-
autor “consegue formular, no interior do formulavel, e se constituir, com seu
enunciado, numa histéria de formulag¢6es™ (Orlandi, 1996: 69). Efeito colateral ou
objetivo visado, o humor no literdrio € potencialmente muito produtivo em
ambiente pedagdgico, ultrapassando a oralidade, porque apresenta maior

concentragédo de referentes, em razéo da maior elaboracdo discursiva.

O humor é trago identitario — local, nacional, regional —, 0 que subsume que
essas regularidades, fincadas na memoria discursiva, ndo tém como ser
consideradas fora do espago da cultura. Enquanto recurso argumentativo, o humor
funciona prevendo onde o interlocutor imaginario 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 obliquo

% Na edicdo brasileira (p 37) — Traducdo de Olga Savary. S&o Paulo: Martins Fontes, 1993 —
conserva-se a ambiglidade: pois além de ser muito doloroso (o ferimento).
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visando a produzir uma leitura imprevisivel. O mecanismo da ironia, por isso, é

constitutivo do humor.

O segundo trecho apresenta uma anfibologia que a traducdo também
registraria e ressaltaria para o estudante o emaranhado da relacdo que esta sendo
descrita. A declaracdo de amor foi feita para Tita e ndo para a irma dela. A
segunda metade do recorte esclarece isso. A tentativa de “emendar” na traducéo o
equivoco a que leva a formulacdo da autora, esvaziaria o recorte da sensacdo de

complexidade opressiva como me parece que a relacdo é descrita:

“Era a primeira emocao profunda que sentia desde o dia do
casamento da irma, quando escutou a declara¢do do amor que
0 Pedro sentia por ela e que tentava ocultar dos olhos dos
outros. Mae Elena, com essa sua rapidez e agudeza de
pensamento, receava 0 que poderia acontecer, se o Pedro e a

Tita tivessem a oportunidade de ficar a s6s”.

O terceiro trecho, quando traduzido, revela a sutileza com que se alude
condensadamente a pericia culinaria de Tita e a0 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 Mae Elena no que

pudessem provocar”.
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Um fato importante — considerando os propdsitos desta tese — aconteceu no
momento da qualificagdo do trabalho de tese: foi detectado que na versédo de
traducdo que apresentei, em razéo do trecho que foi selecionado para traduzir, ndo
reparei que 0 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
controle, que remete a Tita. Isso evidencia a relevancia do contexto imediato na
retextualizacéo e, por isso, a necessidade de considera-lo no momento de conceber
um recorte. Aproveitei esse incidente para explorar como o recorte, numa relagéo

contextual maior ou menor com a obra, possibilita interpretacées distintas®.

No ultimo trecho, ha também duplicidade no sentido de a aceitacdo ndo ser

apenas pelo prazer de cozinhar, mas pelos ganhos que lhe traria:

“Tita aceitou o cargo com agrado, apesar da magoa pela
auséncia de Nacha”

O trecho que aparece sublinhado diz respeito as diferencas entre as duas

linguas, que ressaltam na formulacédo, dadas as escolhas que fazem:

% Agradeco & professora Carmen Zink essa sua chamada de atengdo para aspecto tao relevante e
por me fornecer a edicdo brasileira da obra literaria.
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“(...) até agora, tinha se virado muito bem na protecédo de

um e outro de olhares e alcance respectivamente®.”

Note-se que ndo 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 importancia da traducéo
enquanto especialidade, provocando a justificacdo das escolhas feitas e comentarios
a partir da comparacgao entre, por exemplo, a traducdo aqui apresentada e a traducéo

de edigdes brasileiras da obra.

Como esta a vista nos exemplos acima, sem a explicitagdo do mecanismo
tradutdrio, ndo se consegue eliminar a opacidade de detalhes que, por se tratar de
literatura, sd0 muito importantes®. Simultaneamente, as diversas descobertas no
ambito da discursividade que os estudantes vdo fazendo s&o contribuicOes
cumulativas no processo de sensibilizagdo ao discurso. Com a inclusdo de

exercicios que visem ao tradutério como meio, evitam-se sutis desvios que sO se

% Esse jogo sintatico na formulagfo, entretanto, me parece que ndo se reflete na edicéo

brasileira do romance (p. 37): ...até agora tinha conseguido com engenho e arte deixar um longe dos
olhos e do alcance do outro.
% No seu ensaio Los traductores de las 1001 noches (1997), Borges debruca-se sobre as condicdes
de producdo de época dos tradutores, que determinam até adequacOes argumentativas e lexicais.
Numa de suas consideragdes sobre a tradugdo enquanto adequacgdo, Borges elogia a prevaléncia do
interpretativo sobre as equivaléncias formais. Ao abordar um caso de interpretacdo extrema de um
dos tradutores da obra de referéncia, ele considera que se trata de uma infidelidade criadora e feliz
porque celebrar a fidelidade de Mardrus [esse 0 nome do tradutor] é omitir a alma de Mardrus.
Isso porque esse tradutor ndo traduz as palavras, mas as representacfes do livro. E isso é uma
liberdade negada aos tradutores, mas tolerada nos desenhistas (p. 112).
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revelam como tais e mostram sua importancia semantica quando detalhes como o0s

ressaltados séo explicitados.

Na relacdo leitura-contraste, a explicitacdo do tradutorio favorece o processo
interpretativo no sentido de se poder operar a partir de uma base maior de
elementos significativos. Tanto a primeira parte da equacdo —recorte-texto—,
quanto esta que esta sendo ilustrada, sdo preparatorias para o estudante externar sua
subjetividade através de comentérios. Esses sdo configurados pelo professor
evitando propiciar a busca detetivesca de dados, atendendo & organizacao
argumentativa do recorte para explicitar como é equacionada numa certa direcao.
Isto, sem o trabalho preparatério de estabelecimento do vinculo entre o enredo da
obra e o recorte, dificulta muito a atencdo ao processo de construcdo de sentidos

nesta etapa de producdo na LNM.

Atividades orais e/ou escritas em cuja base se encontre a atencdo ao
discursivo, deveriam dirigir-se, por exemplo, aquilo que se tentou realcar para o

estudante mediante a tradugéo:

as relagdes arrevesadas,

0 humor,

as relagcdes 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 atencdo especificamente a0 modo como sdo expressos 0s aspectos que

abaixo refiro, cuja formulacdo releva o literario:

e a manifestacdo instintiva do amor nos respectivos papéis de homem e

mulher de Tita e Pedro,

e a interpretacdo de um gesto de Pedro como significando outro.

e a alusdo a um ferimento provocado pelos espinhos em Tita.

Interpretar uma producéo literaria representa inscrever-se no discurso do autor
a partir das pistas que a direcdo argumentativa vai deixando. No recorte
selecionado, essa inscricdo se amplia na mesma medida em que a referéncia
contextual aumenta. O principal efeito do aumento do ndmero de pistas sdo as
modificacOes interpretativas que imprime e que, COmo aconteceu com 0 equivoco

no referente do pronome “seu” ja comentado®, também se refletem na traducéo.

Este aspecto se revela produtivo no sentido que aqui estd em foco. A sugestdo
de que Tita tivesse interpretado de modo equivocado o gesto de Pedro, a que 0
trecho apresentado leva a concluir, fica anulada quando o recorte € estendido.

Modifica-se também a idéia de que a receita fosse a origem da situacdo que envolve

% Trata-se do trecho que comeca Tita, entre todas as mulheres... e termina ...no que pudessem
provocar”.
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Pedro, Tita e Rosaura, como também se transforma a idéia de que Tita se tivesse
ferido despetalando as rosas. Parecem ganhar forca, porém, as pistas que apontam
para as relacGes arrevesadas, 0 autoritarismo matriarcal 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 traducdo e de comentarios
para que cada estudante explique as conclusdes a que chega. Os trechos abaixo —
sublinhados ou em negrito — me parece que concentram essas confirmagdes e

negacoes.

“Esta lamentable muerte tenia a Tita en un estado de depresion
muy grande. Nacha, al morir, 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 afio como

cocinera del rancho. Pero Rosaura — que esperaba su primer hijo

— no opind lo mismo, vy en cuanto lo vio entrar con el ramo en las

manos v darselo a Tita en vez de a ella, abandond la sala presa de

un ataque de llanto.

Mam4a Elena, con sélo una mirada, le ordend a Tita salir de la

sala v deshacerse de las rosas. Pedro se dio cuenta de su osadia

bastante tarde. Pero Mama Elena, lanzdndole la mirada

correspondiente, le hizo saber qgue aun podia reparar el dafo

causado. Asi que, pidiendo una disculpa, sali®é en busca de
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Rosaura. Tita apretaba las rosas con tal fuerza junto a su
pecho que, cuando llegd 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 dado
Pedro. De pronto escuché 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
decidié alterar ligeramente la receta, con tal de utilizar las flores”
(pp. 46-47).

O recurso a traducOes comercializadas da obra também poderia propiciar o
debate relativamente as escolhas que o estudante fez e as que apresenta a traducéo
publicada, propiciando a explicitacdo dos processos discursivos — na obra e
materializado nos alunos — da perspectiva das ressonancias discursivas™ (Serrani,

2001). Isso conduziria a atender a relacdo forma/sentido e aquilo que

% Sob essa denominagdo, Serrani conceptualiza as recorréncias enunciativas que contribuem para
construir a representacdo de um sentido predominante a partir do funcionamento de itens lexicais,
construcoes que se desempenham parafrasticamente e modos de enunciar. O sedimento da memoria
discursiva do estudante, dada a proximidade entre a LM e a LNM, justifica a denominacdo de
ressondncia que alude principalmente a que a formulacdo na LM consegue ser justificada pela
discursividade da LNM, nem sempre com pertinéncia. A atenco ao funcionamento dessas
recorréncias visa a facilitar o processo de sensibilizagdo ao discurso.
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eventualmente determinou uma escolha entre outras possiveis como no trecho

abaixo, extraido da traducéo brasileira ja referida (Apéndice 18) :

“Esta lamentavel morte deixava Tita em estado de depressdo
muito grande. Nacha, ao morrer, tinha-a deixado muito sé. Era
como se sua verdadeira mde tivesse morrido. Pedro, tentando
ajuda-la a seguir em frente, pensou que seria de bom alvitre levar-
Ihe um ramo de rosas ao cumprir seu primeiro ano como
cozinheira do rancho. Mas Rosaura — que esperava seu primeiro
filho — ndo pensou da mesma forma e, quando o viu entrar com 0
ramo nas maos e da-lo a Tita em vez de dar a ela, abandonou a sala

presa de um ataque de choro” (p. 38).

