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RESUMO: O presente artigo tem por meta tecer algumas
consideragbes sobre a situagdo de ensino-aprendizagem
da traduc¢do no contexto universitario, examinando-a a
partir da 6tica da pesquisa etnografica. Nosso foco cen-
tral é o processo de confecgdo de traducbes em sala de
aula e nossa ambicéo é estimular uma reflexao que possa
contribuir para o debate sobre a formagio de tradutores.
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ABSTRACT: The aim of this article is to present some consid-
erations on the process of teaching and leamning translation at
university level by examining it from the viewpoint of ethno-
graphic research. Our focus is the process of producing trans-
lations within the classroom situation and it is our intention to
stimulate reflection that may lead towards a fruitful debate on
the training of translators.
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E certamente animador, para todo estudioso dos fenéme-
nos envolvidos na tradugéio, o crescente niimero de publicagoes
referentes a area nos ultimos anos. Contudo, apesar da varieda-
de de angulos em que a tradugao tem sido abordada, observa-se,
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ainda hoje, uma caréncia de estudos que enfocam diretamente
o processo de ensino-aprendizagem da traducio. Na posicao de
professores responsaveis pela formagao de tradutores em nivel
de Graduagio — em particular da disciplina Pratica de Tradugéao
no curso de Letras da PUC-SP —, acreditamos ser de vital impor-
tancia refletir sobre os varios fatores que interagem no ambito
especifico da aula de Pratica de Tradugao (PT) para que possa
haver uma viséao critica do processo, que possibilite, como objeti-
vo final, o aprimoramento das condi¢ées de ensino e a formacao
de profissionais mais competentes e conscientes de seu oficio.

Em pesquisa realizada anteriormente com o apoio do CEPE
da PUC-SP (1995)!, pudemos constatar que grande parte das difi-
culdades tradutérias apresentadas pelos alunos-tradutores de-
corria de atitudes e conceitos vinculados a concepgdes, a nosso
ver equivocadas, do que ¢é tradugéo. Neste estudo, nossa propos-
ta é prosseguir examinando a situagao de ensino-aprendizagem
de pratica de tradugéo e relacionar nossas descobertas as con-
clusées a que chegamos na investigacdo de 1995. Para tal, assu-
mimos o papel de pesquisadores de nossa préopria pratica didati-
ca e, com auxilio de instrumentos de observacio e analise suge-
ridos pela pesquisa de base etnogréfica (Allwright & Bailey, 1991},
passamos a construir uma leitura das aulas de PT com base na
concepcio de tradugdo que definiremos a seguir.

A tradugido e suas questoes

Tradicionalmente, a atividade tradutéria tem sido defini-
da em fung¢io de alguns tépicos que se encontram intrinseca-
mente ligados: a relagao de fidelidade que a traducgio “deve man-
ter” com o texto fonte; a questido da superioridade do texto na
lingua fonte e a consequente inferioridade em que é relegada a
traducao; e o perfil do tradutor como “intermediario imparcial”
ou “mera ponte” entre duas linguas e culturas. A visao subjacente
a estas questdes tem sido desafiada, entre outros, pelo pensa-

(1) Esta pesquisa gerou o artigo que foi publicado na revista Claritas,
n. 3, 1997.
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mento pés-estruturalista cujas implicagdes para a tradugéao fo-
ram divulgadas em nossos ambientes académicos a partir do li-
vro Oficina de Tradugdo (Arrojo, 1986). Nesse livro, Arrojo propée
uma redefinicao da atividade tradutoéria visando tirar o tradutor
da “margem” em que lhe confinavam as teorias tradicionais e
situando-o como leitor-interventor e como produtor de textos.
Dentro dessa perspectiva, a traducgio deixa de ser uma tarefa de
“segunda ordem”, ato que se resume a “trazer intacto” um texto
prévio para outro idioma, e passa a constituir-se uma atividade
fundamentalmente critica e renovadora. Assim redimensionado,
o ato tradutério ndo é mais entendido como cépia, substitui¢io,
transferéncia ou decodificagéo de significados preestabelecidos,
mas passa a ser visto sob a ética da criacéo, da transformacéo,
de uma reescritura que se nutre do conjunto de crengas e valo-
res do(a) tradutor(a) e da(s) comunidade(s) com a(s) qual(is) se
relaciona.

Como ressalta Arrojo, em “A traducao passada a limpo”, a
consciéncia do tradutor sobre seu papel social e sobre o processo
que vive acarreta mudancgas em todos os niveis do trabalho
tradutério:

Quanto mais visivel se tornar a presenga do tradutor no texto
traduzido, quanto maior sua visdo — ou sua “visibilidade” -
acerca do processo do qual é agente e promotor, menores se-
rdo as chances de que seja ignorado, marginalizado e indigna-
mente remunerado. Assim, serdo maiores as probabilidades
de que assuma suas responsabilidades autorais e de que re-
alize um trabalho mais apurado e meticuloso, como resultado
de uma reflexdo e de uma pesquisa mais conscientes. Afinal,
quem se percebe “visivel”, pode reconhecer-se no que faz e
reivindicar o reconhecimento daqueles que utilizam e avaliam
seu trabalho. (1993, p. 85)

As implicacdes destas consideragbes para o ensino da tra-
ducdo sdo intmeras e extremamente positivas na medida em
realcam a necessidade do desenvolvimento da percepcio critica
do tradutor e de seu papel na sociedade — aspectos amplamente
enfatizados nos objetivos do curso de Tradugdo da PUC-SP. Res-
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ta investigar de que maneira estas consideracoes se presentifi-
cam no ambito do ensino da tradugéo, isto é, de que forma se
articulam ao trabalho pratico realizado pelos futuros tradutores
em sua relacdo com o professor ¢ os colegas nas aulas de Pratica
de Tradugio que ministramos. Para alcangar este objetivo, utili-
zaremos a pesquisa de base etnografica, tal como a concebemos
abaixo.

A sala de aula como ponto de reflexdo

Assim como acreditamos ser impossivel o tradutor repro-
duzir o texto de partida de maneira “isenta” e “objetiva” — pois
inevitavelmente deixa impressa no texto traduzido a marca de
sua diferenca, de sua subjetividade — também néo € possivel que
o professor-pesquisador examine a situagao de ensino na qual
esta engajado de forma “neutra” e “imparcial”. A observagéo ¢ a
percepgao estao irremediavelmente impregnadas pelo olhar do
pesquisador, que ndo esta desvinculado do objeto que procura
analisar. Assim, toda a investigacéo é produto da interagdo en-
tre sujeito e objeto, fato que a pesquisa de base etnografica leva
em consideragao em sua proposta ao descrever o comportamen-
to humano em ambientes “naturais” (em oposicio. a ambientes
“artificiais” ou “controlados”). Como define Watson-Gegeo,

... ethnography is the study of people’s behaviour in naturally
occurring, ongoing settings, with a focus on the cultural inter-
pretation of behaviour...The ethnographer’s goal is to provide
a description and an interpretative-explanatory account of what
people do in a setting (such as a classroom, neighbourhood, or
community), the outcome of their interactions, and the way they
understand what they are doing (the meaning interactions have
forthem). (1988, p. 576)

Neste sentido, podemos afirmar que tanto a descriciao dos
fatos sociais feita pelo etnégrafo quanto a reproducao textual rea-
lizada pelo tradutor sdo atos interpretativos que se materiali-
zam através do filtro seletivo de um sujeito. Ciente disso, e para
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nao se limitar ao contorno restrito de sua observagéo particular,
o etnégrafo procura enriquecer sua visio da situagao observada
acrescentando a ela outros pontos de vista, outros instrumentos
de analise, também marcados por angulos interpretativos. Ao
levar em conta o fator da subjetividade, a pesquisa de base
etnografica impée a necessidade de triangular os dados coletados
de varias maneiras: por diarios, questionarios, entrevistas, gra-
vagdes em audio ou video. A respeito desse tipo de pesquisa,
Cavalcanti e Lopes ressaltam que:

Desta maneira a assim chamada subjetividade inerente a estes
tipos de dados adguire uma natureza intersubjetiva ao se levar
em conta vdrias subjetividades - ou vdrias maneiras de olhar
para o mesmo objeto de investigagao — na tarefa de interpreta-
¢do dos dados, aumentando assim sua confiabilidade. (1991,
p- 139)

Em nosso estudo, para investigar a situacido de ensino-
aprendizagem nas aulas de Pratica de Tradugao, utilizamos a
perspectiva do professor como observador da situacio de ensino
(através de diarios) e agregamos a ela a perspectiva dos alunos e
de um observador externo (também através de diarios), além de
usarmos gravagdes em audio durante as aulas. Os dados
coletados pelos diarios e gravagbes ndo serdo aqui analisados
em termos de quantifica¢éo, pois nado se trata de medir, contro-
lar ou procurar as possiveis causas que levam a determinadas
“consequiéncias”, mas de descrever uma situagdo dentro de um
contexto, de agucar a percep¢ao sobre uma situagio que ja esta
ocorrendo. Como lembra Van Lier, uma abordagem causal € ina-
dequada na pesquisa em sala de aula, pois “teaching does not
cause learning” (1989, p. 38). Van Lier recorda que Humboldt ja
havia afirmado que ndo € possivel ensinar uma lingua, mas sim
criar condigées para que o processo de ensino se viabilize.

