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Apresentacio

Neste nimero da revista Moara estdo reunidos dez arti-
gos que refletem diferentes direcionamentos tedricos no campo
do ensino-aprendizagem de linguas e da descrigdo lingiiistica
(expressdo da fala amazdnica). N&o obstante os diferentes enca-
minhamentos tedricos dados aos trabalhos aqui apresentados,
observa-se que, de uma forma ou de outra, o direcionamento teé-
rico-metodolégico que norteia as abordagens se pauta por consi-
deragBes interacionistas da linguagem. Esse ntimero apresenta
ainda um artigo que expressa as repercussdes da Internet na rede-
fini¢do do conceito de cultura e suas implicagdes no ensino de
linguas.

Examinando a ordem légica no discurso de criangas de
creches e de escolas publicas particulares, tendo por base dados
coletados de entrevistas sobre eventos do dia-a-dia de criangas na
faixa etaria de trés a cinco anos e de cinco a sete anos, Ana Cris-
tina Pelosi Silva de Macedo observa que aquela ordem ja esta
estabelecida no discurso dessas criangas, embora se verifique
prevalentemente no discurso de criangas de maior idade.

Em Didactique des écrits en langues, nouveaux para-
digmes, Patrick Dahlet expde como, hoje, a didética do escrito em

lingua estrangeira se caracteriza. Os acessos pelo objeto, pelos

processos ¢ pelas representagBes sdio apontados, nesse artigo,
como meios didéticos que permitem explicitar a elaboragdo de
critérios capazes de integrar hipdteses sobre a natureza do discur-
SO escrito, ao promoverem uma orientagdo pedagdgica que se
volta para a realizagfio de textos em situagdes de interagdes defi-
nidas..

A andlise de uma atividade em sala de aula de lingua
inglesa numa perspectiva interacionista, de autoria de Izabel Ma-
ria da Silva, privilegia a perspectiva sécio-interacionista como
fundamentag@o teérica para a anélise que propde de uma ativida-

Moara — Rev. dos Cursos de Pés-Grad. em Letras UFPA. Belém, n.11, p. 5-7, jan./jun., 1999

Fh01

o
N

MiveRSIDB L

-~

Ny
IR LA

VRO

it



VI

de pedagogica de lingua inglesa. Confirmando um dos principios
mais importantes do dialogismo da teoria vigotskiana, comprova

que é na interagdio que o processo de ensino-aprendizagem de.

uma lingua estrangeira se da.

Baseando-se na abordagem policéntrica da nogiio de
progressio como uma diretriz pedagégica subjacente ao modelo
}nultipolar e multidimensional que redefine, hoje, a didatica das
linguas, Serge Borges considera, no artigo Les forces cachees du
concept de progression au service des strategies d’apprentissage
de I’apprenant, que, depois da era’ tradicional, audiovisual e co-
municativa, a didatica das linguas se encaminha na dire¢do de um
quarto momento de sua histéria. O artigo expde seis forgas sinér-
gicas de aquisigfo/apropriagdo de uma lingua estrangeira que se
mostram em estreita correlagdo com as que articulam o processo
de progressdo ensino/aprendizagem.

Pautando-se pelas orientagdes da etnografia da comuni-
cagdio, especialmente nas analises de Hymes, Rosalina Maria Sa~
les Chianca, em seu artigo Interagir en langue étrangére: une
affaire socio-culturelle, expde como um professor de lingua favo-
rece a aprendizagem ao promover estratégias de ensi-
no/aprendizagem que se valem de protocolos sociais. O direito &

fala, & escolha do tema, & apropriagdio das formas utilizadas, &

organizagio geral da troca conversacional sdo dados relacionados
ao ensino/aprendi-zagem de linguas, examinados naquele artigo.

Os artigos que se voltam para a descrigdo lingliistica
pautam-se pela linha da anélise da conversagdo e do funcionalis-
mo lingiiistico. Em Os marcadores ai, assim, né no discurso do
amazdnida paraense: uma interface, Joaguim Nepomuceno de
Oliveira Neto, seguindo a linha etnometodogica, analisa aqueles
marcadores no discurso do amazdnida paraense observando como
esses itens pragmaéticos funcmnam numa interface na interagio
social.

Também, embasando-se na analise da conversagdo, Me-
gan Duque Estrada examina, em seu artigo Gramaticalizagéo
versus pragmaticaliza¢do: o caso dos marcadores tags, 0s mar-
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cadores tags na expressdo lingiiistica do amazdnida paraense.
Narrativas orais do acervo IFNOPAP (UFPA) constituem a fonte
da coleta dos dados examinados. A analise proposta é empirico-
dedutiva e mostra como se enquadram aqueles marcadores nos
estudos sobre gramaticalizagio e pragmaticalizagio.

Em O tépico novo em narrativas orais do amazédnida
paraense, Célia Brito, considerando orientagdes funcionalistas,
examina em noventa narrativas orais construidas por amazdnidas
paraenses, gravadas em nove municipios do Pard, como .esses
falantes introduzem e confuguram o tépico novo em seu discurso.
A autora observa que esses amaz6nidas, ao introduzirem e confi-
gurarem o tépico novo, escolhem uns expedientes lingiiisticos
mais que outros bem como apresentam expedientes que sfo pe-
culiares a sua fala.

Auristéa Caetana Souza e Silva, ex-aluna do Curso de
Mestrado em Letras da UFPA, apresenta-nos uma descrigdo de
aspectos flexionais da lingua Parakand (Lingua Tupi-Guarani) em
seu artigo 4 morjfologia flexional da lingua parakand. Observa
que essa lingua ¢ bastante conservadora, porquarto mantém qua-
se integralmente os morfemas flexionais (prefixos relacionais,
pessoais, reflexivos e reciprocos bem como sufixos causais, mo-
dais e de negacgéo) que o Proto-Tupi-Guarani apresenta.

Por ultimo, a revista inclui .o artigo Novas tecnologias,
cultura e ensino de linguas, de autoria de Abdelhak Razky, que
faz considerag¢des sobre as potencialidades da Internet como uma
valiosa ferramenta para a disseminag¢fio de informag#o e para a
integracéo cultural. O artigo ressalta a necessidade de serem im-
plantadas politicas educacionais qué redefinam as abordagens
didaticas, visando a contemplar, com os feitos da Internet, indis-
tintamente, todas as classes sociais, para que a escola nio fique a

margem dos feitos do mundo.
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A ESTRUTURA DE ROTEIROS
NO DISCURSO DE CRIANCAS

Ana Cristina Pelosi Silva de Macedo”
Luiz Lacerda Souza Cruz’
Universidade Federal do Ceard

= RESUMO: 4nalisa a organizagdo do discurso de 50 criangas de irés a sete anos
de idade, de creches e escolas particulares de Fortaleza. Os dados foram obtidos
por meio da aplicagdo de entrevistas sobre eventos corriqueiros, tais como: o café
da manhd, a ida & escola, o recreio, a ida para a cama. 4 porcentagem (26%%) do
uso de ordem légica (OL) no discurso do grupo de trés a cinco anos foi menor do
que a porcentagem observada para o grupo de cinco a sete anos (74 %). Apesar da
prevaléncia de OL no discurso das criangas mais velhas, a andlise estatistica
(rs=36,3; ns=0,02) revela que, mesmo no discurso das criangas mais jovens, a
ordem logica jd estd estabelecida. Isto indica que a estrutura geral de roteiros en-
contra-se estabelecida mesmo em criancas na fase pré-escolar e que estas se
apdiam em tais estruturas para a producgdo coerente do discurso.

»  PALAVRAS-CHAVE: Roteiro; Discurso; Crianga.

v ABSTRACT: The present paper aims at analysing the discourse organization of
50, three to seven year-old, children who attend private kindergarten and schools
in Fortaleza. The data for analysis were obtained through the application of inter-
views about everyday events the children take part in, such as: eating breakfast,
going to school, playtime, going to bed. The percentage (26%) of logic order use
(OL) in the discourse of the 03 to 05 year-old group was lower than the percenta-
ge observed for the 05 to 07 year-old group (74%). Despite the prevalence of OL
in the discourse of the older children, the statistical analysis (rs=36,3; ns=0,02)
indicates that, even in the discourse of the younger children, the presence of such
order is already established. This indicates that the general structure of scripts is
established even in pre-school age children and serves as support for the coherent

production of discourse.

KEY WORDS: Scripts; Discourse; Children. ' -
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10 MACEDO, Ana Cristina Pelosi Silva de & CRUZ, Luiz Lacerda Souza

INTRODUCAO

A Os estudos sobre a organizagfio do conhecimento hum
no tém rc?velado que o desenvolvimento cognitivo é um pro o
me.:nta.l d1.n.émico, socio-cultural e psicolingiiistico. Ultirr?arrf:rfts :
Psmohngulsta_s ¢ psicologos cognitivistas tém mostrado cresce f ’
interesse em 1nve.stigar os efeitos que o conhecimento de m""rfl*f
deserrrlp'enha nft interpretagdo, compreensdo e reconstr\tllgl:gcb)m\cil\;
merr.10r1ac1‘. Tal énfase reflete as visdes esquematica construtivist
do tipo top-down” e interacionista sobre a organizacio d -
nhecimento humano. E dentro desse ambito de estudo gZlue 1§v§g:
tamos'as questdes sobre a formacdo e a organizac¢io de roteir
1r‘geszr:als edsobre como criangas em idade pré-escolar e nos primeos
Cursor;c.)s e escolarizagdo expressam tal organizagfo em seus dis-
N .Para re;sponder tais questdes, utilizamos fundamenta Oes
teor}c.as 1ntera_c1onistas. Contudo, nfo rejeitamos a epistemoli;) i
genetica de Piaget. Apregoamos, por assim dizer, as inﬂuéncigla
da agdo cpnstmtiva do individuo e de fatores de o,rdem ecold i:s
e somo&ys-ténco-cultural na formagdo dos processos co niti% )
E nessa 6tica socio-construtivista que procuramos, mais gs 'ot}
camente, explicar a organizac¢do dos roteiros menta’is peer
0 genéi\ilfstseoger)étg, mos,tramos, em primeiro lugar, uma defini-
. que ¢ um roteiro e qual a sua fungdo cogniti-
va. Em seguida, levantamos hipéteses sobre a ordem l6gic d
rotfe{ros no discurso de criangas e revelamos os resultatcfioa de
analise das entrevistas que fizemos com cinglienta sujeitos dest i
a sete anos de idade, de creches e escolas particulares, da cidarcel::

O QUE SAO ROTEIROS E COMO SAO F ORMADOS

culdad Ao' cor’ltr‘ano .c?a ~v1s§o puramente inatista de que as fa-
ades psicologicas ja sdo como que pré-programadas nos seres

Moara -
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humanos, cabendo ao meio social apenas extrai-las do individuo,
acreditamos que 0s processos mentais superiores desenvolvem-se
pela agéio do individuo sobre-o meio e deste sobre aquele. Nou--
tros termos, parece que as representagdes mentais decorrentes de
experiéncias perceptuais e de abstragGes simboblicas sdo produzi-
das a partir da interagdio da crianga com 0 mundo fisico-sécio-

co-cultural

i &z

Para Vygotsky (1994), o ato humano de conhecer dis-
tintamente algo ndo implica apenas na construgo subjetiva do
conhecimento, mas também na apropriaggio das diferenciagGes ja
feitas pela cultura. Isso implica dizer que a crianga néo s6 cons-
tr6i seus conhecimentos com base em suas agdes € experiéncias
de mundo, como também recebe influéncias dos conhecimentos
j4 estruturados e culturalmente aceitos.

Analogamente, a capacidade cognitiva da crianga para
elaborar um discurso compreensivel depende tanto das experién-
cias de mundo quanto de padrdes discriminativos socio-histérico-
culturais. A narragdo de uma simples ida a um restaurante pode
revelar um roteiro internalizado que ja existia e que era social-
mente aceito antes mesmo da internalizagdo. Com certeza este
roteiro, socialmente convencionado, ndo € o de que chegamos a
urn restaurante para almogar, pagamos a conta ao mendigo, agra-
decemos ao vigia e tocamos uma musica enquanto 0s gargons

comem. :
Um roteiro, segundo Schank & Abelson (1977, p. 136), €

uma seqiiéncia de agdes ordenadas e apropriadas para um dado
contexto espago-temporal e organizadas em torno de um objetivo.
Os roteiros especificam os atores, as-agdes € outros elementos
necessarios para a realizagéio de um certo objetivo que € estabele-
cido dentro de circunstincias especificas.

Ainda segundo os mesmos autores, o roteiro € composto
de fendas (slots, em inglés) e de varidveis acerca do que pode
preencher tais fendas. Isto €, o roteiro especifica papéis e outros
elementos componentes da agdo e define agdes obrigatérias e
opcionais. Para cada uma das fendas ha valores determinados a
priori, que serdio evocados caso a pessoa, o objeto ou a a¢do ndo

Moara - Rev. dos Cursos de P6s-Grad. em Letras UFPA. Belém, n.1 1, p.9-21, jan./jun., 1999
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12 MACEDO, Ana Cristina Pelosi Silva de & CRUZ, Luiz Lacerda Souza

~ tenham sido especificados quando um roteiro é evocado em um

dado contexto. Por exemplo, no roteiro ida ao restaurante, intuiti-
vamente assumimos a presenc¢a de um gargon ou gargconete, bem
como a preseng¢a de elementos tais como um cardapio, a comida,
a conta ¢ uma gorjeta. Ao ouvirmos uma histéria sobre um restau-
rante, podemos facilmente preencher estes itens a. partir do nosso
conhecimento geral de roteiros previamente internalizados.

Assim sendo, os roteiros formam conjuntos organizados
de conhecimento onde a parte nio se dissocia do todo e o todo é
mais do que a soma das partes. Essa caracteristica gestaltica apre-
senta-se na capacidade cognitiva que temos de inferenciar por
roteiros. Quando entendemos uma situagdo suficientemente bem,
podemos predizer componentes necessérios e formar expectativas
acerca de componentes opcionais, mesmo quando estes nfo sdo
evidentes. De certo modo, os roteiros nio deixam de ser modelos
do mundo externo que contribuem para a representacdo de conhe-
cimentos estereotipados sobre algo.

' Nao ¢ a toa, entdo, que os estudos cognitivistas das trés
tltimas décadas tomam a utilizagdio do conhecimento prévio para
interpretar novos fatos, dados, percepgdes e conceitos como um
traco caracteristico da forma de procedimento do sistema humano

-de cognigfo. E também nfo o é a idéia de que, sob a perspectiva

dos roteiros que aqui evidenciamos, o conhecimento armazenado
na memoria episodica esteja organizado em um conjunto de es-
quemas ou representagdes mentais.

Varios autores psicolingiiistas e cognitivistas defendem a
idéia de que as estruturas cognitivas envolvidas na representacio
mental de roteiros envolvem conhecimentos de natureza nfo ape-
nas verbal. Pressupdem que a crianga ja possui interiorizado,
mesmo na fase pré-escolar, estruturas formadas para seus roteiros
(Mandler, 1978; Nelson, 1978, 1981; Stein & Glenn, 1979). Na
atual pesquisa, restringimo-nos a explicitar a organizagiio espago-
temporal dessas estruturas de roteiros mentais apenas sob a pers-
pectiva discursiva.

Para tal, levantamos as seguintes hipéteses-de trabalho:

1) A ordem légica, do ponto de vista da seqliéncia espaco-
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temporal de eventos, j& € bem marcante no discurso fie criang;a§
em fase pré-escolar. Essa hipdtese nos impele a ver1{'1Acar.se }}a
diferenga marcante entre as freqiiéncias de uso de sequéncias 16-
gicas nos discursos das criangas em idade pre—escola_r e dNas crian-
¢as que estfo no inicio da escolarizagﬁo;. 2) A organizacéo légica
do discurso depende do sexo. Ja a partir des'sa se,gl.mda, preten-
demos averiguar, outrossim, se a habilidade lingiiistica de verba-
lizar roteiros é um reflexo da variavel sexo.

METODOLOGIA

As seqiiéncias discursivas que serviram de b{:lse para a
analise foram eliciadas por meio da aplicagdo de entrevistas so‘pre
eventos pertinentes ao dia-a-dia de cinqlienta criangas, na faixa
etaria de trés a sete anos, freqiientadoras de creches e escolas
particulares da cidade de Fortaleza. Ndo somente as escolas e
creches, como também os préprios sujeitos amostrais foram es-
colhidos de forma aleatéria. . .

Antes da aplicagdo da entrevista, visando a uma maior
familiarizag8o com as criangas, interagimos com as mesmas em
atividades ladicas. Apés a formacgéo de certo vinculo,. as criangas
receberam o convite para serem entrevistadas. Partimpa.rarr} ape-
nas as que aceitaram. Nas entrevistas, utiliz'a.mos um roteiro de
perguntas bastante flexivel, a ponto de permitir a espontaneidade
discursiva das criangas. .

O método de investigag@o dos resultados ndo ficou 1’1-
mitado a4 andlise da capacidade discursiva apresentada logo apos
as perguntas que estimulavam o discurso — nivel ret¥osp'ect1vo.
Envolvemos também a avaliagcdo do discurso que a crianga pqde
atingir — nivel prospectivo. Em outros term~os, procuramos in-
vestigar e intervir no discurso, enquanto questdo prgtlca da fala d.a
crianga, para termos uma no¢fo mais precisa sobre o de~senvoly1-
mento do mesmo. Nossa analise foi, entdo, a da produgéo do dis-

curso e de seu processo.
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14 MACEDO, Ana Cristina Pelosi Silva de & CRUZ, Luiz Lacerda Souza

Assim, as informagdes colhidas nas entrevistas nos for-
neceram dados que nos possibilitaram analisar o desenvolvimento
€ a estrutura de roteiros no discurso das criangas. Para ndo
analisarmos os roteiros de forma inadequada, também conferimos
com os pais das criangas se as seqiiéncias dos roteiros citados por
elas coincidiam com as seqiiéncias de acontecimento dos eventos
dos quais elas participaram, ou aos quais elas se referiram.

A estatistica que utilizamos para verificar se o uso de se-
qiiéncias l6gicas espago-temporais no discurso de criangas varia
de acordo com a faixa etéria foi a do Coeficiente de Correlagio
de Postos de Spearman. Para estabelecermos a medida da associ-
acdo entre 0 sexo € o uso de tais seqiiéncias, utilizamos o Coefi-
ciente Fi.

RESULTADOS

A distribuigdo de freqiiéncias, por faixa etaria e por sexo,
encontra-se descrita na tabela 1. Houve um maior nimero de en-
trevistas (62%) com criangas que estfo no inicio da escolarizagio
(G1). Das cingiienta criancas entrevistada, apenas 38% encontra-
vam-s¢ em um nivel pré-escolar e tinham entre trés e cinco anos
(G2). oo :
Em termos estatisticos, consideramos essa diferenga
amostral, para a mesma n#o interferir na correlaggo entre a varia-
vel independente idade, de nivel ordinal, e as varidveis depen-
dentes, nominais, eleitas por nés como categorias das seqiiéncias
dos roteiros, a saber: as seqiiéncias de ordem légica (OL), de or-
dem l6gica inversa (OI) e de ordem oscilatéria (OC). As seqiién-
cias OL sdo aquelas em que a ordem dos fatos narrados pela cri-
anga condiz com o roteiro do qual ela participa ou ja participou;
as OI sdo as que tiveram a ordem invertida e as OC aquelas que
possuem OL e OI na mesma oragfo ou frase.

Ja com relagéo a variavel independente de nivel nominal,
sexo0, a distribuigdo de freqiiéncias foi mais homogénea, sendo
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um pouco maior no grupo de meninos (52%). Isso também po-

demos conferir na tabela abaixo:

Tabela 1 .
Criangas entrevistadas por grupos de idade
FAIXA ETARIA Fregiiéncia Porcentagem
Ja4anose 1l meses 19 38%
5 a7 anos 31 62%
SEXO i .
Masculino . 26 : 52 oAa
Feminino 24 48% _

As criangas sinalizaram as estruturas de roteirgs em seus
discursos por expressdes seqiienciais como e, qi, depois, de novo
etc. Observemos alguns exemplos da seqiiéncia OL nos trechos
abaixo, considerando apenas a logica da ordem e néo a do conte-

udo das respostas:

E. Na hora do almogo, o que acontece? .
(1) Ai eu vou comer (Sql), eu tomo banho (Sq2) e vou dormir
(Sq3) e vou para o colégio agora. (Sq4). (4 anos, menina)

E. O que acontece 14 no restaurante?
(2) Tem um lobo mau escondido, a gente aparece andando(Sql)
e depois ele vem correndo (Sq2), andando (Sq3) e entrando.

(Sg4). (3 anos, menina)

E. Quando vocé se acorda, vocé faz o qué? -

(3) Eu tomo leite (Sql), depois eu me arrumo (Sq2), depqs eu
calgo minha sandalia (Sq3) e vou descer (Sq4) espero minha
mie 14 embaixo (Sq5), ai pronto, eu vou pra aula. (Sq6). (5 anos,
menina) :

(4) Eu tomo banho (Sql), escovo o dente (Sq2), e af eu vou pro
colégio. (Sq3). (6 anos, menino)

E. Quando vocé chega ao colégio, o que € que vocé faz?
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(5) Brinco (Sql), chega a hora da ora¢do e eu vou para a sala
(Sq2), fago o meu dever (Sq3), volto para o recreio(Sq4) e volto
para a sala (Sq5) e quando chega a hora da saida, o meu pai vem
me buscar (Sq6). (7 anos, menino)

Embora ndo de forma predominante, o discurso produzi-
do por algumas das criangas apresentou roteiros numa seqiiéncia
que foge a ordem logica na qual o evento se da. Alguns trechos
dos discursos das criangas do G1 exemplificam esse tipo de se-
qiiéncia, como os seguintes:

E. O que € que vocé faz de manh3, logo que acorda?
(6) Eu vou para o colégio (Sq3), tomo banho (Sq1/SSq2) e esco-
vo os dentes (Sq1/Sq2). (4 anos, menino)

(7) Eu tomo banho (8q1), vou para a escola (Sq4) e visto minha
roupa (Sq2) e eu merendo (Sq3). (3 anos, menina)

(8) A minha mée calga o sapato (Sq2) e a minha meia (Sql).
(4 anos menino)

No discurso das criangas houve, também, a ocorréncia de frases
holofrasticas em resposta a estimulos do tipo o que vocé faz....
Por exemplo:

E. O que vocé faz quando acorda de manha?
(9) Colégio. (3 anos, menino)

E. O que vocé faz quando vai ao supermercado com o papai e a
mamée?”
(10) Comprar. (4 anos, menina)

Logo ap6s a ocorréncia dessas frases holofrasticas moti-
vamos as criangas que as emitiram, por perguntas adicionais, a
exteriorizar outras agdes pertinentes ao roteiro. Vejamos alguns

exemplos:
E. O que acontece quando vocé vai a praia?
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(11) Mergulhando.

