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ANALISE DE DISCURSO E USO DO TEXTO CIENTIFICO
NA PEDAGOGIA DE LINGUA ESTRANGEIRA
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Esta comunicagdo resulta de minha pesquisa de Doutorado inti-
tulada "A Subjetividade no Discurso Cientifico: Anélise do Discurso Cienti-
fico Primario em Portugués e em Francés”, cujo principal objetivo consis-
tia em mostrar que, apesar da aparente (e suposta) objetividade, partilha
com os demais discursos a subjetividade que os constitui.

Decorre da visao dinamica de discurso enquanto processo, a
necessidade de se proceder a uma revisdo das relacées que se estabelecem
entre os diversos componentes da situagao pedagdgica, responséveis pelo
discurso que acontece em sala de aula. Inserido no Seminério sobre "'Dis-
cursividade e Aprendizagem de linguas’’, este texto pretende discutir dois
aspectos que nos parecem essenciais dentro da tematica que se nos apre-
senta: a situagdo pedagdgica inserida numa visdo dialégico-discursiva e
o lugar do texto cientlfico na situagdo pedagdgica de LE.

1. Postulamos neste trabalho que os processos de producgio e
compreensao, vistos sob a perspectiva do discurso, pressupbem a existén-
cia de enunciadores que assumem o seu dizer e 0 seu pensar, a partir de
suas experiéncias pessais, representagoes, ideologias, conveng¢des de toda
ordem... Nesta perspectiva, tanto o locutor quanto o leitor (ambos enun-
ciadores porque produtores de sentido), em lugares flexiveis (ora um é
o locutor e o outro, leitor, ora o inverso), assumem posi¢Ges dinamicas
dentro do discurso, marcadas certamente por forgas sociais e ideoldgicas,
pela intencionalidade subjacente. Isso significa que assumimos que cada
leitura corresponde a um texto diferente, proporcional 3 bagagem de co-
nhecimentos, experiéncias e representagées suscitados num determinado
momento e lugar por um conjunto de sinais graficos que constituem o tex-
to 1 (produzido pelo enunciador 1).

Ora, se estendermos a idéia de discurso para a situagdo de sala



de aula, tal como ela é ainda hoje, e considerarmos 0 que acaba de ser di-
to, certamente constataremos que muito frequentemente sé é dada ao pro-
fessor a prerrogativa de poder assumir o lugar de enunciador; e isso por-
que ainda se acredita (nem que seja inconscientemente} que:

’Se o educador é aquele que sabe, se os alunos sao os
que nao sabem nada, cabe ao primeiro dar, entregar,
transmitir, transferir seu saber aos segundos. E este sa-
ber ndo & mais aquele da ‘experiéncia vivida’ mas sim o
da experiéncia narrada ou transmitida.”” (B. Harper, Cl.
Ceccon & al,. 1980).

E esta visdo passiva do ensino que continua a vigorar na reali-
dade da escola atual brasileira, apesar das mudangas de contetido e méto-
dos: o professor inculcando no seu grupo de alunos uma série de concei-
tos, a serem assimilados sem questionamento (’'é assim porque é assim’’;
"isto & errado, aquilo é o certo’’) e que passam a lhes servir de base para
o raciocinio, que se vé desse modo tolhido e condicionadol. Nessa escola,
0 ato educativo caminha numa sé diregdo: do professor para o aluno. Este
se vé costrangido a seguir modelos, sem ter consciéncia, na maioria das
vezes, de que a tarefa que lhe é dada se limita & mera reprodugéo de co-
nhecimento. Um exemplo pratico do que acaba de ser dito: o ponto de vis-
ta do aluno deve coincidir com o ponto de vista do professor, sob pena de
uma avaliacao negativa.

Como bem lembra H. Portine (1981), na sala de aula, lugares e
posigbes se acham pré-estabelecidos e fixos: os lugares, porque sé pode
haver a priori dois: professor e aluno; depois, as posigées, porque parece
impossivel construir sistemas de posig6es diferenciados (diferentes papéis,
determinados pelas diferentes situagées de comunicagdo) a partir de um
jogo de lugares rigidamente fixo e pré-estabelecido.