O trecho acima apresenta possibilidades de exploragdo principalmente do
ponto de vista da formulacdo em que ressalta o esforco de que a tradugéo se
mantenha formalmente préxima do original. Por outro lado, h4 marcas do uso
normativo da lingua no recurso a pronominalizacdo, freqiiente no literario. Além da
comparacdo com as versfes dos estudantes, a narracdo oral desse recorte em
portugués poderia servir para ressaltar a diferenga entre a ordem da escrita e a da
oralidade e conferir se as diferengas se conservam em espanhol. Essas sdo apenas

direcdes possiveis de trabalho que o texto oferece.

N&o se trata aqui — apesar de a culinaria ser um dos temas do exemplo — de
fornecer elementos, a modo de receita, para o trabalho com o literéario da perspectiva

discursiva porque, em sendo discursiva, seria uma grande contradi¢éo irbnica fazé-
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lo. Trata-se, isto sim, de mostrar uma direcdo essencial que leva de volta a
interrogacao que elaborei a partir de Murphy (op.cit): o que fazer com X para que
0 percurso até o dominio da LNM seja mais curto, eficiente e ndo contradiga

pressupostos tedricos da inscri¢ao discursiva do pedagogo?

A seguir, apresento e comento trechos da aplicacdo da proposta discursiva em

sala de aula a partir da traducdo 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 equacdo literatura-traducao-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 foi aplicada a experiéncia. Os estudantes cursam o nivel
intermediario de ELE numa instituicdo particular de ensino de LNM da regido de

Campinas.

% A principio, o pedido que fiz & professora foi para aplicar um ou dois exercicios numa aula. Ela se
entusiasmou com o que julgou uma novidade e transmitiu esse interesse aos alunos, resultando
numa experiéncia cujo tempo de duracéo foi bem mais prolongado. Tal disponibilidade de tempo
permitiu que modos de aplicacio fossem mais pensados. Agradeco, por isso, em dobrado (literal e
emocionalmente) sua disposicao e interesse a professora Carmen Almonacid: “!Gracias!”
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A experiéncia consistiu na traducéo inicial de trechos selecionados de um
recorte de “Como agua para chocolate”. A selecdo foi feita considerando que
nesses trechos existem complexidades préprias da formulacdo, da argumentacao e
da conjuncdo de ambos os aspectos. Tais particularidades seriam ressaltadas na
etapa de revisdo coletiva dessas versdes, fazendo os estudantes prestarem atencao a
discursividade. A professora foi orientada a apenas introduzir o tema criando o
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 tradugéo
dos trechos, a professora entregaria aos estudantes uma copia com a sinopse do
romance, que seria lida e também comentada. A professora ndo devia interferir no
processo tradutorio a ndo ser para esclarecer o sentido de uma palavra ou outra, se 0

dicionario ndo desse conta disso.

O objetivo era possibilitar interpretacfes diferentes coerentes com o texto
expandido da obra a que antes se tinha feito referéncia. A partir dessas
interpretagdes, as pistas argumentativas e a constru¢do formulativa em que elas se
basearam seriam discutidas e comentadas. 1sso considerava a incidéncia de uma
operacdo insatisfatéria com alguma das linguas ou com ambas, que estaria se
refletindo na qualidade da interpretacdo e da formulacdo. Tal deficiéncia seria
tomada como ponto de partida para trabalhar com o fio do discurso em funcéo da

argumentagao.
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3.4.1 A formulagéo

Neste item sera mostrado o trabalho feito com um recorte da obra em que
considerei que, no processo tradutério, o lado formulativo do discurso exigia maior
atencdo. O trecho a ser traduzido aparece abaixo em negrito e, na sequéncia, as

traducdes feitas®™ sao incluidas:

“Se desprenden con mucho cuidado los peétalos 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 ndao manchar os dedos, pois aparte de que és

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 os espinhos das rosas,
procurando ndo machucar os dedos, pois € muito dolorido (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 0

% No Apéndice 17 foram incluidas as fotocopias dos originais das tradugdes. Acho interessante
referir que os estudantes insistiram em fazer a traducdo integral do recorte e ndo os trechos
sugeridos em razdo do alto grau de transparéncia entre espanhol e portugués. Isso os levou a
desconsiderar dificuldades que apareceriam com evidéncia no trabalho de revisdo.
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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 ndo furar os dedos, porque além de ser muito

doido (a picada), os espinhos podem ficar impregnados de

sangue...

Com a excegdo do Aluno 4, o resto das traducOes demonstrou existir a
compreenséo de que se tratava do risco de se ter um ferimento com os espinhos das
rosas no processo de despetala-las e o efeito que o sangue produziria no sabor do
prato. 1Isso, sem desconsiderar a necessidade de fazer referéncia a aspectos
normativos como 0 uso dos pronomes atonos em portugués, que em quatro das
cinco tradugbes o “se” pronominal 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 dicionario serviu para esclarecer de modo expedito a
inadequacdo da equivaléncia de “manchar” e “sujar”. O que mais interessava nesse
trecho era a organizacdo das idéias para elucidar o uso dos parénteses que, como

analisei com ela durante o trabalho pré-pedagdgico, era a chave para detectar uma



167

ironia que julguei que podia ser explorada. O género da palavra que funcionava

como antecedente do esclarecimento dos parénteses determinava o efeito irdnico.

A sequir, transcrevo® um trecho do didlogo entre professora e alunos em
funcdo da deteccdo da ironia, que resulta na explicitacdo de como os sentidos,
pretensamente presentes no trecho e opacos para eles, foram trabalhados. Nesse
trabalho, inicia-se um processo de conscientizacdo dos alunos sobre a importancia
da ferramenta contrastiva. Por isso me pareceu importante transcrever na integra
esta primeira parte do trabalho de tradugéo.

P. [...] Si, en el segmento original, esta la palabra “doloroso” y noté que
algunos de ustedes la tradujeron diferente.

A’ Si, yo traduzi dolorido.

P. Traduje. Acuérdate: conduje, produje, traduje.

A’ Si, traduje, desculpe. Traduje “dolorido™.

A°. Yo traduje ““doido™.

P. Vamos a ver el diccionario, el Aurélio, si, ese. ¢Qué es lo que dice? [Os
estudantes léem as definicdes dos verbetes® e a professora as escreve no quadro]

Parece que no puede ser usada indistintamente cualquiera de las tres palabras.

% Na transcricdo dos dados, observei as seguintes convengdes:

P: professor.

A®2-): aluno 1, aluno 2, etc.

A*: todos os alunos ou um grupo deles.

Reticéncias: davida, inseguranca ou emenda.

[...]: Trecho omitido por edicdo ou ilegivel nas traduces.

Sublinha: palavra ou construgdo involuntarias da LM na LNM, ou incorregdo na LNM.

% Doloroso: 1. Que produz dor; dolorifico. 2. Dorido, magoado, lastimoso. 3. Amargurado, aflito.
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A®. jCon permiso!
P. Si.

A3 Hallo que “doido” no puede.

Al “Doido” puede.

P. Fijense quedoloroso” 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 esté en el segmento en
espanhol. Creo que fueron Ay A*. ;Ese paréntesis es necesario?

A’. Yo no entendi mucho esa parte.

A3. Yo escrevi el paréntesis, pero puede no ir,.

P. La escritora no lo puso porque si. Por algo debe haberlo escrito. En una
novela, lo que se escribe es por algo. ¢Queé es lo que esta entre paréntesis [...] en
espariol?

A’. El piquete.
P. “El piquete™ esta puesto para aclarar algo. ¢Qué es lo que se aclara?
A% Es doloroso.

P. Si. Se aclara que es doloroso. Que es doloroso, ¢qué?

Dolorido: 1. Que tem dor; dorido. 2. Magoado, lastimoso, lamentoso, dolente; doloroso.
Doido: 1. Dorido, sensibilizado, magoado. 2. Que denota ou 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 sélo si se puede confundir con otra cosa, ¢no? ¢Qué oracidn 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. Si, lo que pudiera confundir es que sea doloroso para las rosas arrancarles
los pétalos. Pero parece que las plantas no sienten dolor.

A'. “El piquete” no es preciso escribir.

P. Si, es necesario escribirlo solo si se trata de un juego ... un juego de
palabras. Como si alguien pudiera pensar que seria doloroso para la rosa. Si no,
la aclaracion no tendria sentido. ¢De acuerdo? Vamos a leerlo de nuevo. A%
quieres leerlo en voz alta, por favor?

[A* 1é o trecho em espanhol]

P. Bueno, A, ahora traddcelo al portugués. Pero antes, A, ¢como se traduce
“se desprenden”? Fijate que esta al principio de la oracién. Ven a la pizarra, por
favor.

A'. [Escreve] Desprendem-se.

P.Y “aparte de”, ¢como se traduciria, A*? Ven.

A’ Yo traduje “além de” [escreve].

P. ¢ Y “ficar impregnados™, A®?

A®. La misma cosa (...) no, impregnado, si. [Escreve] Ficar impregnado.

P.Y “pincharse”, ¢como 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 mas con herirse con espinas. Vamos a buscar

esos verbos en el Aurélio.

A°. Estd 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’ ¢haces la traduccion? Cada uno puede revisar la suya mientras tanto.

[A* escreve a traducdo 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 estd mejor. ¢Todos estan 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 aclaraciéon y lo
que crea la necesidad de aclaracion esta en la palabra que se refiere al dolor. Si
es femenina, no necesita de aclaracion porgue se supone gque sea ““a picada”: “a

picada é dolorosa”. Por eso les sugiero ““doloroso” o ‘“‘que déi muito”, que



171

pueden conservar la idea de que pudiera ser doloroso para la rosa. Vean como la

traductora de la edicion brasilefia resolvié ese problema:

“Desprendem-se com muito cuidado as pétalas de rosas,
procurando ndo picar os dedos, pois além de ser muito doloroso (o

ferimento), as pétalas podem ficar impregnadas de sangue...”

P. Claro que, como les dije, hay varias posibilidades. Esta es otra:

“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...”.

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 traduccion]

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 transcricdo acima, prevaleceu o esforco de construir em portugués uma
formulacdo que respeitasse formalmente a organizagéo intradiscursiva em espanhol,
estabelecido que foi um dos sentidos do trecho. Dado que a relagédo forma-sentido

impede toda tentativa de disjuncdo, a coeréncia argumentativa foi estabelecida a
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partir da analise da formulacédo, diferente de como acontece na transcricdo que se

segue.

3.4.2 O sentido

A transcricdo abaixo consiste em dois trechos em que prevalece a remissao a
textualidade propria do romance. O segundo deles, porém, também apresenta uma
certa complexidade formulativa. Em funcéo 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 e tortuoso que esta na
base das condi¢bes de producdo do texto porque reflete caracteristicas de FD da

sociedade rural mexicana da época.