No caso do ensino da tradugao, a énfase encontra-se na
conscientizagido do que implica ser um tradutor e no desenvol-
vimento de uma percepgéo critica em relagao a tarefa. O ensino,
nas palavras de Feldman, € “a criacdo de uma nova condigao do
conhecimento, a criacdo de uma disposi¢ao original para a
aprendizagem” (apud Arrojo, 1993, p. 143).
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A presente pesquisa esta voltada para o que “ocorre” nas
aulas de PT, isto é, para as estratégias que o professor propicia
para que o aluno aprenda e para a forma como o aluno responde
a estes estimulos. Contudo, gostariamos de enfatizar que o tra-
balho do professor-etnégrafo de maneira alguma pode ser enten-
dido como definitivo ou conclusivo. Afinal,

A good ethnographer will never claim to have found sufficient
or even adequate clues to knowledge about the people studied.
Every insight generates further questions, and every question
suggests further avenues for exploration. (Lier, 1989, p. 47)

Um aspecto que nos parece particularmente positivo nes-
te tipo de pesquisa € que a investigacao realizada pelo professor
e pelo aluno estimula em ambos a curiosidade e a criticidade so-
bre o processo em que estio imersos e a respeito do qual surpreen-
dentemente pouco sabem. Envolvidos na pesquisa, professor e
aluno tém a oportunidade de conscientizar-se das necessidades
e expectativas que trazem para a sala de aula e da forma como
as relagdes intersubjetivas atuam sobre o processo de ensinar-
aprender. A sala de aula torna-se um texto a ser lido, isto é, a
ser produzido, fato que renova a percepg¢ao sobre uma situacio
tao conhecida quanto inquestionada. Segundo Erickson, ao ado-
tar a mesma estratégia do filésofo, o etndgrafo torna o familiar
estranho:

The ethnographer must adopt the critical stance of the
philosopher, continually questioning the grounds of the
conventional, examnining the obvious, that is so taken-for-granted
by cultural insiders that it becomes invisible to them. Often it
is the taken-for-granted aspects of an institution that in the
final analysis turn out to be the most significant. (1984, p. 62)

Vista sob nova 6ética, a experiéncia de estar em sala de
aula torna-se mais rica quando sua complexidade passa a ser
reconhecida. ’

Outro aspecto crucial a ser levado em consideragido quan-
do se procura realizar uma pesquisa etnografica é o método que
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se adota, pois ele ird, em grande medida, determinar as desco-
bertas, “moldar” (dar forma a) a prépria investigagdo. Em nosso
estudo, optamos pelo “método naturalista” (“naturalistic enquiry”),
que se define como aquele em que o pesquisador nao tenta in-
tervir no contexto da pesquisa e néo procura controlar o desen-
rolar “natural” dos eventos (Allwright, 1991, p. 40-2), embora — é
preciso ressaltar —, os préprios instrumentos de observagao re-
presentem uma forma de intervencio na sala de aula. Esse
método se adequa aos nossos objetivos, porque nossa intengéo
néo ¢é controlar variaveis, mas descrever e examinar de que for-
ma os padroes de interagdo, que ocorrem nas aulas de PT, con-
tribuem para o desenvolvimento profissional dos tradutores que
pretendemos formar. Nossa prioridade nao é tecer generaliza-
¢coes, e sim, com base na experiéncia de ensino na PUC-SP, ofe-
recer material de reflexdo que seja valido para outros contextos
especificos.

Além disso, trabalhar com informacées obtidas por meio de
diarios e gravagées implica a questao da andlise destes dados.
Uma vez que partilhamos do pressuposto de que nenhuma leitu-
ra pode ser independente do sujeito que a produz, optamos por
utilizar a analise que Allwright define como “qualitativa”, ou
interpretativa:

Qualitative data, such as a set of diaries kept by learners,
would typically be considered subjective, a record of opinions
and perceptions, rather than (or in addition to) ‘facts’. For
some researchers, learner’s diaries are of interest not because
they hold the ‘truth’ about something, but precisely because
they are a record of opinions and perceptions important to the
learners ~ideas which cannot easily be tapped in other ways.
(1991, p. 67)

A triangulacgdo dos dados tem por objetivo a inclusao de
perspectivas multiplas; contudo, os dados coletados serao inter-
pretados pelo pesquisador, que no caso é também o professor. Por
esse motivo, este tltimo deve procurar ser especialmente criti-
co a respeito de sua prépria leitura.
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Definindo o contexto

As aulas de Pratica de Traducao (PT) da PUC-SP, que os
graduandos séo orientados a cursar a partir do 5° semestre se-
rao o foco de nossa pesquisa. Os 26-40 créditos (ntimero minimo
e maximo) de PT podem ser cumpridos em médulos de 2, 4 ou 6
créditos. Neste estudo, selecionamos observar oito aulas de PT
{correspondentes a quatro dias de aula de dois créditos /dia), por
nés ministradas em maio de 1996, em um grupo de 20 alunas
entre 19 e 30 anos, cuja experiéncia com tradugéo era bastante
variavel: algumas nunca haviam traduzido um texto, outras ha-
viam cursado anteriormente créditos de PT, enquanto outras ja
estavam trabalhando profissionalmente com tradugao.

A disciplina Pratica de Traduc¢éo tem por objetivo preparar
o aluno para a utilizagido adequada das estratégias envolvidas no
processo de tradugio; possibilitar a analise e reflexdo sobre o
processo tradutério; tornar o aluno capaz de estabelecer rela-
¢bes de comparacido entre linguas e culturas; promover a refle-
XA0 sobre a fungio social, funcional e ética do tradutor. A meto-
dologia estipulada pelo professor para alcancar os objetivos e ava-
liar as atividades desenvolvidas pelos alunos constitui-se na dis-
cussdo das tradugdes em grupos de 2 a 3 integrantes, ¢ duas
tradugodes individuais feitas em sala de aula, com consulta.