Na sala de aula, entdo, ainda que algumas atividades camuflem
essa realidade, o professor continua a ser aquele que detém o poder, o sa-
ber e o fazer: é ele quem escolhe o contelido, 0 material e as atividades; ao
aluno cabe obedecer, imitar e ‘‘assimilar’’. Neste quadro, entdo, o aluno se
vé impossibilitado de construir ‘‘posi¢ées’ para si préprio (e para os ou-
tros), porque ndo se vé nem é visto como enunciador, como alguém capaz
de, por um lado, assumir a sua prépria aprendizagem e, de outro, de refle-
tir, criticar, se posicionar, diante de um fato, em confronto com a sua es-
trutura cognitiva, suas representa¢des, suas experidncias, enfim, com o
seu ““ser’’. E essa ““inanigdo’’ e ""auséncia de criticidade”, ele as carregari
pela vida afora... Lembro-me aqui de uma situa¢ao que de certa forma
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provocou a pesquisa da qual faz parte esta comunicagdo: os alunos de
francés, futuros bidlogos e pesquisadores jamais questionavam a forma
nem o contetido dos textos em francés a ndo ser nos casos em que ela ndo
correspondia aos padrdes usuais na comunidade cientifica brasileira: por
exemplo, o uso do Presente do Indicativo na secdo de Material e Método
no caso dos textos cientificos de tipo primario {relatos de experiéncia) ou
o uso da primeira pessoa do singular (je).

Por mais que se diga o contrério, a escola, ainda hoje, pratica
um ensino massificante, na medida em que continua a nao distinguir os
individuos, a considerd-los “‘tabula rasa’’, a ndo assumir as desigualdades
tratando a todos como ‘‘iguais’’ (as experiéncias, expectativas e idéias de
um nao sdo as idéias, expectativas e experiéncias do outro). E como se is-
so nao bastasse, a escola ainda é o lugar da comunicacgéo artificial:

A maior parte das perguntas que o professor faz, a
maior parte dos exercicios de expressdo que pede se ins-
crevem num contexto de comunicagdo artificial; nao se
trata de perguntas de verdade, uma vez que quem per-
gunta sabe as respostas; ndo se trata de mensagens com
um sentido auténtico - pois o destinatario j4 conhece o
conteido. A crianga deve, portanto, aceitar as regras,
entrar no jogo. Nesse jogo, dar a respostas certa, no
mais das vezes, confunde-se com dar qualquer resposta,
desde que seja a que o professor quer...”” (B. Harper, CI.
Ceccon & al., 1980)

2. Ora, sabe-se que essa visdo ainda se reflete fortemente no en-
sino centrado no método, no texto, na gramatica (geralmente explicita, no
caso da LM, e implicita, no caso da LE), mesmo se teoricamente a didéatica
de linguas tem se posicionado de outra forma. O fato & que a postura de
orientagdo pedagdgica formalista, que toma a lingua a ser ensinada como
“‘objeto”’ e que transforma os préprios atos de ler e redigir em pretextos
para a fixacdo de formas lingiilsticas (tirando assim toda possibilidade de
motiva¢@o) parece advir, de um lado, da visdo mecanicista da aprendiza-
gem, heranca da psicologia behaviorista e, de outro, da aplicagdo direta da
linglfstica estruturalista, como mostram claramente G. Dalgalian & al.
(1980). D. Coste (1976) afirma que é da concepcdo de lingua como “‘ins-
trumento de comunicagao’ que decorre a idéia de que bastaria a simples
aquisicdo da lingua (cédigo de regras) para tornar possivel a comunicacéo.
Daf decorre 1) a idéia segundo a qual é preciso aprender primeiro a lingua
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e apenas ela; 2) a capacidade de comunicagdo decorrera espontaneamente
desse conhecimento. Entretanto, sabe-se bem que tal raciocinio, que pre-
coniza a manipulagédo linguistica, ndo tem surtido o efeito esperado e de-
sejado, nem mesmo na LM,