E. E o que mais?

Ai eu achei um pedra l4.

E. E o que foi que vocé fez com a pedra?

Eu fui dar uma mégica nela... (4 anos, menino)

E. O que acontece quando vocé vai para o colégio?
(12) Estudo.

E. Que mais? .
Vou fazer minhas tarefas, vou merendar e estudar. (7 anos,

menina)

Em sintese, as cinqgiienta criangas entrevistadas produzi-

ram um total de 223 seqiiéncias discursivas de roteiros a partir de

perguntas, tais como o que vocé faz ao acordar, o que acontece
no café da manhd, o que vocé faz nas festas de aniversdrio.

Tabela 2
Seqiiéncias discursivas produzidas por faixa etaria.

Faixa etiria |OL | Percentual | OI | Percentual | OC | Percentual
3adanose |51 26,0% 13 59,1% 05 100,0%
11 meses
Sa7anos |145 74,0% 9 40,9% . -

Total (223) | 196 88,0% 22 | . 9.8% 05 2,2%

Das 196 seqiiéncias do tipo OL, 26% foram produzidas
pelas criangas do G1 e 74% pelas do G2. Os resultados estatisti-
cos expostos na tabela 3 indicam haver correlagéio positiva so-
-mente no uso de OL por faixa etéria (rs = 0,36), ou seja, o uso de
seqiiéncias légicas espago-temporais, cuja ordem dos eventos
narrados coincide com a ordem de acontecimento desses eventos,
aumenta de freqiiéncia conforme a progresséo da idade.
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Tabela 3 .
Coeficiente de Spearmen (rs) conforme a organizagio l6gica
do discurso de criangas de trés a sete anos.

Ordem Logica | Valor calculado| Valor critico Nivel de
) . - - significAncia
OL ,36304 ,12830 ,01672
Ol -,44721 -1,0000 ,37390
OC - - -

Ainda verificamos se a habilidade lingiiistica de verbali-
zar roteiros € significativamente dlferente entre meninos € meni-
nas. Neste estudo, os resultados da variacio entre as freqiiéncias
de uso de OL (@Yo = 0,51; ns = 0,35) e OI (Jo = 0,45; ns = 0,27)
nao se apresentou como um reflexo da variavel sexo.

DISCUSSAQO

" Os roteiros presentes no discurso das criangas entrevis- -

tadas ndo apresentam uma légica fixa de ordem candnica (i.e.
seqiliéncia espago-temporal de eventos), contudo, ndo deixam de
representar conhecimentos esqueméticos, gerados com base na
memoria global dos eventos citados. O que queremos frisar, de
inicio, € que o fendmeno da inversdo pode simplesmente sinalizar
aquilo que para a crianga € mais central dentro do evento interna-
lizado.

As respostas holofrasticas revelam esta certa objetivida-
de presente no discurso da crianga. N#io implica aceitarmos a
idéia de que a crianca ndo tenha internalizado um conjunto de
agOes representativas de um roteiro. Ao contrério, as respostas
adequadas dadas as perguntas mostram que a crianga se prende &
agdo central dentro do roteiro. Mesmo sendo sua caoacidade lin-
giifstica limitada, viste que a crianga nfo verbaliza logo apc’)s' a
pergunta toda a seqiiéncia necessdria a descri¢do do evento, ela,
no. entanto, nfo deixa de completa la quando dev1damente esti-
mulada.
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Como evidéncia do que acabamos de mencionar, pode<=
- mos citar 0s casos em que as crianc¢as ao serem motivadas por

perguntas adicionais, passaram a exteriorizar outras ag¢des perti-
nentes ao roteiro, mostrando como seus discursos se desenvolvem
com a ajuda do adulto.

Quando a crianga responde a uma determinada questao

aitida Airanming AIe 11m nive
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se completa, ou seja, suas aquisi¢des ja sdo suficientes para pro-,
duzir um discurso mais complexo. Contudo, depois que essa es- .
trutura se fecha; abre-se a possibilidade de um desenvolvimento

futuro. Implica dizer que sua capacidade d1scursxva enquanto
desenvolvimento potencial, estd por se ampliar.” Entre o desen—
volvimento real, j& completado, € o desenvolwmento poten01a1 3’:

se ampliar, abre-se um espago que permite a crlanga ir além de™s

sua capacidade discursiva, justamente quandd 1nterage com Oou=

tros individuos. - Y

A formagdo de roteiros mentais parece estar ligada a re_-

presentagéo simbdlica de eventos cotidianos armazenados durante

as experiéncias de mundo da crian¢a. Em suas vivéncias a crianga-
pode ter uma participagdo significativa de natureza ativa (ie.,

quando participa do evento quer como agente ou.paciente), ou’
passiva (i.e. na qualidade de mera observadora).

As viérias agdes dentro de um roteiro citado parecem ser

introduzidas na ordem espago-temporal dos eventos. E digno de

destaque o fato de que, mesmo na fase pré-escolar, as criangas ja

parecem possuir internalizada a estrutura candnica de roteiros,
uma vez que fazem uso destacado desta no discurso que produ-
zem. Com a iniciag#o escolar, ao que parece, a presenca da ordem
l6gica espago-temporal de eventos se intensifica no discurso.

. Embora reconhegamos que as estruturas cognitivas en-
volvidas na representagdo mental de roteiros envolvam conheci-
mentos de natureza ndo apenas verbal, acreditamos que a verbali-
zagdo reflete, em boa parte, 0 que a crianga sabe sobre um roteiro
e o que pode ser desenvolvido Assumimos, portanto que a cri-
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1981; Stein & Glenn, 1979). O que ela diz ao relatar eventos da
rotina didria, e como o diz, ¢ de significativa importéncia, pois
revela sua percepgdo de mundo e uma boa parcela da organizagio
de seu conhecimento.

Entretanto, os resultados estatisticos mostraram a preva-
léncia do uso da seqiiéncia OL no G2. Aceitamos, entdo, a hip6-
tese de que a faixa etaria epjn um paran'}etru deSIgnatlvc de dife-
renga da freqiiéncia do uso de seqiiéncias OL. Cremos que a pre-
valéncia da seqiiéncia OL no grupo de faixa etéria escolar pode
ser reflexo de uma maior maturidade lingiiistica, o que possibilita
a erianga exteriorizar em maiores detalhes o roteiro internalizado
do evento sobre o qual ela esteja a falar. Cada um destes esque-
mas desempenha todo o conhecimento genérico que a crianga
adquire por meio de sua experiéncia com objetos, situa¢des, se-
qiiéncias de situa¢des e de agdes.

CONCLUSOES

Neste estudo sobre a influéncia de roteiros mentais na
organiza¢do do discurso de criangas, constatamos que a ordem
l6gica, do ponto de vista da seqiiéncia espago-temporal de even-
tos, estd bem mais presente no discurso de criangas que estfio nos
primeiros anos de escolarizagfo do que no das que estfio em idade
pré-escolar.

As criangas que estfio em idade escolar podem apresen-
tar uma maior capacidade lingiiistica de exteriorizar com detalhes
um roteiro vivido do que as que estdo na pré-escola; mas, mesmo
assim, isso ndo implica a rejeigdo de tal fato. Essa verificagfo
presente nos primeiros periodos de maturagfo e desenvolvimento
dos processos cognitivos, significativamente mais freqiiente nas
criangas de faixa etdria escolar, pode ser reflexo da capacidade
lingtiistica que possibilita a exteriorizagio detalhada de um rotei-
ro internalizado.

Entretanto, os resultados estatisticos que foram apresen-

- tados também indicam que a seqiiéncia espago-temporal de or-
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dem légica na expressdo de roteiros, no nivel do discurso, ji esta
estabelecida na fase pré-escolar. Parece, entfio, que a estrutura
geral de roteiros ja4 se encontra internalizada em criangas bem
jovens € que estas ap6iam-se em tais estruturas para produzir uma
verbalizagdo mais completa, um discurso mais organizado.
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DIDACTIQUE Dii}S ECRITS EN LANGUES,
NOUVEAUX PARADIGMES

Patrick Dahlet
Université des Antilles et de la Guyane

= RESUMO: 4 diddtica do escrito em lingua estrangeira se caracteriza, hoje, pela
diversificagdo. Ndo se trata de adquirir uma competéncia generalizada, ainda que
seja de comunicagdo, acumulando um conjunto de componentes iguais
(lingiiistico, discursivo, sdcio-cultural), trata-se de saber articular capacidades
diferenciadas e interativas no seio de um determinado projeto de escritura. Disto
: decorre, para abordar os escritos, uma postura de apropria¢do baseada na
elaboragdo de critérios, genéricos e singulares, que seja capaz de integrar
. ‘hipéteses sobre a natureza do discurso bem como sobre comportamentos
adequados. A explicitag@o desses critérios permite conceber trés acessos didaticos
complementares ao dinamismo do escritos: acesso pelo objeto (cyitérios socio-
discursivos de identificagdo de textos no seio de conjuntos textuais); acesso pelos
processos (critérios operatorios levando aos procedimentos redacionais); acesso
pelas representages (cultura discursiva e socializagdo textual dos aprendizes).

= . PALAVRAS-CHAVE: Gérneros Discursivos; Processos de Redagdo; Represen-
tagbes.

«  RESUME: La didactique de I'écrit en langue étrangére s'inscrit aujourd'hui sous
le signe de la diversification. Il ne s'agit plus d’acquérir une compétence
généralisée, fiit-elle de communication, en capitalisant une série de composantes
égales (linguistique, discursive, socioculturelle), mais de savoir articuler des
capacités différenciées et interactives au sein d'un projet d'écriture déterminé. Il
en découle une démarche d'appropriation fondée sur !'élaboration de critéres
d'investissement des écrits, a la fois génériques et singuliers, qui intégre des
hypothéses sur.la nature du discurs écrit et des comportements qu’il met en cause.
L'explication de ces critéres permet de concevoir trois accés didactiques
complémentaires au dynamisme des écrits: accés par ['objet (critéres
sociodiscursifs d’identification de textes au sein de séries textuelles); accés par les
processus (critéres opératoires conduisant les processus de rédaction); accés par
les représentations (culture discursive et socialisation textuelle des apprenants).

. MOTS-CLES: Genres de Discours; Processus de Rédaction; Représentations.

s OTROY T T T
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24 DAHLET, Patrick

INTRODUCTION
DES COHERENCES PARTIELLES

Concevoir 1'écrit au pluriel, c'est raviver un débat
didactique classique: celui du rapport entre la pratique (scolaire)
de l'écrit et la diversité (sociale) des écrits, entre un code et des
normes, entre une structure et des stratégies, bref entre un pdle
d'invariance et des facteurs de variation. Traditionnellement la
didactique de 1'écrit obéit & un mouvement de balancier, passant
alternativement d'un pdle a l'autre, la didactique de la LM se
centrant plutdt sur les invariants (I'ordre de la langue et du texte)
et celle de la LE sur la variation (les situations de discours). Les
typologies apparaitraient a cet égard comme un moyen d'occuper
l'espace entre les deux péles, en neutralisant d'une certaine
maniere leurs différences, mais pas vraiment comme une tentative
de les articuler.

La question donc n'est pas nouvelle, mais la maniére de
I'aborder a, me semble-t-il, changé. Il ne s'agit plus de ramener
l'apprentissage de 1'écrit & un lieu de cohérence essentiel (le
linguistique ou le discursif pour simplifier), mais de proposer des
niveaux de cohérences décloisonnées, partielles, locales,
plurielles, a articuler éventuellement dans un programme
d'ensemble, en fonction des caractéristiques de l'environnement
éducatif.

La didactique de 1'écrit s'inscrit ainsi aujourd'hui sous le
signe de la diversification ou encore de la différenciation: remise
en-cause de I'idée d'une compétence généralisée, fit-elle textuelle
ou méme de communication, au profit de capacités diverses sous-
tendues par un projet d'écriture.

Une nébuleuse de pistes sont en fait offertes aux
enseignants par le développement des recherches sur 1'écrit, dont
T'un des aspects est, on le verra, d'amener a nuancer la distinction
LM/LE en didactique de l'écrit, ce qui n'est pas inintéressant pour
une thématisation de la bivalence en méthodologie.

Pour ne pas rester moi-méme nébuleux, j'ai choisi de
circonscrire ici le renouvellement didactique de 1'écrit autour de
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trois grands axes de réflexion, déterminant des accés didactiques
différenciés: acceés par l'objet, par les processus, par les
représentations. ' .

LES ACCES PAR L'OBJET

Les accés par l'objet reposent sur une réflexion de type
socio-historique ou encore ethnolinguistique. Cette réflexion —
et c'est ce qui fait son originalité — part du principe que 1'écrit
comme objet n'est pas identifiable au produit. C'est d'ailleurs
l'assimilation classique de l'écrit & une manifestation scripturale
ou (ortho)graphique qui explique probablement le long silence
théorique sur I'écrit-objet. Etudier 1'écrit en tant qu'objet, suppose
donc d'abord de le construire comme tel.

Cette construction s'appuie sur une double hypothéese:
premierement, 1'écrit n'est pas un code second ou secondaire par
rapport & l'oral, c'est un code de langage spécifique qui obéit a des
régles non strictement linguistiques ou grammaticales;
deuxiémement, les écrits s'identifient a l'intérieur de catégories de
textes et de fonctions fortement contraints mais variables d'une
communauté a l'autre. Ces deux hypothéses dégagent des
objectifs et des moyens d'apprentissage spécifiques.

La premiére, en refusant d'identifier la fonction de 1'écrit
a une transcription de l'oral, délimite l'existence d'un "ordre
scriptural" propre (Peytard, 1970, p. 37) en interaction étroite
avec d'autres systémes sémiologiques que celui de la langue
(typographique, iconique, chromatique). La sensibilisation a cette
organisation et a son appareil formel (des valeurs typographiques
— italique, gras, soulignement, grands et petits corps — a
l'iconographie — dessins, schémas, croquis — et a la mise en
page) compose une premicre cohérence d'apprentissage, qui
introduit a la complexité particuliere de l'espace scriptural. C'est
elle qui informe, on le sait, une bonne partie des stratégies
d'anticipation de l'approche globale.
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26 DAHLET, Patrick
N La deuxiéme hypothése pose que la verbalisation est

c‘:onc.h’uonnée par des choix discursifs et des domaines référentiels
a lintérieur desquels les textes ne circulent pas n'importe
comment: types de textes (narratif, explicatif...), genres de
dlsco.u.rs (récit, priere, lettre commerciale, témoignage), fonétions
cognitives et pragmatiques (définir, citer, rappeler, émouvoir
comparer). Méme si ces catégories restent problématiques ( ”ui,
d’e la. nature sémantique du référent, de la planification ou du tc\;/pé
d'action retenue, détermine l'autre? quel rapport des combinaisons
textuelles inédites, toujours possibles, ont-elles avec ces
matrices?), elles n'en permettent pas moins & l'énonciateur de
produire des textes, qualifiés par un certain degré de prévisibilité
et au lecteur d'orienter sa perceptioﬂ en fonction de ce’fte’
prév.lsipilité: le genre "événement politique”, dans le discours
médiatique, suit un schéma du type événement principal, arriére-
plan, conséquence événementielle, réactions verbale; (Dijk
1985); quand on est devant un texte de recherches, on sait qu’or;
trouvera des termes qui renvoient & l'activité d'observation. de
clgssement et d'interprétation du chercheur ("a l'origine rious
avions utilisé€ /.../. Nous nous sommes ensuite apergus que /.../
D'ou l'idée que /.../. Il apparait ainsi clajirement que /../" La
Recherche, 273, fév. 1995). o

' En termes didactiques, ces considérations génériques
aident a rationaliser l'accés aux variations discursives de I'écrit:
par des activités de classement de textes variés, qui aménent les.
apprenants a expliciter leurs ‘modes de regroupements et a
reconnaitre des caractéristiques d'ensembles textuels déterminés
ou par des activités de saisie d'une méme base référentielle er;
fonction ‘de l'adoption de matrices discursives distinctes (par
exempl_‘e convaincre quelqu'un de cesser de fumer peut se
ccl)nstru.lre a travers un récit — le récit de la maniére dont
l'enqn01ateur lui-méme a cessé de fumer — ou & travers une
explication — des conséquences de la cigarette —, en enchainant
une forme a l'autre ou en articulant savamment les deux).

. Au-deld de ces transpositions didactiques, ce que je

voudrais encore souligner, c'est que le genré, s'll autorise a
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démarquer l'apprentissage du modéle sommatif de I'écrit scolaire,
invite aussi a retourner vers l'écrit d'apprenant pour en
reconstituer le cadrage communicatif: L'observation des
paradigmes d'unités scripturales et linguistiques mobilisées dans
les écrits d'apprenants permet en effet de relever assez
réguliérement des indicateurs de deux situations distinctes, ceux

de la situation fictive que l'apprenant est appelée a instaurer et a

représenter en fonction d'une consigne donnég, et ceux de sa

situation d'apprentissage (participants & la tdche, environnement
de leurs interactions). L'écrit d'apprenant peut bien prendre
l'allure d'un texte fictif, il conserve toujours des traces de la
situation d'apprentissage qui l'enchisse, traces plus ou moins
routiniéres (c'est le cas de 1'éléve qui, devant rédiger une lettre en
classe, procéde & une double identification: par son nom et celui
de son professeur en haut a gauche de la feuille, conformément
aux régles du genre "devoir scolaire”, par le nom du destinataire
fictif et sa propre signature en ouverture et en cloture de la lettre,
conformément aux régles du genre "épistolaire"), plus ou moins
inédites (cf. I'explicitation d'une incertitude telle que "je ne sais si
¢a se dit comme ¢a"), plus ou moins longues (du bouclage du
travail par un "c'est fini" 4 l'insertion de tout un paragraphe de
justification des défaillances que le professeur rencontrera dans le
travail). ,

A partir de ces considérations du statut génériquement
bivalent de I'écrit scolaire, on pourrait songer a 1'élaboration d'une
typologie des conduites de rédaction scolaire. Elle ferait
apparaitre, si l'on se donne un carré sémiotique du type Sit. réelle
vs Sit. fictive avec leurs contradictoires Sit. non réelle vs Sit. non
fictive, que les positions les plus fréquentes occupées par 1'écrit
d'apprentissage sont. “les deux demitres, le non fictif
correspondant précisément au réinvestissement, plus ou moins
fort, du discours de fiction par des blocs, plus ou moins compacts,
d'adresses a l'enseignant, et le non réel par exemple a I'émergence
du sujet apprenant en position de sujet de la fiction (émergence
que déclenchent d'ailleurs les consignes du type vous raconterez
ce que vous avez fait avec vos parents dimanche dernier, mais qui
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28 DAHLET, Patrick

peut aussi embrayer 4 I'insu du sujet. C'est le cas, assez fréquent
d'un participe passé accordé au féminin (cf."aujourd'hui je sui;
tres fatiguée™) alors que le scripteur de la lettre & écrire en classe
est suppos€ s'appeler Jean. Quelle information apporte cette
marque? information sur le sexe féminin de l'apprenant ou sur
une défaillance de compréhension du sujet? L'évaluation sera
problématique et ne peut que le rester parce que la marque en

A\ 7B %

question est liée a la constitution fondamentalement bi-générique
de I'écrit d'apprentisssage.

o Ce que le recadrage générique de I'écrit d'apprenant met
ainsi en relief, c'est que les marques de la prise en charge de deux
d%scours en un, ne relévent pas de l'anomal ou de 1'aberrant, mais
bien du conditionnement normal du produit scolaire en tant
qu'objet social. Sous cet angle, la référence au genre est une
mani¢re de réexaminer le concept de norme. En tant qu'objet
normalis€, 1'écrit et son apprentissage supposent la maftrise de
régles qui relévent beaucoup plus du formage que de I'axiologie.

LES ACCES PAR LES PROCESSUS

Corrélativement a l'objet, la considération des processus
ouvreé un autre accés a l'apprentisssage de I'écrit. Si la
considération de l'écrit-objet se fonde sur des modéles descriptifs
des textes, celle de I'écrit-processus se référe a un modéle
appropriatif de l'apprentissage. La diversification passe ici par
l'explicitation des opérations en jeu dans la production et
I'observation des processus d'écriture du scripteur. Le terme
processus d'écriture désigne toute opération cognitivo-langagiére
qu sert & accomplir un objectif ou une tache cognitive liés 4 la
p.roc.luction €crite. Les modeles proposés (Dahlet, 1994a et 1994b).
distinguent trois phases dans toute activité rédactionnelle: la
plqm’ﬁcation, étape de la recherche et de l'organisation des idées
qui nécessite un effort plus ou moins important en fonction du
domaine référentiel et du public visé; la textualisation, passage de
ce que Vygotsky (1985) appelle le "brouillon mental", ou
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représentation prélinguistique d'une intention de dire, & un texte,
étape particuliérement lourde a gérer, a4 la fois parce qu'elle
suppose non un simple travail de traduction-reflet de la pensée en
lJangage, mais bien un travail de restructuration d'un ensemble
d'idées non linéaires dans la linéarité d'un texte, et par la
multiplicité et 'hétérogénéité des manipulations simuitanément
requises (orthographiques, lexicale
connexion, de cohésion, de modalisation); la révision, qui désigne
des relectures successives du texte, suivies ou non de
modifications plus ou moins conséquentes de la version
primitive.