O trabalho em pequenos grupos tem sido adotado nas au-
las de PT por acreditarmos que sua eficiéncia € muito superior a4
da metodologia tradicionalmente utilizada nestas aulas (inclu-
sive por nés mesmos) que consiste na apresentacdo das versoes
individuais ao conjunto de colegas e ao professor, o qual julga €
avalia cada uma das propostas. Nossa insatisfacio com a dina-
mica tradicional centrada na figura do professor baseia-se em
diversas constatagoes que fomos tecendo ao longo de nossa pra-
tica didatica e encontra respaldo nas observagoes feitas por Fro-
ta e Martins, do Departamento de Letras da PUC-RJ, em ensaio
dedicado a reflexdo do sistema avaliativo nas aulas de Pratica de
Traducéo:

A dindmica tradicionalmente usada nas aulas de tradugdo é a
da prdtica de tradu¢do comentada, onde se comparam as solu-
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¢bes dos aprendizes em textos por eles previamente traduzi-
dos. As discussdes sdo conduzidas pelo professor, que for-
nece o modelo para a avaliagdao das diversas solugées apre-
sentadas. Nesse tipo de abordagem, que privilegia o produto
Jfinalda tradugdo e ndo o processo tradutério, ndo ha oportu-
nidade para que os aprendizes justifiquem suas escolhas quan-
do estas ndo coincidem com aquelas consideradas ‘boas’ ou
‘certas’ pelo professor, que desempenha o papel de juiz. (s/d)

Insatisfeitos com a dindmica de “grupao”, passamos a ado-
tar a discussdo em grupos pequenos, € nossa experiéncia nesse
sentido tem sido bastante positiva. Em primeiro lugar, ao cen-
tralizar a tarefa na mao de grupos de alunos, o professor desloca-
se de seu lugar tradicional & frente da classe, estimulando a
formagcéo de varios nucleos que passam a ter poder de decisdo
sobre o que é “correto” em cada caso tradutério. Nos grupos, os
“tradutandos” podem consultar-se sobre duvidas que tenham,
propor novas alternativas e debater sobre as possiveis solugbes
encontradas, utilizando-se das mais diversas fontes de pesquisa
para justificar suas escolhas. Nesse contexto, o professor € res-
ponsavel pelo encaminhamento de solugdes, e sua fungéo é provo-
car questdes sobre o entendimento do texto, solicitar esclareci-
mentos em determinadas opg¢des, exigir a explicitacado dos crité-
rios tradutérios utilizados e indicar materiais de referéncia ou
textos auxiliares. Gostariamos de deixar claro que o professor
continua ser a instancia de poder e autoridade; no entanto, em
vez de ter que oferecer respostas “prontas” — que parecem reves-
ti-lo de uma aura magica de sabedoria —, ele passa a usufruir do
espaco e do tempo que lhe reservam os grupos para apontar ca-
minhos e atalhos, inclusive os que ele mesmo utilizou, e que
podem conduzir os alunos as suas proprias conclusoes.

O papel do professor de tradugédo €, no nosso entendimento,
orientar os grupos sempre que houver um “impasse” ou uma
“crise” — situacoes que cabera a cada grupo identificar. O profes-
sor deve incitar os alunos a desenvolverem argumentos e exer-
citarem sua capacidade critica e criativa sem, contudo, deixar
de julgar as traducées dos alunos e expor suas proprias opgoes
tradutorias. O poder e a autoridade do professor provém de sua

TrADTERM, 4(2), 2° semestre de 1997, p. 97-128



106

competéncia em julgar as varias sugestoes e estimular um de-
bate em que argumentos e explicagdes conduzam as solugdes
mais apropriadas, mesmo que isto implique ao professor reavaliar
sua prépria proposta inicial.

Além de redimensionar o papel do professor nas aulas de
PT, a opgéao pelo trabalho em grupos nos parece ser mais proficua
e estimulante em varios outros sentidos. Freqlientemente, nas
aulas tradicionais, quando o aluno solicitado a ler sua tradugao
nao fornece uma versao satisfatéria, o professor ou-algum aluno
mais pesquisador ou mais experiente divulgam suas traducées,
que sdo acatadas pela sala sem maior questionamento. Ja nos
grupinhos, todos os alunos tém a oportunidade de expor suas tra-
ducgées, discuti-las e, caso nio encontrem uma alternativa ade-
quada, encarregar-se de realizar tal pesquisa para a aula se-
guinte, fortalecendo, desta maneira, o espirito investigativo que
toda tradugao requer.

Também no tocante a etapa de revisdo, tdo essencial para
a elaboracdo “final” do texto, o tradicional esquema professor-
alunos prejudica consideravelmente a tarefa; como nesse caso
a unidade para discusséo é a frase, e varias possibilidades sao
aceitaveis, fica dificil, ou até impossivel, reler um texto e adequa-
lo em termos de registro, sintaxe e coesido. Ja nos grupinhos,
em uma aula destinada a este fim, o texto é revisto com maior
detalhe e empenho, as escolhas sao feitas tendo em vista o con-
junto do tecido discursivo, e a tradugao resultante revela-se de
melhor qualidade e mais coerente.

Evidentemente, seria ingenuidade argumentar que a me-
todologia que defendemos esta isenta de problemas. Trabalhar
em grupos pressupde responsabilidade e comprometimento com
uma determinada proposta, iniciativa, espirito de pesquisa ¢
cooperagio, atributos com os quais nem sempre se pode contar.
As vezes, o nivel de motivagdo ou engajamento em relagdo a
disciplina ou ao curso difere consideravelmente entre os mem-
bros, prejudicando, ou até mesmo, inviabilizando as atividades.
Por este motivo, os grupos sao organizados pelos alunos sob orien-
tacédo do professor, que procura conciliar o nivel de experiéncia
em tradugdo com as afinidades pessoais/académicas dos futu-
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ros tradutores.? O momento de formacao dos grupos é, portanto,
essencial para o desenvolvimento posterior das atividades em
aula, e, por esta razdo, sdo discutidas nas primeiras aulas as
vantagens e desvantagens desse método de trabalho, contrapon-
do-o ao método tradicional das aulas de traducgao, para que se
possa ter clareza sobre a estratégia a adotar.

Outro aspecto que é preciso levar em conta é que a avalia-
¢do (nota) obtida nos textos traduzidos em grupos tende a ocultar
diferencas quanto aos desempenhos individuais. Porém, o alvo
do professor nao é propriamente o produto final, mas o processo
de confecgdo das tradugées. As provas individuais constituem um
outro tipo de exercicio tradutoério e fornecem dados para a apre-
ciacio do trabalho de cada estudante.

Para chegar a analise, e concluir esta se¢do, gostariamos
de ressaltar que temos consciéncia de que nossa metodologia,
bem como tudo que fazemos em sala de aula, tem o contorno de
nossos limites e das verdades nas quais (temporariamente) cre-
mos. Isto quer dizer que assumimos o que Snyders chamou “ris-
co pedagogico™

O risco pedagégico, o risco de se induzir os alunos em erro ou
de lhes influenciar arbitrariamente a vontade, a fim de os diri-
gir para os que julgamos ser verdadeiro, esse risco é a prépria
defini¢do de ensino. (1978, p. 306)

Pesquisadores, professores, alunos e tradutores ndo podem
escapar i condi¢cdo humana da falibilidade. Mais um motivo que
nos incita a examinar de que forma o discurso do planejamento
e da metodologia “ideal” se concretizam efetivamente na sala de
aula.

Em busca de uma percepcio critica do processo

Conforme assinalamos anteriormente, o cruzamento dos
dados coletados se, por um lado, ndo pode garantir uma avalia-

(2) Algumas vezes, alunos de diferentes niveis de experiéncia com tra-
ducao tém trabalhado juntos com muito bons resultados.
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¢do exata ou precisa da situacdo observada; por outro, pode pro-
piciar um enriquecimento de perspectivas, uma possibilidade
de estabelecer um ponto de vista multissubjetivo, ainda que a
analise dos varios registros seja, como no nosso caso, empreen-
dida pelo professor-pesquisador. Para obter um relato dos alunos,
solicitamos que anotassem suas experiéncias na forma de dia-
rios escritos nos dias 6, 8, 13 e 15 de maio de 1996. Também
pedimos a um grupo de alunos que gravassem em audio estas
aulas, a professora que redigisse diarios, ¢ a um observador ex-
terno que produzisse um diario das aulas de 8 e 15 de maio. Nao
lhes foi dada nenhuma orientagcdo sobre o que observar, sendo
os observadores livres para registrar suas vivéncias. O texto em
discussao/tradugao neste periodo intitulava-se “Shards of
Speech” (The Sciences de jan./fev. de 1996, p. 34-5).

A partir da leitura dos diarios foi possivel detectar a exis-
téncia de uma clara distincdo de pontos de vista sobre as ativi-
dades, a qual coincide com o nivel de experiéncia dos alunos:
dois grupos (4 e 5) ja estavam cursando o 3° semestre de PT,
enquanto os outros trés grupos (1, 2 e 3) estavam no 1° semestre
desta disciplina (entre eles, somente uma aluna ja havia cursa-
do um semestre). Assim, os relatérios dos alunos “iniciantes”
revelaram que o texto a ser traduzido foi considerado muito difi-
cil, e que esta dificuldade ndo diminuiu ao longo da discussao.

