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"AFETIVIDADE" E INCONSCIENTE NA DIDATICA DE -
LINGUAS 12

Carolina RODRIGUEZ ( CEL/ UNICAMP).

ABSTRACT: This paper is primarily concerned with the theme of
affectivity, as currently discussed in Applied Linguistics. It is argued
that the very phenomenon is symptomatic of a strategy of exclusion
when it comes 10 such theory issues as the subject of discourse.
However, thanks to the recent surge of interest in language teaching,
such a move is no longer considered justifiable - since the very process
of learning is what is centrally at issue. As it turns art, researchers in
Applied Linguistics have largely tended to favor the cognitivist
conception of subject and language. By contrast, the present paper
advocates a discursive conception of language and a psychoanalytic
conception of subject that goes with it. A case study in which actual
classroom experience is offered with a view 10 highlighting some of the
salient features of this alternative conception.

0. A quest3o da afetividade € muito tematizada hoje na Lingiistica
Aplicada. Isso constitul um sintoma da exclusio feita pela Lingaistica
das questSes relativas ao sujeito do seu campo de estudo, as quais
retormam € se recolocam com especial forga na reflexdo sobre a didatica
de linguas. Determinar a natureza da relaciio do sujeito com a3
linguagem, os processos pelos quais este "aprende” uma lingua,
constitul 0 ponto chave para estruturar priticas didaticas efetivas.

Na Linguistica Aplicada essa discussio estd determinada pela
concepedo cognitivista de sujeito ¢ de linguagem nela predominante,
que estabelece o rumo das pesquisas e os resultados nas praticas
concretas.

Tendo como contraponto a mencionada perspectiva, queremos,
neste trabalho, analisar que hugar é atribuido a questdo da afetividade
numa perspectiva discursiva de linguagem, que pressupde um "sujeito
psicanalitico”, a fim de estabelecer alguns critérios para o trabalho
concreto do professor de linguas.
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Apresentaremos, finalmente, uma expenéncia realizada com
falantes de portugués aprendendo espanhol, de maneira que possamos
apontar e discutir alguns dos critérios formulados.

1. Gostariamos de chamar a atencio para duas questdes presentes
no cognitivismo que serdo o eixo desta reflexdo, a saber, a separagdo
entre afetividade e cognigdo® , por um lado, e, por outro, 2
transparéncia e homogeneidade atribuida aos fendmenos subjetivos.

1.1.A teoria cognitivista, inscrita na tradi¢do cartesiana, considera
a linguagem como um reflexo da atividade racionai do sujeito,
biologicamente determinada: na formulagio chomskyana dessa teoria,
dominante na Linguistica Aplicada, ela € definida como um orgio
mental de expressio do pensamento, segundo as intengdes
comumnicativas do sujeito (Chomsky, 1972, 1980 4).

Racionalidade e afetos sio diferenciados, sendo a primeira a
responsavel ndo s pelo funcionamento da linguagem mas por todas as
capacidades subjetivas. A afetividade nfo tem, assim, um lugar nesse
quadro.

Na Linggistica Aplicada, essa questio ¢ re-pensada, pois, a partir
de suas praticas, percebe-se que as questdes ditas afetivas nio podem
ser excluidas totalmente, que as mesmas tém algum papel nos processos
lingiisticos ¢ de "aprendizagem". Mas essa re-considerag2o, para
manter a coeréncia com o paradigma cognitivista no qual essa disciplina
esta instituida, deve ser efetuada sem questionar a preeminéncia
atribuida a racionalidade ¢ a sua independéncia em relagdo aos
fendmenos afetivos.

A afetividade passa assim a ser considerada um pré-requisito, um
“fltro" (Krashen, 1982) para que 0s processos cognitivos possam se
operar. Ela constitui um “dominio” diferenciado que, associado a0s
dominios "cognitivo”, "lingiistico” e "fisico”, respectivamente,
conforma a subjetividade (cf. Brown, 1980) e € definida em termos de
“fatores”, tais como: atitudes, motivagiio, empatia, etc. {cf. Schumann,
1980) 3.