Une hypothése fondamentale de ces recherches sur les
processus, et qui intéresse les enseignants, est de postuler que si
on parvient a décrire les processus d'écriture de scripteurs experts,
on peut espérer programmer des enseignements plus adaptés a la
formation de scripteurs débutants ou non-experts. L'hypothese est
certes trop belle pour &tre vraie, marquée qu'elle est peut-étre par
un certain angélisme cognitiviste, mais l'entreprise n'en fournit
pas moins une série de contributions stimulantes pour une
rénovation de l'enseignement de l'écrit. J'en délimiterai trois,
particuliérement importantes me semble-t-il.

"La premiére concerne la redéfinition méme de l'acte
d'écrire. Ce modele opératoire substitue a une représentation
linéaire de la production écrite, une conception récursive et
interactive de I'écriture. Ecrire ne consiste plus alors & produire
des structures linguistiques adéquates d'un seul jet, mais a
résoudre toute une série de problémes de rédaction (on ne parle
pas avec n'importe quel répertoire de connaissances culturelles et
linguistiques, a n'importe qui, de n'importe quoi, a n'importe quel
moment) en faisant appél a des processus cognitifs et textuels en
interaction constante avec la représentation du texte a produire.
Ainsi la planification ne se limite pas a 1'étape préliminaire de la
production, de la méme maniére que la révision ne joue pas

icales, morpho-syntaxiques, de

. seulement 2 1'étape terminale. En explicitant en amont du produit

l'action de processus repérables, diversifiées et intriqués, c'est
l'écriture que la proposition cognitive soustrait a l'implicite, et

Moara - Rev. dos Cursos de Pos-Grad. em Letras UFPA. Belém; n.11, p.23-38, jan./jun., 1999

FaRd

foJdER

LACTECA DO SR

{o L

5

AnivER

2

ey



30 DAHLET, Patrick

donc les moyens de son apprentissage: écrire n'est plus assimilé a
un rite mystérieux et inaccessible pour qui est sans génie, mais
posséde une rationalité qui peut s'apprendre.

La deuxiéme est. que les analyses comparatives du
processus d'écriture en langue maternelle et étrangeére font
observer que le comportement des scripteurs est équivalent d'une
langue a l'autre. On a constaté par exemple que la planification de
scripteurs de langue espagnole manifestait un degré d'abstraction
semblable en langue maternelle et en langue étrangére (I'anglais
dans ce cas), et cela malgré une compétence linguistique plus
faible dans cette langue (Jones & Tetro& 1987). Dans le méme
ordre d'idées, lorsqu'on observe des sujets isolément, on se rend
compte que ce sont les mémes stratégies que chaque scripteur
domine le mieux d'une langue a l'autre. C'est ainsi que des éléves
brésiliens du second degré, que j'ai invités & produire des récits en

portugais et francais, ont témoigné d'une bonne capacité de .

planification dans les deux langues, continuant & établir des

objectifs pragmatiques et textuels tout au long de leur production, -

mais ne parvenaient pas, que ce soit en portugais ou en frangais, a
apprécier 'adéquation de la planification aprés sa mise en texte.
Le phénomeéne a bien slr a voir avec la difficulté générale de
l'auto-évaluation et de l'autocorrection, mais ces apprenants
‘gagneraient probablement & reconnaitre et a intégrer des
conduites d'évaluation ou de révision & toutes les étapes de
l'activité rédactionnelle. On peut méme se risquer a dire qu'une
planification peut étre plus accomplie en langue étrangére que
maternelle. C'est en tout cas ce que j'ai constaté en analysant des
descriptions de padaria produites par des étudiants brésiliens
pour deux groupes de destinataires différents (étudiants d'une
autre université brésilienne et étudiants frangais d'une université
parisienne): les descriptions a usage des frangais étaient mieux
planifiées que les autres. On peut d'ailleurs se demander si ce
n'est paradoxalement pas la perception d'une distance cognitive
plus grande (l'exposition a I'étrange étranger) qui est & l'origine de
ce résultat, en exigeant alors de l'apprenant un calcul plus grand

-sur les savoirs de l'auditoire et la mise en adéquation du texte & .

Moara - Rev. dos Cursos de Pos-Grad. em Letras UFPA. Belém;. n.11, p.23-38, jan./jun., 1999

Mo P Sl kel

DIDACTIQUE DES ECRITS EN LANGUES, NOUVEAUX PARADIGMES 31

ces savoirs. Et dans ce cas, on retrouve bien l'une des bases
conceptuelles d'un enseignement bivalent (francais/portugais), a
savoir que le rapprochement des programmes de langues est
porteur d'une valeur éducative globale, au sens ou il est de nature
a favoriser le développement et 1'élargissement des différentes
composantes cognitives, langagiéres, culturelles, affectives de
ceux qui les apprennent.

La troisiéme répercussion concerne la mise en évidence
d'une relative autonomie des capacités d'écriture, autrement dit de
l'aptitude a manipuler des stratégies d'écriture a 1'égard des
capacités linguistiques. Bien entendu les deux ordres de capacités
sont en interaction. Le scripteur qui posséde des savoirs
linguistiques plus avancés dans une langue maitrisera certes avec
plus de facilité des stratégies d'écriture que celui qui n'arréte pas
de buter sur les contraintes de l'organisation linguistique. Mais
corrélativement la qualité de ce savoir linguistique n'assurera la
cohérence du texte qu'a la condition que le scripteur concerné

‘posséde un éventail trés large et trés souple de stratégies

d'écriture, telles que savoir traiter, anticiper des structures
linguistiques, organiser son information en fonction des savoirs
supposés des destinataires ou diagnostiquer des ambiguités
référentielles.

LES ACCES PAR LES REPRESENTATIONS

Tout individu se construit des représentations de la
réalité afin de pouvoir agir ou croire agir sur elle. C'est le cas de
l'enseignant et de I'apprenant face a 'objet de I'apprentissage et a
ses modes de transmission ou d'acquisition. Ces représentations
vont déterminer des attentes éducatives et des attitudes de
résolution de ces attentes, qui péseront nécessairement sur les
comportements d'apprentissage. Leur prise en compte reléve bien
au sens strict du terme d'une logique de la diversification de
I'écrit-objet, puisqu'elle aboutit & intégrer dans l'apprentissage des
caractéristiques qui ne sont pas celles de l'objet lui-méme: la
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32 DAHLET, Patrick

maniére dont les suyjets, individuellement, y arrivent. Je
localiserai ce troisiéme niveau de cohérence en évoquant
brievement quelques-uns des résultats de deux analyses de
représentations que j'ai menées auprés d'apprenants brésiliens de
francais. :

La premi¢re a port¢ sur les représentations du
fonctionnement de 'écriture, a partir de questions trés simples, du
type Ecrire, c'est quoi pour vous?, posées a 108 étudiants de
1'Université de SZo Paulo. Les réponses sont majoritairement du
type: Ecrire, c'est faire des chaines de pensée (Mariana), — J'
écrivais comme je pensais (Valeria), — J'ai du plaisir quand
jlessaie d'écrire mes pensées (Rosangela). Elles sor}t
étonnamment convergentes: 1'écriture est assimilée a I'écrit, I'écrit
a une transcription plus ou moins fidéle de la pensée. Bref 1'écrit
est un support, non le produit d'une activité de l'intelligence
langagiére, d'ou le dénigrement quasi général des brouillons et la
réduction du statut d'autrui a la figure du correcteur ou du juge.
On percoit les conséquences, paradoxales, d'une te%le
représentation pour l'apprentissage. Alors qu'il n'est pas facile
d'écrire, alors que l'écriture suppose de savoir exécuter
simultanément de multiples’ taches, ['écriture apparait a
I'apprenant comme ne faisant pas en elle-méme probléme, parce
qu'elle n'a pas la réalit¢ langagiére d'un travail de la pensée au
contact du discours. C'est ce qui explique que le scripteur novice
tende souvent & confondre son travail rédactionnel avec la
recherche d'une unique formulation possible. Ce qui fait
probléme, c'est lidée qui ne vient pas, le défaut d'inspiration.
C'est l'inspiration qui opere, et en attendant qu'elle vienn_e on
n'écrit-pas. D'ou l'intérét de proposer, par référence au modéle
opératoire proposé, des activités qui sensibilisent l'apprenant a la
complexité d'un processus rédactionnel (associées a des
consignes du type racontez l'histoire d'un éléve qui doit raconter
le dernier film qu'il a vu).

Dans la deuxiéme étude, j'ai analysé la maniére dont pres
de 200 apprenants brésiliens de frangais, du ler degré a la
-derniére année d'université, regroupaient spontanément en genres
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20 textes des 2 langues (10 en portugais, 10 en francais), les
dénominations et les justifications qu'ils proposaient. Les résultats
ne sont pas inintéressants au sensou ils mettent en évidence a la
fois le flou et la créativité de la notion dans les représentations
des apprenants. Concernant le degré de flou, je reléverai d'abord
qu'il ne tient pas a la langue: qu'ils soient en francais ou en
portugais, les textes sont identifiés avec plus ou moins de
précision dans les mémes proportions, a la réserve prés des plus
jeunes (8 scric du 1°degré) qui peuvent se saisir de la
transparence d'un mot (mutrition/nutrigdo par exemple) pour
rapprocher deux textes sans autre motif. Le flou provient avant
tout d'un certain flottement du métalangage et d'une tendance
assez nette a privilégier un critére de regoupement thématique.

Les dénominations métalinguistiques combinent en effet
des désignations d'ordre sociodiscursif (lettre, recette, publicité,
poeme,  roman), cognitif (histoire, narratif,  descriptif
argumentatif), thématique (cf. les deux textes parlent de nutrition,
de la préparation de la viande..), ou encore hiérarchique
(culturel vs non culturel). Manifeste chez les plus jeunes, ce
flottement de la dénomination diminue certes progressivement
dans les copies des plus dgés, sans pour autant disparaitre. Si I'on
assiste 4 une montée des désignations d'ordre cognitif (narratif,
informatif, argumentatif), qui correspondent a la base typologique
ta plus adaptée en classe, on reste alors en présence de
catégorisations assez hétérogénes de la notion de genre:
informatif peut voisiner avec courrier persomnel ou récit
romanesque, lexies de communication avec narratif et
publicitaire. Le constat de ce flou dénominatif doit néanmoins
étre nuancé par deux remarques.

La premiére est qu'il existe des genres de textes plus
spontanément caractérisés que d'autres, plus permanents donc
aussi que d'autres dans leurs modes de désignation. On ne
s'étonnera pas qu'il s'agisse des textes du corpus proposé, a la fois
ies plus iconiques et les plus proches de l'expérience sociale des
apprenants, le courrier persomnel et la recette de cuisine en
premier licu, auxquels il faut ajouter le poéme dont l'usage
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34 DAHLET. Patrick

scolaire constitue la garantie de reconnaissance. Inversement, au
nombre des genres qui ont résisté le plus a l'identification, on ne
s'étonnera pas non plus de trouver le courrier des lecteurs, le
texte anthropologique et, de fagon peut-étre plus surprenante, des
réalisations de discours narratif. Si le courrier des lecteurs, non
repéré par les plus jeunes, apparait néanmoins partiellement
différencié de 1'éditorial ou du courrier tout court en fin d'études
universitaires, la caractérisation du texte anthropologique y reste
trés peu assurée: informulée ou alternant des désignations du type
texte scientifique bien sir, mais aussi didactique, -informatif ou

récit. L'enseignant aura évidemment tout avantage a valoriser les

genres qui sont apparus comme étant déja des composantes de
'expérience discursive des apprenants. .

La deuxiéme remarque est que si ce flou est le signe
d'une certaine pauvreté du métalangage des apprenants, il n'est
pourtant pas que cela. Il est-aussi, me semble-t-il, I'indicateur de
la variabilité méme de la notion de genre, en fonction des cultures
et des points de vue, variabilit¢ dont l'imprécision a pour
corollaire la localisation de la notion au plus prés de la conscience
des locuteurs (dans un rapport beaucoup plus serré en tout cas
que les modeles textuels homogenes), et fournit donc des points
de vue assez immédiatement utilisables en classe.

Plus qu'a une stabilisation du métalangage, ce qu'on

"observe en fait c'est la permanence d'un critere de regroupement

thématique. Ce classement thématique, exprimé par des
appréciations du type ce texte parle du sertdo, ce texte parle de
l'organisme, ce texte parle des aliments, est dominant chez les
plus - jeunes. Il céde progressivement la place dgns les
propositions des étudiants & des principes de‘classiﬁcatlgn a la
fois plus formels et diversifiés suivant des traits de
fonctionnement estimés spécifiques aux textes considérés:
présence/absence de caractéres typographiques, modalités
d'énonciation (indices personnels,temps verbaux), types de
fonction (centré sur le destinataire dans le cas de la leftre
personnelle ou de la publicité). Je n'insisterai pas. Les indicateurs
fournis recoupent des catégories classiques. Mais il faut signaler
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qu'ils restent relativement frustres (restriction des modalités
d'énonciation quasiment aux seuls pronoms personnels, des
fonctions textuelles a la seule fonction incitative; la mise en
évidence par exemple dans la recette dune énumération des
ingrédients, suivie de relations d'actions a ['impératif est
extrémement rare) et continuent d'interférer avec le critére
thématique. Le fait est notable: alors méme que tous les textes
proposés portent sur un méme domaine référentiel, précisément
pour tenter de focaliser la recherche des apprenants sur les
organisateurs fonctionnels du texte, la lecture par identification
du contenu référentiel évoqué demeure tendanciellement trés

forte. Si l'on considére que le contenu ne précéde pas le texte

mais que c'est le discours qui forme ses objets, les interventions
de . l'enseignant guideront prioritairement la construction par
I'apprenant des cohérences matérielles, cognitives et énonciatives
dont les traces identifient les textes dans un espace déterminé.
Cependant, le flottement métalinguistique n'exclut pas la
créativité¢ des justifications apportées aux classements. Je veux
dire par 1a que le caractére lacunaire ou relativement hétéroclite
des actes de dénomination métalinguistiques des apprenants ne
les empéche pas de croiser des principes de classification
reconnus, voire d'induire la possibilité d'un renouvellement de
certaines de leurs composantes, aussi bien chez les éléves du ler
degré que chez les étudiants avancés. Par exemple, cet apprenant
du ler degré qui explique que le texte en question est une receita
porque fala como fazer comida ou cet autre porque nos ensina a
Jazer comida, que font-ils sinon formuler dans leurs termes’ que
ce qui caractérise la recette en tant que genre c'est de programmer
un ensemble d'actions (fazer) que le lecteur devra exécuter; celui
qui, sans réussir & identifier un courrier du lecteur autrement
qu'en l'assimilant thématiquement & un genre nutrition, justifie

‘son choix en disant que le texte parle (avec) des choses qui sont

trés bien pour la (saude) santé (sic) que fait-il sinon retrouver la
propriété polémique a l'origine des effets d'argumentation
caracteristiques du courrier des lecteurs en tant que genre (et du
méme coup, notons-le, reprendre la généralité des modeles
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36 DAHLET, Patrick

textuels sous l'éclairage des cohérences singuliéres des textes sur
le marché); celui enfin qui identifie comme culturel ce qui est un
texte anthropologique, mais qui explique que c'est parce que son.t
des formes de préparer l'alimeniation des peuples (sic) n'est-il
pas en train de saisir la synthese conceptueH.e. centrée; sur ia
description de processus, caractéristiques dun dlSCOLll‘_s the(mqucj.
Parallélement a ces exemples de croisement de
formulations d'apprenants et de bases typologiques, on peut
trouver dans des formulations inédites des indices de
reconstructions typologiques pertinentes. Ainsi, le fait d'identifier
un discours narratif, associant un je et un passé simple, ou encore
le fait d'inventer le genre récit scientifique pour dénommer un
texte anthropologique éclairent de maniére originale le
fonctionnement de ces textes aux frontiéres des typologies
constituées. Et on pourrait aller plus loin. Quand des apprenants
rameénent un discours narratif & des critéres, apparemment
pauvres, du type  personnages, aciions: événements/
acontecimentos, ou quand d'autres associent au lexie
anthropologique (identifi¢ dans le cas présent comme texic
scientifique) la propriété de décrire des rites, alors que lg mot rite
n'apparait pas dans le texte, ne sont-ils pas, sans en avoir I'air, en
train de déplacer les foyers des grandes typologies ou d(. .1e.<;
compléter en concevant la portée classificatoire de 1a constltu.tl_on
sémantique des catégories référentielles des textes. Le narratif se
distinguerait dans cette perspective du théorique autant par.lf-:urs
schémas prototypiques respectifs autant que par des opposﬂmng
du type concrel/ abstrait, agenlivité/ non agentivilé. ‘J'zu"réte 14
mes exemples. Méme si les interprétations que j'en fais peuvent
sembler un petit peu ou trés optimiste, il n'empéche qu'ils
suffisent & montrer que les trébuchements métalinguistiques des
apprenants ne signifient pas forcément insufﬁsancc_ o
inefficacité de leurs analyses. Au contraire, les recompositions
qu'ils opérent du paysage typologique, devraient avoir des
incidences sur les exercices de régulation a proposer ct trouver
ainsi place dans la programmation des apprentissages €crits.
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CONCLUSION
A LA CROISEE DES ACCES

Le croisement de ces trois accés ébauche une pédagogie
a la fois mutlidimensionnelle et interactive. Elle suppose une
compétence de communication rénovée, ou qui retrouve l'essence
de son propos. Il ne s'agit plus de l'acquérir en capitalisant
consciencieusement une série de composantes égales
(linguistique, discursive, socioculturelle), mais de développer une
diversité de capacités différenciées requises de langue en langue
pour la réalisations de textes dans des situations d'interactions
déterminées. A cet égard les connaissances des systemes
linguistiques restent centrales (ou le redeviennent), mais
précisément réinterprétées en termes de capacités linguistiques,
autrement dit en termes d'aptitudes & se saisir des potentialités des
systémes linguistiques et & en jouer en fonction d'autres savoirs
transversaux a -la langue (ethnolinguistiques, fextuels,
processuels, interlinguistiques). II en découle une démarche
pédagogique organisée autour de 'élaboration et la manipulation
de criteres de pratiques des écrits (critéres socio-discursifs
d'identification de textes au sein de séries textuelles, critéres
linguistiques organisateurs de fonctionnements textuels, critéres
opératoires concernant les processus de rédaction), & travers par
exemple des questionnaires qui vont aider les apprenants a mettre
en relation a des degrés divers des taches, des capacités et des
savoirs. C'est aussi fondamentalement une démarche socialisée
par les singularités des apprenants (I'étude de leurs catégories
préexistantes, de l'organisation et des difficultés de leurs écrits.
Le choix des entrées grammaticales (par les notions, les traces
d'énonciation ou les combinaisons morpho-syntaxiques)
deviendra ainsi relatif aux problémes d'écriture détectés dans les
travaux des apprenants. Dans cette localisation plurielle de
l'approche communicative. I'apprenant n'est peut-€tre plus au
centre. Mais les apprenants sont aux commencements et,e}\-'lg:ﬁ-g:\_\

des programmations. : o
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UMA ANALISE DE UMA ATIVIDADE
EM SALA'DE AULA DE LINGUA INGLESA
NUMA PERSPECTIVA INTERACIONISTA

Izabel Maria da Silva
Universidade Federal do Pard

RESUMO: dnaliso uma atividade em sala de aula de lingua inglesa sob uma
perspectiva socio-interacionista cujo argumento principal é o de que é na

" interagdo que o aprendizado se dd. Este estudo procurard evidéncias de que

mesmo quando essa intera¢io ocorre entre colegas do mesmo nivel de
proficiéncia numa segunda lingua, ela pode criar oportunidades de aprendizado

da lingua através de ajuda miltua.
PALAVRAS-CHAVE: Sdcio-interacionismo; Vygotsky; Scaffolding: Fala
Privada: Internalizac¢do.

ABSTRACT: In this paper, an activity that occured during an English class was
analysed under the perspective of the sociointeractionism whose main argument is
that learning happens during interation. This study seeks for evidence that even
when this interaction happens between peers with the same level of profi iciency in
a second language it creates learning opportunities of this language though

mutual help.

* KEY WORDS: Sociointeractionism: Vygotsky; Scaffolding: Private Speech;

Interaction.

“Can’t you give me brains?” Asked the

Scarecrow. “You don’t need them”, answered the

Wizard. “You are learning something everyday.”
L. Frank Baum (The Wizard of OZ).

INTRODUCAO

As leituras feitas durante o primeiro semestre de 1998
para a disciplina “A Sala de Aula de Lingua Estrangeira: Uma
Abordagem Sociocultural”, especialmente o texto de Donato
(1994), apontaram o tema deste trabalho — zona de desenvolvi-

mento proximal e scaffolding
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O propésito deste estudo € analisar, sob uma perspectiva 2 autonomia na execugdo de uma tarefa apés o desmantelamento
sociocultural, dados coletados a partir de uma atividade de sala de
aula de lingua inglesa com o objetivo de buscar exemplos de
scaffolding, fala privada, bem como indicios de internaliza¢io do
conhecimento co-construido pelos alunos. Inicialmente, apresen-
taremos uma breve revisdo dos conceitos de zona de desenvolvi-
mento yluz\uual, ouujjutdzu,g, fala puvaua € in 'Taul,d(,,d.o Poste-
riormente, apresentaremos os resultados da analise, bem como
algumas discussdes sobre esses resultados.

do mesmo.