Os problemas e obstaculos sentidos por esses grupos fo-
ram esclarecidos recorrendo-se a professora, que, nas quatro
aulas, foi chamada para “resolver” questdes de compreensio, de
diversidade de interpretacoes e de lingua inglesa e portuguesa.
Vejamos o seguinte relato, feito pelo grupo 2:

Achamos a aula hoje mais ‘pesada’, pois quando cada elemento
do grupo falava o texto traduzido de casa, nés percebiamos
que cada um de nés tinhamos diferentes interpretagées e com
isso ndo chegdvamos a um entendimento final. Entdo, chama-
mos a professora para que ela pudesse nos esclarecer o tre-
cho onde houve duvida. Com isso, chegamos a uma conclusdo
final. (08/05/96)

Neste caso, como em outros momentos, a intervencao da
professora parece ter sido “providencial”, pois funcionou como
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“saida” para um impasse. Embora desde as primeiras aulas a
professora tivesse enfatizado que sua funcgéo era orientar o tra-
balho, a solicitacdo de esclarecimento, na expectativa de uma
solugéo, corrobora a idéia de que o aluno tende a aceitar a pala-
vra do professor como algo inquestionavel e definitivo. Sem du-
vida, este é, para nés, um aspecto crucial do processo de ensino-
aprendizagem da traducdo: por um lado, o professor efetivamen-
te tem o papel de orientador e esta preparado para encaminhar
duvidas e apontar solugdes; por outro, néo se trata de atribuir a
ele a responsabilidade pelas opg¢des, ou de pressupor que é dele a
ultima palavra, a interpretagdo “correta”, Uinica e insuspeita.
Para que o aluno se assuma como co-autor do texto que traduz é
essencial que se perceba responsavel por seu aprendizado e que
acredite que é capaz de propor alternativas (até melhores que as
do professor) — atitude dificil para muitos, dado o papel submisso
que vém exercendo ao longo de sua escolaridade.

Outro aspecto ligado ao papel do tradutor como produtor de
um texto refere-se ao uso de dicionérios mono ou bilingties: “Para
solucionar estes problemas, consultamos a professora e também
os dicionarios que trouxemos de casa” {grupo 2, 06/05/96).

Acreditamos que a consulta aos materiais de referéncia é
um dado bastante importante tendo em vista que reflete o es-
pirito de pesquisa e a disposicdo para solucionar problemas,
atributos cruciais para a realizacido da tarefa tradutéria. As
possiveis dificuldades dos alunos quanto ao manuseio das obras
de referéncia podem ser partilhadas e resolvidas nos varios en-
contros.

O fato de o trabalho estar se desenvolvendo de forma lenta
também foi mencionado nos diarios. Isto parece ter preocupado
alguns alunos, mesmo apos a professora ter alertado sobre a com-
plexidade do texto em traducao: “Estamos tendo dificuldade para
passar para o portugués o que entendemos do texto.(...} Estamos
traduzindo um paragrafo por aula” (grupo 2, 13/05/96).

O grupo 1 parece ter compreendido melhor a necessidade
de ter que despender mais tempo do que o esperado: “Apesar de
estarmos trabalhando lentamente, pois o texto requer muita
paciéncia, conseguimos ver progressos” (08/05/96).
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A percepcao de que o processo de tradugéo requer tempo, e
freqientemente persisténcia, é problematica para os alunos por-
que muitos parecem partilhar da crenca de que traduzir é uma
atividade relativamente simples, que pressupde tio somente o
conhecimento do vocabulario da lingua estrangeira e de alguns
habitos de outro povo. Esta visdo de traducéo é corroborada pelas
palavras de alguns tradutores, como, por exemplo, Geir Campos:

... traduzir nada mais é do que isto: fazer passar, de uma
lingua para outra, um texto escrito na primeira delas (...} o que
o tradutor faz é apenas isto. (1986, p.7-8)

Principalmente em relacédo aos alunos que estao cursando
PT pela primeira vez, temos observado, ao longo dos semestres
(ver também pesquisa CEPE/95), que alguns estereétipos liga-
dos a traducgdo sao bastante recorrentes, entre eles a idéia de
que traduzir é um ato simples que s6 envolve ler numa lingua e
escrever em outra, uma tarefa, portanto, rapida e pouco comple-
Xa, 0 que explica uma certa frustragao e até um certo sofrimento
quando o processo se revela dispendioso ou laborioso. (Ler e es-
crever também sado processos a respeito dos quais os alunos sao
muito pouco conscientes.)

Quanto aos grupos “mais experientes” (grupos 4 e 5, que ja
haviam cursado entre 12 e 14 créditos), constatamos uma me-
nor mencdo de consulta a professora para resolugao de seus pro-
blemas. Por exemplo, embora no diario do dia 06/05, o grupo 4
tenha registrado seis duvidas que ocorreram durante a discus-
sdo, na aula seguinte, os alunos as solucionaram e registraram
a consulta a outras fontes para resolver as dificuldades que per-
maneceram: “Chegamos & conclusdo de que precisamos recor-
rer a outras fontes (para certas duvidas)”.

Na aula do dia 15/05, as alunas mostraram que as dificul-
dades foram solucionadas através de pesquisa: “A Carol fez al-
gumas pesquisas que faltavam em enciclopédias, sobre o
caxemira (ndo sabiamos se era caxemira ou cachemira e desco-
brimos que pode ser tanto um como outro) e sobre outras duvidas
mais”.

Também o grupo 5 explicitou em seu diario do dia 13/05 a
consulta a materiais que pudessem esclarecer suas duvidas:
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“Entdo resolvemos ir 2 hemeroteca tirar algumas duvidas como:
1- Data de mudanga de Calcuta de colénia para sede do governo
britanico; 2- O termo ‘the Vedas’ou ‘the Rig Vedas’; 3- sobre Willian
Jones”.

Observa-se uma maior iniciativa e autonomia desses alu-
nos em termos de procurar esclarecer duividas e de buscar infor-
magdo por seus préprios meios. A professora néo foi consultada
para fornecer dados que podem ser obtidos via consulta a dicio-
narios ou livros, mas para orientar sobre procedimentos
tradutérios, como podemos observar a seguir: “Discutimos tam-
bém sobre a possibilidade de corrigir a data errada do texto origi-
nal com a professora. Ela disse que quando é um dado histérico,
deve-se corrigir. Quando forem conceitos errados ou opinido pes-
soal do autor, ndo podemos interferir” (15/05/96).

A expectativa em relagéo ao papel do professor de traducao
esta ligada a visdo que estes alunos tém do que implica o ato de
traduzir. Provavelmente por terem mais experiéncia com tradu-
cdo e por estarem mais familiarizados com a dinamica da dis-
cussao em grupos pequenos, os grupos 4 e 5 terminaram o tra-
balho primeiro, e consultaram a professora menos vezes.

Passemos agora aos diarios da professora sobre estas au-
las, procurando resgatar os aspectos mencionados e outros que
sejam interessantes comentar.

Em primeiro lugar, a distingdo entre grupos iniciantes e
experientes (como definido acima) fica clara nos relatos da pro-
fessora, que anota (visualiza) dois tipos de procedimentos de tra-
balho e de atitudes que praticamente se contrapdem:

Os alunos mais experientes trazem as traducgées, discutem,
deixam as duvidas para serem perguntadas depois. Os alu-
nos ‘novos’ ficam ‘empacados’ nas duvidas até eu chegar para
‘responder’ e tém a expectativa de que eu dé respostas; pare-
cem ndo perceber o processo, ndo valorizd-lo, tém pressa, acho
que ficam inseguros em relagdo ao tempo (se vai dar para tra-
duzir). (08/05/96)

Parece realmente haver uma correlagio entre (pelo me-
nos) duas atitudes diante do que é traduzir e o estagio curricular
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em que se encontram os futuros tradutores. De fato, em varios
diarios e sob diversas perspectivas, esta divisdo insiste, levan-
do-nos a (feliz) suposig¢ao de que, neste grupo especifico de PT, os
alunos mais adiantados tenham mudado, ao longo do curso, sua
visdo a respeito do que é o trabalho do tradutor, tornando-se, por-
tanto, mais preparados para o conjunto de decisdes que a tarefa
tradutéria requer.