No que respeita & didatica de linguas, uma conseqiiéncia direta
dessa postura é a confusdo entre afetividade e tematizagdo dos afetos,
de assuntos particulares da vida dos aprendizes (familia, pais de origem,
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etc.). Em sala de aula, a "afetividade” dos mesmos é levada em conta
apenas nos jogos e brincadeiras programados para "relaxzi—los";. o8
exercicios de "gramatica”, de compreensio de texto, os erros cometidos
pelos alunos estio relacionados com processos "cognitivos que
pertencem a "outro dominio” e que devem, portanto, ser considerados

separadamente.

Ao mesmo tempo, fica clara, nessa postura, a Iransparéncia
atribuida aos fendmenos subjetivos, que permite a defini¢io dos mesmos
em termos dos "dominios" e “"fatores” claramente diferenciados que
mencionamos. Situagio que decorre da consideragio de um sujeito
intencional, determinado na consciéncia, 0 que permite um "saber” em
Gltima instincia transparente sobre 0 mesmo.

Essa situacdo se vé ainda mais reforgada pela fundamentacio do
racionalismo em universais biolégicos, caracteristica do cognitivismo
chomskyano, que leva a considerar nio s6 que a subjetividade esti
determinada racionalmente, mas que ela & basicamente homogénea entre
0s sujeitos, enquanto individuos de uma mesma espécie. Assim sendo,
torna-s¢ possivel estabelecer - generalizaces a partir de casos
particulares, estabelecer relagbes bi-univocas entre determinadas
caracteristicas dos sujeitos e os seus comportamentos ante certos
estimulos, para fazer assim previsdes em relagdo a eles, fundamentadas
na necessidade € na homogeneidade imanentes as leis da biologia 6.

E nesse sentido que devem ser compreendidas as diversas
pesquisas experimemtais na Linguistica Aplicada, que buscam
estabelecer, por exemplo, relacdes entre o indice de "empatia” ¢ a
promincia na L2, ou entre o tipo de “motivagdo” ou a "identificagio”
com 2 cuitura da L2 e a produgiio efetiva nessa L2. Existem inclusive
tentativas de medir essas caracteristicas: temos o Micro-Momentary
Expression Device, citado por Schumann (op.cit.), teste utilizado para
“medir” a "empatia” dos sujeitos (sic).

No referente ao "dominio cognitivo”, temos estudos para
determinar, por exemplo, 2 "ordem” de “aprendizagem” das diferentes
estruturas de uma L2, a relagio entre essa "ordem" e a lingua raterna
do aluno (cf Hakuta & Cansino, 1977); outros trabalhos definem
diferentes "maneiras de aprender” e sua relagio com a produgio
lingiiistica efetiva (estamos nos referindo i conhecida distingsio entre
aprendizado “consciente” e "inconsciente” de Krashen, 1982).
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Todas essas pesquisas procuram definir, a partir do conhecimento
das "estruturas cognitivas® do aprendiz e das suas "motivagBes
afetivas”, qual serd ¢ método ("estrutural” ou "comunicativo”, etc.), o
material ("auténtico” ou "ndo auténtico™ e as “"técnicas” mais
adequadas, de forma 2 determinar qual € o input Otimo para que um
sujeito aprenda z lingua em questio, para poder controlar, desse modo,
a situagdo didatica e garantir os resultados esperados.

1.2. Numa perspectiva discursiva como a que postula Michel
Pécheux (a partir de 1969), a questio do sujeito é pensada
diferentemente.

A linguagem € definida como efeitos de sentidos entre locutores,
inscritos socto-historicamente, produzidos segundo determinagdes que
escapam 4 sua consciéncia (Pécheux, 1969).

O sujeito pressuposto €, como podemos ver, um sujeito dividido
ou descentrado do eixo da conscidncia ¢ portanto comandado pelos
paradoxos do desejo. Nesse sentido, considera-se que toda
"capacidade”, todo "comportamento” do sujeito esta determinado pelo
desejo 7.