Donato (1994), ao discutir os mecanismos discursivos do
scaffolding, esclarece que numa interagdo social o participante
mais capaz cria, por meio do didlogo, situagdes de apoio nas

quais o principiante pode tomar parte e, consequientemente, elevar

seus niveis de conhecimente ¢ habilidade. Prosseguindo esta dis-

cussdo, Donato refere-se as seis caracteristicas do scaffolding
identificadas por Wood, Bruner.& Ross (1976):
1. estabelecimento ou restabelecimento de mteresse pela tarefa;

2. simplificagdo da tarefa;

3. persisténcia na busca do objetivo;

4. elucidagdo de aspectos importantes e as discrepancias entre o
que ja foi feito e a solugdo ideal;

5. controle da frustragdo durante a busca de solugdes de proble-

mas;
6. apresentagdo de uma versdo idealizada do que ser4 realizado.

NA TENTATIVA DE EXPLICAR OS CONCEITOS

A zona de desenvolvimento proximal é definida por
Vygotsky como

a disténcia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solugfio i . . - : 5 .
problemas, e o nivel de desenvolvimgnto Sgteelilecl;:;jn;;;? Amdg explicitanto a interagao por sca.ﬁ’ oldmg,- Dona~to
minado através da solugéo de problemas sob orientagio de (1?94) diz, ~01tando Rogoff (1990), que este tipo de instrugdo
um adulto ou em colaboragéo com companheiros mais ca- exige atengdo permanente por parte de quem a coordena com
_pazes (Vygotsky, 1998, p. 112). vistas a atender as necessidade dos participantes — sua maior
' . reestruturagiio, em caso de erro, ou seu desmantelamento, em
Na interpretagdo de Schinke-Llano (1993, p. 121), zona é caso de sucesso na solucdo dos problemas, supondo-se que 0s
de desenvolvimento proximal é “a 4rea onde o aprendizado acon- processos ¢ estratégias tenham sido internalizados durante os epi-
tece”. Ela € essencialmente a diferenga entre o que a crianca s0dios anteriores.
compreende e sabe fazer por si mesma e o que ela pode vir a Aljaafreh & Lantolf (1994), ao discutirem os mecanis-
compreender e fazer sob orientagdo de alguém mais experiente mos de apoio do scaffolding, sugerem que as intervengSes devam
(Lantolf & Appel, 1994). Scaffolding, ou estruturas de apoio, é ser graduais, de forma a permitir o crescimento do principiante;
exatamente esta orientagdo. Wood, Bruner & Ross (1976) citados contingentes, na medida em que a ajuda seja oferecida apenas .
por Cheyne & Tarulli (1996, p. 10) descrevem scaffolding como quando e enquanto a necessidade se manifesta; e dialégicas, por- = .
um ‘“‘processo que capacita a crianga ou principiante a resolver que a zona de desenvolvimento potencial do aprendiz e a ajuda :
um problema, executar uma tarefa ou alcangar um objetivo que oferecida pela pessoa mais experiente sdo identificadas através do
estaria acima de sua capacidade” real. Segundo Cheyne & Tarulli didlogo entre eles.
Até este ponto, temos tratado scaffolding apenas en-

(1996), o objetivo final da instrugdo estruturada por scaffolding é
quanto interagfio entre um participante mais experiente e um

PR
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pr1{1mpiante ¢ a ajuda como unidirecional, isto ¢, de quem sabe
mais para quem sabe menos.

' Entretanto, Wertsch (1979; citado em Donato, 1994)
al.npha'a no¢do de scaffolding ao descrevé-lo como urr; meca-
nismo interpessoal de apoio dialogicamente constituido que pro-
move a co-construgdo do conhecimento e sua internalizagfio em
uma atividade compartilhada em que todos contribuem bara o
crescimento um do outro. : S

Considerando a origem e o fluxo da ajuda promovida du-
rante os eventos de scaffolding, Tharp & Gallimore (1988) esta-
belecerp a diferenca entre influéncia e assisténcia. Para 0s aufo-
res, a influéncia é mais ampla, reciproca, compartilhada e pode
estar presente em qualquer interagfo, enquanto que a assisténcia
flui do pa;ﬁcipante mais competente pbara o menos competente
sendo mais caracteristica de interacdes entre o professor e ’
aluno, por exemplo. °

3 Segpndo Lantolf e Appel (1994), a fala privada tem fun-
¢ao §§tratéglca na tentativa de ganhar ou recuperar o controle
cognitivo face a uma nova tarefa, sendo, desta forma, um

scaffolding auto-dirigido. Donato (1994, p. 48), inclusive, define -

. » . S
fala pr1~vada como “um meio de auto-direcionamento durante a
execugao de uma tarefa que esteja acima do nivel real de com-
peténcia”.

A apropriag&o dos sistemas de simbolo é central no pen-
samento vygotskiano e conduz ao conceito de internalizagfio que

¢ a transformacfo da fala social em fala interna
e
verbal (Vygotsky, 1991). €m pensamento

O ESTUDO

o Com base em Donato (1994), este estudo procurara evi-
.dinc1gs de que a interagéo entre colegas do mesmo nivel de profi-
ciencla numa segunda lingua pode criar oportunidades de apren
dizado da lingua através de ajuda mutua. e

’ Para tanto, uma atividade de sala de aula foj registrada
por video numa turma de primeiro ano colegial de uma escola da
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regiio de Belo Horizonte, cujo curriculo de Inglés contempla o
ensino das quatro habilidades. Por limitagdes técnicas, a
filmadora captou apenas a conversa de um grupo de trés alunos e
apenas ap6s o trabalho ter sido’ iniciado. Os trés nfo estudam,
nem estudaram Inglés em cursos de linguas e podem ser
classificados como alunos de nivel basico. A faixa etdria dos
unos oscila entre 15 ¢ 17 anos.

A tarefa envolvia trabalho em pares ou grupos de trés
alunos e consistia de duas fases. Na primeira, eles deveriam fazer
as seguintes perguntas uns aos outros:

1. Do you live in a house or a flat?
2. How many rooms are there?
3.Is there a garden? A terrace?
4. What’s in your bedroom?

1
al

Na segunda parte, usando as respostas obtidas na fase
anterior, um aluno deveria falar sobre a casa do outro. Os alunos
sdo aqui chamados de Gisele, Luisa e Roberto.

Essa atividade consta do livro Headway Elementary, de
John & Liz Soars, da Oxford, que ¢ o adotado com a turma.

ANALISE DOS DADOS

Neste estudo, os dados serdo analisados na busca de
exemplos de scaffolding, de fala privada, bem como de indicios
de internalizaggo do conhecimento co-construido pelos alunos.

Os exemplos de scaffolding encontrados nos dados seréo
analisados também para verificar se apresentam alguma das seis
caracteristicas identificadas por Wood, Bruner & Ross (1976, ci-
tados em Donato, 1994).

O pressuposto para tal é que a presenca dessas caracte-
risticas revelara que os alunos tiveram sucesso em redistribuir
entre eles a fungio de tutor durante os eventos de scaffolding.

Iniciaremos nossa analise pelo Protocolo A, que € o

protocolo da fase de preparagéo.
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Protocoio A

(a partir da tentativa de organizar as respostas para as perétmtas 3e4)

AO01 Luisa:
A02 Gisele:
A03 Luisa:

A05 Roberto:

A06 Gisele:
AO07 Luisa:

AO08 Prof.:
A09 Luisa;

A10 Roberto:

All Gisele:

A12 Roberto:

A13 Luisa:
Al4 Gisele:

A15 Roberto:

A16 Gisele:
A17 Luisa:

A18 Roberto:

A19 Luisa:

Como € que fala que nio tem os dois?
There isn’t a garden and...
Mas e os dois?

-~ and there isn’t a terrace. No, espera... but there isn’t a
ferrace. :

In one sentence?
In, in one senten...

Professor, como é que fala que ndo tem garden nem
terrace numa frase sé?

There isn’t a garden or a terrace.

(repetindo pra si) There isn’t a garden or a terrace.
(énfase em or)

Ok. Now... What’s in your bedroom? (vira-se para
Gisele)

There is a bed, a closet and a bedside table. Now, you
Roberto.

(falando bem baixo) In my bedroom has... a bed, a
closet and... estante..... Como é mesmo estante?

Bookshelf.
Bookcase.
Bookshelf ou bookcase?
Bookcase.

(baixo) Now L. (subindo a voz) There is a bed, a closet,
a bookshelf, no, no bookshelf, a bookcase and a desk.
And a stereo.

Prontinho. I’'m ready.

Repete pra sair bonito na apresentagdo (e repete sua
parte bem baixo).
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O primeiro evento de scaffolding é encontrado logo no
inicio do Protocolo A. Em AO1, Luisa quer saber como se diz que
nfo tem nem jardim nem terrago numa sé estrutura, envolvendo
as outros dois participantes na discussfo. Em A02, Gisele inicia a
slaboracio da solugfo, sendo interrompida por Luisa (A03). Em
404, Gisele retoma a tentativa anterior elaborando uma boa solu-

L
. artn (ANS) & qldenﬁ e-tvl}__

e 1 RAk
aGa por €ia mesma. no0oCiis (AUl €

Gim s &Aoo
CAD QU © Gese
;

0 ¢ art
iencis o fato de Luisa querer as duas informagdes numa s6 frase.
“3ie dado novo faz com que Gisele (A06) retome o processo de
laboracfio, mas Luisa a interrompe recorrendo ao professor para
abter g informacgao (AQ7).
O que é interessante observar aqui € o aspecto coletivo
4O estabeiecnnvnto do problema, pois a necessidade de Luisa 6
ioi adequadamente compreendida ap6s a intervengio de Roberto.
"sto parece cstar de acordo com Aljaafreh e Lantolf (1994)
juando dizem que 05 mecanisimos de apoio devem ser dialégicos,
no sentido em que tanto o problema quanto sua solugéo sfo evi-
denciados pelo didlogo. '
O fato de Luisa recorrer logo ao professor (A07) pode
cer interpretado, de acordo com Wood, Bruner & Ross (1976),
somo evidéncia de sua pouca habilidade em minimizar sua ansie-
dade durante a busca de solugdo para o problema levantado.
Na linha A09. Luisa repete para si o modelo oferecido
aelo professor, ¢ que constitui um exemplo de fala privada.
No segmento que vai de A10 a A19, parece haver dois
siveis de scaffolding ocorrendo, sendo um deles no plano da exe-
sucfio da tarefa de discutir as perguntas, € um no plano de cons-

irugiio do conhecimento de lingua. o
Discutiremos primeiramente o scaffolding de natureza -
fingiifstica. Desta vez é Roberto quem estabelece a tarefa ao soli- o
citar ajuda para dizer estante em Inglés (A12). Luisa ( Al3) ¢ 8
(iisele (A14) oferecem opedes diferentes. Roberto ndo se decidee F ©
volta a pedir ajuda (A15) e é atendido por Giscle (A16). Ef £
A fala de Luisa (A17) exibe um exemplc de fala privada &' 3
Jurante seu processo de adogio da palavra beokcase para dizer . ¢

astante. Este evento € interessante porque parece restaurar ax
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co_nﬁang:a de Luisa no grupo, ja que ela aceita a influéncia de
G1se_1e, em vez de recorrer A assisténcia do professor (Tharp &
Gglhmc:re, 1988). Outro aspecto interessante e que merece
discussdo neste evento € que a hesitagfo de Luisa, revelada por
§uta falr; privada, ao adotar bookcase, pode ser interpretada como
internaliza¢do, no sentido que ela na i
mas ¢ j4 aprendizado (Swain 1995).]nalo onduz 20 aprendizado,
. O scaffolding no plano da execucgdo da tarefa estabele-
cida pelo professor inicia-se quando Roberto redireciona 0 grupo
(AIO) para a discussdo da quarta pergunta, tem continuidade coI;n
G1§ele (Al_l) devolvendo a pergunta para Roberto (All) e com
Luisa engajada em fala privada (A17). As expressdes Ok. Now
(Al_O), Now, you Roberto(A11) e Now I (A17) sdo evidénc.ias da
habilidade do grupo em construir o scaffolding nos termos de
Wood, Bruner & Ross (1976), no sentido em que serviram para

- restabelecer e manter o interesse do grupo pela tarefa. Outros

exemplos de sucesso de uso dessas caracteristicas sfo a avaliacio
que prerto (A18) faz da tarefa, ou pelo menos de sua parte nzla
Al9 ilustra claramente a preocupagio de Luisa com o momentc;
-da apresentagdo, o que, em termos de nosso pardmetro, se refere 3
busca de uma versdo idealizada da tarefa. ’

Agora, vamos nos ater a analise do Protocolo B que é o
protocolo da fase de apresentacio. ’

Protocolo B

BO1 Roberto:  (apontando para Luisa) She lives in a flat. In your flat...
B02 Gisele:  her... her flat... (baixo para que apenas Roberto ouga) - |
BO03 Roberto: In her flat...

B04 Luisa: Begin again, begin again.

B05 Roberto: (recomegando) Entdo. She lives in a flat. There are a...

there are threc? bedrooms. There isn’t a terrace in her
_ﬂat and there isn’t a garden, too. In her bedroom there
is a bed, a closet, a bookcase, a desk and a stereo.
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B06 Luisa: Gisele lives in a house. There are four bedrooms in her
house. There is a garden in her house but there isn’t a
terrace. And in her-bedroom there is a bed, a closet and
a bedside table.

B07 Prof.: Closet (corrigindo a pronuncia de Luisa).

B08 Luisa: Yes, closet (repetindo a pronancia certa).

B09 Gisele:  He lives in a house. There isn’t a garden or a terrace in
his house. In his bedroom there is a bed, a closet and a

bookcase (pronuncia closet errado).

B10 Prof.: Very good, everybody.

O segmento que vai de BO1 a B05 exibe outro exemplo
de scaffolding. Em B01, Roberto usa your em vez de her para se
referir ao apartamento de Luisa, o que leva Gisele a lhe oferecer a
forma certa (B02). Apesar de a ajuda de Gisele ndo ter sido soli-
citada, ela é acatada sem negociagéo € Roberto tenta recomecar
sua apresentacdo de onde havia parado (B03). Luisa, porém, o
interrompe sugerindo que ele recomece tudo (B04), no que ¢
atendida. Novamente, uma ajuda n#o solicitada € acatada sem
negociagfio. Nossa interpretagdo deste evento € de que o grupo foi
muito habilidoso em estabelecer o scaffolding atendendo as ca-
racteristicas de simplificago da tarefa por parte de Gisele (B02),
manutengio do objetivo de apresentar uma versdo idealizada da
tarefa por parte de Luisa (B04) e de Roberto (B05), e controle da
frustragfio por parte de Roberto (B05), especialmente quando ele
faz uso da fala privada como sugere a palavra entfio logo antes de
reiniciar sua apresentagéo. '

O Protocolo B registra muitos indicios de internalizagéo.
Nas falas de Roberto (B05) e Luisa (B09), o uso de bookcase €
indicativo do sucesso do scaffolding iniciado por Roberto em
Al12. Apesar de Luisa nfo ter tido oportunidade de usar a estru-
tura There isn’t — or —, para a qual pediu ajuda ao grupo e, em
seguida, ao professor, a fala de Gisele em B09 revela o sucesso
do scaffolding iniciado por Luisa em A0Q1.
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Os indicios de internalizac@io discutidos acima estio em
conformidade com a interpretagéo de Tharp & Gallimore (1988)
quando dizem que o plano interpessoal, tendo sido criado numa
atividade conjunta, é de certa forma um bem comum as pessoas
envolvidas na atividade.

DISCUSSAO E CONCLUSAQ

Os dados nos permitiram concluir que o uso de
scaffolding pode prescindir de um participante mais experiente
(Donato, 1994), ja que os alunos conseguiram, através do didloge
colaborativo, se ajudar mutuamente promovendo ndo s6 a co-
construgdo de conhecimento de lingua, como também a habili-
dade de solucionar problemas ao executar a tarefa. Esses resulta-
dos corroboram os de Donato (1994) e confirmam um dos princi-
pios mais importantes da teoria vygotskiana: o de que ¢ na intera-
¢do dialdgica que o aprendizado ocorre.

A diseussfio que vamos tecer com relagio aos resultados
deste estudo se aterd a suas implicagdes para o processo de en-
sino-aprendizagem de linguas estrangeiras em sala de aula.

A primeira é com relagfio ao tempo de fala do professor
¢ dos alunos na sala de aula de lingua cstrangeira e das intera¢des
Jdos alunos entre si. Esta atividade ocupou, entre o estabeleci-
mento da tarefa pelo professor, a organizac¢do dos grupos, a fase
de preparag8o e a apresentacio do tiltimo grupo, exatos 31 minu-
tos dos 110 do encontro daquele dia. Os primeiros 79 minutos da
aula foram usados pelo professor com os procedimentos de cha-
mada, disciplina da turma e a explicacfio de there is, there isp’f,
there are, there aren’s, liis, her e os itens do vocabuldric da li-
¢80. A seqiiéncia dos eventos (primeiro a explicaco, depois o
rrabatho em pares) e o tempo de cada um deles revelam, a nosso
ver, a percepgdio do professor com relagfo a natureza e fungdo da
interacdo dos alunos eutre si: o de ser o momento de output do
inpul recebido, ou seja, um momento de mostrar o que aprende-
sam; ndo um momento de aprender (Swain, 1995).

Moara = Rev. dos Cursos de Pés-Grad. em Letras UFPA. Belém, n.11, p.39-51, jan/jun., 1999

ANALISE DE UMA ATIVIDADE EM SALA DE AULA DE LINGUA INGLESA... 46

Acreditamos que se o tempo gasto nas atividades for
mais equilibrado, os alunos terfo ainda mais tempo para, no dia-
logo colaborativo, transformar a informaggo dada pelo professor
em co-conhecimento, pois o processo de internalizagdo &, por
defini¢do, transformativo e n#io transmissivo (John-Steiner &
Mahn, 1997). Outro beneficio intimamente ligado a este é que os
didlogos deixariam de ser simples transmissio de artefatos lin-
glisticos (Savignon, 1991; citada em Donato, 1994).

A segunda diz respeito ao uso da lingua materna durante
as interagSes em sala de aula de lingua estrangeira. Como pude-
mos observar, 0 uso que os alunos fizeram da lingua portuguesa
superou a simples tradugfio de itens lingiiisticos de um cddigo
para outro, na medida em que ela possibilitou a constru¢do dos
scaffoldings e, consequentemente, a realizagdo da tarefa. Nesse
sentido, o uso da L1 favoreceu o aprendizado da L2.

Uma ultima consideragfo a respeito da relagdo do con-
ceito da zona de desenvolvimento proximal e seu uso em sala de
aula € que precisamos nos resguardar da tentacfio de considera-la
uma mera técnica de ensino. O que diferencia as interagGes inspi-
radas neste construto é o status de fator determinante que
Vygotsky confere ao contexto em que ocorrem. Outro traco dis-
tintivo € que nessas interagdes o que é importante nio é exata-
mente a execugdo de uma tarefa, mas o processo cognitivo que
dela advém (Tudge, 1988; Lantolf & Appel, 1994; Vygotsky,
1998).
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LES FORCES CACHEES DU CONCEPT DE
PROGRESSION AU SERVICE DES STRATEGIES
D’APPRENTISSAGE DE L’APPRENANT

Serge Borg
. Alliance Frangaise de Sdo Paulo

» RESUMO: Se a diditica das linguas se redefine, neste inicio do terceiro milénio, a
partir do modelo multipolar e multidimensional, hd conceitos-chave do-eampo que
deixam claramente transparecer esta reorientagdo. O exemplo mais evidente é a
rova abordagem policéntrica da no¢do de progressdo que vai também muito além
dessa constatagdo epistemolégica ao propor que se explore as estratégias de
aprendizagem do aluno. De fato, as forcas sinérgicas de aquisi¢d@o/apropriagdo de
uma lingua estrangeira mostram-se em estreita correlagdo com as que articulam o
processo de progressdo de ensino/aprendizagem. E o que propomos explorar neste
artigo & luz do principio de variabilidade que todo ato educativo subentende.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino/aprendizagem de’ Linguas; Progressdo; Aborda-
gem Policéntrica.

RESUMK: Si la didactique des langues se redéfinit, en ce débit de troisiéme
millénaire, sur le modéle multipolaire et multidimensionnel, il est des concepts-clé
du domaine que laissent clairment transparaitre cette ré-orientation. La nouvelle
approche polycentrique de la notion de progression en est ['exemple le plus
manifeste et va également bien au-deld de ce consiat epistémologigue en proposant
d'explorer les stratégies d’apprentissage de 1'apprenant. En effet, les forces
synergiques d’acquisition/appropriation d'une langue étrangére, se révélent étre en
étroit corrélation avec celles que articulent le processus de progression
d’enseignement/apprentissage. C'est ce que nous nous proposons d'explorer dans
cet article & la lumiére du principe de variabilité que sous-tend tout acte éducatif,

MOTS-CLES: Enseignement/apprentissage des Langues; Progression; Approche
Polycentrique.

Comment le concept de progression en didactique des
langues peut il répondre aux exigences des stratégies d appren-
tissage de 1’apprenant? Une analyse des différentes forces qui
sous-tendent ce concept nous parait de nature & ‘porter son
€clairage car: «Sauf a faillir 4 sa fonction essentielle, 1"école ne
peut se désintéresser de la force qui fait cheminer le message vers
I'enfant» (Guillaumin, 1962, p. 4).

Le profil épistémologique du concept de progression
(Porcher. 1974) fait clairement apparaitre que cette force de
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cheminement est plurielle, tout comme les formes de I’intelli-
gence (Gardner.1997) et qu’elle se redéfinit sur les six types
suivants: centration sur l’enseignant, l'enseigné, l'instrument
éducatif, la matiére a enseigner, la méthode et 1’objectif a évaluer.

Il s’agit simplement de désigner une dominante dans
1’acte éducatif, de localiser la polarisation pédagogique ou encore
de cibler ou ladite «force» prend sa source et par ou chemine le
message au sein de 1'enseignement que 1'on dispense. Pour ce
faire, nous partirons des hypothéses de Louis Porcher afin c-le
parcourir le champ épistémologiquement circonscrit par ces six
forces de centration qui articulent le concept de progression.