Nos relatos feitos, 1é-se também uma inquietacdo quanto
ao andamento dos trabalhos, uma divida mesmo quanto a eficién-
cia da dinamica de grupo: “Nos grupos onde alguém faltou, o tra-
balho nao flui muito bem e isto é um problema deste tipo de
aula. Preciso falar sobre isso com as alunas; nos grupos onde
uma néo fez a traducgao ou fez mal feito, a discussio é mais po-
bre, mixa” (13/05/96).

Note-se que a professora parece suspeitar de sua proépria
metodologia, desconfiando de seus préprios critérios em relagao
a orientacdo que é solicitada a dar aos alunos. Isto talvez se deva
a consciéncia que a pesquisa estimula no observador, ao questio-
namento agudo a que foi levada a professora no intuito de gravar
todas as suas impressdes, sem se poupar:

“Alguns alunos ficam esperando a resposta pronta. Nao vejo
em mim uma clareza sobre os critérios que eu uso para “dar
respostas” ou ndo. Acho que hd um critério mas ndo estd claro
para mim, sGo muitas varidveis: alunas experientes/iniciantes;
tipo de duvida; em geral, eu pergunto a tradugdo delas, o que
acharam, do que o texto estd falando, o que ‘diz’ o diciondrio,
porque o ‘autor’ estaria dizendo aquilo. Mas, as vezes, dou a
minha tradugdo, ndo sei bem porqué. Acho que é quando eu
ndo sei como encaminhar mais para que cheguem sozinhas.”
(15/05/96)

Percebemos uma auto-avaliagio rigorosa, um questiona-
mento intenso, provavelmente (exa)gerado pelo estado de alerta
em que sc encontra a professora ao examinar sua pratica de
forma critica e explicita. O préprio papel do professor parece es-
tar em jogo, na medida que a professora reconhece que alguns
de seus critérios para encaminhar as duvidas expostas pelos
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grupos nao estao claros. Tendo em vista que os alunos iniciantes
atribuem ao professor a funcao tradicional de “responsavel pela
solucdo de problemas”, esta indefinicdo da professora em rela-
cao a sua conduta como orientadora pode estar dificultando a
adocao de uma nova postura dos estudantes diante de seu pro-
cesso de aprendizagem, aspecto que a professora tanto parece
valorizar. Contudo, é possivel que a proposta de se deter sobre
sua pratica didatica tenha suscitado na professora uma autocri-
tica acentuada. Sua atividade rotineira passou a ficar sob sus-
peita, adquirindo novas nuancas porque se tornou objeto de cui-
dadosa atencdo: “Alguns grupos me solicitam, outros esperam
que eu ‘passe’. Preciso ficar alerta o tempo todo” (15/05/96).

Conforme vamos procedendo a analise dos relatos e refle-
tindo sobre os varios angulos iluminados, vai ficando cada vez
mais em evidéncia que pesquisador e professor, observador e
observado, vao tecendo um dialogo que ao mesmo tempo os con-
trapde e os aproxima.

Vejamos agora de que forma os diarios produzidos pela ob-
servadora externa, prof®. Walkyria Montemér, também da PUC-
SP, enriquecem nossa percep¢ao do processo de ensino-aprendi-
zagem da traducio. As anotacgoes feitas referem-se as aulas dos
dias 8 e 15 de maio, durante as quais a prof*. Walkyria, conheci-
da pela maior parte dos alunos, foi acompanhando por algum tem-
po os trabalhos de cada grupo, sem ter conhecimento de quais
estudantes haviam ou néo cursado a disciplina anteriormente.

Como ocorreu com os registros analisados, o andamento
das discussées, bem como os procedimentos empregados nos di-
ferentes grupos, foi bastante divergente, confirmando a existén-
cia de dois ‘blocos” um, mais disposto a investigar e resolver
seus proéprios dilemas e, portanto, mais independente da figura
do professor, e outro que carecia de informacgoes e de método
para obté-las, como podemos ver a seguir:

Alunas haviam feito a tradugdo do texto em casa. Em aula com-
pararam as solugdes que cada uma havia dado. Houve pesqui-
sa em casa sobre termos. Uma delas trouxe um livro ja tradu-
zido contendo informacgées culturais que elucidavam a duvida
levantada. Quando a professora passou pelo grupo, houve
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perguntas das alunas sobre duvidas. A professora sugeriu
esclarecer uma delas em fonte mais fidedigna: professores de
Linguiistica, uma vez que se tratava de uma terminologia espe-
cifica da drea em questdo. (15/05/96)

Ndo haviam entendido o texto que traduziram. Ndo tinham co-
nhecimento sobre o fato de haver uma tentativa dos franceses
de banir as influéncias lingtisticas estrangeiras. Por esta ra-
zdo, ndo concluiam sobre o melhor termo. Procuraram em um
diciondrio o qual pegaram com o grupo vizinho e encontraram
uma palavra que talvez pudesse ser utilizada: usurpar; contu-
do, ndo sabiam o significado dela em portugués. (08/05/96)

Tendo observado as atividades dos grupos, a prof*. Walkyria
concluiu (ou intuiu) que as dificuldades apresentadas por alguns
grupos refletiam sua pouca experiéncia com tradugao, e eram en-
caradas pela professora da disciplina como etapa de um processo:

Este é um grupo mais inexperiente. Haviam feito a traducdo em
casa e estavam comparando seus trabalhos. Contudo, parece
que traduziram sem entender o contetdo do texto. Faltou ba-
gagem cultural. Por exemplo: a trecho falava sobre a evolugdo
do transporte desde o lombo do cavalo ao veiculo com rodas e
uma delas entendia que era veiculo com volante. No entanto,
parece ser assim mesmo com iniciantes. A troca de informa-
¢bes é benéfica para eles, cultural e lingtiisticamente falando.
(15/05/96 — grifos nossos)

Conforme comentamos anteriormente, segundo nossa
experiéncia como professores de PT, e com base em estudo an-
terior (CEPE, 1995}, os alunos que estao iniciando o trajeto tém
uma concepgéo bastante estereotipada do que é traducéo, calca-
da nas idéias a nosso ver equivocadas, nao s6 de leigos no as-
sunto, mas também de tradutores e estudiosos do fenémeno
tradutério. Porque ignoram que sao produtores de sentido e de
textos, estes estudantes se surpreendem com a responsabilidade
que a elaboracdo de uma traducdo implica e — queremos crer —,
através das discussdes em grupo, vao gradualmente tomando
consciéncia do processo.
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Novos dados entram em jogo

Aos pontos de vista analisados, falta-nos acrescentar o exa-
me das gravacdes em audio das discussdes empreendidas por
um grupo de trés alunas durante trés das quatro aulas
selecionadas (um problema com o gravador inviabilizou a grava-
¢ao da aula do dia 08/05). Este grupo se constituia por graduandas
que cursavam seu primeiro semestre de Pratica de Traducdo. A
escolha de observar este grupo foi feita com base na expectativa
de captar a dinamica de trabalho dos alunos iniciantes no que
diz respeito a seus pressupostos e atitudes diante da tarefa de
traduzir textos, a relacio entre os membros do grupo em termos
de responsabilidade, cooperacéo, iniciativa e interagéo, e a seu
relacionamento com a professora.

De todos os registros até o momento analisados, a grava-
cdo em audio nos pareceu o mais rico quanto a percepcao de
uma série de questbes muito pertinentes para nosso estudo.
Primeiramente, é possivel constatar que, apesar de sua experi-
éncia limitada com traducao — este era o quinto texto que tra-
duziam —, muitos dos comentarios das alunas refletem o conhe-
cimento de algumas estratégias de tradugao, como por exemplo,
logo no inicio da discusséo, no dia 06/05, a proposta de traduzir o
titulo/subtitulo apds o texto ter sido longamente discutido, tendo
em mente o piblico brasileiro ao qual se destinaria a tradugéo.
Contudo, as gravacgoes revelam também muitos preconceitos e
desconhecimento em relacao ao processo de traducao.