Diz-se, com certa frequéncia, que nos métodos audio-visuais
modernos (LE), o professor ndo é a uUnica fonte do saber, como nos cha-
mados métodos tradicionais (em que predominava a tradugéo e os exerci-
cios puramente gramaticais), uma vez que ele se serve do som, da imagem,
etc. Mas, na realidade, essa multiplicidade de recursos camufla a situagao
que se instaura em sala de aula: 1) o importante continua a ser o desem-
penho linglfstico e ndo o desenvolvimento de habilidades; 2) o professor
permanece o ‘‘controlador’” da situagéo, desta vez a servigo do método e
das propostas do manual did4tico. Nesta modalidade de ensino, no nosso
modo de ver, a situagdo piorou: embora sem o saber, o professor perdeu
também o seu lugar de enunciador para assumir a posi¢éo de ‘’porta-voz’’,
mediador entre o manual e os alunos.

Uma alternativa para essa situacdo tem sido o trabalho com
documentos escritos, de preferéncia, auténticos. Mas mesmo quando isso
acontece, a situa¢do ndo muda (ou muda pouco) para o aluno: os textos
s&o, quase sempre, selecionados pelo mestre e inscritos numa progressao
pré-estabelecida, e, ainda que possam corresponder &s supostas motiva-
¢bes dos alunos, ndo hé lugar para a sua enunciacéo: o professor embora
ndo seja mais o Unico mestre (h4d 0 manual ou o texto), continua a exercer
a fungdo de mediador do saber, intermediario entre o saber “transmitido
pelo objeto-texto’” {oral ou escrito) e o aluno, servindo unicamente para
“elucidar’’ {e portanto tolher outras possibilidades de leitura2) um discur-
s0 enunciado.

Ora, os lugares assim determinados provocam uma ruptura en-
tre o sujeito (aluno) e a atividade lingufstica (textos, exercicios), cujo Uni-
co elo parece ser o professor e toda a estrutura punitiva que predomina na
escola.

Apenas um ensino centrado de fato no aluno, nas suas neces-
sidades, interesses, apoiando-se nas suas experiéncias e conhecimentos,
gostos e expectativas, serd capaz de lhe conceder o status de sujeito -
enunciador, e, consequentemente, de sujeito ativo da prépria aprendiza-
gem, e, assim, romper com o formalismo excessivo e com a artificialidade
de um ensino apoiado na forma, na aparéncia, no texto. Para tal, s6 a con-
sideragdo da situacdo pedagdgica numa perspectiva discursiva, que objeti-
ve a aprendizagem e a auto-avaliacdo (cf. H. Holec, 1981) parece satisfato-
riamente adequada. Isso porque se considerarmos a situagdo pedagdgica
numa perspectiva discursiva, ndo é possivel dissociar o ensino de linguas
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do sujeito da aprendizagem, assim como ndo é possivel, ou pelo menos
parece-nos pouco satisfatério, dissociar as formas linglisticas (o texto, a
lingua) das condi¢oes de produgao, e, portanto, dos sujeitos da enuncia-
¢ao.

"Em termos praticos, isto significa que o ponto de parti-
da de toda a aprendizagem é o préprio sujeito (definido
em fun¢do de seus esquemas assimiladores & disposicéo)
e nao o conteudo a ser abordado.”” (E. Ferreiro & A, Te-
berosky, 1986, p.29)

E esse certamente nao tem sido o fim ultimo dos manuais didé4-
ticos e dos métodos de lingua, ainda exageradamente diretivos e prescriti-
vOs.

A manutengdo de um ensino formal, desligado da situacio de
aprendizagem, da reaiidade do aluno, continuara formando uma espécie
de papagaio, capaz de repetir algumas férmulas miraculosas do tipo ‘‘pas-
se-partout’’, decoradas a partir de didlogos fabricados e inteiramente arti-
ficiais, ou entdo, no caso especifico da escrita (leitura e producao), umin-
dividuo capaz de ‘“‘reproduzir’” literalmente o texto, sem ter, na verdade,
compreendido (pois o processo de compreensdo passa necessariamente
pelo sujeito da enunciagao 2, 3,...), ou sem ter assumido de fato aquele
texto como a expressdo criadora do seu pensamento.