La centration sur l’enseignant est celle qui a toujours
prévalu depuis les humanités gréco-latines (Aristote) jusqu'-z‘l la
méthodologie traditionnelle du début de ce siécle qui plagait le
«maitre» au coeur du dispositif éducatif. Fortement remise en
cause par la philosophie du moindre dirigisme et de la non-
directivité des années soixante-dix, elle n’en demeure pas moins
latente dans les pratiques avec la loi d"isomorphisme, ¢’est-a-dire
la reproduction par 1’enseignant des procédés dapprentissage qui
ont présidé & sa propre formation.

La centration sur l’enseigné s’inscrit en réaction a la
centration sur le maitre, sous 1'égide de la psychologie cognitive
qui prend lintériorité du sujet apprenant comme objet de
recherche et d’application. L individu est au coeur des préoccu-
pations didactiques avec la prise en compte de facteurs d’ordre
biographique: age, sexe, origine ethnique, langue miaternelle;
d‘ordre biophysiologique: étude des stimuli, approche neuro-
psychologique; ou d’ordre affectif: attitude, motivation,... Il
convient d’ajouter que dans la mesure ou l’enseignement/appren-
tissage de la langue-cible se fait, en grande partie, en milieu
scolaire, ¢’est également 1'individu au sein du groupe-classe qui
fera également 1’objet de recherches psychosociologiques dans ce
type de centration.
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La centration sur l'instrument éducatif donne la primauté
au médium dans la pure lignée Mac-luhanienne. On connait les
engouements successifs qu'a connu la didactique des langues
pour le tourne-disque, la radio, le magnétophone, le laboratoire de
langue, jusqu’'a 1’ordinateur avec multimédia, Cdrom et internet.
La fascination pour les technologies nouvelles a toujours été un
compagnon de route fidéle tout au long de I’histoire des
méthodologies.

La centration sur la matiére & enseigner a été marquée

“par les deux temps fort que sont la constitution du Frangais

Fondamental ainsi que par 1"élaboration de Un Niveau Seuil. Il
s'agit essenticllement de trier et de redécouper le matériau
linguistique soit dans une perspective minimaliste pour lui donner
la plus large diffusion, soit dans une perspective fonctionnaliste et

communicativiste avec ce qu’il est convenu d’appeler les actes de
parole.

La centration sur la méthode inféode tout type
d’enseignement / apprentissage a des postulats théoriques établis
devant engendrer des pratiques, des procédés et des techniques de
classe. Les méthodes traditionnelles, directes, audiovisuelles en
sont, entre autres, les plus représentatives.

La centration sur l'objectif & évaluer quant a elle,
convoque des paramétres comme la gradation, la programmation,
I’échelonnement des contenus sur un axe d’apprentissage
préalablement établi qui propose des évaluations initiale,

intermédiaire et finale, avec le plus souvent, une certification des
acquis a la clé.

MAIS OU EST DONC PASSE LE CENTRE?

Au terme de cette approche trop rapide des différentes
forces de centration qui nourrissent le concept de progression, il
nous faut enchainer avec une sévére mise en garde. La démarche
analytique qui consiste a démembrer ce:concept pour mieux
I'explorer a partir des différentes forces de-centration qui le

Moara ~ Rev. dos Cursos de P6s-Grad. em Letras UFPA. Belém, n.11, p.53-63, jan./jun., 1999

00 FPans

1
H
L

FECEHA

UNIVERS



56 BORG, Serge

" composent, ne doit en aucun cas l’atomiser et porter atteinte a la
synergie fonctionnelle qu’il représente car c’est bien sa capacité a
mobiliser simultanément plusieurs types de centration, en
fonction de contextes d’apprentissage donnés qui en fait une
véritable entité didactique incontournable. Le constat majeur est
la rupture avec une représentation monocentrique du concept
(esentiellement sur l’agencement de la matiére 4 enseigner) et
d’autre part, la nécessité dune relecture de ce dernier dans sa

dimension polycentrique et dynamique (Borg, 1997).

Franchir ce cap n’est guére chose aisée car
conformément au mouvement de la métaphysique occidentale,
toute réalité materielle et conceptuelle posséde un seul centre.
C’est ce que Roland Barthes s’est employé 4 démontrer dans
1’Empire des signes ou il analyse, entre autres, le concept de ville
en orient et en occident. Les réalités multipolaires ont du mal a se
faire admettre dans notre culture et de nous expliquer:

Les villes quadrangulaires, réticulaires...produisent, dit on,
un malaise profond: elles blessent en nous un sentiment
cénesthésique de la ville, qui exige que tout espace urbain
ait un centre ou aller, d’ou revenir, un lieu complet dont

réver et par rapport & quoi se diriger ou se retirer, en un
mot s’inventer (p. 16).

Et c’est bien la le méme rapport et le méme réflexe que
nous entretenons envers le concept de progression avec, comme
seul centre présumé de gravité, et comme seul axe de réflexion,
1’agencement de la matiére a enseigner. Frangais Fondamental et
Un Niveau Seuil en sont les exemples les plus manifestes avec
comme vecteur théorique le structuralisme ou I'approche
communicative qui enferment le concept dans une dualité
réductrice: progression lin€aire — progression en spirale.

Le malaise cénesthesique dont parle Roland Barthes
(1993) confirme la resistance & toute approche multipolaire méme
si cette derniére existe et si plusieurs centres se superposent au
sein d"'une méme entité, comme c’est également le cas pour la
ville dont le centre, ajoute Roland Barthes, est toujours:
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...le lieu de la vérité...toujours plein: lieu marqué, c’est en
lui que se rassemblent et se condensent les valeurs de la
civilisation: la spiritualité (avec les églises), le pouvoir
(avec les bureaux), l'argent (avec les banques), la
marchandise (avec les grands magasins), la parole (avec
les agoras: cafés et promenades): aller dans le centre, c’est
rencontrer la "vérité" sociale, c’est participer a la plénitude
superbe de la réalité (p. 17).

v

APPROCHE STATIQUE ET APPROCHE POLYCENTRIQUE

Cette «vérité», ce besoin de '«plénitude superbe» se
ressent également au niveau de la notion de progression, Saint-
Graal méthodologique ou panacée curriculaire maintes fois
approchée mais jamais maitrisée en didactique des langues. Pour
ce faire, nous nous employons & promouvoir qu’au sein de cette
entité en apparence compacte et unitaire (voir schéma 1 et 2 ci-
aprés) se cache des composantes distinctes mais interdé-
pendantes, et qu’il y a tout lieu de les identifier et non de les
occulter car elle recélent des atouts insoupgonnés, porteurs pour
la recherche en didactique des langues et ce, aussi bien pour la
théorie de 1’enseignement que pour la théorie de 1"apprentissage.

Différents poles de centration
dans le concept de progression

Différents pdles de centration
dans le concept de ville

Péle — enseignant Pl Pdle — spiritualité C1
(église)
Pole — enseigné P2 Pdle — pouvoir C2
(bureaux)
Poéle — instrument P3 Péle — financier C3
éducatif (banques) '

P6le —matiére a enseigner| P4 P6le — comnmerce C4
(grands magasins)

P6le — méthode P5 Pble — parole (agoras: | C5
café, promenade)

Pole — objectif & évaluer | P6
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: table synergie fonctionnelle au sein du concept
ganique dont I'enseignant aurait tout interét a tirer

, est I"atomisation ou 1'isolement, comme par le passé, d'une

2: Approche synergique et polycentrique

t, et a divers degrés, plusieurs forces de centration en
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de contextes d’apprentissages donnés, nous parait étre le plus
judicieux. En effet, intégrer pleinement dans sa pratique pédago-
gique la notion de force dans le cheminement du savoir nous
parait crucial pour piloter un cours. C’est un lieu commun que
d’affirmer que les cours supérieurs et magistraux impliquent une
forte centration sur le professeur, tandis que les enseignements
précoces convoquent, de fait, une centration plus prononcée sur
’énseigné. De méme, les centres d’apprentissages muitimédia et
les autoformations réhabilitent, & leur maniére, la centration sur
Pinstrument éducatif (tant décriée dans la méthodologie
audiovisuelle), et les préparations intensives aux certifications
institutionnelles ne peuvent s’inscrire que dans un pole de
progression centrée sur I’objectif a évaluer.
' Cette synergie fonctionnelle invalide la théorie de
J’eclectisme gestionnaire (Puren, 1994) qui préne le démentele-
ment de toute méthodologie et approche constituée avec en toile
de fond, une utilisation subversive des matériels existants et
I’absence totale d’épistémologie et de repéres théoriques dans le
but présumé d’un renouvellement «métaméthodologique». L his-
toire nous prouve que les méthodologies ou les approchcs se
construisent par la force des facteurs externes: philosophiques,
politiques, économiques, technologiques... (Borg, 1999a) et que
toute ingérence a ce niveau est périlleuse, voire vouée a I’échec.
De méme que les historiens ne font pas I’histoire, les didacticiens
ne créeront pas les méthodologies de demain. Elles s’imposeront
a eux comme cela a toujours €té le cas par le passé. Il leur
appartiendra alors, comme hier, de les traduire, de les gérer, de
les «opérationnaliser», en un mot, de les maitriser au sein d’outils
et de manuels pédagogiques; et c’est 13 que tous les enjeux de la
recherche et de la formation apparaissent comme déterminants
pour la discipline didactique (Galisson, 1995).
Le polycentrisme dynamique que nous pronons; parce
qu’'il est le fruit de la recherche en didactique des langues, et
parce qu’il apparait comme incontournable dans la formation des

enseignants; préconise la gestion des centrations en fonction de

contextes éducatifs donnés. Par la synergie qu’il implique, il

Moara - Rev. dos Cursos de P6s-Grad. em Letras UFPA. Belém, ﬁ.l 1, p.53-63, jan./jun., 1999

ERAL 00 PARA

-

UNIV

iy HOTRT



60 BORG, Serge

s’érige en rempart contre ce type de dérive €clectique qui tend a
figer, voire & nier la poursuite de 1’évolution des théories et des
pratiques  didactiques. L’approche prudemment qualifiée
d’intégrative qui semble s’affirmer dans I’articulation des récents

manuels de langues (Borg, 1999b.) prouvent, a bien des égards,
que la didactique des langues s’achemine vers un quatriéme
temps fort de son histoire (aprés 1’ére traditionnelle, audio-
visuelle et communicative) avec un retour remarqué de la notion
de progression qui se redéfinit sur le modéle multipolaire, et qui
integre plusieurs centrations a la fois (Cf. la préface du manuel
Tempo.: p.3) conformément a I’épistémologie complexe qui

s’affirme dans les récentes recherches en sciences humaines

(Morin, 1990)

«OU L'ON S'INTERROGE SUR LA MANIERE

DONT UN SUJET ELABORE SES STRATEGIES
D'APPRENTISSAGE»

C’est avec ce titre de sous-chapitre que Philippe Meirieu
(1995 p.136) aborde [I’épineux probléme des stratégies
d’apprentissage en s’appuyant sur trois ensembles de variables.
Le premier concerne ce qu’il nomme: «Les points d'ancrage
cognitifs» avec la notion de saisie qui renvoie a la question des
outils d’apprentissage (types de support) et la notion de
traitement, qui renvoie a la question des démarches. On retrouve
dans ces deux notions une troublante Synonymie avec la
centration sur les instruments éducatifs (problématique des
supports) réputés induire par leur structure méme, des conduites
pédagogiques (donc des démarches...) correspondant a des phases
d’acquisition avec, hier, le SGAV et aujourd’hui, les didacticiels
de nos dispositifs multimédia.
'Le deuxiéme ensemble de variables comporte tout ce qui
touche a «l'histoire psycho-affective» du sujet, apprehendé en
fonction de son Age, son sexe, son origine ethnique, donc son
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cibler et maitriser les stratégies d’apprentissage de 1’apprenant
dans le cadre d’une L2.
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substrat cognitif qui n’est pas sans rappeler toute la dynamique et
les préoccupations induites dans la centration de la progression
sur I’enseigné.

Le troisi¢éme ensemble de variables concerne les déter-

minants socio-culturels avec la problématique des méthodes qui
proposent des:

stratégies globalisantes, dominantes aujourd’hui dans
Penseignement des langues vivantes...ou la perception de
la signification de la phrase peut dispenser de la
compréhension exacte de certains mots qui favorisent les
individus habitués & passer du général au particulier plutdt
qu'a l'inverse...c'est-a-dire ceux issus d'un milieu socio-

culturel ol l'on manipule naturellement ['abstraction.»
(p.138)

et d’ajouter «Tout a fait 4 coté des argumentations linguistiques
légitimes, le phénomeéne est bien réel et ne peut étre ignoré des

didacticiens» (p.138) et c’est 1a toute la centration de la progression
sur la méthode (universelle, contrastive, analytique, synthétique,
etc.) & mettre en oeuvre qui est au coeur du débat didactique.

Dans les trois cas (voir schéma n.3) il s’agit bien des
composantes de la méme entité que constituent les stratégies
d’apprentissage au méme titre que les différentes centrations
constituent les composantes de ’entité «notion de progression».
A bien des égards ces «ensembles de variables» font pendant aux
différentes centrations analysées, et pourraient dans les deux cas,
s’articuler dans la méme mouvance dynamogéne apte i mieux
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socio
culturel

ancrage
cognitif

psycho
affectif

Schéma 3 - Groupes de variables
— stratégies d’apprentissage —

C’est donc la notion de variabilité qui est ainsi
étroitement associ€ée a la notion de progression en didactique,
comme le confirme Philippe Meirieu:

On voit donc qu'une stratégie d'apprentissage se constitue
de maniére complexe et fait intervenir des variables
d'ordre trés différents. Et d'ores et déja, une conclusion
s'impose: la pratique didactique devra s'efforcer de faire
varier les stratégies d'enseignement de maniére a ce que
les sujets puissent utiliser leur stratégie d'apprentissage.

Nous croyons avec Claude Germain (1994) que la
théorie de I’enseignement doit avoir la primauté dans la recherche
en didactique des langues, et que cette étude sur la notion de
progression s’inscrit pleinement dans cette théorie. Elle montre
combien les forces cachées de ce concept sont également au
service des stratégies d’ apprentlssage de I’apprenant et que ces
forces peuvent pleinement jouer leur réle de régulateur dans le
cadre de la didactique pragmatique et relat1v1ste qui marque le
début de ce troisiéme millénaire.
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INTERAGIR EN LANGUE ETRANGERE:
UNE AFFAIRE SOCIO-CULTURELLE

Rosalina Maria Sales Chianca
Universidade Federal da Paraiba

RESUMO: A4s pesquisas em etnografia da comunica¢do e, particularmente, as

andlises de Hymes mostraram que as relagdes da linguagem, em um determinado

contexto cultural, sdo reguladas por protocolos sociais mais ou menos aparentes,

mais ou menos codificados, que regem em particular o direito a fala, a escolha do
tema apropriado, a propriedade das formas utilizadas, a organizagdo geral da
troca “conversacional”. Essas relagdes lingiiisticas sdo assim de natureza
interativa, uma vez que se trata de uma interagdo verbal entre duas ou mais
pessoas que tentam comunicar, com o objetivo de uma inter-compreensdo mitua,
de engajamento consciente e tdcito. Por isso, os sujeitos dessas relagbes
lingiiisticas procuraram ajustar a sua fala, elabord-la de outra maneira durante a
troca “conversacional”, adaptd-la, mudar o tema, neste vai e vem indispensdvel e
primordial a toda negociagdo “conversacional”. O professor de lingua pode
favorecer essa aprendizagem, participando da socializacio dos Jjovens e de sua

preparagdo para a vida.

PALAVRAS-CHAVE: Interagdo Conversacional; Sécio-cultural: Socializagdo.

RESUME: Les recherches en ethnographie de la communication et particuliére-
ment les analyses de Hymes ont montré que les relations langagiéres, dans un
contexte culturel donné, étaient réglées par des protocoles sociaux plus ou moins
apparents, plus ou moins codifiés, qui régissent en particulier le droit & la parole,
la thématique appropriée, la propriété des formes utilisées, l'organisation
générale de l'échange. Ces relations langagiéres sont ainsi de nature interactive
puisqu’il s'agit d'une interaction verbale entre deux ou plusieurs personnes qui
cherchent & communiquer dans un but d'intercom-préhension mutuelle,
d'engagement conscient et tacite. Pour cela, les sujets de ces relations langagiéres
chercheront & ajuster leurs prises de parole, & les élaborer autrement au cours de
la conversation, & les adapter, changer de sujet, dans ce va-et-vient indispensable
et primordial & toute "négociation conversationnelle”, L’enseignant de langue
peut favoriser cet apprentissage participant ainsi & la socialisation des jeunes et &

leur préparation a la vie..

MOTS-CLE: Interaction Conversationnelle; Socio-culturel; Socialisation.

5-84, jan./jun., 1999

FEDERAL

UNIVERSIDADE

0O Pang,

RIRLIOTRC L no ooy

PO

A



166 CHIANCA, Rosalina Maria Sales

En vue de participer a l'effort d'amélioration du niveau
de vie des jeunes brésiliens, nous nous sommes engageée dans un
enseignement militant. En ce qui nous concerne nous considérons
que les divers enseignants, toutes disciplines confondues, doivent
effectivement travailler dans ce sens. Pour l'enseignant de langue
étrangére une des fagons de participer a cet objectif ?st cde
travailler au développement d'une compétence commun%cat%ve
générale. L'acquisition de cette compétence- corm'numcat.lve
pourrait préparer les jeunes apprenants a une meilleure 1nt§:r:elct10n
conversationnelle leur donnant ainsi les moyens de se positionner
dans un échange sans le complexe d'infériorité dfi a leur ma’nq}le,:
de préparation au monde de la parole. Mais dans notre réalité
didactique pédagogique de l'enseignement du FLE, comment y
arriver? .

Il nous parait que nous devons cibler. notre travail
pédagogique sur une approche interactive qui puise dans
l'expérience personnelle et interpersonnelle des apprenants et d?s
enseignants. Dans cette perspective la personne totale est engagée
dans le processus, y compris dans sa dimensio‘n affectlw.:.
Enseignants et enseignés doivent pren.dre part a un travail
systématique de découvertes psycho-soc1010g1ques: personne_l}e;
et interpersonnelles, faire place & une libre expression langagiére
qui ne peut se développer que si la langue maternelle ’frouve sa
place en cours de langue, et s'y épanouit. C'est ainsi q.u'lfne
compétence linguistique en langue maternelle peut avoir !1.eu
et étre développée en cours de langue étrangere. La possibilité
de l'emploi de la langue maternelle facilite a l'apprenant_une
libération personnelle qui lui permet non seulement de s'exprimer
mais aussi de communiquer et de se retrouver.

Nous sommes convaincue qu'un certain équilibre
psychologique personnel et interpersonnel et par conséquent une
certaine harmonie du groupe, favorisent un climat d'entente et
nous permettent de travailler dans un climat plus positif et. p'll.}S
détendu. Pour ce faire nous devons puiser' nos activités
pédagogiques dans les jeux, la musique, le théatre... Et c'est ainsi
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que les cours deviennent, petit 4 petit, des moments de détente et
de plaisir. 11 faut surprendre presque quotidiennement les
apprenants, dans le but de les motiver et d'éviter que leurs

difficultés quotidiennes sociales et économique ne les poussent a

abandonner les cours de frangais. Il faut donc que ces jeunes
apprenants passent le seuil de la classe avec une attente positive
et découvrent le plaisir d'apprendre.

Aussi devient-il important de développer en salle de
classe des thémes qui les interpellent, qui leur demandent une
implication plus importante favorisant I'envie de participer 2
une oralité permanente et indispensable en cours de langue.
Des thémes ancrés dans leur environnement socio-culturel
doivent les amener 4 une prise de parole plus spontanée et plus
fréquente. .
L’individu est autant produit du milieu ou il vit qu’il est
lui-méme sujet et agent social de sa communauté d’appartenance.
Dans ce sens les valeurs, les modes de vie et les représentations
symboliques attachées aux différentes cultures d’appartenance des
apprenants doivent étre pris en considération. Les interactions
établies entre les divers “partenaires” mélés au processus
d’enseignement-apprentissage de la langue étrangére sont de
véritables échanges culturels engageant différentes micro-
cultures, unifiées autour d’un consensus de valeurs. C’est ainsi
que les différences culturelles existant au sein d’une salle de
classe ou enseignés et enseignants appartiennent a la méme zone
géo-linguistique et partagent donc tous la “méme langue” de
communication, doivent étre effectivement reconnues.

Lorsque les éléves découvrent une culture étrangere,
l'interaction entre celle-ci et leur propre culture améne 3 une
redéfinition de l'identité maternelle et 4 la reconnaissance des
différences. C'est donc a travers des procédés de mise en relation
de la culture source avec la culture cible qu'une réflexjon sur
l'identité peut s'établir en classe de langue. La classe de langue =
étrangere favorise ainsi une prise de conscience des mecamsmes
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68 CHIANCA, Rosalina Maria Sales

_ , _
de l'identité individuelle et, par le biais de la confrontation avec
l'autre, une perception de soi s'élabore (Zarate, 1986).

Dubar résume bien la complexité de la notion d'identité,
notion évolutive depuis la naissance, construite et reconstruite
tout au long de la vie: "’identité humaine n’est pas donnée une
fois pour toutes a la naissance: elle se construit dans 1’enfance et,

ne la construit jamais seul; elle dépend autant des jugements
d’autrui que de ses propres orientations et définitions de soi. [...]
L’identité n’est autre que le résultat 4 la fois stable et provisoire,
individuel et collectif, subjectif et objectif, biographique et
structurel, des divers processus de socialisation qui, conjointe-
. ment, construisent les individus et définissent les institutions"
(1991, p.7). Ainsi I’identité suppose la différence: la conscience
d’appartenir & une méme collectivité n’émerge que face a d’autres-
collectivités ressenties comme “étrangeres”.