A leitura das discussdes gravadas aponta para uma certa
dificuldade em trabalhar e produzir em grupo. Parece haver uma
falta de familiaridade com o processo de avaliar a fala das cole-
gas e de ser por elas avaliada. As vezes, apés a exposicdo das
varias traducodes, segue-se um “desencontro” que dura muitos
minutos: a sensagao que temos € a de que lhes faltam critérios
para dar prosseguimento 4 comparacdo entre as alternativas e
compreender a diferenca entre as versdes propostas. Outras ve-
zes, os didlogos demoram-se em torno de questdes envolvendo
pontuacio ou ordem de advérbios. Nestes casos, observamos que
nao ha uma clareza a respeito da etapa de revisao, cuja funcéo é
justamente resolver problemas dessa natureza. (Embora orien-
tacdes a respeito tenham sido fornecidas.)
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A dificuldade de avancar nas discussdes parece estar rela-
cionada a um tipo de inseguranca sobre a qualidade do préprio
trabalho. Por exemplo, as trés alunas (A, B e C) procuram lidar
com a critica umas das outras antecipando possiveis (temidas?)
reacdes a seus textos:

B - Olha s6 o que eu coloquei, gente: nédo vdo dar risada. “Por
um longo ...”

A - Néo. Ninguém riu da minha também.

B - “Por um longo periodo, a Franga — lingua franca da diplo-
macia - havia sido usurpada pelos ingleses...”

A - O que é “usurpada”

C - Eu também coloquei isso ..

B - “Foi usurpada pelos ingleses neste século, foi forcada a
colocar com este vencedor” ... O que é isso?

C - (rindo) A minha td toda pulada, 6: “este longo” eu pulei,
porque pensei que podia ser de “longo tempo”, “durante
anos”, “por séculos”, estas coisas.

Chama-nos a atencao que as alunas parecam mais preo-
cupadas em justificar seus erros do que defender suas op¢des. O
medo de se equivocar e de se expor ao julgamento das colegas
vem acompanhado das mais insélitas explicacdes:.

B - Eu acho que é “experiente”.

C - E se colocar “completo”?

B- “Lingiiista completo”?

C - Porque eu acho que esse daqui, é aquela linguagem de
totalidade mesmo, de ser o mdximo.

A - Mas ai vai ficar estranho.

B - “Experiente.” Vocé nao fala que a pessoa é “completa”,
vocé fala que é “experiente”,

A - Até parece que tem um lingtlista incompleto.

C-Euacho que ¢é frase de linguagem de mundo, isso, né? Na
minha linguagem de mundo é assim: vocé ser experiente
pode ser experiente em venda de sapato, mas vocé ndo
bate uma régua porque eu sou melhor ainda que vocé. Vocé
entendeu? (06/05/ 96) (grifos nossos})
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E complicado para as futuras tradutoras negociar a pala-
vra, ponderar diante das op¢des e em especial defender uma colo-
cagdo. Isso pode ser resultado, por um lado, da falta de pratica de
conduzir o proprio aprendizado: afinal, avaliar e decidir sobre o
que é melhor € atribuicao do professor, ao aluno cabe cumprir a
tarefa; por outro lado, nao ha ainda uma clareza sobre o papel do
tradutor e do processo de traduzir. A falta de convicgao com que
léem suas tradugdes — como algo que escreveram, mas pelo qual
nao se responsabilizam — parece decorrer de uma incompreensao
sobre como devem atuar: se o sentido estad no texto de partida,
entao basta passéa-lo para outro idioma. Entretanto, esta tese €
incansavelmente desafiada a cada sentenca. Vejamos um exem-
plo. Apés uma longa discussio sobre uma frase — interrompida,
alids, por conversa paralela sobre a venda de um computador
(interrupcao vista por nés como “fuga” ou “descanso”) —- as alunas
chegam a conclusédo de que criaram problemas & toa (“viajamos
de bobeira”). Em seguida, uma vez estabelecida uma traducao
satisfatéria, vejamos o que as alunas C e D declaram:

C - A gente viajou de bobeira.

B~ “Nas palavras de uma sentenga ... assinada por 300 inte-
lectuais franceses”?

C - Sabe, s6 o que eu estou achando estranho, é que eu ndo
estou vendo sentido nisso, td?

B - Eu também ndo t6 ...

C — Ndo té vendo o sentido correto do texto. (ri)

B-E. (06/05/96)

E curioso que a aluna C ri quando decide abrir o jogo €
sente confirmacdo por parte da colega. E como se ela tivesse,
enfim, revelado algo que se esforgara por ocultar: o fato de que a
mera reescritura de uma sentenca em outro idioma nao é lin-
guagem e que, para dar vida a um texto, é preciso produzir sen-
tido. Mais adiante, ao final da discusséo, observa-se um avanco
nesta direcao, quando as futuras tradutoras conversam sobre o
texto, na busca por construir um sentido:

B~ Mas “as industrias automobilisticas substituem”?
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C - Por que? As industrias automobilisticas ndo iam entrar na
lei de 94.

A - Por isso elas tém que substituir, por causa da lei. (13/05/
96)

A indiscutivel relevancia de uma percepcéo critica sobre o
ato tradutério e da consolidacio dessa percepgédo vem acompa-
nhada pela adogao de uma série de atitudes ndo menos impor-
tantes para a conscientizacéo da tarefa do tradutor. Exemplo dis-
so é a criacdo do habito de acatar intervencdes e de valorizar a
contribuicdo que o outro pode dar para a melhoria da qualidade
do texto em tradugio. A “cobranca” de uma pesquisa séria (“Vocé
nem procurou no dicionario, né?”) e o intercambio de informa-
cbes sobre materiais de pesquisa sdo essenciais para despertar
a iniciativa e a responsabilidade pela confeccédo textual:

C - Eu traduzi até o final, s6 que muita coisa ficou pendente,
porque eu estava sem o diciondrio cultural.

A - Mas eu sé peguei o diciondrio cultural pra isso aqui, 6, 0
resto foi tudo sem e ndo tive problema nenhum.

C - Eu tive, porque meu diciondrio é desse pequeno, muitas
coisas ndo tinha, palavras, algumas palavras eu ndo
achei...Tem linguas que no meu diciondrio ndo tém tradu-
¢do.

A -~ E, mas no diciondrio do Webster tem todas.

C - Entdo, eu ndo tenho em casa.

B - Vai, vamos comegar. (15/05/96)

E a colega que “cobra” a pesquisa, e ndo a professora; ora,
se a colega “encontrou” as respostas, isso prova que o trabalho
pode ser bem feito se houver uma pesquisa adequada. Entretan-
to, surpreendeu-nos a dificuldade as vezes apresentada na utili-
zacdo do dicionario, principalmente tendo em vista que discipli-
nas do primeiro ano estdo incumbidas de preparar os alunos para
esta atividade tao vital ao estudante de Letras.

No exame das gravagdes, encontramos confirmaciao de que
a dinamica de trocas em grupo promove o desenvolvimento de
um atributo que nesta etapa parece ainda se encontrar em es-
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tagio embrionario: a autocritica. Ao ler sua versao para os cole-
gas, a tradutanda tem a oportunidade de distanciar-se de seu
texto e revé-lo criticamente, como se pode constatar no seguin-
te dialogo:

B - O que que vocé colocou?

A - “Industrias de carros”,

C - O que vocé colocou, Elaine?

B - “Carros manufaturados”, mas nédo é. (13/05/96)

Acreditamos que este continuo ouvir o outro e se ouvir con-
tribuira para o aprimoramento da tao fundamental autocritica
do tradutor. Além disso, a discusséo das tradug¢des em grupo pro-
picia uma série de reflexdes sobre o processo de traduzir, que
emergiram também nos relatos escritos analisados anteriormen-
te. Ha, por exemplo, varios comentarios sobre o nivel de dificul-
dade do texto e o tempo requerido para traduzi-lo:

A — Eu acho este texto chato. (riem)

C — E, ta dificil, né, ndo é que td... é que td muito...
complicadinho.

B - Nés temos que procurar tudo.

C - E um texto que parece ficil mas que ta muito ... td uma
linguagem acho que muito formal.

A — Néo. Aqui até o final do pardgrafo é legal.

C - E depois? Eu vim sé até aqui embaixo. Esse lado aqui eu
ndo cheguei. Vocé ja traduziu aqui?

