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RESUMO 

Este trabalho focaliza a competência comunicativa 

partindo da suposiçao de que o aspecto estratégico não tem espaço 

na aula de língua estrangeira, embora pudesse favorecer as 

eituaçoes não-previstas g_ue alunos em contexto de imersão 

enfrentam em suas interações cotidianas. 

Os registros para a realizaçao deste estudo foram 

coletados em um curso de português para estrangeiros de uma 

universidade pública na regiao sudeste. Os alunos, falantes de 

diferentes linguas maternas, sao profissionais, estudantes ou 

estagiários em diferentes áreas de interesse. 

A análise dos dados, que busca os aspectos privilegiados 

da competência comunicativa no ritual de uma sala de aula, teve 

como ponto de partida o arcabouço teórico de Canale (1983). Tal 

arcabouço, entretanto, revelou-se problemático no decorrer da 

análise. Primeiro, pela ausência de um componente cognitivo no 

que o autor considera "conhecimentos e habilidades exigidos para 

a comunicaçao·· em sua definição sobre o conceito; segundo, porque 

sua concepçao sobre cada um dos componentes (gramatical, 

sacio lingüístico, discursí v o e estratégico) parece bastante 

.linear.·-.0 estratégico, por exemplo, se resume a compensar falhas 

ou otimizar a produçao dos outros três componentes. 

Buscou-se entao em Vygotsky (1991 a,b) uma perspectiva 

dinâmica para compreender o processo de construçao da competência 



comunicativa em ~nterac~es mais informais e menos dirigidas, 

encontradas no "aquecimento" inicial da aula. A visa0 periférica 

de estratégias concebida por Canale é contrária à de Vygotsky, 

que entende o desenvolvimento cognitivo numa relaçao dialética 

com o social, relaçao esta denominada atividade estratégica. 

A análise dos dados sugere gue o fato de o ensino 

comunicativo, conforme configurado na sala de aula em exame, nao 

considerar a capacidade do aluno para lidar com situações não-

previstas está intimamente relacionado â ausência de um 

tratamento estratégico processual em sala de aula e a uma noçüo 

de competência comunicativa idealizada na literatura da área. 

Sugere também que a competência comunicativa nao pode ser tratada 

isolada dos aspectos sócio-ideológico-culturais que permeiam o 

contexto imediato das interaçtíes. 
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INTRODUÇ?\Q 

• o 

A QUESTÃO DO ENSINO DE PORTUGUÊS-LiNGUA ESTRANGEIRA NO BRASIL 

O ensino de português-língua estrangeira~ caminha ainda 

para uma consolidaçao na busca de sua identidade metodológica 

(cf. Almeida Filho e Lombello, 1992:07). 

Segundo Gomes de Matos (1989), os materiais para o ensino 

de português como língua estrangeira tiveram início fora do 

Brasil2 com trabalhos realizados por estrangeiros- o primeiro 

livro para se aprender português foi Spoken Porttzguese, editado 

nos Estados Unidos e de autoria de um ítalo-americano, Vicenzo 

Cioffari (s/d). Na década de cinqüenta, a maioria dos cursos de 

português para estrangeiros do Brasil dependia ainda de materiais 

publicados no exterior e escritos por estrangeiros.s Nos anos 

sessenta a área toma seu primeiro impulso, quando se forma um 

grupo de trabalho no Campus da Universidade do Texas. Embora 

fixado no exterior, o grupo era composto também por brasileiros, 

contando com a coordenação do professor e lingüista aplicado 

l Neste trabalho não faremos a distinção Língua Estrangeira/ 
Segunda Língya, em termos de ensino em contexto de não-imersão e 
imersão. Língua Estrangeira estará abarcando ambos os contextos. 

2 Se considerarmos a "catequese'' das naçl3es indígenas pelos 
missíonáríos,a história do ensino de português-língua estrangeira 
será mais longa. Vamos nos ater. aqui, ao histórico de Gomes de 
Matos quanto à produç~o de materiais dictá·ticos para estrangeiros. 

s O autor faz exceção à POC-RS, que utilizava PQ~tusuêe Rara 
Estrangeiros, livro que teve a sua 1!:! edJ.ç!l.o publicada na déMda 
de quarenta. (Marchand, 1982) 
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brasileiro Gomes de Matos_ O objetivo do trabalho era elaborar um 

manuscrito para uma ediça0 · t 1 d u d p experlmen a e no ern ortuguese 

(Ellison et al, 1971). Gomes de Matos (op.cit.) afirma que 

naquela ocasiao, com a sociolingüística apenas aflorando e a 

conseqüente falta de dados para subsidiar a seleção de amostras 

lingüísticas, a composição de materiais didáticos dependia 

exclusivamente da intuição e da criatividade dos autores. 

Nas últimas décadas os produtos nacionais para o ensino 

de português no Brasil já suplantam os de autores estrangeiros e 

de brasileiros residentes e subsidiados no exterior. Este 

crescimento e valorização do idioma se justificam grandemente 

pela participação do Brasil na construção de uma comunidade sul-

americana com intercâmbios culturais e comerciais. Atualmente a 

área vive uma fase de incremento ·também nas universidades, onde 

os pesquisadores levantam problemas em salas de aula e buscam 

sub~;i_Q:l.os para a otimização do processo de ensino-aprendizagem em 

vários campos. As comunicações científicas e publicações 

recentes4 relatam resultados de estudos sobre materiais 

didáticos, abordagens de ensino, propostas alternativas de 

planejamento, efeitos das ã.'titudes culturais e da afetividade na 

aquisiç~o, entre outros. Moura (1989), por exemplo, analisa cinco 

livros didáticos de portugwfis língua estrangeira (PLE) 

focalizando a ocorrência, ou não, de conceitos psico-

4 Vide, por exemplo, O Ensino de Português para Estrangeiros 
(1989) e Identidade e caminhos no ensino de Português para 
~~ngeiro~(1992), ambos organizados por Almeida Filho e 
Lombello. 
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sociolingüísticos_nos textos. Já Almeida Filho (1989) se volta à 

questao dos níveis de proficiência em Português dentro de um 

contexto escolar de imersão no Brasil. 

Dentre vários outros estudos sobre questões relativas ao 

ensino/aprendizagem de PLE, destacamos o de Kunzendorff (1987) 

que oferece um panorama de seu ensino em escolas particulares de 

línguas da cidade de S~o Paulo. A autora constatou que os cursos 

de PLE em tais escolas se destinam principalmente a adultos, 

·sehdô --·qúe a maior· ia da clientela é cons-tituída por executivos de 

várias nacionalidades, com contrato de trabalho no Brasil de dois 

a quatro anos; muitas das esposas dos executivos, a maior parte 

donas de casa, também procuram as escolas de línguas. Há ainda 

uma clientela significativa de missionários que conta, inclusive, 

com escolas destinadas a seu atendimento exclusivo; algumas 

destas escolas, entretanto, tomam a Bíblia como texto básico, o 

que torna questionável a competência de uso da língua-alvo pelos 

alunos. 