Como vem sendo sublinhado nesta pesquisa, atrair a atengdo do estudante para
as condicdes de producdo da enunciacdo atende o objetivo da sensibilizacdo ao
discurso através da relagdo forma-sentido. Neste caso, o ambiente opressivo
configura a discursividade que o trecho apresenta e facilita 0 processo interpretativo
que opera também com antecipacdes.

[...] 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”.
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AZ, Tita no puede casarse con Pedro. Tiene que cuidar de la madre.

A'. Porque es la ca [...] la menor.

P. Si. 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® 1€ o trecho]

“Era la primera emocién profunda que sentia desde el dia de
la boda de su hermana, cuando escuchoé la declaracién 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.

A3, 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 estd muy claro, por lo menos para mi.
[...] el inicio del parrafo... ““Pero Tita era incapaz...
[Todos 1éem em sléncio]
P. Entonces, A3, ¢por qué Tita estaba emocionada?
A®. Por las rosas de Pedro.
[]

AZ, Si, por amor. Y Tita quedé emocionada.
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P. Tita se qued6 emocionada. [...] Vamos a hacer una cosa: vamos a revisar

el segmento desde “Era’ hasta “demas”.

Aqui, o pedido para os estudantes dizerem se e o0 que lhes transmite
eventualmente uma sensacdo de opressdo e de confusdo nesse trecho e nos outros
que j& traduziram resultaria de muito utilidade porque serviria para chamar a
atencdo para um aspecto que esta atravessando todo o recorte e assim leva-lo em
consideracdo no estabelecimento de equivaléncias. Trata-se de uma explicitacdo da
relacdo intradiscurso-interdiscurso na enunciagdo e como essa relacdo 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, como propde

Serrani (2001).

Nas tradugdes que foram incluidas a seguir, me pareceu importante ilustrar
como se da a relacdo forma-sentido sob o efeito do pré-construido. Guimaraes
(1989: 75,76) se refere a particularidade desse efeito quando discute a relacao
signo-enunciado-enunciacdo. O pré-construido — neste caso, 0 amor n&o-
materializado entre Tita e Pedro — é responsavel pela determinacdo através da
contragcdo “do”. Ao atender apenas ao lado formal da linguagem, os estudantes
traduziram declaracdo de amor, reproduzindo a férmula descontextualizada

existente na lingua.
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Aluno 1. Era a primeira emoc¢édo profunda que sentia desde o
dia da boda de sua irmd, quando escutou a declaracdo de amor que

Pedro sentia por ela e que tratava de ocultar aos olhos dos demas.

Aluno 2. Era a primeira emoc¢édo profunda que sentia desde o
dia do casamento de sua irmd, quando escutou a declaracdo 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 expressdo ingeniarselas™ concentrava grande parte da carga
semantica 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 expressdo para a qual ndo existe equivaléncia em portugués
correspondente ao nimero de elementos que a integram, 0 recurso existente é a
aproximacdo analitica. Essa caracteristica, pouco freqiente na relagdo portugués-
espanhol, se apresentou como dificuldade suplementar que contribuiu para a
sensibilizacdo a heterogeneidade constitutiva da linguagem. Dispenso-me de
incluir aqui a transcricdo porque, considero que além do aspecto que acabo de

comentar, o processo didatico aplicado nos trechos anteriores se repete e ndo é esse
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o foco desta subsecdo. A equivaléncia que se encontrou foi até agora tinha

conseguido engenhosamente.

[.]

Outro trecho do recorte selecionado para traduzir, contribuiu para fazer os
estudantes prestarem atencdo a como a formulacdo em espanhol incorpora as
condigdes de producgdo cujo efeito é a textualidade. A sinuosidade das relagdes
existentes no romance se particulariza na relacgdo homem-mulher através dos
personagens de Tita e Pedro. A construgdo discursiva dessa atmosfera é dada

através da subordinada

para ocultar al uno de los ojos y el alcance del otro.
A traducdo para o portugués passa pela consideragdo dessa relacdo de género
com o modo como é naturalizada ao serem apresentadas a passividade feminina e a
iniciativa masculina. A traducdo refletiria também como se manifestam essas

condutas, juntamente com a adequacdo da materialidade linguistica —na formulacéo

— visando a esse proposito.

Tudo isso é embasado pela FD que configura a trama e atribui um lugar
enunciativo ao homem e a mulher. Ao ser explicitado isso, é favorecido o

processamento que Serrani (2001: 55) descreveu como discriminar contrastes
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enunciativo-discursivos para pensar nas suas conseqiéncias, o que favorece em

ultima analise a compreenséo e a enunciacdo. A equivaléncia a que se chegou foi:

Até agora tinha conseguido engenhosamente ocultar um e

outro de olhares e alcance respectivamente.

Com os trechos que selecionei tive a intencdo de mostrar o trabalho
pedagogico com a forma e com o sentido de tal maneira que, embora seja
impossivel o seu funcionamento em separado, 0 maior esfor¢o didatico no processo
tradutdrio estivesse concentrado na formulagdo ou na argumentacdo. Considero
necessario sublinhar que o trabalho pré-pedagdgico, que contribuiu para aumentar a
mobilizacdo da professora, foi/é determinante para a implementacdo da abordagem
discursiva. 1sso torna-se mais necessario na medida em que a formacdo dos
professores é de filiacdo tedrica distante da discursividade, como me parece que €

caracteristico da maior parcela da comunidade docente da &rea de ensino de ELE.

A sensibilizacdo ao discurso vai na contramdo da (..) manipulagdo
mecanicista de discursos estrangeiros (...) a que Coste (1985: 63) se referiu para
descrever uma caracteristica basica e pendular da histéria do ensino de LNM
relativamente ao meta. Considero que ainda hoje esse trago se conserva com muito
Vvico, apesar de a pratica social ter comegado ha algum tempo a dar sinais de que as

necessidades que justificam a aprendizagem de LNM sofreram modificagcbes. A
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experiéncia em sala de aula que aqui foi descrita demonstra isso 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
imposicdo pela professora — as vezes — da interpretacdo que discutimos, o resultado
materializado no final de cada etapa parece reforcar a pertinéncia das idéias que

embasaram a pratica.

Conclusao geral

Um traco identitario da abordagem discursiva é que opera considerando o
funcionamento integrado dos aspectos que participam da producdo verbal. Essa é
discurso e se materializa na enunciagdo que as condi¢Oes de produgdo configuram.
Tal assuncdo faz grande diferenca relativamente as outras inscricBes teoricas

atuantes na area do ensino de LNM.

A abordagem da relacédo literatura-traducdo-ensino de LNM feita nesta tese
trabalhou com a problematizacdo das consequéncias de considerar (ou nao) essas
condicdes que, no entanto, estdo sempre ai, funcionando e fazendo o sujeito
construir sentidos. 1sso, a partir de duas hipoteses que nortearam toda a elaboracao

tedrica:
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e ndo existe vinculo organico entre a literatura e o ensino de LNM,

e a LM ¢ parte constitutiva do processo de aprendizagem de outra lingua e

deve ser equacionada didaticamente no processo de ensino.

Como decorréncia desta segunda hipétese, € atribuida uma parcela de
responsabilidade muito importante ao contrastivo para acessar outra discursividade
considerando as condicGes que determinam a enunciagdo. A traducdo, por isso,
torna-se assim um recurso que Se apresenta como ponto de ancoragem na
aproximacgdo da LNM. O processo tradutorio, que aqui é proposto como recurso
didatico, contribui para explicitar o carater relacional da linguagem sem

desconsiderar a constitui¢ao subjetiva do estudante.

O fato de considerar que a LM gerencia o processo de aprendizagem,
funcionando como mecanismo contrastivo, leva a pensar a cultura configurada pelas
FD. Estas e aquela, vimos que justificam qualquer posta em movimento do
discurso. Tudo é dito num dado momento a partir de um lugar de enunciacéo
distribuido nas FD e determinado pela FD prevalecente que embasa o0 gesto de
significar. 1sso, a partir do funcionamento em segundo plano de saberes que criam
a ilusdo de o significar ser univoco e que se inaugura na producgdo enunciativa do

sujeito.

A ferramenta tradutdria, disposta como recurso didatico, se desempenha como

mediadora no confronto com a alteridade enunciativa. Trabalhando a partir do
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carater relacional da producdo 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¢co em nega-la, assim
como a traducdo propriamente dita. Foi construido um arcabouco tedrico de
filiacbes 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 situacao tem 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 presenca
constante da literatura € um traco originario dos inicios do ensino de LNM mesmo
antes de sua massificacdo: a literatura era considerada acesso direto a 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 concepcao tem-se
mantido parcialmente ancorada nessas origens no ensino de LNM. As relagcfes
sociais tém sofrido transformaces e o ensino, mudangas nas suas prioridades; mas,

a literatura continua presente sem uma justificacdo consistente. Sua relacdo com a
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pedagogizacdo das LNM, por isso, tem sido objeto de justificacbes cada vez mais

sustentadas pelo imaginario e esse obedece a tradicao.

Ao ser abordado o ensino de LNM a partir da consideragdo contrastiva e da
postura critica a respeito da literatura, o LD de LNM foi tomado como fonte de
dados para detectar a abordagem da relacdo literatura-ensino de LNM que ele
refletia. A conclusdo que resultou dessas observacbes foi que ndo existia
tratamento didatico diferenciado que justificasse a inclusdo de trechos de obras
literarias nos LD, a ndo ser a justificacdo decorrente da tradicdo 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 formacao social em que

a escolariza(;éo era extremamente rara.

Curiosamente, os LD de LNM ainda parecem refletir isso ao abordar o
literério 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 situacdo descrita aqui e no paragrafo acima foi
considerada decorrente dos dois conceitos que estdo na base de todo trabalho
pedagogico com as LNM, que h& muito tempo vigora: o conceito de sujeito
psicoldgico, dono e origem do seu agir, € 0 de linguagem em que, ndo sendo
consideradas as condi¢cdes em que ela se materializa, o sentido é tido como produto

— € dado — e ndo como processo em que essas condi¢Bes propiciam sua construcao.
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Assim, na analise de dados pdde ser constatado que, em coeréncia com 0S
pressupostos acima, a textualidade esta excluida das prioridades do tipo de trabalho
pedagdgico com as LNM e, em nédo sendo diferenciada, com a literatura. O formal,
enguanto concepcao de linguagem, atravessa os LD e isso faz com gque a concepcao
de enunciacao se limite a frase e a LM ndo apareca entre 0s aspectos a que se atribui
qualquer participacdo do processo de ensino porque também ndo é considerada

outra subjetividade do aluno salvo a advinda da concepcao do sujeito psicoldgico.