Conceber um sujeito assim constituido significa, em prmeiro
lugar, inverter a preeminéncia atribuida & racionalidade no cognitivismo
e considerar que tanto aquilo que o sujeito se “representa”
imaginariamente como sendo "afetivo ou como sendo "cognitivo” esta
determinado pelo desejo. A diferenciagio da subjetividade em
"dominios" e “"fatores” diferenciados perde sentido: o "dominio" do
sujeito é sempre aquele do desejo.

Temos como conseqiéncia para o trabalko didatico que, se a
separagio "afetivo” - "cognitivo" ¢ abandonada, o professor de linguas
deve levar em conta que a "afetividade” (i.e., 0 inconsciente, o desejo)
atravessa toda a experiéncia diditica, que ndo ¢ possivel leva-la em
conta apenas em certos tipos de praticas especificas.

Por outro lado, se no cogpitivismo temos wma subjetividade
determinada racional, biologicamente, sendo, portanto, transparenie e
homogénea, nesta outra perspectiva a subjetividade estd determinada
simbolicamente, dominio caracterizado por faihas € no qual ndo existe
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homogeneidade ¢ nem € possivel ter acesso, dado seu cardter
inconsciente, logo, necessariamente opaco.

Em decorréncia disso temos que, i diferenga do que
explicitamente ou ndo deixam entrever as referidas pesquisas sobre 2
diditica de linguas, ndo & possivel "saber” sobre os processos de
“aprendizagem" de uma lingua, sobre as "motivacBes" ou “atitudes” dos
alunos, sobre os "procedimentos” ou as "etapas cognitivas” seguidas por
esses, sobre aquilo que os leva 2 "errar”, pois ndo é possivel determinar
esses "fatores" de maneira transparente como nessas pesquisas, nem
relaciond-los de maneira univoca com 2 produgio lingfiistica dos
aprendizes: esses processos nio so transparentes e nem mesmo
uniformes para todos eles.

Se ndo é possivel, de acordo com essa perspectiva, saber sobre o
processo de produgio lingtistica dos aprendizes, logo ndo sera possivel
prever quais "técnicas”, materiais ou “contefidos” mais "adequados"
para 08 mesmos constituirdo o "input" 6timo para que esse DPIOCESS0 s
opere. £ possivel sim formular alguns critérios a partir da reflexio sobre
os resultados das pesquisas existentes, mas isso em nada leva 2z uma
previsdo certa, sem falhas (como pretendem essas pesquisas) da sitwagio
didatica e dos seus resultados.

Do que se segue que o esforgo pela elaboragao de métodos de
ensino, de programacdes clissicas, com uma progressdo determinada,
unidades e exercicios fixos, deve ser abandonado nesta concepgio. Pois
ainda que existam entre esses possiveis métodos diferencas qualitativas
(segundo sejam “audio-linguais®, "funcionais”, “comunicativos”, etc.)
todos eles partem de um pressuposto comum: o da homogeneidade e
transparéncia atribuida aos processos lingiiisticos ¢ subjetivos em geral,
que fhes permite estabelecer um caminho comum {(seja qual for esse
caminho) a ser seguido numa pratica determinada,

Dito de outra forma, ndo existe uma ordem determinavel, fixa, pela
qual 0s sujeitos "aprendem” uma lingua. A “ordem" no que respeita aos
processos de "aprendizagem" é reformulada, em nossa perspectiva, em
outro nivel que, a seguir, tentaremos definir.

Ao conceber um sujeito do inconsciente que se contrapde & sua
definicio em termos bio-racionais, considera-se que 4 sua constituigiio
esta ligada a um processo de produgdo simbdlica ¢ ndo 2 um Processo
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biologico de amadurecimento. O que significa que o papel da linguagem
- da lingua (matéria sirabolica por exceléncia) - assume uma relevincia
crucial que deve ser compreendida.