Segundo o levantamento de Kunzendorff (op.cit.) as 

escolas particulares oferecem, geralmente, cursos em três níveis: 

básico, intermediário e adiantado. De acordo com a autora, o 

material utilizado é flexível, mas falta critério para a seleção 

de métodos próprios e, salvo poucas exceções, o português é 

oferecido como se fosse uma língua de unidade inquestionável: dá-

se uma visâo ampla da língua (geralmente do português coloquial) 

e ignoram-se os vários níveis de linguagem, quando os alunos 
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estariam interessados em uma ou mais de uma variedade 

específicaB. Ligada a esta constataça0 está a de que a formação 

dos professores de PLE é, geralmente, deficitária: a maior parte 

n~o tem especialização na área. 

Quando questiona o procedimento das escolas que 

privilegiam a linguagem coloquial -quando a necessidade real do 

aluno seria o uso da linguagem formal- a autora está se 

referindo à aprendizagem da linguagem oral, que vem sendo 

priorizada em relaçao ao da linguagem escrita na maioria dos 

cursos de PLE em contexto de imersão e que é apresentada em dois 

níveis: o coloquial e o padrão. O primeiro, usado em nossas 

interações cotidianas informais, difere significativamente da 

linguagem oral padrão, fruto esta de uma escolarização calcada na 

linguagem escritas. Segundo a mesma autora é mais fácil que o 

aluno aprenda primeiro a língua-padrão para depois passar à 

colo~1uial. 

o O executivos, por exemplo, não teriam interesse apenas na 
linguagem coloquial e, talvez, a compreensão e elaboração de 
circulares ou o conhecimento de linguagem técnica fossem mais 
importantes, já que a maioria vive em suas colônias lingüísticas 
e termina por utilizar o português coloquial apenas na sala de 
aula_ 

6 Atualmente, ao contrário da época em g_ue o professor Gomes 
de Matos trabalhou na elaboraçao de materiais didáticos nos 
Estados ___ .Unidos, a sociolingüística vem contribuindo com o ensino 

·de "'PLE ao estabelecer, por exemplo, as marcas gue distinguem a 
oralidade coloquial da oralidade padrao. 
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Cabe aqui. uma digressao. A nosso ver. esta questão é mais 

complexa, não se limitando à opção em função do interesse prático 

do aluno ou ao grau de dificuldade de cada uma das formas de 

oralidade. O fato é que temos uma oralidade que não se legitimou 

-a "coloquial"- e que Orlandi (1992) explica através da história 

do país, formado pelo contato das culturas européia e ameríndia: 

houve uma época em que a língua falada no Brasil era o Nhengatu 

(que nao mereceu legitimação escrita) e a língua escrita era, a 

princípio, o latim. Este traço da história cultural do Brasil 

"explica porque os brasileiros têm -diferentemente dos europeus-

uma relaçeo frouxa com a escrita e um apego forte com a 

oralidade" (op.cit.:ll). Este quadro explica também, de acordo 

com Orlandi, o fracasso na aprendizagem de língua materna na 

escola que, ao nno levar em conta a inscrição do sujeito no 

processo histórico, impbe uma linguagem que não faz sentido na 

história do aluno e na história de sua língua. . .. o imediatismo 

das relaçOes escolares, o peso da ideologia colonizadora européia 

(que "naturaliza" a relação com a escrita) ... conduzem a um 

impasse na relação do aprendiz com a escrita". O fato de não se 

levarem en1 conta as duas formas de oralidade que derivam de 

.histór:i:as diferentes ... "faz com que se queira fazer o aluno 

passar, com violência, de uma oralidade que faz parte da história 

de sua língua para uma escrita que tem uma oralidade que 

corresponde a uma 'outra' história". (op.cit: 10-11) 
• o 

No contexto do ensino de PLE~ importaria antes refletir 

sobre o tipo de relaçao que o estrangeiro tem com a oralidade e 
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com a escrita e~ sua língua materna para levá-lo a compreender 

como estas mesmas relaçees se estabelecem no ambiente da lingua-

alvo. As implicações dessas relações para o processo de ensino/ 

aprendizagem de PLE podem ser ilustradas com o fato de o 

brasileiro preferir, de uma maneira geral, buscar informaçües 

orais ao invés de consultar guias ou mapas. 

Sdo questões relevantes e contemporâneas que apenas 

começam a despontar entre as preocupações com o ensino/ 

aprendizagem de português do Brasil e que talvez tenham um papel 

imp?~~é!}').te no contorno de sua identidade, favorecendo um enfoque 

de bases dialôgicas que busca proporcionar o auto conhecimento e 

a compreensao da cultura7 de outros povos. 

Tendo apresentado uma breve histórico do PLE, passamos a 

f'ocalizar as pesquisas so~b'í'e ensino/aprendizagem em Lingüística 

Aplicada, nas quais as de PLE est~o inseridas. Há que se 

reconhecer, na área, um avanço considerável desde que o foco de 

suas pesquisas foi desviado da atenção exclusiva a materiais 

didáticos e/ou entrevistas com professores para a análise da aula 

concreta. Este procedimento vem. por outro lado, evidenciando com 

mais força a grande distância entre o estado da arte e a prática 

da sala de aula- esta ainda apresentando traços marcantes do 

estruturalismo behaviorista. Como conseqüência, as pesquisas 

apontam, at,ravés das críticas a procedimentos obsoletos, tudo o 

7 O termo cultura está sendo entendido na acepçao de Matta 
(1963, 1981), como valores e ideologia de uma sociedade. Para o 
autor, a palavra cultura exprime um estilo, um modo e um jeito de 
fazer coisas. 
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que nao deve se1~ feito numa sala de aula de línguas, o que, 

entretanto, não dá ao professor subsídios suficientes para aquilo 

que poderia ser feito. 

Soma-se a isso o fato de que o conceito de competência 

comunicativa- chave do ensino comun1cativo - ndo é, teoricamnte, 

discutido a nível metodológico. Faltam pesquisas que se debrucem 

sobre a operacionalização do conceito e isto só pode ser buscado 

nas (poucas) salas de aula de tendência comunicativista. Este 

estudo ne propõe a analisar uma dessas salas para, a partir 

duquilo que ja se faz, encaminhar propostas de otimização do 

processo de ensino/aprendizagern focalizando um conceito gue, ulêm 

de difuso na literatura da área, parece se materializar de modo 

limitado na prática da snla de aula. 

A hipótese direcionadora deste estudo é a de que o 

professor n&o trabalha o aspecto estratégico em sala de aula. 