H4 quem defenda a idéia de que uma aprendizagem sé é dura-
doura quando néo resulta de uma obrigagao (cf. G. Dalgalian & al., 1981):
caso contrdrio, além de nao servir para nada do ponto de vista pedagégi-
co, ainda leva a resisténcias antag6nicas que suprimem o interesse e im-
pedem que aflorem as verdadeiras motivagdes. SO se aprende de fato o
que se precisa ou se quer saber. E preciso, portanto, que o aluno tenha al-
go a dizer ou algo a fazer com o que &, para que de fato ele sinta o desejo
de se expressar ou de obter informagdes que, de outro modo, lhe seriam
inacessiveis. E isso se aplica também a LM. Dai decorre a necessidade evi-
dente de construir com o grupo de alunos ‘‘projetos’” de trabalho, assim
coimo se constréem ‘‘projetos de leitura’’ (o que vou fazer e para qué),
ainda que esses projetos correspondam a situagdes simuladas {ndo reais,
mas possiveis de acontecer na vida real).

Defendemos, pois, o principio segundo o qual o aluno se as-
sumiria como sujeito na comunicagao. Isto pressupée que ele se implique
na aprendizagem e na préopria comunicac¢ao. Decorre dai a necessidade de
que se permita ao aluno a iniciativa da mensagem e a escolha do conteu-
do. Assim, um aluno de LE transformado em sujeito enunciador significa:
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a) que o aluno passe a ocupar efetivamente um jugar no ato de comunica-
cao de que ele participa;

b) que ele seja capaz de organizar um sistema de posigbes (cf. H. Portine,
1981) que lhe permita representar pelo discurso o que ele quer e precisa
significar;

¢) que ele seja capaz de comparar um sistema de posigdes constitufdo por
um interlocutor com o sistema de ""lugares’’ que ele, do seu ponto de
vista, consegue “‘enxergar’’.

d) que ele detenha os meios linguisticos suficientes para poder dizer o que
sente e como sente (enquanto nao-nativo, no caso da lingua estrangei-
ro).

Nao resta duvida que, para que se realize o item d), faz-se im-
prescindivel que o aluno desenvolva formas de expressao (oral e escrita) -
competéncia linguistica - sem as quais ele ndo terd possibilidades de co-
municagdo e de compreensdao nem em sua lingua materna, nem a nivel in-
ter-cultural (LE). Entretanto, a assimilacao dessas formas nao pode, na vi-
sdo que aqui defendemos, ser o objetivo primeiro, nem ultimo do ensino
de linguas.

Ao professor cabe ainda criar condigdes de reflexao e discurs-
sdo para que o aluno possa perceber que a forma, o componente lingufisti-
co, a organizagdo textual, no caso do discurso cientifico correspondem,
também, a um certo nimero de convengdes que é preciso conhecer e saber
usar (se se quiser vir a participar da comunidade cientifica) mas que néo
passam de convengées e como tal sdo tao relativas e arbitrarias quanto
colocar o resumo (abstract) no comego ou no fim do artigo, colocar o Indi-
ce no infcio do livro (3 maneira americana) ou no fim (& moda européia).

““Une pédagogie non-directive de la LE, rompant avec le
caractére rigide de méthodes exclusivement fondées sur
I'inventaire des contraintes, devra tenir compte désor-
mais d’un inventaire d'un autre type: celui des moyens
linguistiques et des techniques pédagogiques permettant
I"implication du locuteur - apprenant dans son discours.”’
{G. Dalgalian, S. Lieutaud, F. Weiss, 1981, p. 20)

Trata-se, pois, de mudar primeiro atitudes e representacées (o
que é uma aula de LE), para que as mudangas metodoldgicas correspon-
dam de fato a mudangas significativas, a favor de uma aprendizagem efeti-
va. Sem isso qualquer sugestdo pedagdgica, qualquer proposta de ativida-
des estard fadada ao fracasso.
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Apesar dos progressos dos Ultimos anos da pedagogia da LE,
no sentido de uma pedagogia menos diretiva, mais centrada nas necessi-
dades e interesses dos alunos, ja preocupada ern compreender como ocor-
rem os processos de construgdo do sentido {sobretudo na leitura), perce-
be-se ainda que, na prética, a mudanga ocorrida se limitou & escolha de
material e a abordagems variadas do texto, trazendo pouca alteragio para
o sistema de lugares constitutivos da situacédo pedagdgica tradicional. Per-
cebe-se, pois, que hd ainda um caminho a ser percorrido para que se ga-
ranta ao aluno o lugar de sujeito-enunciador e & situagdo de sala de aula, a
dimensao de discurso.