De acordo com de Lajonquiére (1989), a aquisi¢io de uma lingua
materna ou a de uma L2 entranha um processo pelo quai o sujeito deixa
de ser objeto do qual se fala nessa lingua para passar 2 ser sujeito capaz
de falar na mesma, processo gue coincide com aquele da propria
constituico subjetiva. O que significa que o sujeito (crianca) se
constiti 4 medida que "aprende” sua lingua materna e que essa
subjetividade se reformula ou "se toma a dizer em quantas linguas o
sujeito for capaz de falar" (idem) &.

Assim sendo, falar uma (nova) lingua excede em muito o simples
dominio de um sistema de regras gramaticais ou de procedimentos
pragmaticos que lhe permitam comunicar-se com certa eficiéncia na
mesma: consiste mum processo que coloca em jogo & propria
(re)significacdo da identidade, frente a essa lingua e & cultura na qual ela
se insere. Esse processo se opera quando o sujeito ¢ capaz de constituir
um lugar de onde falar nessa cultura (Lagazzy, 1989), "trazendo - no
caso de uma lingua estrangeira - sua historia para deniro da histora de
outro povo" (idem). E esse é um processo de filiagBes singular que nio
pode ser ensinado.

O papel do professor de linguas deve ser re-pensado a partir
dessas defini¢es.

Esse papel se define pelo paradoxo de que, ao mesmo tempo que
nio ¢ possivel 'ensinar’ a falar uma lingua - pots este é um processo
identificatorio que ¢ comstruido por cada sujeito - o professor é
responsavel por estruturer wma pratica que permita que esse processo se
opere, apresentando elementos a partir dos quais os alunos possam
constituir o seu lugar de enunciagio nessa lingua.

Dois critérios basicos devem guiar essa estruturagiio para que essa
pratica seja bem sucedida: em primeiro lugar, o professor deve ser
consciente de que ndo existe um controle a priori dos processos de
produgio lingiiistica de seus alunos, de que s € possivel levantar
hipdteses a posteriorl - dado que os mesmos sdo inconscientes, © que
impossibilita um acesso direto e inequivoco a eles; em segundo lugar,
ele deve levar em conta que ndo € possivel generalizar as hipdteses
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surgidas da andlise de uma pratica concreta para padronizar todas as
seguintes situagdes ~ dado que elas diferem em situacdes diferentes e
com sujeitos diferentes.

Isto €, o professor deve programar suas aulas ¢ propor atividades
que permitam que a heterogeneidade dos alunos se manifeste, para que
assim ele possa, com um conhecimento posterior, intervir de maneira
efetiva. Mas em todas as decisdes que tomar em relagio aos materiais,
exercicios, € a tudo aquilo que respeita & organizagio didatica, ele deve
estar persuadido de que: (a) seus efeitos ndo sdo totalmente previsiveis
nem comuns a todos os alunos e (b) no € possivel fixar praticas que em
determinados momentos se mostraram efetivas.

Iss0 o levara, necessaniamente, a abrir mio da tentativa de ‘aplicar’
métodos elaborados (ainda que possa aproveitar alguns elementos dos
mesmos) e se dispor a empreender uma taref: artesanal, de
reformulacio constante de suas praticas frente ds caracteristicas das
diferentes situagSes e aos problemas especificos que nelas surgirem 9

2. Gostariamos de apresentar, a seguir, uma experiéncia realizada
com falantes de portugués aprendendo espanhol que, 2o nosso ver,
permite lidar com as questdes que vém sendo colocadas 1

A mesma estd baseada numa proposta feita por Serrani (1988) em
relagdo a didatica de espanhol para brasileiros. Interessados pela
proposta, decidimos adota-la, fazendo algumas alteragdes que no
transcurso da mesma pareceram relevantes, em virtude das aprecia¢oes
do professor e de observagbes dos proprios alunos 11