Tal hipótese surgiu da problemática de que o ensino de português-

língua eE>trangcira, mesmo calcado em abordagens comunicativistas, 
,_,. ·-- <•-' 

f'iJ.rece não dar conta da imprevisibilldade das situações 

cotidianas de interação enfrentadas por alunos-aprendizes em 

context.o de imersão. Essas situações parecem exigir do aluno urna 

compet,ência que vai além ~®quilo que se convencionou chamar de 

competência comunicativa, isto é~ saber usar a linguagem com 

adequaçtio de registros, em eventos previstos mais freqüentes -

J:-.><:-trece ser este o senso comum de competência entre os 

professores. 

Subjacente à abordagem comunicativa concretizada em 
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material didático e sala de aula, parece estar uma 

competência comunicativa idealizada, ou seja, uma visão que não 

leva em conta a competência estratégica do aluno para lidar com 

situaçOes não-previstas qu;:.:,..ocorrem nas inte:r·ações do cotidiarJO. 

Face a tal problemática, será enfocado o espaço conferido 

aos indicadores da competência comunicativa na interaçdo 

professor·-aluno, nas seguintes pergunt,as de pesquisa: 

1. g_1..1e aspectos da competência comunicativa stto 

privilegiadoG em uma E;ala de aula de línguas? 

2. como se constrói a competência comunicativa na 

interaçdo professor-aluno? 

.3. qual a visão do professor sobre a preparação do 

aluno para problemas comunicativos do cotidiano? Qual a visão do 

aluno sobre sua experiência com problemas comunicc:ttivos que 

surgem no cotidiano? 

Esta. dissert,açâo está organizada em trés capí tuloB, a 

saber: 

O capítulo I apret:;enta uma resenha critica focalizando a 

pesquisa em sala de aula e a noçâo de competência comunicativa no 

ensino de linguas_ 

O Capitulo II apresenta a metodologia da pesquisa e a 

análise dos dados, tendo como base conceitual Fairclough (1985, 

1988.1991) e Vygotsky (1991,a,b)_ 

o Capítulo III apresenta um sumário dos resultados da 

análise, fornece-:! alguns subsídios para a formaçao de professores 

e encaminha suge:::;tões a novas pesquisas. 
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CAP(TULO I 

A NOÇAO DE COMPET~NCIA COMUNICATIVA NO ENSINO DE 
LINGUAS E A PESQUISA DA SALA DE AULA 

1-1 ALGUMAS TEORIAS SUBJACENTES AO ENSINO DE LÍNGUAS 

L L L A LINGUAGEM COMO OBJh'TO AUTÔNOMO 

Os diversos ·tratamentos que o ensino de línguas vem 

recebendo ao longo da história se justificam na concepção de 

linguagem das diferentes teorias lingüísticas ou sociais que, por 

sua vez, est~o inscritas nos paradigmas postulados em seus 

contextos sõcio~históricos. 

Entre as teorias lingüísticas que mais causaram impacto 

no ensino/aprendizagem de línguas, estno a teoria estruturalista 

e a gerativista., Ambas tiveram origem na psicologia, mais 

precisamente no behaviorismo e no cognitivismo. No ensino, a 

teoria behaviorista se concretizou em metodologias que focalizam 

as estruturas lingüísticas, tomando a linguagem como um 

instrumento de comunicacno e que se agrupam na chamada 

abordagem estruturalista, sendo o audiolingualismo sua 

concretizaçao mais disseminada em termos de métodos de ensino. 

Fartas e bem conhecidas stio as críticas na literatura da área a 

9 



esta abordagem, ?avendo, entretanto, um aspecto que deve ser 

reconhecido como contribuiça
0 

do estruturalismo ao ensino de 

línguas. Anteriormente o ensino de língua estrangeira tinha como 

base a linguagem dos clássicos da literatura, trabalhada através 

do método da gramática-traduçao. Com o advento do estruturalismo, 

a ênfase começa a se deslocar do ensino da linguagem formal 

escrita para o ensino da linguagem oral. No contexto de ensino de 

português do Brasil este deslocamento se apresenta especialmente 

relevante, dada a forte relacao e temo l'd d qu s com a ora l a e, 

inscrita na própria história da colonização do paísl. 

Em oposição aos estruturalistas, adeptos do ensino 

gramatical indutivo, surge uma corrente que retoma o estudo 

reflexivo da linguagem (já expresso na teoria da gramática-

tradução), e que se apóia teoricamente no cognitivismo. Quando o 

es·truturalismo vivia seu apogeu, Chomsky (1965). inspirado no 

racionalismo e na tradiçao lógica da linguagem, traçou a teoria 

gerativo-transformacional, propondo uma visão mentalista da 

linguagem cujo objetivo era não mais descrever a língua, mas 

expor seu funcionamento cientificamente, dando um lugar 

importante à teorização ao invés da classificação de dados. 

A exclusão da individualidade, assim como das 

determinantes socials nas duas tendências lingüísticas, 

autorizaram a construção de rnodelos formais (no caso do 

~ Tal fenômeno se revela pertinente no ensino de PLE porque 
se constitui em fator determinante do que se ensina e de como se 
aprende. Veja consideraçOes a respeito, fundamentadas em Orlandi 

· ( 19-92") ;··-no capítulo anterior. 
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estruturalismo) e, lógicos (no caso do gerativismo), abrindo 

espaços para a tao almejada integração dos estudos da linguagem à 

análise "científica". Esta última, fortemente fundamentada dentro 

do paradigma positivista, fez com que também outras ciências 

sociais, na busca de status, tentassem copiar os métodos de 

pesquisa das ciências naturais. Segundo Bourne {1988:88) a teoria 

de Chomsky (op.cit.), se considerada como reaçao ao behaviorismo, 

não ofereceu evidências novas sobre a linguagem, não ofereceu 

"conhecimento conflitivo", mas apenas direcionou para um modo 

novo de pensar sobre a aprendizagem da língua: aprendizagem como 

o desenvolvimento de um sistema mental e nao mais como um 

comportamento aprendido. Assim, coloca a autora, não foi 

meramente uma rejeição à formação de hábitos, mas uma r·ejeição ao 

modo de pesquisa, pois o racionalismo positivista trabalha antes 

com evidências lógicas do que com evidências empíricas. Nesta 

perspectiva, os processos internos universais estabelecidos por 

Chomsky (op.cit.) incorporariam mais "apropriadamente", de fato, 

os anseios de uma cientificidade respeitável. 
,_. - ··" 

1.1.2. LINGUAGEM E CONTEXTO SOCIAL: LINEARIDADE E RUPTURA 

-" 
Embora com algumas características e conceitualizações 

distintas, as duas correntes (comportamentalista e cognit,ivista) 

sobre os estudos da linguagem têm em comum a construção de um 

objeto autônomo: a linguagem isolada de seu contexto social. Só 
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mais recentement.e as relaça
88 

socio
1
· c. 