Nessa préatica, ao menos em alguns casos, 0 texto continua sendo visto

como objeto e se parte do principio de que & a partir da per-

cep¢do das marcas textuais que se chega & formulagao do sentido, ativan-

do-se pouco a interagdo entre texto e leitor. Nao que se deixe de lado o

componente situacional, mas esse é visto mais como resposta a perguntas
do tipo: quem escreveu, para quem, com que intengées.

Na perspectiva por nés defendida, o texto ndo pode ser visto
como ‘“‘objeto’’, com realidade prépria, imanente, isolada da enunciagao,
cujo sentido prescindiria do sujeito (no caso, o leitor). Para nds, o texto
em si ndo passa de uma massa amorfa de sinais gréficos, incapazes de re-
ter sentido fora do sujeito e da situagdo da enunciagdo 2,3...

Duas sdo as principais tendéncias tedrico-analiticas que pre-
dominam atualmente na Lingtiistica, com implicagées para a prética peda-
gébgica da leitura:

1) o texto-objeto contém em si todas as leituras possiveis ou ainda no tex-
to é possivel determinar quais as leituras ndo-possiveis, a partir do levan-
tamento de ““marcas’ linglisticas. Tal idéia subjaz, de certa forma, & préti-
ca de uma andlise pré-pedagdgica (proposta por S. Moirand {1979) e mui-
tas vezes defendida por mim) segundo a qual é importante analisar o texto
em todos 0s seus componentes textuais (coesdo, coeréncia...}, para que se
possam prever as possiveis entradas no mesmo e, assim, o professor, es-
teja suficientemente ‘armado’’ para orientar o aluno na atividade de leitu-
ra em busca do sentido. Ainda que o principio de tal analise {na prepara-
gao de uma aula de f(ancés instrumental, por exemplo) seja em si inataca-
vel, nada impede que se veja, na sua pratica, uma forma de considerar o
texto como um “objeto’’ e que, querendo ou nao, se tenha como resultado
a redugdo das possibilidades de ‘‘construcdo’’ real e pessoal do sentido.

2) A outra postura também bastante difundida na anélise Semantica atual,
¢é aquela que considera o texto (micro-linguistico, sintaxe) como algo fixo
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e capaz de ser reduzido a um minimo informacional constante e presente
em todo ato interpretativo. A partir desse minimo, o leitor teria "toda li-
berdade’ de interpretagéo. E mais ou menos o conceito que subjaz a prati-
ca do resumo em sala de aula: o professor induz seus alunos, através de
técnicas, a chegarem a redagao de textos semelhantes quanto ao contetido
e, por vezes, quanto a forma.

Ora, nos dois casos, predomina a visdo do objeto-texto e de
certa forma, a garantia de que, mantendo o seu objeto de estudo (a lin-
gual, a Lingltfstica se preservaria como ciéncia.

Resumindo: da concepgdo de linguagem aqui defendida (série
de jogos convencionais dos quais participam os sujeitos da enunciagéo)
decorre a necessidade de se mudar o enfoque do ensino de linguas do as-
pecto meramente formal para o discurso, ponto de encontro de forgas
subjetivas e situacionais. Assim, o ensinc de linguas ndo pode mais enfati-
zar o estudo dos componentes frasais em detrimento do sentido, nem
mesmoe das unidades textuais previamente categorizadas por estudos ana-
liticos. Urge a aplicagdo de uma metodologia que mude comportamentos e,
assim, priorizando o discurso, coloque o aluno na situacdo de enunciador,
para que ele possa de fato desenvolver a sua criatividade e o espfrito criti-
co.