Ao estabelecer as condi¢cdes em que a literatura estava presente no trabalho
pedagdgico e a importancia do contrativo no processo de aprendizagem, julguei que
na relacdo entre esses dois aspectos encontrava-se a equacdo que poderia por a
literatura para funcionar em coeréncia com os objetivos que a abordagem discursiva
do ensino de LNM concebe: conseguir a inscricdo do sujeito numa outra
discursividade, propiciando préaticas de sensibilizacdo 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
proceder, as atencOes de professores e estudantes estariam sendo direcionadas para

a relagdo forma-sentido e seria desestruturado o falso conceito da remisséo direta da
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palavra (frase, enuncia¢do) ao mundo sem a mediacao das condic¢des de producéo.

Isso leva diretamente a priorizar a textualidade.

A priorizagdo da textualidade na abordagem discursiva significa levar em
conta que o sujeito se relaciona com 0 mundo através das formacgdes imaginarias, 0
pré-contruido e tudo aquilo que da memdria discursiva o constitui (a ideologia, a
cultura). Tais mediacOes fazem o mundo fazer sentido e representam o todo em
que se da a linguagem, que é discurso. Com essa premissa, a abordagem dos

recortes literarios contribui para os objetivos supracitados.

Atender as peculiaridades discursivas do recorte e remeté-lo a obra de que faz
parte € operar com as premissas tedricas descritas nesta pesquisa. Procedendo
assim, releva-se a construcdo de sentidos na outra discursividade a partir da
textualidade propria da literatura. Tudo isso porque 0 que atravessa a abordagem
que aqui tem sido aplicada é o principio de que a linguagem constitui, ndo é
constituida. E no ensino de LNM trabalha-se com a constituicdo subjetiva

mobilizando-a para o confronto com o heterogéneo, processo esse — identificatorio

que € — de que emerge um outro “eu” (Revuz, op. cit.: 225). Esse, na LNM.

A literatura propicia o acesso a outra discursividade porque facilita a
mobilizacdo subjetiva do estudante através do assunto, género, autor, época, etc. A

textualizacdo do dizer a que a literatura d& acesso é tida na proposta discursiva
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como responsavel por uma importancia que nesta pesquisa finca seus fundamentos

na producdo discursiva como histdria.

Literatura, traducdo, lingua, discurso, histéria. Esses conceitos e seu
funcionamento configuraram o problema que nesta tese foi analisado visando a sua
adequacdo aquilo que sdo 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 prética pedagdgica, parece-me que sua implementacdo deve dar-
se a partir do lugar onde ela vai ser reproduzida no médio e longo prazo: na

formacéo de professores.

Aqui e agora, a intervencdo modificadora da situacdo existente —materiais
didaticos em uso, praticas pedagogicas— parece apenas permitir suturar pontos de
clivagem entre a visdo de mundo que se escolariza e as necessidades que 0 mundo,
fora do &mbito escolar, impde as préaticas sociais. O sentido que quis imprimir a
esta pesquisa, através da abordagem critica da traducdo e o trabalho com a

literatura, foi esse e o considero uma modesta proposta de ponto de partida.
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Apéndice 1

Algumas respostas a averiguacao de LD usados.

Sergio,

El curso de Letras/Espafiol de la[ ]tiene [ ] 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 [ ] semestres son los Unicos en que los alumnos (a pedido de
ellos mismos) tienen un manual. Actualmente es "Hacia el espafiol™ basico
(1er. 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 ningn material didactico
en particular.

A partir del [ ] 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, aungue 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).

Caro Sergio F. Pedroso:

No curso de Espanhol oferecido pelo [ ] estamos usando atualmente
basicamente dois livros:
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Método de Espariol 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, Cumbre y

Uso de la Gramatica Espafiola. Gramatica de Espanhol para brasileiros,
Esther Maria Milani, Planeta. Ademas, uma apostila elaborada pelos
professores de Espafiol do [ ].

Atenciosamente,

"Espafiol. Curso de Espafiol 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 é a
LIA Editora (Séo Paulo, Brasil).O método vem sendo usado em varios
estados brasileiros no segundo grau e em universidades.

Um abrago,

Caro Sr. Sérgio,

Sou aluna do curso de pés-graduacdo em linglistica na[ ], mas terminei a
graduacdo no ano passado. Durante nosso curso, eu usei alguns livros como

Intercambio 1 e 2 e Abanico, todos da ed. Difusién. Além disso, como
materiais de consulta, utilizo o Puesta a Punto e o Punto Final, se ndo me
engano séo da Edelsa; Curso de Perfeccionamiento en espafiol, da

SGEL,; Gente (ndo lembro a editora) e VEN 1,2,3, da Edelsa.

J& utilizei muitos outros materiais de apoio, como Conjugar es Facil, da
Edelsa; Dual, da Edelsa; Historietas y Pasatiempos, entre outros. No entanto,
esses ndo sdo materiais didaticos.

Tenho um amigo que usa o Espafiol sin Fronteras e a cole¢do Vamos a
hablar, da Ed. Atica (ambos como materiais de consulta).
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Espero que essas informacGes sejam Uteis, qualquer duvida, escreva-me.

Bom dial!!!

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 material complementar, uma miscelanea usando um pouco
de cada mitodo, para finalizar o curso (terceiro e quarto semestre)

Nestes materiais agregados e miscelanea foram usados Hacia el espanal,
Mucho, Para Empezar, Ven, Planet@, Antena, Cumbre, 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 disposigéo

Boa tarde!!

Desculpe-me, pensei 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 préximo), 0s que eu me
lembro, vou identificando, abaixo:

Intercambio ¢Difusion?, Hacia el espanol — Saraiva; Mucho — Moderna;
Para Empezar - ?; Cumbre-?

Ven — EDELSA; Planet@ - ;EDELSA?; Antena - ?; Esto Funciona - ?;
Espanol 2000 — SGEL; Conexion — Cambridge; ¢A que no sabes? - ?; Uso de
la Gramatica - EDELSA

Punto Final - ?; A Fondo - ?
Acredito que nao seja dificil vc averiguar a editora do metodos pela internet.
Sorte
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Apéndice 3

Autores e recorte de suas obras nos trés LD (com sublinha, autores

espanhais).

Cumbre
Narrativa: Garcia Marquez (Crénica de una muerte anunciada), Camilo José

Cela (La familia de Pascual Duarte), Luis Racionero (EI Mediterrdneo y los

barbaros del Norte), Luis Sepulveda (Um viejo que leia novelas de amor), Isabel
Allende (La casa de los espiritus), Luis Landero (Juegos de la edad tardia),
Cabrera Infante (Um mundo sin Coldn), Miguel Angel Asturias (EI hombre que lo

tenia Todo, Todo, Todo), Angeles Mastretta (Arrancame la vida), Miguel Mihura y

A. Lara (El inventor) Alfredo Bryce Echenique (Nuevas memorias de Adriano),

Eduardo Mendoza (El misterio de la cripta embrujada), Laura Esquivel (Como

agua para chocolate).

Poesia: Gerardo Diego (Cancién al nifio Jesus), Rafael Alberti (Balada de la

bicicleta con alas). No caso desses dois Ultimos autores, trata-se de poesia.
Ven

Poesia: Vientos del pueblo, de Miguel Hernandez; Versos sencillos, de José

Marti; Poncho de cuatro colores, de Atahualpa Yupanqui; A 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 Esquivel (adaptado); El
ascensor se paro, de R. Marquerie (adaptado); Hombres de maiz, de Miguel Angel
Asturias; Gallego, de Miguel Barnet (adaptado); Carta desde La Habana, de

Federico Garcia Lorca; Aula de campo, de F.J. Barbadillo (adaptado); Todos

vosotros, de M. Hidalgo (adaptado) y El tamafio de mi esperanza, de Jorge Luis

Borges.
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Apéndice 4
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__|/Apéndice 7

El espafiol presenta muchas variantes en
cuanto al xico, a la fondtica y a la estructura.
Nuestra Intento fue presentar un material que
pudiera ofrecer muestras de esa variedad. El
principal objetivo es hacer ver al alumno gque
m:mmhmhmmﬂkm
que esth aprendiendo, sino varias maneras de
realizarla, dependienda del pals o incluso de la
reglén. El ahamno debe tener conckmcla de que
el espariol del Centro Norte de I Peninsula Tie-
sica, por epemplo, es distinto del espafol del
Sur de la Peninsula y que el espafiol de Argen-
lina es distinto del de Méjico, aunque se trate
de la misma lengua; como el portugués de Sho
Paulo es distinto del de Rio de Janeiro o del de
Fortaleza. El alumno debe abrirse o esas varian-
tes sin establecer prejuicios en relackon a wna u
atra

Mo hemos querido pecar por exceso nl por
ol

ngunm'pa]su Tratamos, pues, de posibilitar
un contacto del estudiante con esas variantes,
wea por medio de textos auténticos, sea por
disdogos creados a partlr de nuestras proplas
experfenclas como hablantes de espafiol
coma lengua extranjera, sea a través de gra-
baclones con hispanohablantes con acentos
prophos, sea por medio de actividades especi-
ficas, Pero siempra a través de un didlogo
constante con ¢l alumno, donde procuramos
mostratle esas diferencias. En ese sentido, el
material abre un espacio para que ka variante
del profesor actie justamente con las varian-
tos presentadas 4 lo largo de las unidades v de
wsa manera le posibilite al alumno elegir tam-
lsiéen I sups & lo largo de este su contacto con
a lengua.

(8  Estructura

La colecclon Haeia el Espasiol, Cur-
so de Lengua v Cultura Hispanica s
constituye de 3 niveles: el basico, el

=]

unlco fversion dol alumno y del profesar) v de
un material auditive, un compact.

Esto nivel intermedio est4 organizado en 8
unidades didacticas. L variedad, ditr
bucitn v secuencia de las actividades en las
unidodes didhcticas son distintas en cada uni-
dad, exceptuindose en cuanto a la secuencia
los apartados Hacla letras y sonidos
Hacia la lectura que estarin siempre al fi-
nal de cada unidad. Seguimos con el criterio
de rompar la estructura fija de presentacién
de los apartados de las unidades didacticas
para dar al curso un cardcter mas dindmico,
mas préximo a la practica efectiva de los cla-
ses de lengua; este carbcter también se aplica
al nimero de actividades distribuidas a 1o lor-
go de la obra en cada unidad, por eso unas
S0 Tiks extensas que otras

En esta nivel intermudio tratamos cada uni-
dad a partir de temas del cotidiano:

+ Unidad 1: la identidad y ¢l comporta-
miamito:

Unidad 2: la lengua:

Unidad 3: @l trabajo:

Unidad 4: el dinero.

Unidad 5: la sahad;

Unidad 6: los vajes:

Unidad 7: la diversign:

Unidad 8: la modarnidad.