~ ~ estabelecidas dentro da 

linguagem e através dela vêm sendo levadas em conta, passando a 

ter lugar na área como reaçao à "competência/desempenho" - a nova 

versão da construção dicot,ômica "langue/parole". 

Lavandera (1988:01) afirma que, por paradoxal que pareça, 

foi ju~.!-amente quando Chomsky recuperou a dicotomia saussureana e 

a reiterou, postulando a autonomia da sintaxe (e afirmando que a 

sistematicidade da linguagem é confinada à competência) que, num 

movimento de contra-reaçS.o, surgiu um interesse renovado pelos 

estudos da linguagem em Se~ contexto social. A autora distingue 

duas tendências de estudos da linguagem em contextos sócio-

culturais oriundas deste quadro: uma, que tem em Hymes (1972) seu 

maior p~ecursor, reagiu contra o sentido estreito de competência 

proposto por Chomsky (op.cit.), passando a estender a noçã0 a 

aspectos então considerados como de desempenho; outra, que tem 

Labov (1972) como representante, viu sistematicidade tanto na 

competência quanto no desempenho, e sobre este último se 

construíram teorias específicas, incorporando variáveis sociais 

dentro do mecanismo gerativista. Esta tendência influenciou mais 

diretamente o ensino de língua materna no que se refere à questão 

da variedade lingüística2, enquanto a primeira, configurada no 

conceito de competência comunicativa, causou tamanho impacto no 

ensino~aprendizagem de língua estrangeira que terminou por lançar 

a semente da abordagem comunicativa no movimento nacional-

2 Vide, no entanto, Dabêne (1990) resenhado mals adiante, no 
ítem 1.2.3. 
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.funcional proposto por Wilkins (1976). 

É verdade que, a partir de Hymes e Labov, grande número 

de estudiosos se dedicaram a construir concepçoes alternativas 

nas quais a função social da linguagem é tida como de importância 

primordial. A inclusão do social nos estudos da linguagem não 

veio acarretar, entretanto, uma mudança de postura mais 

significativa. Lavandera (op.cit.) evidencia a distinção 

est,abelecida por Hymes que, ao advogar a orientaça0 da linguagem 

dentro da sociedade, "teoria da gramática" (linha 

Laboviana, por exemplo) a uma "teoria da linguagem", em que o 

uso se refere tanto ao código lingüístico quanto a códigos de 

conduta na vida sociala. Embora esta seja uma proposta mais 

abrangente, nao veio assegurar, por sua vez, uma mudança de 

postura ideológica no contexto de ensino/aprendizagem de línguas, 

pois os códigos de conduta social da teoria da linguagem de Hymes 

(op.cit) foram interpretados por grande parte dos lingüistas 

aplicados como simples transmisséio de regras culturais 

(cf.Cazden,1989), o que implica, em questões de ensino, garantias 

para a preservação da ordem social vigente sem grandes 

questionamentos. Estes lingüistas aplicados se inscrevem, pois, 

dentro do mesmo paradigma linear que norteou tanto o 

es·truturalismo quanto o cogni ti vismo, tendências estas que, como 

já dissemos, tiveram origem nos domínios da psicologia. 

s Bachman et al (1981) fazem uma divisão similar quando 
traçam o percurso anglo~saxônico dos estudos sobre linguagem e 
comunicações sociais em dois dominios: a "etnografia da 
comunicação" com Hymes e Gumperz~ e a "sociologia da linguagem", 
ilustrada por Fishman e Labov. 
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Se . 
a or_J.gem social dos estudos da linguagem na

0 

significou, necessariamente, um deslocamento de paradigma, a 

psicologia, corno origem de tais estudos, nao estaria vinculada, 

forçosamente, à ausência de rupturas. Pelo contrário, há outras 

tendências na psicologia com bases filosóficas fundamentadas no 

humanismo, que tentam, há muito, concorrerem com a força do 

positivismo, tao profundamente arraigado no mundo ocidental4. f: 

o caso, por exemplo, do sócio~construtivismo que estará 

representado neste trabalho pelas idéias de Vygotsky. (1891 a,b). 

Este autor vem sendo focalizado em vários estudos contemporâneos 

na área de ensino/aprendizagem de LE, como ilustra o trabalho de 

Moita Lopes (1983). A tentativa de trazer o humanismo para o 

ensino de língua estrangeira, porém, nao é recente (cf. Lozanov, 

1978), mas geralmente tem resultado em uma centralização no aluno 

como individuo: ao serem privilegiados fatores de ordem 

psicológica, são escamoteados aqueles de ordem sócio-históricaõ. 

4 A força do positivismo, cujas raízes se encontram na 
antigüidade clássica, se explica pelo apego à razão suprema, que 
favorece o controle hierárquico da sociedade e estabeléce uma 
ordem conveniente a interesses políticos e religiosos; a 
linguagem, neste cenário, estabelece as próprias relações de 
poder: torna o significado opaco para o leigo, enquanto a 
"autoridade do saber" fica com os detentores da "verdade 
absoluta". O humanismo teve também sua origem na antigüidade 
clássica, com os sofistas. No que concerne à relaça:o da linguagem 
com o significado, estes defendiam que o que existe é a 
linguagem, sendo a noção de verdade posterior a ela: a verdade é 
convenção e o mundo será aquilo que a palavra cria - conforme o 
discurso que se assume, o mundo será este ou aq_uele.(Rajagopalan, 
_com~Dicação pessoal) 

5 

( 1989): 
Como exceção podemos 

Paulo Freire in the 
to E)11powel'lJJen t Educat:ion. 

citar 
North: 

o trabalho de Wallerstein 
Interdisciplinary Approaches 
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A concorrência dos paradigmas, que vem de longa data, 

parece viver atulamente seu momento de maior vigor. Estudos mais 

recentes aceitam que a ciência, natural ou social, é uma 

atividade humana, resultado de uma prática social. Assim, os 

significados nao se tornam específicos de modo finito, mas 

recebem seu sentido de um "background" formado por interpretações 

utilizadas por interlocutores ao fazerem uso da 

linguagem. (cf.Hughes,op.cit.) Levando em consideraçao rupturas e 

nao linearidade, este novo tratamento, apesar de contar com 

muitos adeptos, encontra ainda resistência porque lida, entre 

outros, com o problemático conceito de autoridade, de controle, 

de poder. 

Atualmente há vários estudos nesta linha. Fairclough 

{1985, 1988, 1991, 1993), por exemplo, investiga a relaça0 entre 

a linguagem e a ideologia6 através de uma dicotomia analítica 

gue opõe reprodução e transformação, dominação e conflito, 

sentido prê-construído e sentido produzido. Em sua proposta de 

análise critica da linguagem, incorpora questões centrais como 

poder e locus ideológicos ao estudo das interações estabelecidas 

pelos sujeitos. 