Assim, parece ser tarefa da atividade pedagdgica criar condi-
¢Oes para que o aluno ndo faga uma leitura ingénua do texto cientifico, is-
to é, que néc se deixe envolver pelas estratégias manipulatérias da lin-
guagem, que conferem ao texto a aparéncia de objetividade e imparciali-
dade, a servico de uma concepgao igualmente objetiva das chamadas ‘des-
cobertas’ cientificas, mas seja capaz de perceber a subjetividade implicita,
que envolve todo o recurso de expressdo lingtistica. Assim, a macro-orga-
nizacdo textual padronizada (Introdugio, Material e Métodos, Resultados,
Discussdo e Conclusado), o uso de estruturas lingtiisticas, tais como voz
passiva, sujeito frasal objetificado, presenca unicamente de modalidade
l6gicas (Ex. E evidente, provavelmente...); auséncia (embora aparente) de
enunciados metaféricos, uso frequente de citagées bibliograficas explicitas
constituem algumas das estratégias caracteristicas do texto cientifico, ca-
pazes de causar a impressao de distanciamento do locutor, de isencdo, es-
pelhando dessa forma, a objetividade, também questionével, requerida
pela atividade cientifica propriamente dita. Ora, sabe-se que tais estraté-
gias constituem exigéncia da comunidade cientifica que sé confere o esta-
tuto de “cientifico’” ao trabalho moldado segundo regras deontoldgicas
pré-estabelecidas. O respeito, entdo, a essas normas, longe de ser expres-
sdo de objetividade, constitui um meio de convencer o interlocutor (tam-
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bém cientista) do valor do trabalho em questdo 2, nessa medida, constitui
expressdo de subjetividade (partithada). O simples questionamento das
formas lingdfsticas do texto cientifico possibilita ao alunc uma melhor
compreensdo dos processos de produgdo do sujeito e seu posicionamento
com relacdo 3 sua prépria atividade de compreens&c ¢ expressao.

E nessa linha de reflexdo que vemos o ensino da leitura em LE,
que poderia corresponder, de modo bem geral e sem descer @ propostas
concretas, as seguintes etapas:

1) o aluno (ou o grupo de aluno de comum acordo) escolheria o texto pelo
assunto, pelos interesses pessoais...

2) o aluno e o professor (sem que este faca prevalecer a sua opinide) pro-
poriam um “‘projeto’’: o que vamos fazer com a leitura?

3) com o texto em maos o aluno, a partir dos dados iconograficos do texto
procederia a formulagdo das primeias hipdteses sobre o conteldo, Essas
hipdteses seriam anotadas para que servissem de base para a etapa se-
guinte.

4) o aluno verificaria as primeiras hipdteses e discutiria com os colegas
e/ou com o professor, antes de passar a um outro momento de verificagio.
Mais uma vez é importante que se anotem as hipSteses.

E assim, sucessivamente até que o aluno percebesse que o seu
objetivo inicialmente proposto fora atingido, isto &, que ele se sentisse ca-
paz de fazer com o texto lido a tarefa a que se propusera.

5) O grupo de alunos juntamente com o professor discutiriam &) sobre o
préprio processo de compreensdo (razdo pela qual as notas sao importan-
tes) o que permitira ao aluno adquirir o hébito da auto-avaliagdo e do au-
to-conhecimento; b) sobre os recursos lingliisticos utilizados pelo enun-
ciador 1 e os efeitos de sentido resultantes das intengdes que cada um
imaginasse terem originado o texto. Nesta etapa, como, alids, nas anterio-
res também, ndo & preciso que se chegue a urm consenso: o0 importante é
gue se reflita sobre os recursos utilizados e a fungdo que exercem naquela
determinada situa¢do de enunciagéo.

Quanto as dificuldades advindas da pouca competéncia lingiiis-
tica do aluno no caso da LE, caberd ac professor orientd-ic para que ele

aprenda a recorrer a uma outra competéncia (discursiva, textual, socio-cul-
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tural) (cf. S. Moirand, 1979).

Do modo como acabamos de descrever, a leitura se processaria
por “‘niveis”” ou ‘‘camadas’’: da construgdo mais global do sentido a uma
leitura mais ‘““minuciosa’ ou mais profunda, passando sempre pelo crivo
das representagbes e dos conhecimentos prévios do aluno-leitor.