A partir de una seleccion criteriosa del in
put llexto de escritores. de pericdicos. revis-
tas. didlogos elaborados, ejercicios, fuegos,
etc), las actividades procuran desarrollar las
custro destrezas (produccién oral v escrita,
comprension oral v escrita), a través de los
apartados estableckdos va en el nivel basico y
wno mas en este nivel: Hacia la lectura
Los apertados serin explicitados poseriar-
menie en este manual

Para aquel profesor o aprendiz que va haya
wsada ol Hacla el Espadiol — nivel ba-
sice, advertimos que en este nivel desapare-
cen los personajes fijios que estaban en el nivel
bdsico Rosa, Juan, etc.). La experiencia de es-
far en contaclo con muestras de habla, los
alumnos la van a terier a travis de personajes
diversificados que van a aparecer a lo largo del
Eitsro v, Ir a partir de los dislogos

TR )

v ¢l avanzado. Cada nivel consta de: un Hbro

qzdnmmolmdrﬁknponmldnddem
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/Apéndice 8

Mo tiene sonrte en Bogutd, |, ) y pesdido por
wmmmamw.mmn-
universal gue s habls el peor castetana del munda.
Efectivamanin, le ssombed lano che, bxwo chay, tana
v, tanka faads, tanks @wivafn, fanto srmnfe, tant
rmacana. Pero despuds e 5u dorn EXpOTIEACia no e
parecid peot Bl meor castellang que o de olras pares.
I § Fr Buenos Aires aprendid a aparar el franvia,
coma en Venerusta & botar ta colfia y en Migco 8
pedi blaquilos. {...)

Ademds, 5 of turista, desputs o los aflos de

presiones gue N0 CoNOCiA, © gae arntes benian Un
iimbita més bajs o mds mitada. “Esta ro pia”, se
dice d lo quo no marcha bien & Ao e, “58 amd
o folilorn®, quiens deci que huba un altarcts o un
eisco. i rollo ha stituide en gran parie la ktr
*Soltt un rolla espantes”, *[Memdo rolls me colocd!™
ol roist esth pospands o lugar del peimard,
[

... BV hurista anda por ef mundo con ta boca
atiorta y 50 ve u ope ko dileroncial, o extrafia
In insdilitn. En sy propia tem vive por ko comen En
ver nada, o que s @ s alimdedot,

tura prusha pasados en América,

a Espaha_ ¢ encuenira. tamblén con una sarie do
desencantos. N siuiera 5u longsa espafiola es igul
que la que # defth. Ln gente come sin reparcs,
hambgrguesas y perriios cabentes (;gué borroel,
 Bparca s coches. A Caa PASD Be enCUENIFR Con

e =

© Organiza en el recuadro
ses (0§, no hay necesariane

s vocabilos que apare

[ e e e

| mons

¥ 5 Hrededor ambién pasan SeMpre Coss

extrscrdnarias. ()
OSEMELAT. Al “Canindare: o Expafa y Catielars S0
raciad y daprenciscein”

Cuandarraot o iniffurs o Pl Archés Sels. Canca. 3. &2
1984,

cen en el textn antetior, organizados por pai

erite correspondencia entre ellosh:

Y
| o grcionss | vecsms
| st
|m cath o parice s cat
| oot Fubstern oMo, W08 con leche)
roiinta aventoncito dn by & A jrfeec | macana I
tenn [« vino) | basca thiraznas) vesja chunca | sgaer |
palmaz = v chansieta o = powan trarves
| blarguiics | chola | gracional
Smnbus
cokla
comida
mora
| (- presrnias)
| J riigacio '
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Apéndice 8 B
=
© Escribe (F) para falso v (V) para verdadero, de acuerdo con el toxio
al ( F ) Manuel Hama a juan v le invita 2 su festa de compleanios.
b F ) Mantiel estd organizando una fiesta de cump w1 g,
FIRAL: sizando una fiesta para el Sanio de |
chh { ¥ ) Ma estd decidido a ira la fiesta
d) ( F ) Juan y Manuel van a encontrarse i bas ocho y media
€l { # ) Teresa esti organizando una fiesta porgque es
En Uruguay: En Espafia:
ol |t hati? f— |
e ol 467 - 68 - B2 s o 4236099
sencer ol iélore contestador automisicn
e ‘coper/atander ol telblono
discar o rimey cokgar o oo
{Oiere dejar sign dicha? (par secado] marcar ol nimers
“un momerks” tejar um mcad
famada a large distancia “un momerts”
tone del telbiorn tsna corferpncia flamada § laa distancis)
o tidono estd coupad tona de amadh
covierse fa lamada | caer la Bamaca 1000 0o oupact
Ramadas por tuefonista | openadon o talidong comuricn
Ramada & cobrr cortarss la lamacs
tedtong pltic Lmadas a travds da b cperadora
fichas para teidono pdbiico Ramads 8 cobso reverida
tekdiona portit] joekudar) (e usan monadas para Ramar y tanetas|
|




_Apéndice 8

En Argentina:

{Halal 457
e 45T
‘contestador automiton
agarr | aterder # telblong
colgar | cortar of teléfong
marcar | discar ol nimern

cortarss bn hemads
Rarmacs 2 trres o la operadora
Ravads 8 cobear / 3 cobro nverido
bebidong pibleo

sa wsan fichas o et
lekéona sin catle

Mol / Movictey Motorola
e O fneat

En Cuba:

1Diges 4547 Digal

eeld- 858N

conlestador sutomiticn

contestar / alencer / coger ol tedidone
colgae of talbfora

discar o ndmom

dearun mcads

“un momenta”

En Colombia:
At

e 4578 B0 46T B4 B8
Hizrder o ieiddong

Esmads 3 traves de b cparadons
lamads o cobvar / e coben reveride.

En Chile:

At

CTLT T ]
contestar ol tebifong
coigr o oo
AT # NUmErt

o 04 Deupado.
o okifona estd coupads
cortarse b Ramada
Ramacies a traviss de b operadon
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}Apéndice 9

© UL, estamos siempre ordenando v pidiendo!

A contbuscida, tenes dos listas de palabeas. Uriliza b palabias de s dos colummas ¥ da

es: A} a i mami, B a unia) hermanoia), C

compaiieros de curso, persnd

un contexto on que las usarias habinsalmenie, Escribe wes en cadi uno de bos recuadios cor-

respaidientes, Comts o mans o

Columnal || Colwmna2 |

Lol | baca ; A A tu mama
compe | puerta 1 (Tratamienio forsal}
calentar | ya |

mover | libros i

prestar || sopa

beber asura

wenir | | dnere

poner || paraguas |

wchar camiseta

coger MI!H1

salir | carta M
sacar | capin |

quitar || cama |

agurrar medicinas |

planchar calcotines.

portarse ahl

divertirse deprisa

ducharse despacio

scomtase | deaqui

dar conmigo

B. A tu hermanoia)
(Tratanarsiis bnforial |

€ A tus compaiieros
(Traassors nfonmal)

Cataon Talenas

At Soastan o om

tadas entre paréniesis, hiego carrigel, oyendo la declamacién.,

1. Alwras de Machu Picehu — Foema ( XI1

__ Bube g racer conmigo, hemana. {subir — i)

Darma I debcle ke profnds (dee s i — )

20na de tu dolor diseminado.

No vobvards dol fondo de las rocas
& No voverds del empo subterrined.

No volverd tu voz sndurecida.

Mo veiverdn 18 cjes laladkados.

(b Nerusda)

Cormta ol manal . 17

@ Completa este pocma de Pablo Neruda con el imperativo, siguiende Lis instrucciones ano-
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Apéndice 9

— Mimme  desdo ol fordo de la tiera, jmirar o mi— bl

* Inbeador, tejodor, pastor callado:
i domador de guanacos fubsares:
albafill del andamio desafiadc:

aguadar de lgrimas andnas:

joyera de los dedos machacades:

agricufior temblando en L semila:
+ alfarer en lu greds deramada;

nl

rand & la copa de es1a rueva vida (traer — vosotros)

Vst viejos dolores
Wostraciee ¥

decidma + ol fui

{decir a mi

= portu b jaya no beild o ta e
o entregd a tiempo b piede o o grana:

sshadasre  |n peodrn
y la madera en que os crucificaron,
o

!

wndadme | o vitios pedernales, (mcender 8 mi — visotros)

=+ las visjas limpans, los kifigos pegades
B fravies de los sigios an Las Ragas
¥ Ins hachas do brito ensangrentado,

afinlar & mi — vosobros)

o vengo & hablar por voisirn boca muara.

A travis da la tieera todos. juntac

e, (mestras a mi — vosatros|

los wianciosos Ibios deramados.
¥ desde ol fordo habladme

COMA B YO aEtviera Con vosotros anclado,

vasotros)

Léxica

repartida,

takacdradan: perfaradon
Euanec il
parveida s llama
alfarern: humbee qur
inbica  harer vasjas
e barr vecade.
greda: cierta sevills yue
e cunplea pars

Iu grana.

sure: hemdidura e se
hace e la therra com ol

toda esta karga nocha, (hablar o mi — vosotros)

. mimm;mm_aﬁ—mm
eslabn u eslabén, y paso o pasa, 3
B #ummmn@—m
pneTos on mi pacha y en mi m?.’:—mgmnm
oMo un o de rayos amaniios, y e
£OMa un fio de bgres enterrados, i
¥ defedme__ Woeas, horns, dias, afics, [dejar o mi — vosotras]
10 edades ciegs, sigios estelares. 3
Dackne ol ahencio, of agua, la idara
Ciagme 1a hucha, of hiomo, los volcanes. idar & mi
Apepacire [ pos Enanes. [apegar a
Acusy _mis vanas . 1 boca, ocudie — vosotros) |
Hatiaa por mis palabris y mi sangrs, fhablar — vosotros)

R, Fabi, Cants genenal Madid, Cltedin, 3 s, 18811, p. 2583
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Apéndice 10

e

Todo Cambin

s
cambia tmbién lo profundo,

carnbia el masda dhe pensar, L ﬁ

abia o superficial,

cambia todo en este mundo,

Cambia el clima con los afos,
cambia el pasto ¥ s rebaiio

¥ i como todo cambia,

cambie 1o e3 e

que o

Cambia el mis fino brillante,
de mano en mano s brillo,
canbia el nido el pajariflo,

cambia el seniir un amante

Cambia el rumbo el caminanie,

aundgue esto le case daio,

La plara Mayor e Madral Ilwuuon e B
publicada duranse bos aiios §

¥ i como todo cambia,

e vo cambie no e extrafio,
Cambia, todo cambia {4x)

Cambia el sl en su carvera,
cuando b noche subsiste,
cambia fa planta y se viste

de verde la primavera
Cambia ef pelaje b fiera,
cambia ¢ eabello el aicians,
¥ asi come Lodo cambsia,
camble o s extrafo.

que
Pero no cambia mi wmor,

por mis bejos quie me encuenire,
ni el recuerdo, ni el dolor

de mi pueblo v de mi gente.

Lo que cambib ayer

tendrd que cambiar madana,

i como cambio yo

en estas terras lefanas.