·elark, Fairclogh, Ivanic e Martin-Jones (1987), pensando 

a quest11o acima na escola, argumentam a favor de uma 

s Entenda-se por ideologia, de acordo com o autor, toda 
experiência vivida nos inte-r~tícios dos aparelhos ideológicos do 
Estado, que é o palco da existência material da luta de classes. 
O autor assume que os aparelhos ideológicas do Estado propagam a 
ideologia dominante, que é cristalizada como algo experimentado 
pelos sujeitos por eles constituídos. 
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conscientízaçao lingüística crítica cujo objetivo é a emancipação 

social do aluno (em oposiça0 à simples conscientização 

lingüística que apenas o integra socialmente). Em sua proposta, 

aplicam à linguagem uma viscto do que deveria ser o objetivo geral 

de todo o ensino: o desenvolvimento de uma conscientização 

crít~~c;:a ... do mundo, e das possibilidades para mudá~lo. 

Conforme explicitado em Fairclough (1991), esta linha de 

estudos busca sua base teórica em Althusser {1971), Foucault 

( 1872, 1981) , Thompson ( 1984), Gramsci (1971) e Pêcheux 

( 1982, 1983) : em Al thusseí~ ~ a concepção de que a ideologia 

disfarça sua natureza ideológica; em Foucault, as determinates 

est,ruturais dos níveis ideológicos e o conceito de 

intertextualidade que permeia, por exemplo, a ironia e a 

pressuposiçao; em Thompson, a ideologia a serviço do domínio. 

Gramsci forneceu, através da noção de "senso comum", o conceito 

de naturalização e automatização da ideologia, tecendo uma 

sociedade falsamente homogênea~ a partir desta noção, abre-se 

campo para desnaturalizar o campo definido por formações 

discursivas ideológicas e para a conscientização do poder 

transformador do discurso. Finalmente, em Pêcheux, buscou-se a 

taxonomia e os conceitos básicos do estudo crítico da linguagem, 

como, por exemplo, as formaçD,s imaginárias. Estas se constituem 

nas .imagens7 e relaçôes de imagens g_ue são estabelecirlas pelos 

7Também preocupados com imagem, a partir de um outro quadro 
teórico, estao Brown & Levinson (1978) quando tr·atam do 
"principio de preservação das faces". Estes autores observam g_ue 
os interagentes lançam mão de estratégias para preservar sua 
imagem e a dos interlocutores, minimizando os riscos potenciais 
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sujeitos, e que .vão depender, por sua vez, da posição imediata 

desses mesmos sujeitos e do imaginário social. 

Para Fairclough (1991:129), a ideologia não é inseparável 

da sociedade; o autor afirma que ela só aparece em classes 

sociais caracterizadas por~_,relaçOes de dominação, ressaltando que 

a medida gue o homem ::;>e torna capaz de transceJJde.x· tais 

sociedades, é capaz de transcender a ideologia. 

o autor acredita, pois, que o homem é , 

irreversivelmente, assujeitado pelos Aparelhos Ideológicos do 

Estado, argumentando que os sujeitos sao ideologicamente 

posicionados como independentes da determinacl:to ideológica; são, 

ainda, contraditoriamente posicionados e, quando posições 

contraditórias se sobrepõem, fornecem a base para a consciência e 

a reflexão, sendo que estas conduzem à problematização e 

mudanças. O confronto, para Fairclough {op.cit.), constitui a 

base do desenvolvimento. 

Se pensarmos o processo de ensino/aprendizagem de uma LE 

dentro do arcabouço teórico acima, podemos dizer que tal processo 

envolve a entrada em contato e em conflito com modos diferentes 

de constituição de sentidos. Parece~nos, no entanto, que o ensino 

de LE vem ignorando toda e qualquer ruptura, de forma a não 

quebrar sua cômoda linearidade. A pesquisa em ensino/ 

aprendizagem de línguas, de acordo com Kramsch (1991:191) também 

tem focalizado, principalmente, os "fenômenos lineares de tomada 

de turno na conversaçdo, com base em uma noção causa-e-efei·to de 

que representam uma interação. 
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interaça0 ". 

Fairclough (op.cit.) reafirma que uma análise do discurso 

orientada criticamente pode sistematizar a consciência e crítica 

da ideologia. Finaliza enfatizando que este tipo de análise deve 

objetivar um estado de alerta constante a) sobre quem está 

usufruindo dos seus resultados e para quê; b) sobre se suas 

críticas a certas práticas nao está ajudando a naturalizar, 

igualmente, outras práticas ideológicas, de um modo diferente. 

Cavalcanti (comunicação pessoal) explícita algumas 

implicações que possam eventualmente advir desta conscientização 

critica da linguagem no ensino/aprendizagem de LE. A 

discriminaçiio, por exemplo, ao ser ques·tionada~ pode conduzir à 

condescendência dos que se encontram em posição de vantagem, em 

relação aos que estão em desvantagem~ marcando ainda mais a 

"inferioridade" dos últimos. Considera, pois, que estas questões 

devem .ser tratadas com muita lucidez para que não caiam em um 

outro tipo de simplificação, talvez ainda mais danosos. 

A base conceitual do arcabouço de Fairclough (op.cit) 

apoiará a análise,dos dados de interação, aliada à visão da sala 

de aula como ritual (Cicuiel, 1990, resenhado a seguir), pois ê 

este o palco de poder do professor~ Cicurel, em sua pesquisa em 

Lingüística Aplicada, contempla as relações de poder baseadas no 

saber do professor. 

A reflextlo sobre o poder está presente também em outras 

s Confira, relacionado 
etnocentrismo naturalizado, com 
1991). 

ao 
base 

tópico, um estudo sobre 
em Fairclough. {Cavalcanti, 
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áreas de estudo. Na Antropologia~ podemos citar Santos (1983:82). 

Ê interessante observar seu ponto de vista ao examinar as 

relaçDes de poder e saber de uma perspectiva cultural. O autor 

afirma que as preocupações com a cultura desenvolveram-se 

baseadas no progresso da sociedade e no conhecimento quanto a 

novas formas de dominação, e assume que tais preocupações são 

institucionalizadas, expressando conflitos e manifestando os 

interesses da classe dominante. Nesta perspectiva, as próprias 

preocupaçees com a cultura nasceram associadas a relações de 

poder. 