B — Ahhh é grande.

C-Enorme.

B - A gente vai levar um ano pra fazer isso daqui.

C - Leila!

B- A gente nem o primeiro pardgrafo terminou ... (06/ 05/ 96)

A expectativa dos alunos iniciantes parece ser a de que
traduzir é uma tarefa simples, que, portanto, deveria consumir
pouco tempo. Lidar com a complexidade de interpretar e fabricar
textos provoca certa frustracdo, a qual pode ser detectada em
varios momentos das aulas gravadas. (“Vocé fica meia hora e
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nao rende, né? Vocé fica meia hora num negocfnho.” Ou: “A
gente ta perdendo um tempéao com esta palavra”.)

Ja que consiste de uma tarefa relativamente simples, as
futuras tradutoras muitas vezes procuram justificar uma tradu-
¢do malfeita responsabilizando as condig¢des de realizacao do tra-
balho:

B - Eu coloquei assim: “ambas originadas dos verbos, em for-
ma de gramdtica”. Viajei!

(risos)

B - Nossa, vocé lé assim, eu traduzi no trem. De baldeagdo,
ainda.

C - Sabe o que eu acho? Sinceramente? Eu acho que a gente
que fica traduzindo assim no trem, tipo assim, fim de se-
mana eu pego pra traduzir, eu comego a traduzir certinho,
s6 que comega me dar muito sono.

B - E que eu ndo tenho tempo mesmo.

C - Eu também ndo tenho, ai o tempo que eu tenho eu vou
traduzindo, sé pra ndo dizer assim, 6 ela ndo fez. Entdo eu
fago. Chega aqui, eu comego a polir. (13/05/96)

Por um lado, os alunos sentem-se constrangidos por terem
realizado uma traducado insatisfatéria e atribuem o fato a falta
de tempo; por outro, este constrangimento nio os impele a resol-
ver o problema do tempo, estimulando até a defesa de um falso
método: fazer um rascunho precario é uma estratégia planejada
pois durante a aula é que a traducéo deve ser “polida”. Novamen-
te aqui, o que estad em jogo é uma visdo equivocada do que é
traduzir, e uma incompreensao da natureza da atividade que a
professora solicita aos alunos. Evidentemente, traducoes feitas
as pressas requerem muito mais tempo de discussao, dificul-
tando ainda mais o andamento do trabalho.

A transcricdo acima mostra que, nas discussées em gru-
po, as futuras tradutoras trocam informacdes sobre os procedi-
mentos tradutérios que adotam. A aluna C, que acredita que a
traducao deve ser feita sé por fazer, para nao deixar em branco,
defende a dita traducéao literal como um primeiro passo, que sera
depois aprimorado. Contudo, as colegas, nas duas passagens abai-
xo0, discordam deste procedimento:
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B - ”"Yet bearing to both of them a strong affinity.”

C - Eu ainda assim, coloquei bem literal pra tentar arrumar.

A - Mas at fica pior...

C - “Ainda ruma para ambas delas uma forte afinidade.”

A — Bem literal fica pior eu acho.

C - Nao, ndo, bem literal pra poder polir, porque se vocé ler
com a frase de cima, esta daqui tem sentido sé que ela td
... desestruturada. Era s6 colocar uma (ininteligivel)...
(13/05/96)

Ou:

C — Mas aqui ndo diz que ele achou todas. Quer dizer ele tem
achado, né? As pistas achadas.

A - Esta frase ndo tem jeito de traduzir ao pé da letra, né?

B - Ndo. Vocé tem que interpretar ela e colocar. (15/05/ 96}

A nosso ver, esta troca de experiéncias e estratégias € um
meio eficaz de poér em cheque determinadas concepcoes, trazen-
do para a pratica questdes que tradicionalmente sdo abordadas
apenas nas aulas de Teoria da Tradugéo. O exercicio tradutério
fornece um material riquissimo para reflexdo, ao dar ao aluno a
oportunidade de verificar suas idéias, confrontando-as aquilo que
ele efetivamente faz. Em outro momento, a tradutanda C explicita
sua crenga no “sentido”, como aquilo que deve permanecer na
tradugao, ao mesmo tempo que defende o conceito de sinonimia:

C - E, eu achei como ‘origem’ também, ‘fonte, origem’, ‘the ...’
(lé em inglés). Ndo sei porque eu deixei ‘origem’. Se é a
mesma coisa deixa ‘fonte’, E sinénimo.

A — Mas ta certo?

C - Ah, é sinénimo. O que ndo pode é mudar o sentido”.
{06/05/96)

Entretanto, mais adiante, esta mesma aluna vai provocar
um debate em torno da diferenca entre “gradativamente” e “pou-
co a pouco” como tradugdes para “bit by bit”:
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C - Hein? Vamos pensar uma coisinha desse "gradativamente”
e “pouco a pouco”? S6 pra gente ndo mudar a idéia, vamos
ver se este “pouco a pouco” td num sentido bem “slow”
assim, sabe?

B -E, “pouco a pouco”.

C - E o “gradativamente”, ndo é uma coisa mais acelerada?
Tem que ver isso gente. Serd?

B - Num sei, eu coloquei “pouco a pouco” porque no diciondrio
estava “bit by bit: pouco a pouco”.

C - E, “pouco a pouco”. Mas eu té dizendo assim, né, se “pou-
co a pouco” tem uma idéia mais de “slowly”, uma coisa que
vocé vai fazendo ndo tdo rdpido. O “gradativamente” é uma
coisa mais...

A -~ Vamos colocar “pouco a pouco”, entdo. (06/05/ 96)

Observe-se aqui que a aluna C nio emprega o critério da
sinonimia, procurando estabelecer distin¢oes entre palavras que
aparentemente tém o “mesmo” sentido. Sua argumentacao, po-
rém, nao é convincente, mas os colegas a acatam sem maior
disputa, e a aluna B se vale do dicionario como autoridade res-
ponsavel pela op¢ao. Embora este tipo de negociacao faga parte
do jogo, estes alunos nem sempre dominam as regras, ora abrin-
do méo de suas alternativas sem motivo justificado, ora seguin-
do o critério de 2x1, ora ainda recorrendo a professora para “de-
sempatar”. A respeito da atuacgao da professora nas discussoes,
€ interessante observar como suas colocagoes sdo recebidas. Para
tal, vejamos o que ocorreu quando da traducao de “hundreds of
blunt americanisms”:

A - Agora, o que que é isso?

C - “Centenas de blunt®. Eu ndo achei o que é “blunt”.
A - Eu ndo entendi.

B - O qué?

C - “Blunt”.

A - Quer dizer, eu entendi s6 que ndo consegui traduzir.
C - “blunt”, “cego”. Ah! Achei mas ndo... é ....

A - Mas ndo é este sentido.

B - “grosseiros”.
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A — “grosseiros” o que?

C - “centenas de ... grosseiros”?

B - Nao ¢ ‘grosseiro’, é aquela pessoa selvagem, sabe?

C - “centenas de.. de... americanismos grosseiros...fizeram
seus caminhos...” Acho que esta frase, eu tava pensando
que seria no sentido assim de... centenas de frases... de
palavras, de expressées grosseiras do americano que o
franceés, sabe? Tipo que nem a gente fala que nem aquele
negécio de ... Vocé ta fazendo Teoria da Traducdo, né, que
o pessoal fala que ta (ininteligivel), que td muito cheio....

A — Acho que ndo é isso. Acho que eles estdo falando do...
dos... franceses ai, entendeu?

(tempo)

B - “Centenas de grosseiros americanizados”?

A - Hum,.. ndo faz sentido nenhum.

C - Acho que é “centenas de americanismos grosseiros”.

A - Aitambém ndo faz ... {rindo)

C - Entdo ai que estd. Pra minha idéia faz. Entendeu ? Ai é que
td ...

A - Tdo falando das pessoas, ndo estdo falando das palavras.

C-E..a..

(tempo) (risos.. ininteligivel)

C - Sabe por que que eu estava achando isso? Porque é assim
6: "Como os filmes americanos, as cadeias de fast food e
os jornais cientificos invadiram a Franga, centenas de ame-
ricanismos grosseiros fizeram seus caminhos ....”