Ao aceitarmos tal principio, consideramos que os aspectos con-
trastivos ganham reievédncia no processc de compreensdo: perceber ndo
apenas as diferengas formais, mas sobretudo as diferengas ou semelhangas
a nivel conceitual, para que, de fato, o professor possa considerar os co-
nhecimentos prévios do aluno {muitas vezes produto de conveng¢ées so-
ciais) e, assim, ajuda-lo a deles se servir como ponto de apoio para compa-
ragbes, e novas aquisicdes cognitivas. Caberd ao professor ficar alerta pa-
ra as eventuais elucidagdes, orientando o aluno na descoberta inclusive do
significado e da intencionalidade subjacente (ainda que inconsciente) as
formas lingufsticas num determinado contexto e situacéo.

Apenas para exemplificar: no caso do francés, lembramos das
expressées modais “’il parait/il semble’’ {parece) que revelam impiicita e
contextualmente um maior {il semble) ou menos (il parait) engajamento do
sujeito-enunciador € uma presenca mais ou menos efetiva do ‘outro’ no
discurso {heterogeneidade mostrada no dizer de Jacqueline Authier-Re-
vuz): certamente a consideragdo da situagio e da intengdo subjacente (se o
Autor defende um ponto de vista seu ou apresenta o ponto de vista de ou-
trém sem se engajar efetivamente) permitirdo a sua compreensao. E o caso
também dos enunciados em que ocorrem operadores argumentativos como
‘plutdt’, ‘certes... (mais)’ etc. que garantem, de um lado, a presenga do ou-
tro na cadeia lingliistica (‘certes) e, de outro, a presenga e o engajamento
do sujeito-enunciador a nivel implicito (mais...”), na defesa de um ponto de
vista. E possivelmente ainda o caso do uso do presente do indicativo no
discurso envolvido (momento no texto em que se relata a experiéncia ou a
ela se remete o locutor), capaz de causar no leitor brasileiro - (futuro)
cientista - um certo grau de estranheza... E finalmente o caso das met4fo-
ras mais surpreendentes e, portanto, menos semelhantes as encontradas
nos textos brasileiros, que certamente constituem dificuldade no momento
da compreensdo, apesar de que tudo leva a crer que, a percep¢édo do con-
ceito subjacente (comum no caso do francés e do portugués) leva & com-
preensdo, provavelmente nao-literal, mas funcional, das mesmas metéforas
{Ex....ces inclusions apparaissent sous la forme de globules jaunatres a
fort relief, les autres précipités constituent des plages brun clair finement
granuleuse” (Planta, 98) {conceito subjacente: ‘plantas sdo acidentes geo-
gréficos’).

Se aceitarmos que a compreensdo de um texto em lingua es-
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trangeira sé ocorre quando elementos do texto, reconhecidos pelo leitor
despertam nele conhecimentos, experiénciag, ideologias, intengées de mo-
do que o significado construfdo resulta em outro texto, perceberemos que
essa atividade se vé facilitada quando corresponde a uma pratica em Hn-
gua matarna; dalf, uma vez mais, a necessidade, para ¢ professcr, de co-
nhecer a situagdo de ensino em que atuard, antes de gualqusr previsan
pedagégica e poder contar com 0s alunos na cryganizagdo do cursc e na
escolha do material e das prdprias atividades.

No caso especifico da atividade de leitura de textos cientificos
de tipo primario, o aluno partitha dos conceitos ¢ das cstratégias utiliza-
das pelo autor francés (semeihangas). Basta, na maioria das vezes, que o
professor ¢ ajude (no caso de ser principienate em LE) a identificar as
formas de expresséo da lingua em Guestdo {no caso, francesa) e a ativar as
suas experiéncias prévias correspondentes a leitura desse tipo de textos
na lingua materna, para que se desencadegie, de forma critica e consciente,
O processo de construgio do sentido.