1.2. CONTRIBUIÇÕES DAS PESQUISAS DE SALA DE AULA 

A abordagem comunicativa, que surge dentro do quadro 

anteriormente descrito de preocupaçües sociais com o uso da 

linguagem, concretiza-se, em sala de aula, com traços de uma 

herança ainda forte do estruturalismo behaviorista. Esta herança, 

por contraditório que pareça, vem se firmar ainda mais por um 

viés inatista de origem chomskyana, especialmente através do 

modelo de "aquisição natural" proposto por Krashen (1982) 9 • 

Embora fundamentada num modelo "lógico", a teoria de Chomsky 

(1965), como revelada no modelo de Krashen (op.cit.), vai 

desencadear uma aprendizagem despida de reflexão -característica 

antes do estru·turalismo que do cognitivismo no qual o gerativismo 

se insere. 

e Vide, a respeito de uma crítica consistente à aquisiçao 
natural, o artigo "'.Natural Acquisition·· anda 'Masked Pedagogy''' 
( Bourne, 1988) _ 
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Assim, as propostas bem intencionadas da abordagem 

comunicativa defendidas por Widdowson, Breen e Candlin, entre 

ou-tros, nem sempre va0 ~e ef"etl" var em d · t d' ~ suas lversas en encias. 

Por um lado há a desvírtualização do elemento social, considerado 

muitas vezes pelos lingüistas aplicados apenas como pano de fundo 

do conceito chave da abordagem, a "competência comunicativa"; por 

outro, há a história da acomodação de diversas teorias 

lingüísticas culminando em um quadro eclético que caracteriza o 

ensino/aprendizagem de línguas. 

A sedimentação deste quadro é favorecida pelo movimento 

de retomada constante de modelos anteriores e pode ser 

evidenciada em uma das várias tendências que surgiram entre a 

. gramátiea-tradução e o estruturalismo: o método direto ou 

natural. Tendo se instalado em meados do século XIX como reação 

ao método gramática-tradução, e tendo sofrido adaptações em 

diferentes paises e em diferentes épocas, seu princípio básico de 

que a segunda língua deve ser aprendida da mesma forma que a 

primeira, ganha novamente espaço no modelo de aquisição natural 

de Krashen (op.cit.). Na ânsia de buscar uma aprendizagem eficaz 

corno a da língua materna, cria-se um modelo que, ao tentar ser 

natural, deixa na verdade de sê-lo, posto que imita procedimentos 

que se di'io em circunstâncias diferentes. Em outras palavras, o 

caminho paradoxal da imitação para alcançar o natural, o 

autênt.ico, acaba por mascarar situações outras, conduzindo ao 

anti-natural ou ao não-autêntico. 

O termo "natural", em contraposição ao termo "artificial" 
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(em oima dos quais se construiu a dicotomia autêntico/na0 -

autêntico), passa a ser estendido a outros âmbitos de transmissão 

de saber como o espaço da sala de aula e a natureza do material 

didático. A proposta da abordagem comunicativa de lidar oom o uso 

real da língua (a partir da distincao entre "use and usage" 

estabelecida por Widdowson (1978)), levou muitas vezes ao excesso 

de se transformar a sala de aula -que ainda era sentida como um 

espaço "artificial"- em um palco do faz de conta_ 

Estudos sobre o carát,er da sala de aula e pesquisas sobre 

a interaçao professor-aluno viriam então, tentar contribuir para 

reverter este quadro, que nos parece equivocado. 

1.2_ L A SALA DE AULA: UM ESPAÇO SOCIALMENTE DEFINIDO 

Na primeira fase do movimento comunicativista, quando se 

bania da sala de aula toda a gramática explícita 1 o e se 
• o 

advogava a entrada da linguagem no "mundo real", Breen & Candlin 

(1980) advertiram para a importância do caráter da sala de aula: 

esta deveria ser assumida em sua própria autenticidade, como 

laboratório e observatório de línguas, lugar de reuniao de 

professor, aprendizes e textos. A partir de então, novas 

reflexões foram tecidas, mas houve o caso da preocupação com a 

autenticidade chegar ao extremo de se negar toda e qualquer 

simulação em seu espaço. Estas polarizações se justiÍicam no 

apagamento de uma ambivalência: a vida cotidiana, tomada como 

lo Parece ter sido esta a interpretação inicial do 
movimento, embora os teóricos comunicativistas não pregassem, 
como os audiolingualistas o faziam, a abolição da gramática. 
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parâmetro de aute.mticidade e que a sala de aula, de uma forma ou 

de outra, procura ''xerocar" .1.1, se constrói (como qualquer 

interaçao) tanto sobre interesses práticos quanto sobre o 

imaginário. 

Franzoni (198l)l2 traça o percurso do termo autêntico 

na pedagogia de línguas e faz uma reflexão circunstanciada sobre 

a construção da dicotomia autêntico/não-auV§ntico, vinculada ao 

material didático e ao espaço institucional da sala de aula. 

Segundo a autora, no âmbito da sala de aula há várias concepções 

sobre o que deveria caracterizá-la como espaço autêntico, mas o 

conceito é geralmente definido em função da presença ou ausência 

de "metacomunicação" (Dabêne, 1984), incluindo o uso ou não uso 

da língua materna. Apresentando, em sua pesquisa, exemplos que 

ilus-tram como a "metacomunicação" pode surgir dos próprios 

alurro·$-~·-· Franzoni {op.cit.) conclui que não há como acusar de não-

autênticos os momentos em que, ao desenvolverem uma atividade 

metacomunicativa, os alunos, espontaneamente e âs vezes sem a 

presença do professor, interagem em sua língua materna. 

As tendências extremas de posicionamento em favor de um 

pólo ou outro da dicotomia "autêntico/nêio autêntico" se explicam 

pela ausência de uma reflexão mais cuidadosa sobre a sala de aula 

~~ O deslocamento para o segundo pólo - quando é reconhecida 
a "autenticidade" da sala de aula desencadeia a febre do 
"material autêntico" (ar·tigos e formulários extraidos do mesmo 
mundo "real" copiado anteriormente) e discrimina, muitas vezes, 
os textos criados com fins pedagógicos. 

l2 O estudo da autora juntamente com o de Machado (1992), 
mencionado a seguir, representam uma contribuiçao das pesquisas a 
nível de mestrado à área de Lingüística Aplicada no Brasil. 
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dentro de seu próprio âmbito. Já mais recentemente verifica~se, 

no Brasil, uma nova percepçao da sala de aula, como ilustram a 

pesquisa de Franzoni (op. cit.), que interpreta Breen & Cand.lin 

(op.cit) e a pesquisa de Machado (1992), gue discute 

detalhadamente a fala do professor de LE como fonte de amostras 

de linguagem para o aluno, baseando~se na visao ritualística da 

sala de aula proposta por Cicurel (1990). A sala de aula, entao., 

começa a ser percebida como um espaço socialmente definido, como 

um lugar de práticas sociais em que aprendiz e professor 

desempenham os seus papéis especificas. 