Os alunos devem preparar trabalhos para serem apresentados em
aula, sobre algum tema e/ou material de seu interesse e, em sua
avaliacio, do interesse dos colegas. Essa escolha varia muito de aluno
para aluno: tem surgido apresentagbes sobre assuntos ligados 4 carreira
ou profissio de cada um; diversos temas relativos a Espanha e 3
América hispinica; apresentacio e andlise de textos, cangdes ou filmes
em espanhol; trabathos de traducio portugués-espanhol, através da
andlise de um exemplo concreto: técnicas de redagdo propostas pelos
proprios alunos a seus colegas; apresentacio de textos Iierdrios ¢ de

cangbes produzidos pelos préprios alunos, entre outras,
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Nas exposi¢des, os alunos devem apresentar n3o s0 ¢ "conteudo”
dos seus trabalhos como também as questes lexicais ¢ "gramaticais”
novas ou que the chamaram a atengic (alguns chegam a propor
exercicios para serem feitos pelos colegas). Quando se trata da
apresentacdo de textos longos, eles se encarregam de entrega-los com
antecedéncia para 2 suz leitura prévia. Os alunos ficam, enfim,
responsaveis pela aula, determinando, junto com o©s colegas e
assessorados pelo professor, como desenvolvé-la.

0 assessoramento do professor consiste basicamente na orientacio
para a elaboragfo do trabalho, na corregdo prévia dos textos preparados
para sua apresenta¢io e no esclarecimento das davidas surgidas durante
a exposi¢gio e o debate em tomo dela, conforme requisigies dos
proprios alunos ou observagdes feitas pelo professor e anotadas para a
sua posterior discussio.

Uma importante porcentagem das aulas durante ¢ semestre &
dedicada a essas exposigdes - as restantes s3o ministradas pelo
professor.

As questdes basicas para as quais gostariamos de apontar aqui,
que tém relagio com os critérios que haviamos mencionado, s3o as
seguintes.

Em primeiro lugar, quanto 4 margem necessiria para que cada
aluno possa instituir seu proprio caminho no processe de produgo na
L2 2 partir de suas caracteristicas individuais, temos que nesta pratica
tanto o expositor como os colegas tomam a palavra seguindo
“motivagdes” ou dividas proprias, sobre o assunto ou sobre a lingua, e
nio apelos impostos pelo professor.

Se, como haviamos dito, essas "motivagBes” ou "dificuldades” em
relagio a lingua ndo sio transparentes nem previsiveis, esse tipo de
pritica permite que elas se manifestem.

Isto é, ndo é possivel saber por que um ahmo escolhe um
determinado assunto ou tem dificuldades com determinado tipo de
estrutura ou léxico na L2, nem por que um colega que assiste a
exposigio faz alguma associagdo, comentirio ou questionamento sobre
a mesma, e "erra" numa estrutura lingiistica diferente - pois isso nio €
determinavel a priori e nem ¢ comum a todos 0s alunos. O que sim é
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previsivel, "ordenado”, “fixo", por assim dizer, é que a estruturagio
proposta pelo professor deixa margem suficiente para que esses fatos
ndo sejam apagados e os alunos possam, submetendo-se a algumas
condigdes comuns, constituir seu caminho particular.

Em segundo lugar, quanto a0 papel do professor nessa pratica,,
temos que fica nela recoshecida a impossibilidade de prever “os
processos pelos quais os seus alunos conseguem produzir na L2 ¢ a de
uniformizar os critérios para todos eles, Mas, ac mesmo tempo, ele
detém um certo tipo de acompanhamento e de "controle” aprés coup;
cada aluno segue seu proprio caminho, mas todos tém que ler, escrever
e falar na 1.2 para os seus colegas. E o professor, a partir da produgio
de cada um, pode orienti-lo sobre as questdes lingiiisticas (discursivas)
nas quais 0 mesmo manifesta dificuldades e estruturar o restante das
aulas baseado naquelas mais freqientes no gnpo.