Puisque les groupes sociaux n’existent jamais de fagon
isolée, que la communication implique toujours des personnes et
que ce sont ces personnes qui véhiculent et/ou médiatisent les
rapports entre les cultures, nous devons tenir compte de cette
pluralit¢ au sein méme de la salle de classe ou des jeunes
d’origines différentes sont rassemblés, ou des interactions ont
lieu, ot une communication doit s’établir entre les membres de la
communauté scolaire. Il faut que ceux qui s'y engagent soient
placés dans un champ interactif ou l'interrogation porte sur les
relations qui s'instaurent entre des groupes culturellement
identifiés et ol I'accent est mis davantage sur les rapports que le
"je" individuel et/ou collectif entretient avec autrui que sur autrui
proprement dit. C’est pourquoi nous adoptons une pédagogie
socioculturelle en vue de favoriser non seulement la prise de la
parole mais aussi de contribuer a I’éducation des jeunes
apprenants et a leur préparation a la vie sociale.
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1 ASPECTS SOCIO-CULTURELS DE LA
COMMUNICATION

1.1 DES PARTENAIRES ENGAGES

Comme tout discours, le discours sur la culture est inséré
dans une situation de communication qui n'est pas neutre mais
qui, au contraire est caractérisée par un certain nombre de
parametres (qui parle, 4 qui, dans quelles circonstances, selon
quelle intention..). De cette fagon, nous constatons que les
problémes inter-culturels rejoignent ceux de toute communication
inter-individuelle ou inter-groupale et que le contexte de
communication, réel ou pergu, influence et détermine son
contenu, en imposant réserves et nuances. De méme, la
communication doit étre envisagée dans sa "conception
interactive" ou les phases d'émission et de réception sont en
relation de détermination mutuelle. Ainsi les "sujets parlants”
doivent étre capables d'enchainer leur tour de parole comme nous
l'explique Kerbrat-Orecchioni (1990), tout en étant capables
d'anticiper "le calcul interprétatif de l'émetteur" pour mieux
interagir et argumenter. Ainsi les "sujets parlants" doivent aussi
étre capables de devenir, a tour de role, 'émetteur et le récepteur
de "l'interaction verbale".

) Selon les récentes analyses sur le processus de
communication, pendant tout le déroulement d'un échange
communicatif, les différents participants exercent les uns sur les
autres "un réseau d'influences mutuelles, et dans ce sens, "parler,
c'est échanger, et clest changer en €changeant" (Kerbrat-
Orecchioni, 1990, p. 17). De cette fagon tout échange
communicatif sous-entend que les participants de cet échange
agissent les uns sur les autres a travers l'utilisation qu'ils font de la
langue et des codes para-verbaux et non verbaux. Encore faut-il
qu'ils s'engagent réciproquement dans cette "interaction verbale"
pour quil y ait échange. Il ne suffit pas qu'ils se parlent
alternativement mais qu'ils soient effectivement "engagés" dans
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70 CHIANCA, Rosalina Maria Sales

I'interaction et qu'ils le fassent comprendre a travers des signes
d'engagement mutue]l. Comme le note Kerbrat-Orecchioni,
"I'émetteur doit non seulement parler, mais parler a quelqu'un, et
le signaler par l'orientation du corps, la direction dominante de
son regard, et la production de marqueurs verbaux d'allocution; il
doit’ en outre" s'assurer, par des coups d'eeil intermittents, que

it A e b4 | Q3 Zaemvr it

l'autre écoute, et qu'il est bien "branch€" sur le circuit
communicatif; [...] et éventuellement "réparer” les défaillances
d'écoute ou problémes de compréhension par une augmentation
de l'intensité vocale, de reprises, . ou des reformulations..."
(Kerbrat-Orecchioni, 1990, p. 18). Le récepteur de son c6té doit
lui aussi, produire des signaux d'écoute et de participation
effective dans cet échange communicatif. 11 montrera son
engagement, par exemple 2 travers les "régulateurs”, telles les
réalisations non verbales (regard, hochement de téte, froncement
des sourcils, bref sourire, 1éger changement corporal,...), les
réalisations vocales ("mmh" et autres vocalisations), ou encore
verbales. D'aprés Kerbrat-Orecchioni, ces régulateurs verbaux
possédent différents degrés d'élaboration: morphéme exclamatif,
reprise avec ou sans reformulation... Certaines réalisations sont
compatibles entre elles et fonctionnent normalement en réseaux,
les régulateurs verbaux pouvant étre accompagnés de signes non
verbaux (Kerbrat-Orecchioni, 1990, p. 17-24).

Tout discours étant socialement et culturellement situé, il
s'ensuit que les régles et les principes qui déterminent et sous-
tendent le fonctionnement des conversations et de tout échange
communicatif de la vie quotidienne, ne sont pas universels,
variant sensiblement d'une société a l'autre, voire a ['intérieur
d'une méme société. Divers travaux, notamment dans le domaine
de l'ethnographie de la communication ont, ces derniéres années,
montré combien les variations entre différentes cultures affectent
la facon dont elles congoivent et organisent les différents
échanges communicatifs. La variable culturelle va ainsi constituer
l'ancrage de 'tout essai d'une véritable communication, visant a
l'intercompréhension.
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Dans cette conception de la communication, il devient
indispensable que les partenaires de I'échange prennent en compte
ces différents aspects. 1ls doivent étre simultanément et/ou
successivement a l'écoute l'un de ['autre, en s'accordant
mutuellement la qualité pleine de sujets. Ils prennent ainsi la
place qui leur appartient dans I'échange. Nous le savons, la

variation culturelle est partout

at nent venir affecter tone lec
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aspects. Elle est susceptible de se localiser a tous les niveaux du
fonctionnement des interactions, sans se limiter aux différences
de systtmes linguistiques (répertoires lexicaux, procédés
morphosyntaxiques, etc.) des interlocuteurs engagés dans la
"conversation". La variation culturelle peut aussi s'étendre a
différentes données paraverbales et non verbales. Cela nous
améne a dire que, parmi les partenaires d'une méme communauté
linguistique, la non prise en considération de ces paramétres peut
amener des dysfonctionnements dans la communication. La
découverte de ces paramétres, en classe de langue étrangére,
pourra permettre au jeune apprenant de les identifier, de
comprendre le fonctionnement de la communication et d'en tenir
compte dans ses échanges quotidieris. C'est-a-dire, dans ses

“échanges en langue et culture maternelles.

Il s'ensuit que pour communiquer avec autrui nous
devons prendre en compte, entre autres:

- les comportements vocaux ou paraverbaux qui varient
d'une société a l'autre, d'une micro-société a l'autre, (selon la
catégorie socio-professionnelle et/ou socio-économique des
interlocuteurs engagés dans "l'interaction”, selon leur
personnalité). Ainsi sont susceptibles de variation la vitesse
d'élocution, l'intensité vocale. En ce qui concerne ce demier
parametre, on contaste que, I'on parle plus ou moins fort selon les
sociétés. Hall note par exemple qu'en Angleterre "les Américains
sont culturellement accusés de parler trop fort" (1971, p. 175). Il
précise que pour les Anglais, parler fort est une "forme
d'intrusion, un signe de mauvaise éducation" (Hall, 1971, p. 175).
Au Brésil, on trouve une grande variation de l'intensité de la voix
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72 CHIANCA, Rosalina Maria Sales

soit par rapport & la région, soit par rapport a l'appartenance
sociale (on a tendance a parler plus fort dans le Nordeste).
, N'oublions pas que le portugais du Brésil est une "langue
a accent", trés différente sur ce point du frangais. Nous le savons,
l'accent joue une fonction identificatrice, permettant d'identifier
sociologiquement et culturellement un "sujet parlant”. L'accent est
un élément constitutif de l'identité d'un individu et la prise de
conscience des différences de "musicalité" des langues (source et
_cible) par des activités de productions-écoutes du sujet
s'exprimant alternativement dans les deux langues peut étre
interculturellement intéressante. Compte tenu de I'immense
¢tendue du Brésil et du mélange de diverses ethnies en contact
dans ce pays, nous pouvons trouver une différence assez
accentuée quand il s'agit du paysage prosodique et sonore de cet
Immense sous-continent.
~ On pourrait également mentionner les interjections, qui
se situent a la frontiére du verbal, du paraverbal, et méme du non
verbal. Nous faisons allusion ici aux interjections, qui constituent
marque d'appartenance 4 un groupe ou & un sous-groupe. Nous
pouvons dire qu'au Brésil, certaines interjections sont la marque
d'appartenance a une région spécifique (ainsi Il'interjection
"oxente" qui correspond & peu prés au francais "dis donc" est
typique du Nordeste, & Minas Gerais on utilise "uai" et dans le
Rio Grande do Sul "s3", chacune de ces interjections indiquant
une appartenance reglonale). Certaines interjections ont été
reproduites par des membres de différentes régions dans le but de
copier un style prosodique spécifique a un peuple originaire d'une
région précise et aussi d'adhérer 4 un mode de vie particulier (au
cours des années 80, la région Nordeste devenant 4 la mode chez
les "intellectuels" certaines maniéres de dire et de parler ont été
imitées dans d'autres régions).
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1.2 LES ASPECTS NON VERBAUX

Ainsi que l'ont défini les chercheurs du "collége
invisible"”, la communication est un processus social intégrant
différents modes de comportement: parole, geste, mimique,
espace interindividuel, regard, etc. (La nouvelle communication,
1981, p. 24). Parmi les comportements non verbaux; nous nous

mteressons a la proxémie, la kinésique, le regard.

Le terme proxémie, écrit Hall, est "un néologisme que
j'ai créé pour désigner l'ensemble des observateurs et théories
concernant l'usage que l'homme fait de l'espace en tant que
produit culturel spécifique" (1971, p. 13). Les proxémies
comparées des cultures frangaise, arabe, latino-américaine
montrent qu'il existe des divergences sensibles. Dans nos
différentes Institutions scolaires, ot des Brésiliens d'origines
différentes sont rassemblés, issus de classes sociales diverses,
cette dimension proxémique a une importance. Des jeunes issus
de milieux hétérogenes, pourraient é&tre invités a prendre
conscience de ce qu'est la "bonne distance" dans la culture
étrangcre, et par la méme de prendre conscience de la
"proxémique" qui régle leurs rapports quotidiens en classe et dans
la vie sociale. Certains gestes (bises, poignées de main,
accolades) impliquent un contact et relévent a la fois de la
proxémie et de la kinésique. Les spécialistes de la communication
non verbale se fondant a la fois sur les distances d'interaction, la
fréquence des gestes de contact, et la durée des contacts
occulaires, opposent les sociétés "a fort degré de contact" (high
contact): Europe méditérranéenne, Amérique latine', sociétés
arabes et les sociétés "a faible degré de contact" (low contact):
Europe du nord, Extréme-Orient (la frontiére entre ces deux zones
traversant semble-t-il la France) (Kerbrat-Orecchioni, 1994, p.
20). Selon ces observateurs, 'Amérique Latine est une culture de
contact plus proche que ne l'est la culture francaise. C'est sans

! Souligné par moi-méme.
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74 ' CHIANCA, Rosalina Maria Sales

doute une différence a exploiter dans une démarche socio-
culturelle.

Le comportement kinésique (gestes, mimique) est une
autre composante non verbale de nature culturelle. On peut
considérer les gestes par rapport a des "différences quantitatives";
I'abondance des gesticulations est extrémement variable selon les
sociétés et l'on peut classer ces différentes sociétés sur une vaste
échelle graduée, entre deux extrémes opposés. On peut aussi
s'intéresser aux "différences qualitatives" puisque les gestes sont
fondamentalement  conventionnels, et n'ont donc pas
nécessairement la méme signification dans les différentes
soci€tés. Il en est de méme des mimiques. Dans certaines sociétés
les "sujets parlants" restent pratiquement impassibles quand ils
parlent/écoutent (cultures asiatiques), tandis que dans d'autres, les
"interactants" se livrent & une grande activité mimique et gestuelle
(cultures latino-américaines).

La dimension gestuelle doit donc prendre une place
importante dans les cours de langue au Brésil, vu que les
Brésiliens ont une gestualité coverbale abondante. Ils pourraient
difficilement s'exprimer sans les mouvements des mains. C'est
comme si les mots ne leur suffisaient pas ou alors qu'ils les
considéraient insuffisants pour communiquer. C'est comme si,
d'une certaine fagon, les gestes constituaient des procédés de
validation interlocutoire. Les gestes sont comme une projection
de soi-mé€me et indiquent l'implication du sujet dans l'interaction.
On notera que les Brésiliens du Nord sont plus impliqués dans la
gestuelle et dans le contact corporel que ceux du Sud, le "toucher"
faisant partie des modes d'expression et de communication dans
ce pays. Ignorer la dimension gestuelle et les contacts
corporels dans les activités pédagogiques en cours de langue
étrangére, reviendrait 3 limiter les échanges et 3 admettre
I'aliénation de l'une des expressions culturelles des Brésiliens.
C'est pourquoi nous leur accordons la place pédagogique qui
leur revient.
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On citera enfin l'importance de la démarche, des postures
ot du regard?, autres composantes susceptibles d'écarts culturels,
selon les normes culturelles des sociétés concernées. La démarche
est un trait culturel marquant au Brésil, contituant aussi une
fonction identificatrice de 1'origine régionale (ainsi les habitants
de Rio de Janeiro ont une démarche "dansante", ceux de
l'intérieur du pays marchent de fagon moins "rythmée"). Le regard
est un autre élément majeur dans la communication au Brésil et il
est important de donner sa place a ce phénoméne culturel. Les
Brésiliens communiquent trés facilement par le regard. Ils
établissent normalement un premier contact a travers un contact
oculaire, qu'ils peuvent garder pendant, une durée assez
significative. Le Brésil peut étre considéré comme une société a
fort degré de contact et aussi une société a regard soutenu. Reste a
souligner les écarts existant entre les cultures du Nord et celles du
Sud dis aux différentes ethnies installées dans ces régions. Il
revient donc a l'enseignant de langue étrangére de sensibiliser les
apprenants a ces traits culturels, favorisant ainsi une approche
conversationnelle inter-culturelle, que ce soit entre partenaires
d'une méme culture nationale ou alors entre des partenaires

multinationaux.

1.3 LA PRISE EN COMPTE DES DIFFERENCES )
CULTURELLES EN COURS DE FLE AU BRESIL

Il existe d'importantes différences culturelles au Brésil
(Amérique Latine), notamment entre le nord (régions Norte,

2 Selon Kerbrat-Orecchioni les sociétés a regard soutenu coincident avec celles
“3 fort degré de contact” et celles ou la durée du regard est “faible”, sont les
cultures “a faible degré de contact”. Elle donne comme exemple le contexte
d’une négociation commerciale au cours de laquelle les Japonais établissent
un contact oculaire pendant 13% en moyenne de la durée de I’interaction. Ce
pourcentage est de 33% pour les Américains et les Coréens, et 52% pour les
Brésiliens - souligné par moi-méme (1994, p.24),
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Nordeste) et le sud (régions Sul, Sudeste), avec comme frontiére
approximative, la région Centro-Oeste o se trouvent le District
Fédéral-Brasilia et ses environs. Les individus originaires du
Nordeste sont considérés comme plus "chaleureux”, ce qui veut
dire dans ce sens, que pour eux la "bonne distance" est celle qui
les rapproche davantage de leurs partenaires dans I'échange
communicatif. Ils sont également percus comme plus "latins",
communiquant plus fortement par les gestes, et plus "bruyants"
parce que plus "bavards", parlant tous en méme temps avec une
forte intensité vocale en ne respectant pas toujours les tours de
parole. La région Nordeste est celle qui a vu naitre le Brésil, quia
gardé le plus fort brassage entre les Africains, les autochtones
(appelés "Indiens" par les Portugais) et les Européens. Elle est
aussi celle qui garde encore aujourdhui certaines habitudes
culturelles (alimentaires, musicales et religieuses) léguées par les
"Indiens" et surtout par les Africains, & c6té de traditions et de
normes qui proviennent de la culture "européenne" ou qui sont
issues du brassage culturel des diverses ethnies en contact. Il
convient de rappeler que les régions placées au sud du Brésil sont
celles qui ont subi la plus forte concentration de peuples venus
d'’Europe, surtout au début de ce siécle, étant pour cela plus
marquées par les cultures européennes. Notons que les Brésiliens
d'origine italienne, polonaise ou allemande, ont des comporte-
ments proxémiques, kinésiques, différents, corfespondant aux
influences des pays d'origine.

N'oublions pas que nous nous situons dans un champ
pluriculturel parce que tout groupe social est formé d'individus
qui interagissent dans divers contextes sociaux. Ceci les améne
donc & établir différents rapports sociaux, différents rapports
inter-culturels. Cette réalité pluriculturelle va demander une
ouverture & ['qutre pour qu'il y ait échange.

Aborder ces aspects culturels en classe de langue
¢trangere (en l'occurence en F.L.E.) va conduire les apprenants a
relativiser la fagon dont ils se comportent les uns envers les
autres; issus qu'ils sont tous de milieux socio-culturels et socio-
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économiques hétérogénes, ce qui favorisera par la suite une
meilleure approche et une acceptation des cultures concernées.

La culture, peut étre définie, apres Lévi-Strauss, comme
I'ensemble des codes symboliques qui permettent, a l'intérieur
d'une société, la communication et 1'échange. Lorsque plusieurs
personnes sont en situation d'interaction, la communication, nous

venons de le voir, ne passe pas uniquement par la parole. D'autres
éléments entrent en jeu: comportements vocaux, kinésiques,
proxémiques, vestimentaires, etc. Tous ces aspects sont donc des
signes, des symboles qui créent des messages circulant entre les
individus et les groupes. Ces signes tendent & étre codifiés par la
culture mais a l'intérieur d'une méme culture ces codes tendent a
se différencier suivant les groupes. Tout discours sur une culture
apparait donc, nous le répétons, dans une histoire individuelle et
sociale, dans un contexte politique et économique et aussi dans un
systéme plus ou moins équilibré, et en ce sens symptomatique

d'une structure déterminée 4 un moment donné.

2 INTERACION ET NEGOCIATION
CONVERSATIONNELLE

Les recherches en ethnographie de la communication et
particuliérement les analyses de Hymes ont montré que les
relations langagiéres, dans un contexte culturel donné, étaient
réglées par des protocoles sociaux plus ou moins apparents, plus
ou moins codifiés, qui régissent en particulier le droit a la parole,
la thématique appropriée, la propriété des formes utilisées,
l'organisation générale  de l'échange. Ces relations langagiéres
sont ainsi de nature interactive puisque, nous l'avons déja vu, il
s'agit d'une interaction verbale entre deux ou plusieurs personnes
qui cherchient 4 communiquer dans un but d'intercompréhension

- mutuelle, d'engagement conscient et tacite. Pour cela, les sujets de

ces relations langagiéres chercheront & ajuster leurs prises de
parole, a les élaborer autrement au cours de la conversation, s'il le
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faut a les adapter, changer de sujet, dans ce va-et-vient
1pdispensable et primordial 4 toute "négociation conversa-
tionnelle". Ce processus s'effectue que l'interlocuteur soit réel oy
potentiel, dans le cas dun discours écrit ou encore dun
monologue, puisqu'il existe toujours consciemment ou non un
"récepteur ciblé". Dans toute interaction verbale il y a donc de

Iinternrétation - de Vewnreccinn ot Ao To kot .- 3

erprciaiion, ae rexpression et de la négociation, nous dit

dKramsch, pour qui "la négociation s'opére a travers l'organisation

'es tours.de parole, le ~ménagement des thémes du discours et

'accomplissement des taches de la communication" (1984, p.17-
> P-

22).

2.1 ORGANISATION DES TOURS DE LA PAROLE -

En dehors des éléments non verbaux (hochements de
t’étle, gestes de mains, mimiques, mouvements du corps) et des
€léments vocaux (intonation, ton, intensité vocale, accent) qui
accompagnent I'échange, le rituel des prises de parole contribue
la création, en coopération, de I'objet du discours. Comme 1'écrit
KramsF:h (1984, p. 20), "on annonce qu'on va prendre la parole
ou on interrompt dés qu'on reconnait une césure naturelle dans le,
discours de l'interlocuteur, on encourage son partenaire en
dor.mant des signes qu'on a compris et qu'on est d'accord avec ce
qu'il dit, on montre qu'on lui laisse la parole en cessant de parler
ou en donnant des signes d'hésitation qui l'invitent & offrir de
l'aide, on évite les interruptions prématurées en construisant son
tour de parole de telle maniére que l'auditeur comprenne qu'on
n'est pas encore prét a lui céder la parole". Selon l'auteur, les
marqueurs d'hésitations ("euh", "ben"), les faux départs ("le’/la"
"les/les",...), les formules atténuantes ("disons", "bon ben" "er;
fait", "bon",..), les répétitions et paraphrases, ainsi que, les
parenthéses, contribuent a garder la parole et 4 gagner du temps
pour construire sa pensee, corriger la formulation ‘en cours et
éviter de se faire "couper la parole".
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Selon Kerbrat-Orecchioni, la durée — minimale et
maximale — de la pause qui sépare la fin d'un tour de la parole du
début d'un autre tour ("gap", "pause inter-tours") est relative a la
culture des interlocuteurs engagés dans I'échange communicatif et
]la méconnaissance de cet aspect culturel peut occasionner des
problémes et méme empécher quelques partenaires conversa-
tionnels de prendre part aux échanges malgré leur maitrise de la
langue cible, sans qu'eux-mémes comprennent la raison méme de
ce dysfonctionnement. Ainsi des partenaires conversationnels
appartenant a la méme culture ou & des cultures multinationales,
amenés A converser et a établir un échange communicatif,
peuvent se trouver confrontés a des usages d'expression de
communication différents, dans la mesure ou la durée minimale et
maximale de la pause inter-tours dans les cultures concernées ne
correspondraient pas. De la méme fagon le "chevauchement"
("overlap" ou "discours simultané") est un phénoméne culturel, et
de ce fait est plus ou moins bien toléré et diversement interprété
par rapport & la société des partenaires de I'échange

conversationnel.