De acordo com Cicurel (op.cit.), uma situaça0 de ensino/ 

aprendizagem, ainda que com suas particularidades culturais e 

institucionais, é imediatamente reconhecivel: a sala de aula 

remete a uma experiência que cada um conhece e que comporta 

certos elementos ritualizados. Segundo a autora, mesmo numa 

metodologia interativa. onde uma aula nunca é igual à outra, pois 

n&o é inteiramente prevista {cada um pode, com alguma reserva, 

interferir e modificar o processo e as interações deixam, 

necessariamente, lugar para o imprevisto), a situação de sala de 

aula se dá segundo um quadro formal onde um certo número de 

operaçties discursivas aparecem com regularidade e expressam 

características de um "ritual". Cicurel (op.cit.) observa que o 

professor segue uma linha de conduta implicita desenvolvendo-a à 

sua maneira, linha esta que se traduz por um certo número de 

estratégias comunicativas, tais como: anunciar o que se faz, 

fazer referência a um conhecimento compartilhado, indicar o que e 
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preciso reter na .memória, recapitular, administrar os turnos da 

fala_ A ele é conferido o papel de diretor das interaçees: ele 

administra e é responsável pela palavra emitida, decide o tema da 

aula, julga as produçUes de linguagem de seus alunos, controla o 

conteúdo e tem autoridade, mantendo, assim, o lugar do saber e do 

poder. Para a manutenção do poder, o professor vê como sua 

obrigação profissional colocar o saber no cenário pedagógico. E 

não basta que ele relate ~·0U descreva um saber, mas deve também 

transformar este saber em um discurso de comunicadores: ele deve 

fazer do aprendiz um emissor da fala na língua-alvo através de 

procedimentos de solicitação, de jogos de perguntas e de 

simulacros diversos, para o que recorre a procedimentos de 

encenaçtio do saber (dramatização, suspense, simulação de 

ignorância do saber). 

No discurso da sala de aula, existe, pois, uma relaç~o 

assimétrica ent.re professor~alunos no sentido de o professor 

representar e fazer uso de uma autoridade que seu papel lhe 

confere. Este papel superordenado do professor com relaçt:lo aos 

outros participantes do discurso é, como colocamos, fortalecido 

pelo fato de que ele tem mais competência para a int.eração na 

lingua-alvo do que os alunos- e, de acordo com Cicurel (op.cit.), 

qualquer que seja a abordagem de um curso, a comunicação didática 

apresentará formas especificas e recorrentes dentro deste quadro 

assimétrico formado por professor e alunos. 

Machado (1992:50) afirma que na sala de aula ocorre a 

ritualizaçao de certas práticas que podem levar o observador a 
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crer na existência de uma grande rigidez nas interaçOes no 

contexto didático. 

De fato, a comunicaçtro didática apresenta 
formas especJficas e recorrentes. Contudo.. a 
ritualizaçf!io e a recorrência de determinadas 
práticas didáticas não guer dizer gue estas 
seJam sempre assim. 

A autora observou, ainda, que os momentos anteriores à . " 
formalizaçao do inicio da aula não são considerados no r· i tual 

proposto por Cicurel (op.cit). 

Poderíamos considerar que os dados sobre os quais Cicurel 

(op.cit) se apóia foram coletados em salas de aula norteadas por 

abordagem estruturalista e que, talvez, estes momentos fossem 

mais típicos de "metodologias interativas". Cicurel, entretanto, 

intencionou abarcar estas metodolgias em seus rituais, conforme o 

expost,o anteriormente. Para esta autor~a, metodologia interativa é 

aquela em que o objeto a ensinar é uma competência de comunicaça0 

que se obtêm at:t~avés de uma seqüência de interação, não se 

reduzindo à mera descrição. 

1.2.2. O LUGAR DOS INTERAGENTES 

Entre os objetivos assinalados na sala de aula de linguas 

pela abordagem comunicativa, está o da participação ativa do 

aprendiz; esta participação é grandemente favorecida justamente 

pela especificidade da situação pedagógica, que se caracteriza 

por ser uma comunicação que funciona com certas regras pré-

estabelecidas. (cf.Lauga Hamid,1990) 

Segundo Lauga-Hamid (op.cit.), um outro aspecto que 
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caracteriza a si'j::,uaçao pedagógica, e que surge como conseqüência 

de sua própria especificidade, é o estabelecimento de um "nível 

duplo de enunciaça0 " ct· " :l em que as con 1çoes te pr·odução influem na 

tomada de turno de um "eu duplo", o do aprendiz e o da pessoa do 

sujeito na situação de aprendizagem: os rituais seguidos 

taci tament,e numa sala de aula pelo aprendiz e pelo professor ao 

representarem seus papéis são neutralizados quando se impõe a 

presença do sujeito, isto é, quando o interlocutor é antes a 

pessoa que o aprendiz ou o professor. Ainda segundo Lauga-Hamid 

(op.cit) tais deslocamentos ... estêí.o estritamente relacionados com o 

tipo de tarefas a serem desempenhadas: jogos de papéis, 

simulações, psicodramas, engendram um discurso de aula fictício 

que muitas vezes simplificam a cultura e as interações; 

entretanto, esse tipo de atividade (que, segundo a autora, uma 

vistio reducionista qualificaria como "artificial"), gera uma 

forte produção de linguagem (o gue, por outro lado, não significa 

necessariamente aprendizagem). O aprendiz, consciente do papel 

que é levado a desempenhar, explora ao máximo este jogo, 

praticando-o conscientemente como se realmente houvesse algo a 

comunicar. Em outras atividades (falar sobre as próprias 

experiências, por exemplo), os papéis podem designar o 

aproveitamento das pessoas, provocando uma reduçao do 

distanciamento entre sujeito como aprendiz e sujeito como pessoa. 

Lauga-Hamid (op.cit.) considera que o indivíduo, ao 

aprender uma língua estrangeira, se exprime mais como aprendiz do 

que como pessoa. Se é assim, nesta afirmaçao, 6érias 
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implicaçoes, pois. se criarima condições para o professor assumir, 

como meta prioritária, fazer o aluno aprender a se comunicar em 

um novo código (ainda que não apenas no código língüístico, posto 

que já se levam em conta os códigos de conduta social), e apaga o 

sen-tido maior de se ensinar uma nova língua: o de levar o aluno a 

encontrar um lugar social dentro do ambiente da língua alvo, ao 

aprender esta mesma língua. 

E parece que, de fato, a tradiçao da pedagogia das 

línguas vem se firmando mais sobre o papel do aprendiz 

(perspectiva necessária, mas na0 suficiente), do que sobre a 

pessoa do aluno, sujeito constituído em sua língua materna e que 

subjaz ao sujeito/aprendiz. Ademais, a abordagem comunicativa, ao 

pregar a centralizaçao no aprendiz, privilegia o psicológico e 

·relega ·o social a segundo plano: sua preocupação com o bem estar 

do aprendiz (quais seus interesses, necessidades, fantasias? que 

estratégias utilizar com tal aluno para promover sua motivação?, 

etc) parece canalizar para "ensinar a se comunicar mais como 

finalidade última do que como meio para a emancipaç~o do aluno 

como sujeito histórico e social. E ao privilegiar o psicológico 

a·través da ênfase em necessidades, interesses, fantasias, mui tas 

vezes ignora que estes elementos, inseridos no plano psicológico, 

silo também determinados pelo contexto sócio-histórico de cada 

indivíduo. 