Parece-nos entdo, que hoje, mais do que nunca, é preciso
transformar essa situacdo, de fato, para que a construg@o de sujeitos criti-
cos, capazes de “‘ler”’ as realidades, por detras das aparéncias? nao conti-
nue, no papel, na utopia estatica dos ‘‘objetivos’” escolares. Para isso, $6
consigo ver uma solucdo possive!: considerar a situagdo pedagdgica como
discurso, onde sé ha lugar para uma visdo dindmica de interlocugao e, por-
tanto, de partitha de conhecimentos e experiéncias; nessa visdo, os ""sujei-
tos’’, em toda a sua complexidade de seres sociais, com interesses, neces-
sidades, anseios e expectativas particulares (verdadeiras integdes subja-
centes) ‘produzem sentido’’, “‘constréem vida'’.

Na escola vigente, o texto (cientifico, pedagégico, literario),
escolhido pelo professor, é o veiculo do saber institucionalizado e, portan-
to, autorizado e, como tal nao pode ser, ou quase nunca é, questionado,
sobretudo porque representa o saber aceito e ‘‘conservado’’ por uma co-
munidade4.

Na visdo que defendemos, todo saber pode ser questionado,
cu pelo menos, deve ser visto na sua relatividade 3 situacdo de enuncia-
¢do: momento histdrico-social, local geogréfico, enunciadores, intenciona-
lidade, tipo de discurso. E esta situagdo que torna possivel a existéncia de
pressupostos, subentendidos, implicitos, que certamente serdo entendidos
de outra forma se a situagdo de leitura {ou de enunciagac 2, 3...) nao coin-
cidir com a situagao de enunciagdo 1, ou ndo levar em conta suas diferen-
¢as. Decorre daf a pluralidade de textos resultantes do processo de intera-
¢do efetiva entre os componentes de uma dada situagao de leitura e o tex-
to 1.
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Uma vez aceito tal principio, a tinica atitude possivel, da parte
do professor, na situagdo pedagdgica de orientagdo dialégico-discursiva
que acabamos de colocar, serd a de aceitar tal pluralidade e ndo querer
reduzir tudo a uma Unica leitura, a um Unico ponto de vista, a um unico
padréo: o seu ou o do livro diddtico. Isso ndo significa “‘anarquizar’ as es-
truturas, romper definitivamente com as convengdes sociais, culturais e
textuais vigentes, mas ajudar o aluno a assumir aquele aspecte convencio-
nalizado, conceito ou conhecimento, ndo como uma verdade absoluta e
universal, mas em toda a sua relatividade, como algo que pode ser muda-
do (cf. H. Ross, 1981).

NOTAS

1. Cabe aqui citar E. Orlandi (1983: 19):

“A apresentacdo de razées em torno do referente reduz-se ao & porque 8”. E o
que se explica é a razdo do “é porque é e ndo a razdo do objeto de estudo. Nesse
passo, temos no DP/discurso pedagdgico/ duas caracteristicas bastante evidentes.
Ao nivel da linguagem sobre o objeto, o uso de déiticos, a a objetalizagdo (isso),
arepeticao, perifrases. Ao nivel da metalinguagem, defini¢des rigidas, cortes polis-
sémicos, encadeamentos automatizados que levam a conclusdes exclusivas e diri-
gidas. Dai a estranheza de um discurso que é diluidor e diluido, em relagdo ao ob-
jeto, a0 mesmo tempo em que apresenta definigdes categdricas e é extremamente
preciso e coerente ao nivel da metalinguagem.”

2. Refiro-me aqui aos textos fabricados que justamente por ndo apresentarem ne-
nhum vinculo com a situagdo pragmatica de comunicagio, n3o permitem a plura-
lidade de leituras (cf. C. GALVES: 1985).

3. Ler nas entrelinhas significa ser capaz de fazer uma leitura e perceber intencionali-
dade subjacente, perceber, por exemplo, o simulacro da linguagem, tal como
ocorre no discurso cientifico primario.

4. O discurso pedagdgico se aproxima do discurso cientifico:
“... sua caracteristica estd em que ele pretende ser cientifico. O estabelecimento da
cientificidade do DP pode ser observado pelo menos em dois pontos: a) a metalin-
guagem e b) a apropriagdo do cientista feita pelo professor.” (E. Orlandi: 1983,
p.19)
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