Encore une fois, nous constatons que ce phénomeéne se
produit souvent au cours d'échanges conversationnels au Brésil,
notamment parmi des partenaires originaires de la région
Nordeste. Lors des réunions sociales, dans une méme piéce, des
sous-groupes différents, formés spontanément pendant ces
réunions, conversent "en diagonale" non seulement avec des
partenaires voisins mais aussi avec des interlocuteurs situés a
l'autre extrémité. De la méme fagon, on peut intervenir au cours
d'un dialogue déja entamé, méme si l'on n'a pas encore participé a
I'élaboration du sujet, sans que cela choque ceux qui conversent.

Dans ce cas, il peut méme y avoir effort de la part de ceux qui_

sont déja engagés dans cette conversation, pour mettre le nouveau
venu au courant du sujet de la discussion. Ceci dit, pendant que le
sujet se développe, l'un des interlocuteurs introduit le nouveau
venu dans la conversation ou donne son interprétation du théme
pour que ce nouveau partenaire conversationnel puisse "se placer"
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dans l'interaction verbale. Il arrive que méme au cours de
réunions plus officielles un phénoméne de chevauchement se
produise. On observera que si un tel phénoméne peut arriver dans
tous les milieux, il se produit cependant plus fréquemment dans

des milieux moins "sophistiqués" (surtout dans les classes.

sociales moins aisées) car la "bourgeoisie" essaie de copier les
normes européennes, évitant ainsi un comportement considéré
comme attaché a une classe sociale moins valorisée. Ceci ne veut
pas dire que ses membres réussiront toujours a garder ce
-comportement "réservé" au cours de toute une soirée...

Il revient aux éducateurs, tels les enseignants et les
parents, d'essayer de préparer les jeunes i ces moments de
conversations au cours desquels ils doivent apprendre a se poser
et a exprimer leur opinion et leur position vis-a-vis du sujet en
question et du choix du théme de conversation. La classe. de
langue peut favoriser cet apprentissage et offrir des occasions de
discussions sur des thémes d'actualité qui permettront aux jeunes
apprenants de se rendre compte de l'importance non seulement de
la prise de parole mais aussi des mécanismes culturels leur
permettant de la garder et de la reprendre. Dans ce cas, I'emploi
de la langue maternelle devient indispensable, principalement
dans les groupes qui n'ont pas encore le niveau de langue
étrangére permettant une discussion approfondie et d'une durée
plus longue. La discussion se fera en langue étrangére chaque fois
que cela sera possible et il ‘reviendra a l'enseignant de langue
¢trangére de favoriser et d'intensifier ces moments de fagon a ce’
qu'il y ait un déblocage chez les apprenants et qu'ils éprouvent le
besoin et le plaisir de parler dans la langue étrangére, c'est-a-dire
en frangais. La systématisation de ces moments de discussion en
cours de langue devrait favoriser en outre la prise de conscience
du droit-a la parole de chacun, amenant aussi a une réflexion
critique des thémes abordés et a4 un développement du sens
critique chez l'apprenant. Ces moments permettront ainsi
I'existence d'une vraie communication langagiére en cours de
langue étrangere.
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2.3 ORGANISATION DES THEMES DU DISCOURS

Pour Kramsch, "la mécanique ordonnée de la
conversation forme le canevas sur lequel se font et se défont les
thémes choisis par les interlocuteurs" (1984, p. 20). Le choix et la
fagon dont les interlocuteurs aménagent le déroulement des
theémes de l'interaction sont culturellement ancrés dans leur
"histoire". Le ménagement thématique de la conversation exige
donc une attention de l'émetteur et du récepteur de l'échange,
surtout dans le cas d'un échange exolingue, exige une écoute
inter-culturelle et pour ainsi dire, un engagement effectif et
conscient. Car dans la négociation thématique il va falloir, "[...]
dénommer un théme; I'accepter; y intégrer des thémes
secondaires; revenir & un théme précédent; bétir, étoffer, diriger,
¢viter, détourner, modifier un théme existant; introduire, ré-
introduire un nouveau théme" (Kramsch, 1984, p. 20).
L'organisation des thémes, précisons-le, doit s'effectuer tout en
essayant de garder le rythme et I'intérét de la conversation>.

Si de multiples éléments (images de la rue, du cinéma,
de la télévision, groupes formels et informels) interviennent dans
le processus de socialisation dans la période préadulte, ces
influences sont filtrées et par la suite modifiées dans les deux
microsociétés que sont la famille et l'école ol enfants et
adolescents vivent jusqu'a I'dge adulte, c'est-a-dire au moment de

famille qui, la premiére, transmet aux enfants les formes de vie
matérielle et simultanément les codes de la communication, a
commencer par le langage, les expressions, les attitudes
corporelles et les valeurs spirituelles, intellectuelles, idéologiques
du milieu auquel elle appartient, et la strate sociale de son milieu

* Pour une analyse actualisée de la cohérence du discours, I'organisation des

informations et l’argumentation du discours, se reporter 4 Kerbrat-
Orecchioni, 1994, p. 34-7. Elle y fait aussi une analyse des formes de
I'adresse, de la formulation des actes de langage, de 1’organisation des
échanges,..., p. 34-62.
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environnant. Avec l'avénement des sociétés modernes ce rdle ne
se limite plus & la famille. Il est dorénavant étendu a 1'école qui
prend le relais éducatif de la famille dont elle complete et
renforce les choix sélectifs, apprend des connaissances
sélectionnées pour l'exercice d'une profession (Balle, 1975, p.
165-88).

Avec la démocratie de 1'enseignement, le jugement se
forme et le sens critique se développe faisant de 1'école, malgré
les résistances, un carrefour de strates sociales, provoquant par 1a
une imbrication de modéles, de valeurs, d'origines sociales
diverses. L'enfant devient alors, au sein de la famille, un élément
qui favorise l'acculturation, au méme titre que les parents
travaillant en dehors de la maison. Des éléments culturels
nouveaux sont ainsi constamment mis en contact et, la famille et
I'école deviennent dans ce sens, le creuset ou se mélangent des
apports culturels nouveaux provoquant une évolution culturelle
permanente, issue des contacts constants entre cultures en
présence (Balle, 1975, p. 165-6).

Et puisque des enfants, d'origines sociales diverses, issus
de différents milieux familiaux, se trouvent rassemblés dans les
salles de classes, nous pouvons affirmer qu’ils forment des
groupes culturels hétérogénes. Il serait donc important de mettre
en relief cette différence et cette variété culturelles de fagon a ce
que ces jeunes brésiliens se rendent compte méme de la pluralité
culturelle existant au sein de leur pays. L'enseignement de la
langue étrangére pourrait éveiller cette conscience a partir du
moment ou la langue prendrait la place premiére du processus
enseignement-apprentissage, devenant un objet & observer, a

analyser. Dans ce sens, la communication interpersonnelle et

intergroupale s'établissant entre un groupe croissant d'individus,

un travail systématique et conscient sur l'emploi de la langue, les
paramétres culturels, etc. permettrait un décloisonnement des
frontiéres dues a différentes couches sociales.

Pour que cette communication ait lieu, il revient a
l'enseignant de favoriser la prise de parole mais aussi de
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développer la capacité d'écoute inter-culturelle chez l'apprenant,
la conscience de différentes perceptions du monde, inhérentes a
chaque groupe ou sous-groupe d'appartenance. Cette prise de
conscience favorisera un sens critique et développera sa capacité
a ameénager les thémes du discours, en coopération avec les
différents partenaires de la classe. Différents thémes pourraient
étre abordés en cours, liés a la réalité quotidienne sociale,
économique des €léves (par ex. une "journée" scolaire en France
et au Brésil, les sports préférés dans les pays respectifs). Les
themes suggérés par la méthode d'enseignement de la langue
étrangére, pourraient étre comparés aux thémes "équivalents"
régionaux ou nationaux (par ex. les projets de vacances, un
"méchoui" et un "churrasco"). Ici encore, I'emploi de la langue
maternelle peut étre nécessaire jusqu'a ce que les apprenants aient
les moyens linguistiques pour communiquer dans la langue
étrangere cible. On peut penser que la possibilité de choisir les

thémes de conversation en liaison avec le "vécu" de 1'éleve

facilitera l'engagement, la motivation des apprenants. On peut
également penser que cela favorisera la compréhension mutuelle
a condition qu'il y ait une véritable écoute de l'autre, ce qui veut
dire qu'il faut une certaine discipline des "modes naturels”" de
communication qui, au Brésil, sont "anarchiques" (ex. les
chevauchements de prise de parole). Un travail de prise de
conscience des interactions en Langue Maternelle et en Langue
Etrangére, basé sur l'observation, la réflexion (enregistrements
des interactions) pourrait amener les apprenants i mieux

- comprendre ce qui se joue dans une communication et,

progressivement, a mieux gérer les échanges auxquels ils
participent dans la vie sociale.

L’enseignement de la langue étrangére ainsi congu
pourrait contribuer & préparer les jeunes Brésiliens a remplir des
rbles sociaux présents et futurs, cette approche augmentant leurs
chances de mieux se situer dans leur réalité culturelle et sociale.
Cette démarche est implicante pour les enseignants engagés dans
une pédagogie qui donne priorité a 1’échange et a la négociation
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conversationnelle, ce qui lui permet de se placer dans un
processus ¢ducatif ol la place principale est accordée 3
I'apprenant, a la formation de sa personalité et & sa socialisation.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho se insere em uma linha de pesquisa

que faz parte do projeto O Portugués falado no Paré: um estudo
da norma culta e da norma popular. O corpus que sustenta a
andlise consta de cinco entrevistas realizadas com o amaz6énida
paraense dos municipios de Abaetetuba, Barcarena, Cameta, Iga-
rapé-Mirim e Moju. Os informantes pertencem a uma faixa etaria
entre 35 a 55 anos e com um grau instrucional até a segunda série
do antigo curso primdrio.

' Para a analise dos dados seguiremos os estudos da Ana-
lise Conversacional de linha Etnometodoldgica e Lingiiistica.

Em decorréncia da grande quantidade de elementos
pontuadores da fala — no caso, os marcadores conversacionais,
neste estudo nos ateremos apenas a trés marcadores ai, assim e
né, procurando verificar de que forma esses marcadores se apre-
sentam na produgéo discursiva do amazdnida paraense.

Tome 3. )
LEVI-STRAUSS, C. Le regard éloigné. Paris: Plon, 1983.
. Tristes Tropiques. Paris: Plon, 1988. (Premiére édition

1961).
. Regarder, écouter, lire. Paris: Plon, 1993.
ZARATE G. Enseigner une culture étrangére. Paris: Hachettte, 1986

Coll. F.
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2 UMA VISAO GRAMATICAL E LINGUISTICA
DOS ADVERBIOS

Dadas as varias caracteriza¢des que as formas né, ai, as-
sim adquirem no discurso, faremos algumas consideragdes sobre
o advérbio, numa perspectiva gramatical e lingiiistica, por ser
essa a classe de palavras em que aquelas formas se ajustam. Essas
reflextes se fazem necessarias a estudos posteriores desses ele-
mentos, enquanto marcadores conversacionais na fala do
amazoOnida paraense.

Bomfim (1988), ao fazer um estudo dos advérbios con-
" forme considerados na gramatica normativa, analisa esses ele-
mentos a partir de uma comparagio entre a classificagéo da teoria
tradicional e a classificagdio feita por certos estudiosos no decor-
rer de varias pesquisas que ora se realizam.

Para a autora, apesar de o estudo dos advérbios de tempo
e de lugar parecer menos problemdtico, esses advérbios merecem
analises especiais dada a impossibilidade de considera-los como
elementos relacionados ao verbo. Muitos advérbios que perten-
cem a esses dois grupos apresentam comportamentos diversifica-
dos e essas diferencas prendem-se a fatores de ordem pragmadtica

. 17).
@17 Ap6s o estudo de trabalhos de autores consagrados no
ensino da gramatica, Bomfim (1988) afirma que “a natureza no-
minal e a natureza pronominal, os determinantes do verbo e de
adjetivo e a fungdio déitica sdo caracteristicas do advérbio que
nossas gramaticas de hd muito vém apontando” (p. 20).

Ao se referir aos advérbios de lugar, a autora subdivide-
os em grupos. De um lado, apresenta os déiticos relacionados
com O emissor e o receptor: aqui, ai, 14, etc. De outro lado, os
advérbios conectados com um ponto de referéncia interno ao
enunciado ou nio.

Os déiticos, acima citados, referem-se ao ato de fala e
indicam uma localizagio espacial objetiva e se identificam com o
local a que se referem. Ai, por exemplo, representa o lugar de que
se esta falando.
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Para Bomfim (1988), os déiticos espaciais, assim como
os temporais, devem ser incluidos na classe dos pronomes e re-
forga sua posi¢do™ com os estudos de Camara Jr. (1970, p. 114),
que os considera pronomes, e os de Bechara (1975), que os apre-
senta entre os advérbios pronominais, como demonstrativos.

Para Andrade (1990), os déiticos, na verdade, sfo ele-
presos a enunciacdo, isto €, ligados a fungéo interpes
(relagdio locutor-interlocutor: agora, entfio, ali, ai, etc.) ou ao
contexto (agora, entfo, hoje, ontem, ali, acold, ai, etc.). Bomfim
(1988, p. 68), entdo, aponta “a necessidade de revisdo dos ele-
mentos do 1éxico ora listados como advérbios, ora como palavras
de classificagdo a parte, os quais estdo presos a fungfo textual e
atuam na ordenagfo do texto ou de suas partes”.

Numa vis@io mais lingiiistica, o estudo dos advérbios as-
sume uma outra perspectiva. Quirk et al. (1976), por exemplo,
classificam os advérbios em: adjuntos (integrados na estrutura da
clausula: ponto de vista, focalizador, intensificador, processo,
lugar, tempo, et¢.); disjuntos (nfo conectivos, sdo elementos pe-
riféricos a estrutura da cldusula: apontam o estilo e a atitude do
falante) e conjuntos (conectivos: periféricos a estrutura da clau-
sula).

Para llari et al. (1991), nas palavras supostamente classi-
ficadas como advérbios, como € o caso do ai, ha, na realidade, a
presen¢a de um mecanismo que demonstra

um processo de planejamento verbal e sinalizagdo pelo
qual uma expressdo genérica antecipa o tipo de fungdo
sintatica e semdintica que vai se realizar na expressio que
segue; esse mecanismo se estende a outros déiticos como
os pronomes e cliticos redobrados (p. 70-1).

Esses elementos cataféricos apresentam outras alternativas de
uso que nio sdo restritas ao adjunto adnominal, mas abrangem,
também, adjuntos adverbiais, predicados complexos e até mesmo
argumentos do verbo.
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| ' Entdo, para Ilari et al. (1991), quando os déiticos funcio-

nam como flags (como € o caso de assim, aqui, ai e 18), € preciso
considerar que essas palavras atuam em fungdes sintaticas distin-
tas das tipicamente adverbiais; na verdade, todo flag desempenha
a fungdo sintitica da expressdo que ele anuncia. Desse modo,
explicam-se também suas posigdes correspondentes.

‘Assim, a forma ai é considerada pelos autores como
celemento déitico-anaférico, e apresenta fung@o prépria na organi-
zag8o discursiva, podendo funcionar como locativo e temporal,
ou ainda como advérbio de discurso, uma vez que pode ser apli-
cado a unidades cujas dimensdes ultrapassam nio sé os limites
dos constituintes como também da sentenca.

_ Dentre os advérbios, é importante considerar a realidade
: lingiiistica do significado-de ai, observando como ele (re)cria
| valores em um determinado contexto.

Esse elemento, dada a sua constituigdo no discurso,
apresenta, na fala do amazdnida paraense, caracteristicas bem
variadas. Vejamos: . . '

a) Indicador de reforco: aqui o indicador aparece para dar
maior for¢a para o que € enunciado:
(ai = para isso)

(01) Inf: /.../ I elis inventu ai us cha, né? /.../
(Ent.01 p.22)

b) Indicador de lugar: designa um lugar préximo do que se
esta falando, expressa tanto situagdio como diregéo:
(ai = nesse lugar)

(02)Inf:/.../ Nus terrenu qui ndu istdu muintu é::: der-
rubadu, ai faz a caga de paca nu muta /.../
(Ent. 01 p.25)
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c) Indicador de referéncia: ocorre quando se esta referindo
a um elemento anterior:
(ai = dos/das quais estamos falando)

(03)Inf:/.../ Essas ilha ai, elas si mudaru muintu elas
si mudaru muintas 1 muintas veis /.../
(Ent.01 p.28) ’

d) Indicador de conclusio: é um indicador que se apresenta
para concluir a idéia manifesta:
(ai = pois, a vista disso, portanto)

(04)Inf:/.../ I ai, quandu foi um dia, u::: essi pescadu
foi 14 na::: na ilha da Pacoca /.../.
(Ent.01 p.28)

e) Indicador de tempo: (déitico anaf6rico):
(ai = nessa ocasifo, nessa altura, nesse momento)

(05)Inf:/.../ Ai, disconta mais u menu um parmu da
puntinha du rabu da cobra i num olha pra
cima, af tu corta i joga a xicra de leiti nu ra-
bu da cobra nu rumu qui tu corta 1a/.../
(Ent.01 p.28) !

f) Indicador de resultado: (déitico anaférico): o indicador,
ao referir-se a um elemento anterior, indica 0 que vem a
acontecer em seguida:

(ai = a partir dai)

(06)Inf:/.../ Eli curtu u rabu da cobra, jugu a xicra de
leiti i ulhu para cima, ai ficu lucu, eli num
pudia cunté u qui eli viu/.../

(Ent.01 p.28)
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g) Indicador de conseqiiéncia: aqui, percebe-se que hd uma
causa que conduz a uma conseqiiéncia. Serve também
para esclarecer a razdo pela qual o fato acontece:

(ai = nessas circunsténcias, em tal caso)

(07)Inf:/.../ u aparelhu paru u mutu i néis caimu né?
caimu i::: af eu fiquei disacordadu, ja caimu
pertu du Aeroclubi /.../

(Ent.01 p.27)

(ai = motivo pelo qual)

(08)Inf:/.../ Num querim si interessa i chega us pai i a
maéi 1 nada dissu vé, ai fica tudu ansim reber-
di.
(Ent.05 p.19)

'

h) Indicador de conjun¢io: quando ha uma aproximacio de
comportamentos e ou atitudes:
(ai = entdo ou e)

(09)Inf:/.../ Elis fazi essi jird beim artu i us cacgadu fi-
cu 14 isperanu a paca, ai quandu veim cume-
¢4 chega a nuiti, ai elas veim pra 14 fazé cu-
midia né? /.../

(Ent.01 p.25)

1) Indicador de confirmagio: quando o locutor confirma
uma idéia da qual, aparentemente, tem certeza. Serve
também para confirmar um fato relatado:

(ai = ter certeza)

(10)Inf:/.../ Issu ai eu vu dizé u qui eu vi /.../. Issu ai
tenhu muinta testemunha pra issu, muinta
genti qui viu tambeim /.../

(Ent.01 p.28)

Moara - Rev. dos Cursos de P6s-Grad. em Letras UFPA. Belém, n.11, p.85-104, jan./jun., 1999

0OS MARCADORES Al, ASSIM, NE... 91

(ai = para confirmar)

(1DInf:/.../ Essa ai chama ilha du Sucumbi, acima de
Tucurui um pucu.
(Ent.03 p.12).

j) Indicador de seqiiéncia (encadeador): serve para ordenar
ou argumentar:
(ai = entdo)

(12)Inf:/.../ Ai, essi bichu cada veis cavanu mas u bu-
racu né? /.../ ai, eli foi in cima foi in imbaxu.
Eli pegu dissi. Ai, a méi deli dissi: - €, meu
filhu, num teim mas u qui si jugd, mi joga.
Aijuguela/../
(Ent.03 p.32)

1) Indicador explicativo: serve para explicar os fatos que
acontecem ou estdo acontecendo:
(ai = pois, porque)

(13)Inf:/.../ u carapand pruvoca i daquilu vai si turna-
nu nessi sufrimentu de febri, ai u sarampu €
de cuntagiu /.../, a papera tameim € de cunta-

giu/.../
(Ent.05 p.47)

m) Indicador de lugar indeterminado: o vocabulo ai pode
aparecer em locugdo como “por ai” adquirindo valor de ai:

(ai = por af)

(14)Inf:/.../ pareci qui tinha uns seis o seti anu pur ai,
uns uitu anu /.../
(Ent.01 p.28)
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Diante dos enunciados acima descritos, percebemos, em
relagdo ao estudo dos advérbios, que as gramaticas normativas
enquadram, na categoria de advérbios, grande quantidade de pa-
lavras, dependendo dos ambientes sintaticos em que elas apare-
cem. As gramaticas mais recentes relacionam, ainda, apds trata-
rem do advérbio, uma lista de vocdbulos deixados sem classifica-
cdo pela Nomenclatura Gramatical Brasileira — NGB —, por
ndo se enquadrarem em nenhuma das classes tradicionais.

As designages dadas aos tipos de vocébulos integrantes
do grupo de advérbios sdo praticamente as mesmas, com poucas
variag8es. Nos estudos feitos por Gama Kury (1967) € por Rocha
Lima (1976) séo incluidos no grupo dos advérbios os que os auto-
res chamam de advérbio de frase ¢ ainda palavras e locugdes que
indicam afirmac8o, negagio e avaliagdo. Oiticica (1947) j ja havia
estudado um grupo de palavras classificadas pelos autores, umas
como adverbzos ¢ outras como palavras prepositivas, mas que
exprimem “‘meros acidentes do discurso” — as denotativas. °

O problema, segundo Oiticica, prende-se ao fato de que:

/.../ até hoje os gramaticos se tém preocupado exclusiva-
mente com as palavras que exprimem idéias, ou palavras
ideativas, pouco atendendo a numerosa classe das palavras
que exprimem emogdo e, ainda menos, as palavras que
exprimem meros acidentes do discurso, como as.interroga-
¢Oes, afirmagdes, realces, corregdes, ressalvas, exclusdes,
designagdes, etc. (p. 50)

Com essas observagdes, o autor da realce ao carater
subjetivo de alguns advérbios e de outras palavras, que, embora
tradicionalmente consideradas como advérbios, ndo se compor-
tam como tais. Para isso, basta que observemos que muitas dessas
palavras ligam-se ao sujeito da enunciagfio, isto é, ao emissor, -
aquele que ¢é responsavel pelo enunciado.