Copyrgt by Acktal Tocks o wtos rusarvados.

- B

i
|
i

&
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péndice 12

HACIA LA LECTURA

As Nnguas do mundo (1882) — Charles Berlitz [Fio de Janeiro, Nova
Fronieira, 1868): E| auor es nieto dal fundador de las Escuslas
Bevlitz, eminente inglista y enamorade de los temas de mistero.

En eate kivo cuenta de modo agradable y claro innumerabies
curiosidades ¥ rovela hechos muy inferessantes sobre [ lenguas del
munda, inchiso el espafol, catalin, vasco, gaflego, e guarani y otros
idomas indipanas: céma surgioron las lenguas, cémo so difunden ¥
desapanocen, ta relacion de los idlomas v las culturas, los attabeton,
antre ofras cusstiones. Un bro par cuiosos del lenguaje. B livo
@std an porugs

La tosis do Nancy (1969) — Ramén J. Sender (Espafia, Editorial
Magisterio Espafol, 1995): La noveia ¢ i
poven americana, Nancy, que pasa = a
Espafia. con el propéeito de componas
experiencias frente a ia lengua y & 4 cutua del “otre” san
transmitidas por carta a Botsy. una prima de Pensilvania. Las cartas
di Nancy estin escritas con sl asombro, la curiosidad, la admimcién
¥ & aprecio que susle producir o desconocido de otra culturs

Gracias por el fuego [1965) — Mario Baradetti {Unuguay, Aanza
Editorial, 1885): Aungué la novela desas la historia de un
asesinalo y una rustracion, se pusda observar en el primer capitulo
de la obra #f curioso y real fendnano del “Spanglish™: la mezcla del
espafiol ¢ inghés, comante en Miami o regiones fronterizas ertre
Méfico y Estados Unidos: "Ald. Tequila Rastaurant. Speaking. Oh,
safor Embajador. ; Como estil usted? Oxel, sedor Embajacios™

Mar paraguayo — Wison Busno (Parand. Edilora lumnuras, 1992):
Es una cbra sanprendente y desconcertante que llama o kector

a una reflexin. No bansa un enred proplamente dcha, poro o
wlocuanie al tratar del lendmena finglistico en ragionas de fronteras,
en eate caso, Brasd y Paraguay. La obra estd escrita en un
enigmitico portual colorido de guarani, e algs coma
“gaucho-beduing-afre-hispano-guarani™, usands |a citackan de
Nastor Pevlongher, refridndose al poeta argenting Francisco
Maduriaga. Sagin Heloisa Buargue de Holanda, “este livo
promueve ka del i o
fronterns”. Para un lector critico, ewdadoso y nada ingenuo,

las.

|AS
Il

LINGUAS s |
3G S Do |
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péndice 12

El horizonte — Crsvaldo Tcharkaskl (Emecé): “Mientras las mafias
ganan la ciudad, los comuptos arafian el dinero pdblico y los esplas
esconden nformacidn en fodos los rincones, un grupo do artistas.
persiste en creer en un horizonte nueve, (Lo logrardn?” (Noticias,
2873497, n. 1057, p. 17

La incroible y triste historis de la Cdndida Eréndira y de su
abuels desalmada — Gabriel Garcia Mirquez (México, Editorial
Hermes, 1872): Es un libro de cuentos de diferontes épocas v el
tiltime dea los slete titula la obra. Bl cosnto narra la triste historia de
Cindida Eréndina, muchacha que fue prostituida por su propis
abuela, con el objelivo de que Cindida Eréndira le pudiera pagar
una deuda.

Aventura de una peseta (1942} — Julio Camba [Madnid, Coleccian
Austral, Espasa-Calpe, 196%.): El escritor humorista espafiol “ha ide
©n pos de la pesela por algunos paises, observando sus andanzas
¥ sus aventuras: Teutonia, Britania, talia, Lusitania.., Tales son las
tierras que, después de la guarra hemos recorrido juntos la pessta y
¥o. ¥ ahora, permitasencs recordar aqualios dias gloriosos™, Julio
Camba describe con buen humor ks experiencia que él y una peseta
vivieron en estos paises.

El oro de los suefios (1985) — José Maria Merino (Madrid, Editorial
Alfaguara, 1884.): “Es una novela de aventwas de mediados del siglo
XV, da kos tiempos en que los conquistadores hablaban de una
ehudad riquisima, perdida entre ka vegetacidn y cerca da las tieras
de Mégca. Migual Villaca Yolotl, 15 afos, hijo de un espaficl con una
india mejicana sale con Herndn Cortés, su padring, en busca de un
misierioso reino, en que |a reina Yupaha vive en un templo de om. $
La novela nos hace reflaxionar sobre la incontrolable amibicidn del L
hombe frente al ero,”
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HAQIA BL JUEGO

bgunos nombees de | literatur en lengus espas

la* Escritse en el crucigrim

nombre de los atores de ks oliras menciomadas a partic de ks pistas que e ofrecemos:

Horizontales:
1. Al Pootn modementa naciae en Nicamgua (18671816,

oin Meraria En And (1853) regsia b viltraciones de B

v ensdilidad
2. ¥, of supramn Su suter nacsd en Paraguay (117) ¥ he
it 3 A 4 1947 5 taceta mds conocca el no-
welihica, pers fut Sosta. perodsta, puossis de cine y 0
matturgs. Escribid retioton fedes e Parsguary y i histora,
[

7.La tamilis de Pascoa) Duarie Escritr epafel de La

e Literaturs 5 mis conocide como novelieta, per M e
£l faad, ey, arfcufos periodiaions § possl. (4 &

comStuye ur aciacis por ¢ Caiciee bonco, Crude, des
‘paray de su cma Pumans ¥ vital Ex ona novela de post-
e, que nrirata con fealama o bde ¢ vokescia. Din
e 5y oot relevTies o8 L cokmend (1851

detnchon de s pustis En He o supeeme i combreds fs
fowela £on otas karmas discursas, como B bogafia,
ela o o ensayy

1 Nudia i 1536 En

1. v Lo Su autor) e5 chilena, AUNGUE nack e Lima “por
amuridad” (10421 E3 scbrra g Sahvader Aende, ey pres-
dente da Cndo (1070- 1371 Duce g b miackee fue ba figura

B3 obtuve @ citedrs 0 Gegn Oe @ Uneversitad de
Salwmanca.

¥ 1l a2 e o 30 it o
sesuta mis bl escrise sotr las mueres. Su novels L

jsmces Juan Vadera y Marceino Menéndes Pelryo. B utar de
e habiames formd parte O 13 “geseracdn del S8
Escribi) novela, Cusein, DOESE, SRRy, entre Db Sodal-
Gades. Miahta 5 5 novela mis ciletre y ha 50 tadiss
814 ihomas 52 considera una nevrda "prstencial”
4 Hombres de malz Excrior guatimanecn (14561074} 8

2 Dol amor y piros demonies Escrior colemblano (V)
Préemio Nobel de Literatara en 1922, Uno Of los sovekstas
mis conotidon inemaconaiments. £ w novel min fr
e, (e iy o soetac (1967, coemigerada obea maes-
2 e la Mentun enerss, cenl i3 hators or W6
] et

Faprs eseoal
07,

s

o1 vertentas: el [Raeme 3001 § ¢f e migen. £
Mt e malz, s parte de l miokogia — el valor gl
malr panm s cufloras maya-quiché — ¥ & planie B

Quet SN [ ETIGUECENE
5. Lo muerie de Aremiy Crux £ mutor, susgee nace #n

pecufiaridades de prouniacin
propaas del habiar g log gauchos (por memplo, B0 ¥ por
ful, naier (o ke Fupe por B, ademis de e
ortmgraicos

& Los cusdernas de doo Rigoberte Su dutr &5 peruand,

et en Arequica (1336 y natakuada espafil, Escribed
B e 104 En 1916 schas st
‘50 ik 0 Pasis y s reaciond con varies a ol 1900, B enome:
o fepresentartes g b vasgoinias, ende glos, Apoli- ito 0 sus primeras fovelad |Low jefes 1959 La ciogtad y
hade, Juan G ow perros. 1963y 1966 by con-
madn “preacienams’. “poo”

sontatva. £n e, Aeor represesta o X
caida - e con Rgoberts (1957) &5 el verdadern elogo del en-

",

umim;i_mm'

o T

207



208

Apéndice 13 "|

@ Mucho s Ia diche v escrito sobire In crisis generalzada con relacidn al hibito de loer, E1
habita de leer — no al estito de Hugo, claro — exth cada dia mas restricio a pequedios grupos

I de dos, cuando no de Lo bestaellers e confunden con los clisicos v los
medios de comunicacion compiten con los libros. Alexander Solthenisyn habla en su articu-
lo jAgotamirnto de o cultur? de la decadencia cultural presente en el siglo XX, dentro de la
cual podemos inchiir b leratura, Lee el texto, a continuacitn y desarrolla lo que se pide.
sAgotamiento de la cultura?
[Abenasder Solahersitinn)

Habieado wsado en mi tivulo la palabra expandit aenpli coma si hubi
cultisra, debo precisar la definicién que + probado toda la cultira posible, como si la
adopta de ella. Son dos. La primera distingue  hubi agotada y
entre la civilizacidn, comprendida come ella s alimento.
prodcto del medso, de las condiciones de S el it K o i ol
existencia, y la cultura, producto de la vida Ias cavsas de esta decadencia cultural. Una
interioe del bombre, de su alma. Do acuerdo 4, e ellas es of cardcter utilitario de las

| con la seguend, b cultura e el canjunto d g gusad g e
toxla lo que se ha realizads en el dmbito de la proceda de L restriccidn social-comunista o

| aciividad intelectual, de la concepeida del de l ley de oferta y demanda. mata la cultara
mundo, de la érica y la estésica e alto wivel, Juan Pablo 11 ha dicho

Veman que estas dos definiciones se unen : que un tercer totalitari
para demostrar que lo esencial ea la cultura et por sucederles a los dos que conocs
es el desarrollo, el enriquecimiento, of el poder abwoluto del dinero, sostenido
perfeccionamiento de La vida no material. ademis por la ferviente devacion de una masa

| Par lo tanto, asistimos, e ol mundo civilizado,  incontable.
2 un process i no comenid con este sigl, La invasién de In cultura poe s
5 bben se pudo detectar en €l de inmediato: mediocridad se debe ala vez a la
una pérdida de Ia concentracidn y de la sofocante de la evolucidn del mundo y o las
» ebevacidn expirituales, una dispersién, incluse  razones econdmicas que precipitan esta
¥ wuna irremediable dilapidaciin de los valores evolucidn.
1 exprituales. Segunda causa: el auge
| = Las persanas conscientes de ello adn sarprendentemente veloz y amplio, gracias
< segulan () en el siglo XIX. Pero el siglo XX, al desarvallo técnica, del bienestar material
= tan lleno de éxitos tecnoldgicos y de que tomé wna ventaja cansiderable sobre €l
precipitacién pricoldgi ibuys g estalo de preparacién del caricter humano,
entero, & wblo, por diversas vias, & la 4 sabire el trabajo de autoeducacin que permite
decadencia de la culfura. Un proceso mundial el dominia del alma — v, por Io tanto,
= de destruccidn, que avanzd sin regua deun L receptividad a ln cultura — sobre lo
S| s decenio s siro, pero que. sin embargo. bicoes materiales. A lis personas que se

apareatemente, nos tomd de sarpresa. Y,

una saciodad, de un

encuentran en un estado de falia de

wtnque sin fundamento algua, I fusign de. ¢ preparacidn — 5 son la mayoria — e confor
Pt : -

ha secado
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De esta manera, la expansion de la
civilizacidn ha trafda, junto con infinitas
riquezas y comodidades, junto con la

0 canquista de todo el mundo, un
empobrecimiento de Las almas. (En las
clases acomodadas de los siglos anteriores,
muchos ya sucumbieron a la tentacién,
transformindose en dominadores frios ¥

 crueles o en gozadores inttiles; pero jen
cudntos casos se pasd con éxito la procha
del bienestar! En ese caso, uno podia ver
constituirse a personalidades de un tipo
elevado, y fueron precisamente esas personas

# las que aprovecharon su bienestar material
para continuar ellos mismos con la cubtura o
para mantener a ws creadores por medio del
mecenargo.)