Outras questes que nos parecem interessantes surgem no
decorrer da pratica. O papel de "saber" do professor fica na mesma
efetivamente deslocado: o protagonista é o aluno e o professor passa
apenas a assessora-lo quando aquele o solicita ou o professor acha
necessario. E interessante notar que as proprias questSes linghisticas na
L2 sdo, muitas vezes, resolvidas entre os proprios alunos, que se
consultam ou corrigem entre si. Por outro lade, estabelecem-se
conversas sobre os mais diferentes assuntos, o que, além de tomar a
aula mais variada e instrutiva e despertar um interesse real dos alunos (e
do professor) por falar sobre eles na lingua alvo, permite uma
diversidade de questSes lexicais e de estruturas lingiiisticas imensamente
mais ampla do que em outras praticas centradas no professor. Notamos,
ainda, que os alunos falam em espanhol entre si, mesmo nas conversas
paralelas que surgem ou nos intervalos de aula e nos corredores ¢ sem a
presenca do professor, o que aponta para a instauragdo de uma situagio
de "real” interesse e de uma "motivagio” parz falar na L2 que escapa 3
previsio do professor.

3. A maneira de conclusdo, gostariamos de deixar muito claro que
a experiéncia relatada consiste apenas no exemplo de uma pratica que,
€m nossa opinido, ¢ suficientemente flexivel parz que o trabalho dos
alunos numa aula de lingua ndo seja uniformizado, mas que, a0 mesmo
tempo, permite que o professor possa acompanha-los e direcioni-los a
partir da constatagio dos interesses/dificuldades particulares que cada
um manifesta,
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Ela tem se mostrado efetiva, dadas as especificidades dos sujeitos
envelvidos (estudantes universitarios) e as caracteristicas das linguas em
questdo (espanhol-portugués), mas n3o deve ser entendida como uma
proposta concreta a ser adotada, pois o ponto chave em nossa
perspectiva €, precisamente, reafirmar que niio é possivel fixarem-se
"técricas", materiais ou "conteidos” mais "adequados" que garantam
um resultado previsto.

Cada professor organiza sua pratica de acordo com o grau de
proximidade das linguas em questdio, com o nivel dos alunos e com os
recursos disponiveis. O fundamental em nossa proposta € a de que nessa
organiza¢do, que serd diferente para as diferentes praticas, exista uma
constante: a de levar em considerago os critérios formulados, qualquer
que seja o tipo de atividade ou o nivel de complexidade das tarefas
programadas.

Noutras palavras, a discussdo sobre questdes tais como “"ensinar
ou nZo a gramatica”, adotar técmicas/exercicios “estruturais" ou
"comunicatives” ou utilizar materials diditicos "auténticos” ou "nfio-
auténticos”, ndo se coloca para nos dessa maneira. A questdo estd em se
perguntar em gue medida essas diferentes opgBes levam em conta as
limitagBes colocadas em relagio a possibilidade de controle da situacio
didatica e da produgfio lingfistica dos alunos e permitem que, apesar
dessas bmitagOes, o professor tenha uma intervencdo efetiva nesse
processo. Tarefa que exige, como dissemos, que o professor abdique da
tentativa de ‘aplicar’ métodos ¢ esteja disposto a uma continua e
paciente reestrutura¢do de suas praticas, em funcio das diferentes
situagBes e dos diferentes sujeitos nelas envolvidos.

Nosso proposito foi, assim, nfo ¢ de dar formulas, mas o de
contribuir para uma reflex3o diferente sobre a didatica de linguas, com
as caracteristicas especificas que a distinguem de outras praticas
lingliisticas {discursivas), reflexfio que leva a modificacbes concretas
mas que nao deve ser confundida com 2 tentativa de "aplicagio” de uma
teoria, concebida no quadro de uma visdo empiricista da produgio do
conhecimento, pois, em nossa perspectiva, essa distingdo "teoria"-
"aplicag@io” ndo se sustenta.

{Recebido em 10/10/1991 / Aceito em 05/01/93)
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NOTAS

1.Uma primeira versdo destc trabalho foi apresentada no IX Congresso da
Assoctagdo do Lingiistica ¢ Filologia da América Latina, realizado na
Universidade Estadual de Campinas em agosto de 1990.

2.Mcus agradecimentos ao Prof. Dr, Leandro de Lajonquiére ¢ 4 Profa. Dra. Eni
Orlandi pela discussdo e pelas sugestdes a propésito deste trabatho, Agradeco
também 2 Profa Isabel Pagano ¢ a Profa. Terczinha Maher pela sua
contribuicio para a conchesio do mesmo.