Outro aspecto a ser levado em consideragfio é o da fun-
¢do textual, que, segundo Halliday (1976, p. 137), “/.../ cumpre &
linguagem possibilitar o estabelecimento de vinculos com ela
prépria e com as caracteristicas da situagfo em que é usada”. Esta
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fungdo refere-se a0 modo por que a estrutura gramatical e entona-
cional das oragSes as relaciona umas com as outras em textos
continuos. Tém essa fungfio algumas palavras arroladas entre os
advérbios ou entre palavras de classificagio a parte, usando a
terminologia da NGB.

De acordo com Oiticica, vamos encontrar entre as deno-
tativas tanto palavras ligadas & enunciagfio quanto ligadas a fun-
¢do textual. '

O importante nos estudos de Oiticica, que ja atenta para
o carater subjetivo da linguagem e o de Halliday, que atenta para
os aspectos da fungdo textual, é que os advérbios e os vocabulos
de classificagdo & parte deixam de ser vistos apenas em seu as-
pecto morfossintatico, semdntico, etc., € adquirem uma outra fun-
¢80, levando em conta o carater enunciativo da linguagem, cujos
maiores implicados sfo o locutor enquanto emissor e o interlo-
cutor enquanto ouvinte. E nessa relagdo que se presentlﬁcam 0s
aspectos subjetivos da comunicagao lingiiistica.

Ressaltamos que, de acordo com as reflexdes desses
pesquisadores, ndo queremos afirmar que os marcadores conver-
sacionais, em estudo, nfio se enquadram na categoria dos advér-
bios. A palavra assim, por exemplo, é um advérbio, mas, embora
derivado dessa categoria, apresenta, muitas vezes, um status dife-
rente, dependendo da posigio e fun¢do que ocupa no discurso,
bem como da entonagfo que o informante der a esse marcador no

momento de sua enunciagio.

Hari et al. (1991, p. 69) afirma:

seja como for, as gramaticas enquadram atualmente ‘entre
os advérbios uma quantidade enorme de palavras de que
seria mais correto dizer que, apenas em algumas ocorrén-
cias particulares e em alguns ambientes sintiticos, aten-

- dem aos critérios tradicionais para a classificagdo como
advérbios. Tratar do “advérbio” €, antes de mais nada, to-
mar consciéncia desses equivocos, constatando a diversi-
dade de emprego dessas expressdes.
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E diante dessa diversidade que iremos estudar o ele-
mento assim, que a tradi¢@o enquadra na classe dos advérbios, j4
que, segundo ela, esse elemento modifica o verbo. Essa relagio,
porém, ndo ¢ casual. No exemplo (15), a forma assim tem uma
fungﬁo explicativa, em relacéo ao verbo ficar, presente no enun-
ciado.

(15)Inf./... Mais quandu ferrava, ficava assim qui ar-

ranhava, chega abria firida.
(Ent.03 p.25)

Em alguns casos, como no exemplo a seguir, podemos
substituir o0 marcador assim pela forma “ancorada”, “amarra-
da”, sem que, para isso, se perca o sentido do enunciado:

(16)Inf:/.../ Quandu sindu atravessava pru riu i dexava
u cascu na bera assim da::: na bera du matu i
ai entrava nu matu i ia caga /.../.

(Ent.03 p.28)

Na verdade ha empregos semelhantes da forma assim
em que o valor adverbial nfo se restabeleceria mesmo recorrendo
a expressoes elididas. Estas formas sdo até freqiientes; neste caso,
podemos constatar que o0 marcador assim, como elemento déitico
cataférico, apresenta-se com propriedades sintaticas e distribuci-
onais idiossincraticas, admitindo usos bastante diversos:

(17) Inf: /../ Tenhu uma cabega muinta bua gragas a
Deus mermu, sei grava quarqué cuisa assim
l.d
(Ent.03 p.12)

- (18) Inf: Eu tu muranu aqui nesta cidadi ha vinti i
uitu anu, purai assim, foi quandu ela foi ini-
ciada aqui /.../

(Ent.02 p.09)
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A segmentacfo das unidades sintaticas em que o marca-
dor assim ocorre foram as seguintes:
a) verbo + assim + complemento
(19) Inf: /../ v& assim aquelis animar curreri, sabi?
/.0
(Ent.03 p.20)

(20) Inf: Ai eli pegu, ulhu i dissi assim praela/.../
(Ent.03 p.33)

b) Predicativo + assim + adjunto adverbial
(2DInf:/.../ pa i era boum pa sai de casa, mais pa
vorta era difigu assim por causa de muinta

currenteza.
(Ent.03 p.11)

¢) Auxiliar + assim + verbo
(22)Inf:/.../ Quandu agenti ia cumpra a dispesa, agenti
vinha assim puxanu naquelas rama assim,
sabi?/.../
(Ent.03 p.11)

(23)Inf:/../ Tava assim ajuntanu manga de nuiti, sa-
bi? /...
(Ent.03 p.35)

d) Substantive + assim + marcador apelatério
(24)Inf:/../ Tameim agenti via muinta tartaruga as-
sim, sabi? /.../
(Ent.03 p.11)

e) Verbo de Ligacio + assim + predicativo
(25)Inf:/.../ A canua pa ajudé u cara qui vinha impur-
ranu na vara u cascu, pa pudé chegd in casa.
Pa i era boum, pa sai de casa, mais pa vorta
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era assim dificu pur cau: muinta cur-

‘renteza
(Ent.03 p.11)

Achamos por bem fazer esse estudo, mesmo que uintéti-
co, dos advérbios, especis’ o de lugar (ai) ¢ o de modo
(assim), pela sua preseng:: 1a fala do amazdnida paraense,
quando de sua produc®- . siva. Ressaltamos também que
essa classe de element .ada a sua complexidade, tem sido ob-
jeto de extensivos estudos por parte de gramaticos e lingtiistas.
Em razdo disso, nfo ¢ nosso interesse fazer um estudo exaustivo
dessas formas, nem entrar em maiores detalhes

a YARCADOR CONVERSACIONAL NE
UJA PRESENCA NO DISCURSO

0 levantarmos os marcadores conversacionais presen-

tes no corpus da pesquisa, percebemos a grande quantidade de

* do marcador né?, que se integra na conversagdo, para manter

.eraclo entre os interlocutores. Dai a razio de estudarmos esse
marcador mais especificamente.

Ao observarmos as entrevistas, percebemos que € sur-
preendente a forga que a presenga de um interlocutor exerce na
motivagfo bésica para o emprego do marcador né? Juntamente
com o fator espontaneidade e oralidade. Na literatura, em geral, a
presenga do marcador né? estd ausente ou § limitada. No entanto,
essa enorme ocorréncia na fala do amazonida paraense, para nos,
justifica-se por se tratar de uma reprodugfo elaborada da fala em
situagdo real de’ comunicagio.

Quanto a forma, verificamos, ainda, que o marcador
num se aproxima do marcador padrio nfio é, podendo-se consi-
derar aquele como uma forma intermediaria, em processo de mu-
danga lingiiistica, de ndo é para né.

No levantamento do marcador né, para verificarmos sua
ocorréncia, constatamos que sua presen¢a é marcadamente supe-
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rior em relagdo 4 ocorréncia do num é. Vejamos o quadro a se-
guir: .

Quadro 1
Freqiiéncia
(Marcador num é e né)
ENTREVISA | MARCADOR | OCORRENCIA | FREQUENCIA
1 NUM E 01 o 1,2%
NE 45 32,2%
2 NUM E - -
NE 23 16,1%
3 NUM E 03 3,6%
NE 31 : 23,1% -
4 NUME - -
NE 18 12,1%
5 NUME 02 2,4%
NE 08 9,3%

Verifica-se, no quadro acima, que a ocorréncia e a
freqiiéncia da forma né é superior a forma nio é (num é€) em to-
das as entrevistas analisadas. Isto se deve ao fato de o informante
estar mais motivado ao uso da forma né, em virtude de essa for-
ma ser a mais freqiiente nas conversagdes da vida cotidiana.

As pessoas, quando indagadas sobre o marcador né,

reconhecem esse marcador como sendo uma contragdo da forma
nio com a forma €, portanto, uma expressdo de forma braquiolo-
gica. Esse fato é citado como sendo uma das caracteristicas da
forma desse marcador, proposta por Vincent (1983) que diz “ter
uma forma fonolégica reduzida em relagdo 4 sua forma significa-
tiva”. ‘
A estrutura do nio é e, conseqiientemente, também a
do né, sintaticamente falando, sfio perguntas pospostas ou tags.
Este é um recurso do ato comunicativo, que tem como objetivo a
explicitagdo das intengdes e posi¢des de quem fala. Para Bublitz
(1988, p. 144) “a agfo a qual o papel do participante, neste mo-
mento, esta conectado chama-se agéo comunicativa’.
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Mira Mateus et al. (1983, p. 160), em relag8o ao por-
tugués falado em Portugal, explicam-nos que os processos de
intensificacio de negativas se exemplificam mediante a expresséo
pois nio: :

A nivel de actos ilocutérios indiretos observa-se o recurso
“tags”, dirigidas a um alocutério de quem o lo-

a perguntas

cutor espera apenas a ratificagido da avaliagdo que o locu-

tor tem do estado de coisas enunciado.
LOC: Tu néo vais fumar antes do jantar, pois ndo?

ALOC: Nido, nado vou.

Tendo em vista os marcadores conversacionais pois
nio no Portugués de Portugal e né no Portugués do Brasil, se ha
semelhancas nas suas ocorréncias e fungdes, € necessério que se
fag:é um estudo mais minucioso, uma vez que ambas as formas

desempenham aparentemente papéis analogos.
Segundo Duque Estrada (1992), levando em conta es-

ses aspectos em relagdo &s possiveis formas do né e das outras
formas de expressdes, ¢ melhor optar-se por:

(a) considerar o né como uma forma mais evolu.ida da
que seria a forma bésica ndo €, uma vez que, mesmo na lingua-
gem formal, a presenga do né ¢ mais evidenciada do que a do nio
é;
(b) enfatizar o né, pela diversidade constatada nas
ocorréncias, pela maior ocorréncia e efetivo distanciamento da

forma basica nio €.

Centrando nossos- estudos no marcador né, um as-
pecto que nos despertou a atengdo € o fato de que esse marcador,

mesmo bastante usado, ainda néo esteja dicionarizado.

Quanto a posigdo do marcador né, em um eontinuum
sonoro, ela é variada, porém, com clara preferéncia a posigao
final de unidade comunicativa e de turno, com entoagfo ascen-
dente, podendo ser encontrado, em alguns casos, em posi¢do in-

termediaria. Vejamos:
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1. Meio de Turno e Meio de Unidade Comunicativa
(26)Inf:/.../ Leva 1a craru, quandu agenti leva parti-
colé, né? i quandu ha necissidadi mermu qui

néu si resorvi aqui agenti leva pra Beleim.

(Ent.02 p.21)

2. Meio de Turno e Fim de Unidade Comunicativa
(27)Inf:Eu achu qui aqui € diarréia né? qui ataca
muinta né?
(Ent.04 p.16)

(28)Inf:Olhi! divia sé purque agora t4 tudu mudadu
sabi? Essi negogu de poblema entri filhu i
pai né? Essis filhu num tdu mais arrespeitanu
quasi u pai né? num siu ubidienti. Antiga-
menti, quandu mi intendi ndu. Deus u livri si
nois tivessi cunversanu agora qui neim néis
tamu né? mininu neinhum si mitia né? Huji
quandu si t4 cuntanu uma cuisa, t4 cuntanu,
cuntanu u negogu, veim um de 14 i diz:- nfiu
num foi assim né? é assim, ja si meti. U
melh6 quandu mi intendi niu, num tinha
dessa niu.
(Ent.03 p.17)

3. Fim de Turno e Fim de Unidade Comunicativa
(29)Inf: Ah, issu qui teim u nomi de médicu né? mais
quasi séu pucu /.../ Olha, nu huspitar s&u treis
médicu né? /./ Vamu pa Abaetetuba, Be-
leim num adianta prucurd médicu num re-
sorvi nada né? :
(Ent.04 p.09)

(30)Inf: /.../ Acriditu, eu vi u butu, inxerguei né?
(Ent.04 p.19) }
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3.1 AFUNCAO DO NE NA ORGANIZACAO DO DISCURSO

O marcador conversacional né ¢ uma particula que pode
assumir mais de uma fung&o, de acordo com o objetivo de quem a
utiliza. Neste primeiro momento, seguiremos Marcuschi (1986),
ja que ele agrupa as possiveis fungdes dos marcadores da seguinte
forma: fun¢do de abrandamento, que abrange a fungio de manu-
tengdo caracterizada por enunciados que contém estratégias de
manutencdo da face; funcdo de sinaliza¢do de relevdncia, que se
caracteriza por solicitagdes de concordancia ou confirmacdo, in-
dicagdo de fechamento de assunto e de transferéncia de informa-
cdo.

A fungfo de abrandamento (ou atenuagfio) faz parte de
uma nogdo mais ampla que € a nog¢do de polidez. Marcuschi
(1989, p. 285) sugere “a hipétese de que a nogdo de polidez pode
ser tomada num sentido mais amplo de englobar a nogéo fatica ou
de contato, ja que o simples fato de marcar ateng¢fo € um sinal de
polidez”.

Fraser (1980) nos diz que o abrandamento ndo é um tipo
de ato ilocutério ou mesmo perlocutdrio, no sentido de Austin
(1962), mas que deixa de ter relagiio com esses desempenhos lin-
giiisticos. O abrandamento, no seu modo de ver, seria a tentativa
de reduzir a forga do impacto causado por alguma noticia desa-
gradavel ou hostilidade presente em uma determinada acfo e,
para tanto, nos adverte: “o abrandamento é definido nfo como um
tipo de ato de fala particular, mas como a modificagdo de um ato
de fala: a reducdo de certos efeitos indesejaveis que um ato de

fala causa ao ouvinte” (p. 341).

Para Fraser, o conceito de abrandamento e o de poli-
dez sdo diferentes. O conceito de abrandamento envolve a redu-
¢do de efeitos indesejéveis causados por um determinado ato de
fala, enquanto o conceito de polidez diz respeito 4 adequaggo des-
se ato ao contexto a que ele pertence. Comumente aparecem elo-
cugdes que contém tanto a polidez quanto o abrandamento. En-
tdo, para Fraser, “o abrandamento serd vinculado a polidez, mas o
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inverso ndo ¢ verdadeiro. Resumindo, o abrandamento s6 ocorre
caso o falante esteja também sendo polido™ (1980, p- 344).

Um dos casos em que o marcador conversacional né
tem a fungdo de marcador de abrandamento ocorre quando se faz
um elogio. Se houver aceitagéio explicita do elogio, 0 né passa a
ter uma forma marcada. Vejamos o exemplo:

(31) Loc: Vocé vai comer com agenti?

Aloc: Capivara n'dgua e sal, né? _
Loc: Mesmo cozida n'dgua e sal é gostosa.
Loc: Vocé gostou da carne de capivara?
Aloc: Gostei de comer capivara

Aloc: A carne é étima, super sauddvel, né?

: O marcador né com a fungdo conversacional de sina-
lizador de relevancia, quando em final de turno, tem algumas
caracteristicas que devem ser observadas. E interessante notar que
essa ocorréncia tem um contetdo especializado:

a) ele parece indicar que ¢ intengdio do falante solici-
tar do seu co-participante concordancia ou confirmagfo em rela-
¢do-ao que foi exposto ou

b) negociar o fechamento da pauta.

(32) Doc:Quais s3o os alimentos mais usados 14 na
regido?

Inf: Boum, na cidadi. Na cidadi de Abaetetuba
vucé vai nu mercadu de pexi vucé incon-
tra tudu quantu é marca de pexi pratica-
menti né? Agora vai na fera de manti-
mentacdu sargada /.../vucé incontra capi-
vara, vucé incontra jacaré, /.../ i falanu in
pexi € u mais prifiridu da regiiu é u ma-
para né? Incontra muintu camaréu na fera.
Carni de gadu, issu sdu complementaciu
mais prifirida da cidadi né?

(Ent.01 p.16)
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Vemos, no exemplo, que o informante usa o marcador
né para solicitar concordincia e confirmagfio ao que enuncia.
Esse marcador também funciona como um recurso de entrega da
palavra ao documentador, j4 que esta é uma de suas funges
(Galembek, 1993). Quanto ao fechamento da pauta, com a pre-
senga do marcador né, € mais comum nas conversagdes simétri-
cas em decorréncia do maior nimero de interlocutores envolvidos

na conversagao.

4 CONCLUSAO

No decorrer desse estudo, notamos a for¢a que a pre-

senga de um interlocutor exerce na motivagdo bésica para o em-

“prego dos marcadores ai, assim, né, juntamente com o fat~or es-

pontaneidade e oralidade. Esse fato nos chamou a atengéo, ao

observarmos que o escopo de sua ocorréncia fecha-se em torno de

contatos pessoais naturais, no nosso caso, de entrevistas face a
face realizadas..

Como se trata de uma interagfo oral, essa fala tem como
fronteira a fala do outro. N#o obstante, é possivel a invasédo des-
sas fronteiras, razdo por que os participantes de uma conversa
exercem um monitoramento permanente de comportamento por
meio das rea¢des dos envolvidos no processo comunicativo.. Qs
falantes emitem sinais que orientam os ouvintes €, estes, sinais

que orientam os falantes. No caso dos marcadores ai, assim né,
procuramos levar em conta sua fonte de produg@o e classificagéo,

~de acordo com a utilizagdo que dela faz o entrevistado.
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Quadro 2
Freqiiéncia

(Marcador né)

ENT. | INF. | MUNICIPIO ESCOLARIDADE | OCORR. | FREQ.
i ARN Abaetetuba Alfabetizado 45 33,49
2 DRB Barcarena Alfabetizado 23 16,1¢
3 JDF Cameta Alfabetizado | 31 26,7%
4 |RCS | Igarapé-Mirim Alfabetizado 18 T 12,19
5 NNA Moju Analfabeto 08 11,7%

Observando o quadro acima e.levando em conta a ocor-
réncia do né em relagdio aos demais marcadores, presentes nas
entrevistas, percebe-se que o marcador né tanto nos turnos quanto
nas unidades comunicativas, em relagfo ao papel do entrevistado,
foi o de maior freqiiéncia. O fato de haver certa preferéncia de
utilizagdo do né pelo informante, em um total de 125, leva a pen-
sar que o informante estd motivado a manter a interagfio com o
documentador. : .
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GRAMATICALIZACAO VERSUS
PRAGMATICALIZACAO:
O CASO DOS MARCADORES TAGS

Megan Duque Estrada
Universidade Federal do Parad

v

RESUMO: Este trabalho, que pertence & drea da Andlise da Conversagdo, anali-
sa o uso de marcadores lingiiisticos pragmdticos integrantes do discurso em nar-
rativas orais do projeto integrado IFNOPAP. E um estudo qualitativo, empirico-
indutivo de particulas né, sabe, viu, entendeu, ta, certo efc., que mostra como se

enquadram nas pesquisas sobre pragmaticalizagdo.
PALAVRAS-CHAVE: Marcadores Lingiiisticos, Pragmaticalizagdo; Narrativa.

ABSTRACT: This is a paper in the field of Conversational Analysis that studies
de use of linguistic markers as pragmatic particles present in oral narratives col-
lected by a research project called IFNOPAP. It is a qualitative analysis based on
recurrent elements such as né, sabe, viu, entendeu, t, and certo which shows how

they have changed through a pragmaticalization process.

= KEY WORDS: Linguistic Markers; Pragmaticalization; Narratives.

1 INTRODUCAO

Este trabalho faz parte de uma pesquisa mais ampla, que
tem por objetivo identificar as caracteristicas e fungbes dos Mar-
cadores Discursivos (MDs) em narrativas orais paraenses coleta-
das pelo projeto Integrado IFNOPAP. A abordagem € lingtiistico-
pragmaética e segue a orienta¢@io da Analise da Conversagdo. Inte-
ressa-nos observar o uso de Marcadores Tags (MTs) como parti-

culas pragméticas integrantes do discurso no tipo de texto oral
identificado como narrativa. Fazemos uma andlise qualitativa,
empirico-indutiva, dessas particulas, que denominamos de fags,
tais como né, sabe, viu, entendeu, td, certo, etc. € mostramos
como se enquadram nos estudos sobre gramaticalizagdo e prag-

maticalizagdo.
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2 MARCADORES TAGS

. Os MDs sdo particulas lingiiisticas que tém recebido
maior atengdo de pesquisadores que apontam seu foco de intere
se para a andlise de textos orais, apesar de se fazerem tambéS-
presentes na produgfio escrita. Ndo ha ainda uma classiﬁcag;c:

nranicn alrin Aafiaitisra Ann 4l A N AT .
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Acreditamos que a formagéo de fags nas diversas linguas
que utilizam esse artificio possuam 0s meSmMOsS aspectos funda-
mentais, entretanto, atualizados de formas diversas de acordo com
cada idioma e até grupo lingiiistico. Tomando o Portugués como
exemplo, é possivel verificarmos diferencas de uso dos MTs entre

as varias modalidades regionais brasileiras, assim como entre o
e A LA n Duacil a A faladn em Partugal e. certamente.





























































