Ohra causa mis (que esd lejos de ocupar
el iltimo lugar) ha sido la masificacién de la

W

El

8

progresar a grandes saltos el mimero de
consumidores de bienes culturales. al
combinarse con los efectos de las leyes del
mercado, amenazs con apartarse de la cultura
auténtica — y hace avanzar efectivamente
sin cesar a la deriva — toda la actividad
desplegada, Este proceso lleva
ineludiblemente a una decadencia en el

nivel general medio de la culmra, afectando
al mismao tiempo ¥ especialmente a sus

o cumbres: en lugar de ello, se instala una fria

indiferencia, la necesidad que habia de cultura
se detiene ¥ su misma envergadura termina
por pasar desapercibida

Algo debe quedar claro: esto no se debe

o a ln naturaleza misma de ba cubturs masiva,

Un arte democritico ea por sf mismo capaz
dhe llegar a las mis altas cumbres. como
I d «l folclore de

cultura, debido al avance general de la
civilizacidin. La lectura v la escritura, la
3 6y Janf 355 ac cont
fendmenos masives. Aquello que hace

en

a) El sentido de “cultura” para

pueblos. La desgracia se debe a que se

“10 usan procesos de presentacidn decadentes.

win ningiin tipo de exigencia moral. (...}
{F Mo Sarfago de Ohde, 150358, p E4)

1) L sitwackin en que se encuentra b sociedad actualmente en lo que se refiere a la culwr,

en el sentido en que el autor entiende este érmino,

) Las tres causas de la decadencia cultural para Solchenitsyn.
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| » Pideles que primere escuchen toda |
Es que

sinla P escribir algo.
los dislogos v el contexto en que estin

| Insericos

| * Replte la grabacion 2 & 3 veces mis para que realicen el ejercicia,

* Procura aclarar dudas de lisdco o pronunciackin que se presenten independientemen-
ejercicio.

te de bos objetivos de comprensian del

* Explota ls sensibllidad suditiva de los slimnos para identificar los distintos acentos de
los personajes, aun cuando of elercicio no lo pida

%‘._ HACIA LA COMPRENSION LECTORA

Son textos para lectura on que o quie-
re practicar la comprension lectora, ademds de
hacer al alumno: observar v asimilar las estruc-
turas gramaticales /o comunicativas de la len-
gua; ampliar el kxdoo; observar los elementos
que caracterizan los diferentes tipos de textos,
reflexionar sobre modos de expresidn ¥ de
pensar de otros pueblos v cubfuras; pensar eri-
ticarmuenite en la kengus que esta aprendiendo v
motivarlo & expresar aralmente sus ideas fran-
e al texto.

&, da dimni

Seleccionamos textos auténtices de varios
paises hispinicos con la ntencion de aproxi-
miar al alumno a las variantes del espatiol v &
las distinzas culturas de los paises hispnicos
Nos preccupamos también con ne dar prior
dad exclushamente a textos literarios; antes,
quisimos ofrecer mis variedad de estilos y me-
dalidades. Proponemos actividades para que ol
alumno desarrolle la habiidad tanto de com-
prender el fexto como un todo, como de po-
nerse frente al texto y reflexicnar sobre la len-
gua v bas ideas

* Siel texto es corto, podrén hacer una kechira en clase. El profesor podra pedir una lec-

tura & los alumnos fen que podi observar sy

dreciéndales un modelo de

pmnmdxh?"\lopodrééirmmnleeﬂq

¥

* Sl el teto es largo, aconsejamos que ¢ prolesor les pida una lechur preva, en casa.

En clase podrén volver a leer el texto.

* Seguimes la de un dieei i L ling
pana de los vocablos d Con ¢l objetivo de ofrecerles un ma-
terial lexicalmente mis dense, en e nilvel & como i

to colocar un pequerio Kixbeo &l lado de los textos. Pero el uso del diccionario sigue
slenda requerido: ko vemos como instrumento da apoyo fundamental para ol aprendi-

zaje de una lengua extranjera,
&l profesor evitar el uso

* Recomendamas
estimular la comprension global del texto.

* Considerar comacteristicas come nimero

de | traduccién, slempre que sea posible y
de alumnos, tempo v nimnero de clases dis-

wﬁh,mmmmmﬂm&n«muumwrmmlumman-
Esta actividad

por parie de los

fura, normalmente exige mis tiempo ¥ concentraciin
m.m&hmhdm.ﬁmfmm,pnrhm.m
rar todos esos aspectos para La realizaciin de estas actividades.
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’_ mwummtmrmumwamunmmnm_
o tanta. A n

v
VOusnEs a0 ol BgIa00. Py G vl en #80. P
1 actividad, i BegerEncia o o manual o Crofesor. Sugerenci; consta o manl 0 18

@ T relaci aguf los b anticos del p erués en relacion al espafiol que apare-
cen en €l texto anterior. Da su equivalente en espaiol, con b ayuda del exto:

il

NGARAL

Apodo no es nombre familiar en espariol, Por cjemplo: Paco (de Franciseo), Menchu (de
Carmenchy, diminutive vasco de Carmen) no son apodos, sino apelativos familiares. Apodos son
nombres por los que ciertas personas son aludidas B2 Buens { Guemin, el Baeno, béroe espaniol),
El Hermaso (Felipe, €] Heroso, principe que cash con Juana Ls Loca, hija de Jos Reyes Carblicos), |
El Manco de Lepanto (Cervantes quedd inil de un brazo en la bacalla de Lepanto).
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-
En Hispanoamérica es mis frecuente: |
» Namar: |
al melocotdn, duraeno:
al albaricoquse, damasca; |
|l patans, papas; {
| alos guisantes, arveja
= eseribir y pronunciar
soya en vee de saja. Ls u 16 gt aceptacs
© A cada alimento s porcidn, Viele a escribir 1a frase y corrige los equivecos en lo subrayado;
Acharts 3w Bt 5w 18 1RGN e Ry
a) Dame una rebanada de carne. 000500 Nl e neete oe sign. e
retarn 3 sk s o S e
b Para este aperitive, hay que poner un troao de limdn on el borde del vaso,
Fin aste apantive, hay Gue poner Lns rodaga 0o kmdn en o borde del vao
) £Te sirvo una rodaja de pasel?
4Te sirve un brazo de pastel?
«ch) Cuandao estay a dicta, sélo puedo comer una loncha de pan en el desnuns,
Cuancio mtoy B deta, Wi puscs comes una rebanadn Ov pan en o desayurs
d) Me voy a preparar un sindwich con dos trozos de jamin
WA rcy B praparss un sandusch con dos lonchas o4 jamon - I
|
© Reliciona la colunna de s comida con 1a coltnna de s descripcidn:
- - |

Comida Descripeiin

) Menestra de ves ( = ) Tipo dee postre en que se mesclan varios tipos de
frutas en trocitos; se be pucde agregar anboar, na r
ta v rum de ks, |
b) Garpacho { & ) Guiso de verduras, generalmente sderezadn con
pequeiios trozos de tocing o jann,
) Macedonia de fruia { 4 ) Alimento que después de sancochado, se le echa
un poco de agua y/o caldo para acabar de cocie
narlo.
ch Espinacas salieadas { & ) Una de las formas de consuminse este alimento,

Puede ser preparado también frito (estrellado),
revuelto, o en agu:

d) Guisantes estofados { en ) Comida que primeramente se rehoga, para lue
o echarla en aceite.

) Huevos duras { & ) Sopa fria, liewada y cruda. Este plata
apreciado en toda Espaia, e tipico de Ands
lucia, pegidn muy calurosa del sur. Sus fngre-
dientes son: cebolla, tomate, pimiento; seonada
«con ajo, sal, accite ¥ vinagre. Para adormar troci-
o e pan y peping,
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r T ol wgn v i
@ He aqui algunes heterosemanticos mis. Indica su significado en portugués, con bmuda de
un diccionario. Puedes hacerlo en grupos de hasta tres personas:

Espaficl Portugués
bombacha {en Asgentina) calcrha
lbrincar saktar, pular (1 coentie brinca de alegna )
brocha pncal
calzada it da fs ou leta camragivel
chorizo w1 lipo da lingleca detumaca
cigame chanito
colata / cola (Espaia) Faiba-de-cavalo (pieteatio) ou ke
comedor ofaitiei / aala e jantar
crianza i
& flotra "q) abatrn

danga tipica do Crale

Fescogo

P E——

-

boio d festa

achimbe

I BEEER B BEEEERRRRE
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1. Para con ol dor si

En espafiol las condicionss se puedan expresar do diférentes manaras. El modo de hacerlo de-
{pende de I situacidn en la que so plantea 1 condickn y de kes nedaciones lemporabes que ¢l hablarie
quiere estabiece

mi exprosar pafiol ea & sl saguida do diferentes tem-
pos verbales que o dan a la expresion de la condician, ademds de los comespandientss matices do
tempa, valores comunicativos distintos.

Sa usa:

5 5 + presente oe indicativo con presente o future de indicative on la oracién principal: pan ex
presar una condicién da caricior general, que pueds rofarirse al presente o al kituro:
51 voy a Cotalwia, fengo/tendrd que aprender calivdn.