A — Ndo faz sentido, Anita. O que que é “americanismos gros-
seiros”?

C - Ndo, assim, eu té falando de expressées americanas, isso
é americanismo, entendeu, pra mim isso faz sentido. Pra
minha cabeca, ndo té dizendo que td certo, entendeu? E
uma idéia que eu fiz, tanto que eu ndo escrevi. Eu deixei
esse espago aqui.... eu coloquei “centenas de ... fizeram
seus caminhos”, sei ld. E agora? Chamar a Leila, né?

A-E.

C - Leilal

B - A gente nem o primeiro pardagrafo terminou ...

C - O que nés fizemos até agora. N6s estamos com duvida

123
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neste...”blunt americanisms” a gente num td conseguindo ...

Leila - Isso. O que é “blunt”?

C - A gente pensou em “grosseiro”. Uma coisa grosseira,
brusca.

L -Ta bom.

C - Mas o que seria esses “americanisms”?

L - “Americanismos”, mesmo, em portugués.

C- Entdo, ndo seriam “americanismos grosseiros”?

L - Isso!

(risos)

L - Por que vocés ndo aceitam “americanismos grosseiros”?

C - Nao. Porque eu acho que é isso, mas pra elas ...

A - Porque eu ndo entendio que é ...

L - Mas vamos continuar a frase, vamos ver como se encaixa.
Ele vai combinar com o que vai vir depois, né?

C-E. Tam tam tam. “centenas de americanismos fizeram seus
caminhos dentro de delicadas bocas francesas”...alguma
coisa assim ... neste sentido.

L -Isso! Quer dizer ... eles chegaram as delicadas boquinhas
francesas.

C - Porque eles sdo tdo finos, fresquinhos e comecaram a falar
expressées americanas, que correspondem aos america-
nismos grosseiros, ndo é isso?

L - E, é isso mesmo.

C - Entdo é isso al.

L - Falar, por exemplo... aqui ele fala “fast food”, aquela coisa
americana “fast food”. E os franceses falam tudo assim:
tururu, aquela boquinha, né? Aquela boquinha toda
redondinha, e de repente “fast food”, uma coisa

C - grosseira ...

L ~uma grosseria para eles. Do ponto de vista das boquinhas
delicadas, é uma coisa grosseira.

C - Entéo é isso ai, né? (13/05/96)

Uma vez que a professora confirma a traducio “america-

nismos grosseiros”, todos riem, provavelmente da inseguranca
infundada que gerou tanta duvida. Em seguida, a aluna C, que
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defendia esta opgao, sentindo-se amparada pela professora, pas-
sa a explicar com maior clareza o que entende pela expresséo.
Neste, como em outros momentos, a professora representa a
intervencao conciliadora, apaziguadora, daquele que detém o
poder de estipular verdades. Contudo, este papel — continuamente
reiterado pelas instituicdes de ensino - pode ser exercido de for-
ma critica. Com este objetivo em mente, a professora procura
estimular propostas e argumentos e, sempre que possivel, evita
fornecer respostas prontas. Hipéteses tradutérias e incertezas
devem ser manifestadas, e tempo adicional € dado para que se-
jam solucionadas as dividas que dependam de pesquisa.

Percebe-se que a discussao em pequenos grupos limita a
intervencao da professora nos momentos em que 0 consenso nao
é possivel. Que os grupos decidam sobre a necessidade, ou néo,
de ajuda, nos parece uma pratica saudavel. Todavia, apés a lei-
tura das gravagoes, temos a sensag¢do de que, no decorrer da
discussio, a presencga da professora poderia ter agilizado o traba-
lho, principalmente quando um conflito envolvendo entendimento
ou escolha de palavra perdurava. E possivel, porém, que o tempo
gasto aparentemente de forma injustificada tenha sido benéfi-
co, no sentido de ter permitido o confronto das varias hipéteses e
a delimitacao mais clara das duvidas em questio, ou mesmo no
sentido de estar propiciando a criacao de mecanismos que futu-
ramente agilizardo as discussoées.

Contribuigoes para o ensino de Pratica de Traducao

Nossa meta de examinarmos a situacao de ensino-apren-
dizagem da traducio por meio de depoimentos e gravacgdes, de
fato, levou a confirmacao de que a sala de aula engloba tantos
aspectos, tao ricos e diversos, que seu estudo é inesgotavel. Isso
nos auxiliou a tecer reflexdes que muito nos elucidam quanto ao
nosso objetivo de formar profissionais competentes e conscien-
tes de seu oficio.

A partir de nossa analise, constatamos que as considera-
¢oes que fizemos na presente pesquisa corroboram questoes cen-
trais levantadas em estudo anterior (CEPE, 1995). Neste 1iltimo,
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propusemos examinar as dificuldades tradutérias de alunos de
Pratica de Traducao da PUC-SP pela analise das tradugbes por
eles produzidas e entregues para serem avaliadas pela professo-
ra. Nossa principal contribuicéo, entio, foi pér em evidéncia o
vinculo vital que existe entre teoria e pratica de tradugio suge-
rindo que, subjacente as dificuldades tradutérias, encontra-se
uma série de conceitos, a nosso ver equivocados, sobre o proces-
so de ler, escrever e traduzir. A pesquisa que ora desenvolvemos
se revelou extremamente produtiva ao confirmar esta descober-
ta por meio de outros instrumentos, isto é, do entrecruzamento
de varios angulos de observacéo.

Se nossa prioridade nao é tecer generalizagdes, contudo
acreditamos que é valido fazer algumas afirmacdes a respeito
dos pressupostos e atitudes dos estudantes de Traducio da PUC-
SP. Em particular os alunos “iniciantes” mostraram que nao es-
tao preparados para despender o tempo necessario para a elabo-
racdo de uma tradugao, pois lhes falta a iniciativa para realizar
pesquisa em materiais de referéncia ou junto a consultores; que
nao estéo familiarizados com o processo de ouvir e julgar opgoes
alheias; que tém dificuldade para expressar argumentos que jus-
tifiquem suas solugdes; que nao se sentem autores do texto que
traduzem e créem na imparcialidade de suas escolhas e; que
tendem a acatar as sugestdes da professora como opgodes corre-
tas e inquestionaveis.

As graduandas mais experientes, por sua vez, registraram
em seus diarios atitudes diferentes, sendo mais auténomas e
confiantes em sua capacidade de resolver impasses, mostrando-
se muito mais criticas em relagdo a todo o processo. Nao se sabe,
contudo, se estas atitudes foram desenvolvidas nos semestres
anteriores ou se sdo resultado de outras variaveis. Seria, sem
duavida, interessante ter gravado as discussdes desses grupos
para examinar o intercambio de informacdes, principalmente
no que diz respeito aos procedimentos tradutérios empregados.

Um dado novo que o presente estudo propiciou envolve a
figura do professor. Os diarios analisados sugerem que a prépria
professora mostra alguma inseguranca sobre a eficacia do mé-
todo que adota, do ponto de vista do encaminhamento que da as
solicitacbes dos alunos. Ela admite que, as vezes, fornece res-
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postas prontas, o que mina sua meta de dar aos futuros traduto-
res a oportunidade de exercer o espirito de investigacdo e a cria-
tividade. Os alunos, por sua vez, ndo parecem criticos em rela-
cao ao papel da professora e os registros examinados nada afir-
mam a respeito. A falta de clareza sobre os critérios utilizados
na orientacio das dividas é um aspecto que precisa ser repen-
sado, visando a melhoria do ensino da traducio.

Para concluir nosso trabalho (mas néo o tema, evidente-
mente), gostariamos de assinalar que a pesquisa de base
etnografica que guiou nosso estudo nos brindou com uma per-
cepc¢ao mais ampla e mais nitida da situacao de ensino-aprendi-
zagem em que estamos imersos. A sala de aula parece ter ad-
quirido uma outra qualidade. Tomar emprestada, por alguns ins-
tantes, a mascara do outro € um exercicio inesquecivel de reno-
vacdo, mas ao retornar a nossa, vaza um olhar que brilha com
outra intensidade, e que pde tudo que nos cerca agradavelmente
sob suspeita.
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