3.Para uma reflexfo psicanalitica sobre essa questdio no interior da psicologia
educacional, em geral, ¢, em particular, no campo piagetiano, confrontar DE
LAJONQUIERE (1993), De Piaget a Freud: Para Repensar  as
Aprendizagens'. Petrépolis: Vozes, 3a. parte.

4 Nesses dois trabalhes ha uma ampla exposicio dos principios que instituem a
teoria chomskyana ¢oquanto paradigma diferenciado ¢ determinam 2
elaboragiio dos conceitos metodologicos-analiticos ¢ as  importantes
modificacdes que estes sofreram 2o longo das décadas.

5 Mencionamos aqui apenas alguns trabalhos cléssicos que foram pioneiros na
tentativa de re-inclusio da questio da ‘afetividade’ na Linghistica Aplicada. A
partir de entfio surgiram muitos outros que do um destaque cada vez major
aos chamados fatores afetivos, tais como as caracteristicas da ‘personalidade’,
entre oulros. Esses trabalhos constituem, sem davida, um importantc passo no
desenvolvimento interno da Lingitistica Aplicada, mas todos os possiveis
avangos neles operados estardo necessariamente Limitados pelo principio
cognitivista-biologista que os determina. Uma vez que o objeto deste trabalho
ndo ¢ analisar csses desenvolvimentos internos e sim discutir o pressuposto
tedrico comum a todos cles - ¢ este ndio muda ao longo das décadas (isso
significaria uma mudanga de paradigma) - | nossa reflexiio sera valida tanto
para trabathos antcriores como para aqueles mais recentes que se inscrevam no
mesmo paradigma.

6.5¢ o cogmitivismo chomskyano s¢ institui contra o mecanicismo behavorista, o
seu recurso & biologia leva - ainda que por caminhos diferentes - a resultados
que por momentos se tomam dificeis de ser diferenciados desse mecanicismo
que questiona.

7 PressupBe-se uma teoria ndo subjetivista do sujeito, tal como formulada por
Jacques Lacan,

8.A0 assumirmos essa afirmag3o, coloca-se uma questio fundamental que ndo
pode deixar de ser considerada,

Se no cognitivismo a subjetividade do adulto ¢ considerada o PRODUTO
(ACABADO) de um processo de MATURACAQC que sc inicia na infincia ¢
se afirma na adolescéncia, nesta outra perspectiva a subjetividade é definida
como um PROCESSO EM PERMANENTE (REYFORMULAGAOQ, que NAQ
tera uma ORIGEM e que ¢ sempre INACAB
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Essa diferente perspectiva levard a conseqiincias muito fortes na reflexiio
sobrc o problemz da IDADE na aquisi¢io de linguas, na definicio das
possiveis diferengas existentes entre criangas ¢ adultos nesse processo.

{Conceitos como a "plasticidade do cérebro™ ¢ a "lateralizagio™”, a
"maleabilidade’ psicolégica” ou a “regressdio do cgo” formulado por Guiora -
cf. Schumann, op.cit, p.240 ¢ ss. - ndo fazem o menor sentido no quadro
teorico aqui tragado, uma vez que se basciam na crenga numa suposta
maturidade neurolégica ou psico-sociologica que é nele questionada.)

9.A idéia de tarcfa ARTESANAL, que, om nossa opinido, tio bem define o que
deve ser o trabalho do professor, devo a de Lajonquiére, em comunicacio
pessoal.

i0.Essa cxperiéncia ¢ realizada nos cursos de cspanhol para brasileiros
ministrados no Centro de Ensino de Linguas da UNICAMP para alunos, em
sua maioria, da mesma universidade.

Mais recentemente, a experiéncia tem sido realizada em aulas de japonés
para {alantes de portugués, ministradas pela professora Fumiko Takasu, e de
portugués para estrangeiros, ministradas pela professora Terezinha Maher,
ambas do mencionado Centro,

I1.Para maiores esclarccimentos sobre a2 proposta original, confronter
SERRANI, op.cit,, pp. 188-190.
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