§| nunca va acompafiado de futuro de indicative. Es emones decir
I pstudiard cataidn con ahiaco, vigand 8 Catakfia

El 130 de presente de indicative con el cperadar sl tiens gl mema valer temporal qua ol futuro im-
perfecto de subjuntivo, pero ccurre que an el espaiol actual este tiempo ha desspanecido de la
lenfpa comienle.

51 ta insultaren finsuitan] £ UNE fENgua Gue N0 CONGCES, N0 o divds cLenta
Actugiments, of usa del futuro imperfecto de subjuntivo ha quedado restricta a los escritos judi-
cigies y admiriirabivos. y a rofanes como & Sigusante:

“Dande fueves, has lo que wieres. *

En portugués @ tiempo qua al futusro. w3 ol futuro do sut-
juntive, [Puedes profurdizar este tema on ol apariado 3 Fwtc\-lar-dmu con respecto 8l porfugods )

b} 8l + pratérito imparfecto de indicativo con eondicional simple en la oracion principal: para s
presar algs que pusde haberse realizado o no on of pasaco
Mo esfoy segum, pero s hablaban eusker, serian vascos.

@) 5i + protérito de con Z simple en la oracitn princpal; para ax-
prasar un hecha irreal en & presente o que 8o considon oo ronlizncién improbabile en of futwo;
i hablara/hablase espadol con mis abuelos, fendria mids fuider.
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Protérit

| ~ar/-eri-ir | -arf-aride |
[ habria contado | hubieramubiese habiad |

| l\lbﬂru_fnbu_ | I;nblurna.'mmm ncnpu_du

[ howraree —i hublerahubles pagato il

[ habamosmuots | ubléramoshubiésemos hecto |

habriais absro hubieraishublesels vueto

hatirian visto hisieran hubiesen escrito \

Loty

3 varta haber sélo Nexona coma audliar; eon sentido de existie &3 invarabls
Habrla muchos fextos gua traduck mafana, 8f yo no log hubisra traducido boy:
May muchos teatos que fraducl, pero no (e proocupes por e,

3, Particularidades sobre el “futuro do subjuntive” y el “infinitivo pessoal” del
portugués brasilefio
Mo confundas estos tiempos del portuguds, of “future do subjuntive” ¥ & “infinitive pessoal®
s Us0s 5o diierentas y no slempre sus formas coinciden. |
£l “futuro do subjuntive” se usa para expresar dea de futurs. El “infinitive pessoal” se usa para
gapresar idea de prosente, Observa estas Craciones en ponugués:
“So ey tver Tempo, aprendens’ quechua. * thituro do subjuntivo)
“Eu riia me culpa por no ter empo parm aprender autros idiomas ” Infinitive pes-
soal)
“Eatou pedingo par vocds se calaven " (infinitivo pessoal] |

Las formas comespondianies da esas ormciones an espaiol serian respectiviments:
5i tengo fiempa, Apranderd guechius
No me culpa por ma fener tempo pan Aprender Glras idiomas.
Lis eatoy prdando que se callen.
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En la primera oracidn usames e presente de indicativo; on la segunda ol Infinitive on sspafol
permanace igual, esto suceds porque e sujelo do las dos oraciones es el mismo: yo; y en | tercern
u=amos &l presente de subjuntivo. Pero supongamos que tuvidramos fa siguiente craciin en por-
bugs

“Eu pech para eles virem neste sdbads. " (infinktive pessoal)
La forma correspondiente en espaiol seda:
Les ped que vinleran este sibado.

En espafiol no se puede Bexonar ef in

@ Segin la gramitica normativa, la siguiente oracion en porfuguis tiens un error
“Eu néo culpo voeds por ndo Tef lempo para aprender outros idiomas *

Ve,

Coma la aencidn de infinitive no tene el mismo sufeto que |a oracidn pAncipal feu), ese in-
finitive debe Nlaxionarse.

- pe—

0 Elige las alternativas gramaticaline

correctas que ransormarian L hivoria de C

Probablemaente, si Colan hublera llegado al
destno que & se habia propuesto, las Indias (Asia),

{0 habwia podide etilizar los servicios de sus i ¥ Luiks
B} i ) hubiera o wliiis

ol ) hombre rico
chy i ) hoy no seria tan conocido,

di () América habria sido descubierta por otr

) () hatenido que hacer otro camine.




Apéndice 16

Versos sencillos 111 José Marti

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 yo mi suerte echar:

El arroyo de la sierra

Me complace méas que el mar.

Denle al vano el oro tierno
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:
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Prefiero estar en la sierra

Cuando vuela una paloma.

Busca el obispo de Espafa
Pilares para su altar;
iEn mi templo, en la montafia,

el alamo 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.
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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 mafana,
Que tifie 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 Espafia,

Que venga, que venga luego,

A mi templo, a la montafa!
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INGREDIENTES:

12 rosas, de preferéncia vermelhas

12 castanhas

2 colheres de sopa de manteiga

2 colheres de sopa de fécula de milho
2 gotas de esséncia de rosas

2 colheres de sopa de anis

2 colheres de sopa de mel

2 alhos

6 codornas

1 flor de cacto

Apéndice 18 |

Maneira de fazer:

Desprendem-se com muito cuidado as péralas de rosas
procurando ndo picar os dedos, pols além de ser muitc
doloroso (o ferimento), as pétalas podem ficar impreg
nadas de sangue, ¢ isto, além de alterar o sabor do pra
1o, pode provocar reagdes quimicas por demais peri
Bosas.

Mas Tita cra incapaz de se lembrar deste pequenc
detalhe diante da intensa emogio que experimentava ac
receber um ramo de rosas das mios de Pedro. Eraa pri
meira emogio profunda desde o dia do casamento de
sua irmél, quando escutou a declaragio do amor que Pe
dro sentia por ¢la e que tentava ocultar acs olhos do:
demnais. Mamde Elena, com essa rpidez ¢ agude de pen

que tinha, susp o que podia 5t
Pedro e Tita tivessem oportunidade de estar a sds. Por
unto, Guendo o miximo na assombrosa arte da presti
digitagio, até agora tinha conseguido com engenho ¢ art
deixar um longe dos olhos ¢ do alcance do outro. Ma:
escapou-lhe um mindsculo detalhe: com a morte de
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a8

Nacha, Tita era entre todas as mulheres da casa a mais
‘capacitada para ocupar o posto vago da cozinha, e af es-
‘capavam do rigoroso controle de Mamie Elena os sabo-
res, 05 odores, as wxturas ¢ o que wdo isto podia pro-
voear.

Tita era o Gltimo elo de uma cadeia de cozinheiras
«que desde a época pré-hispinica haviam transmitido os
segredos da coxinha de gerigio em geragio, ¢ era con-
siderada como a melhor expoente desta maravilhosa ar-
te, a arte culindria. Portanto, ser nomeada como cozi-
nheira oficial do rancho foi muito bem recebido por to-
do o mundo. Tita aceitou o cargo de bom grado, apesar
da pena que sentia pela auséncia de Nacha,

Esta lamentivel morte deixava Tita em estado de de-
pressio muito grande. Nacha, 30 morrer, tinha-a deixa-
do muito s6. Era como se sua verdadeira mile tvesse mor-
rido, Pedro, tentando ajudd-la a seguir em frente, pen-
50u que seria de bom alvitre levar-lhe um ramo de rosas
40 cumprir seu primeiro ano como cozinheira do ran-
cho. Mas Rosaura — que esperava seu primeiro filho —
w0 pensou da mesma forma e, quando o viu entrar com
© ramo nas mics e di-lo a Tia em vez de dar a ela, aban-
donou 2 sala presa de um ataque de choro.

Mamde Elena, com um tnico alhar, ordenou a Tita
sair da sala ¢ desfazer-se das rosis. Pedro percebeu sua
ousadia tarde demais. Mas Mamide Elena, langando-lhe
o olhar correspondente, fez-lhe saber que ainda podia
reparar o dano causado. Foi assim que, pedindo descul-
pas, saiu em busca de Rosaura, Tita apertiva as rosas com
tal forga contra seu peito que, quando chegou 3 cozi-
nha, 15 rosas, que em principio eram cor-de-rosa, f ti-
nham se tornado rubras pelo sangue das mios ¢ do pei-
to de Tita. Tinha de pensar mpidamente o que fazer com
clas. Estavam tio lindas! Nio era possivel atird-las no li-
%0, em primeiro lugar porque nunca antes tinha recebi-
do fores e em segundo porque fora Pedro quem as ti-
nha dado. Sdbito escutou claramente @ voz de Nacha,

»

ditando-lhe a0 ouvido uma receita pré-hispinica onde
sc utilizavam pétalas de rosas. Tita tinha-a meio esque:
cida, pois para fazé-la eram necessirios faisbes € no ran
«cho nunda tinham se dedicado a criar este tipo de ave

A dnica coisa que tinham nesse momento eram co-
dornas; assim, decidiu alterar ligeiramente a receita pa:
ra poder utilizar as flores.

Sem pensar mais, saiu para o pdtio ¢ dedicou-se 3
perscguir codomas. Depois de capturar seis delas, levou:
as para a cozinha disposta 3 mati-las, coisa que ndo the
era nada ficil depois de t&-1as cuidado ¢ alimentado por

o lanto tempo.

. Tomando grande respiragio, agarrou a primeira ¢

T 77 réwrecu-the o pescogo como tinha visto Nacha fazer tan.

samente por todda a cozinha, com u.nn_.._c....._ pendurada
de lado, Esta imagem a horrorizou, Compreendeu que

.m0 se podia fraquejar nisto da matanga: ou se faza com

firmez: ou 56 s¢ causaria uma grande dor. Nesse momen-
o pensou no bom que seria ter i forga de Mamde Elena,
Ela matava assim, de uma cutilada 50, sem piedade. Bom,
ainda que pensando bem, ndo. Com ela tinha feito uma

H nuﬁo»ﬂ.::.ﬂnannuuounEﬁ.ﬂuu&nn.ﬁsﬂ.EE

©0 3 pouco, ¢ ainda nio lhe dera o golpe final. O casa-
menta de Pedro com Rosaura a tinha deixado que nem
3 codorna, com a cabega e a alma fraturadas, e antes de
permitir que 1 codoma sentisse as mesmas dores que cl,
em um o de piedade, com grande decisdo, rpidamente
liquidou com ¢la. Com as demais tudo foi mais ficil. 56
tentava imaginar que cada uma das codormas teria enta-
lado um ovo quente no papo e que ela picdosamente

1 f0 7 % astiberava desse martirio dande-lhes uma bela torgdo,

O.ﬂ:naﬁgnu.nu:tnnggioggnﬁ
tommar o café da manhi s g h ol

gatdirio ovo quente. Mamde Elena obrigava-a a comé-lo,
Ela sentia 0 esdfago fechando-se fore, forte mesmo, in-
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