Observe-se que a dicotomia de Lauga-Hamid (op.cit.) 

revela-se um tanto simplista, mesmo considerando que a autora a 

<~pre©enta dentro de um continuo ( ot. op, c H: 70 ). Se pem;armo§ o 
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sujeito investido de outros papéis que na0 0 de aprendiz, ele não 

seria duplo, mas múltiplo. E na heterogeneidade que lhe é 

própria, o sujeito nao só fala de outros lugares como traz o 

outro em sua fala e, ainda assim, tem a ilusão da unicidade, de 

ser a origem de seu próprio discurso (cf. Pêcheux, 1988). 

A dicotomia da autora será focalizada no capítulo II. A 

terminologia "sujeito-aprendiz" será utilizada, por ora, como 

forma de isolar, para fins de discussao, um lugar de onde fala o 

sujeito (lugar de aprendiz/professor), de outros lugares de onde 

fala es·te mesmo sujeito, investido de outros papéis . 

.... 1.2.3. ENSINO, APRENDIZAGEM E DIVERSIDADE CULTURAL 

A tensao entre sujeito-aprendiz/sujeito-pessoa (assim como 

sujeito-professor/sujeito-pessoa) constitui um campo que carece 

ainda de muita reflexão e que parece vir sendo apagado justamente 

pelo caráter assistemático do nível relegado a segundo plano: o 

sujei·t.o-pessoa, que subjaz ao sujeito-aprendiz. Dabéne (1890). em 

em um estudo sobre diversidade, reivindica um espaço real para 

uma didática da variação onde sejam considerados o con·texto de 

ensino-aprendizagem, a situação sociolingüística dos atores 

envolvidos (professor e alunos) e os modos de transmissão de 

saber. 

A variaçf!t"o deve ser contemplada não simplesmente 
paPa mencionEi-la como um tipo de epifenômeno 
inevitável,. mas para colocá-la no centro do universo 
epistemológico da. LíngüJstica Aplicada. ( ... ) na 
edificaçao gradativa de uma didática variacionista é 
que se realizará.. efetiv·amente.. a tlfo famosa e 
raramente realizada centralizaçlJo no aprendiz. 

(op.cit.~21) 
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Assim, como vimos que uma sala de aula é imediatamente 

reconhecível por seus rituais específicos (Cicurel, op.cit.), por 

outro lado há vários fatores gue determinam os diferentes tipos 

de situaçao de aprendizagem, Necessário se faz retomar os fatores 

determinantes dessa variaçâo: o contexto de ensino/aprendizagem, 

a situaçao sociolingüistic-& dos participantes e os modos 

No contexto de ensino-aprendizagem as situaçoes divergem, 

segundo Dabêne (op.cit.), de acordo com o meio ande se dá a 

aprendizagem (contexto endolíngüe/exolíngüe)~S, quanto à 

pressao institucional exercida sobre os participantes e quanto à 

distância geogrâfica e status da língua-alvo. A situaçfl.o 

sociolingüistica do professor (se falante nativo ou não da 

língua-alvo) e do aprendiz (seus conhecimentos anteriores de 

aprendizagem de uma língua e o modo como esses conhecimentos 

foram adquiridos), v~o det-erminar também diferentes situações de 

aprendizagem, tanto quanto os modos de transmissão do saber em 

cada cultura. Esta última varL:ivel, de acordo com a autora, 

deveria ser colocada no centro da reflexão sobre ensino-

aprendizagem e não na sua periferia como tem ocorrido, pois é um 

dado fundamental que vai determinar toda a atitude dos aprendizes 

diant,e de um saber novo e de novos modos de relaçê.í.o face a esse 

saber e face àqueles que o ministram. Concordamos com Dabêne que 

quando se fala em voltar a atenção para a influência das práticas 

l3 Na classificação de Porquier {apud Dabêne,op.cit.), 
contexto endolíngüe se refere à aprendizagem de uma lingua no 
ambiente ern que é falada, enquanto o contexto exolíngüe é 
relativo à aprendizagem de uma língua fora de seu ambiente. 
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culturais nas at~tudes do sujeito frente a aprendizagem, é apenas 

para afirmar gue é preciso levá-las em conta para negociar a 

imposiçao de estratégias previamente determinadas - uma simples 

tática pedagógica que jamais é integrada na abordagem teórica do 

processo de ensino/aprendizagem. 

Ao apontar esta lacuna na área de ensino/aprendizagem, 

Dabêne reivindica dos lingüistas aplicados uma pragmática 

comparada das culturas cujo objetivo seria evidenciar, de maneira 

sistematizada, diferenças de como se organiza a comunicaça0 em 

cada cultura {que funções são atribuídas á linguagem, quais as 

condiçb"~s fixadas a seu uso, quais estratégias conversacionais 

são empregadas). 

A autora, porém, focaliza as diferenças culturais como se 

estas se apresentassem em comunidades de fala homogênea. Sua 

solução para a lacuna a~:P'bntada por ela própria é parcial, 

restringindo-se ao sociolingüistico no sentido de uso social da 

~- Gumperz & Hernández Chaves (1972), em um estudo sobre 

bilingüismo, afirmam que os estudos sociolingüísticos nesta área, 

em suo maioria, também focalizam apenas os aspectos lingüisticos 

de uso da linguagem. 

enfatizar, no entanto, 

sua intravisão. 

É isto que faz Dabêne, acima. Deve-se 

a contribuição importante decorrente de 

De fato, o ensino/aprendizagem de linguas, geralmente, 

enfatiza o uso da linguagem divorciado das questDes culturais 

que, quando são consideradas, apresentam-se no seu aspecto 

exótico. Aliás, quando se fala em cultura no ensino/ 
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aprendizagem de línguas, a tendência tem sido de 

simplificaçao~4. A questão, porém, é mais complexa. 

Cultura, como definida anteriormente, refere-se aos 

valores e ideologia de uma dada comunidade, e exprime um modo, um 

jeito e um estilo de fazer coisas (Matta,1983, 1991). 

A ligaçao entre cultura, sociedade e linguagem poderia 

ser feita através do conceito de falhas pragmáticas proposto por 

Thomas (1984) dentro de uma outra visao de pragmática não 

ortodoxa, ou seja, a pragmática dinâmica. A autora argumenta que 

problemas de comunicaçao transcultural são grandemente gerados 

por falhas pragmáticas e, enquanto cer·tas falhas de linguagem 

(como os erros lingüísticos, por exemplo) tendem a refletir no 

falante o uso inadequado da linguagem, a falha pragmática pode 

refletir de forma negativa na pessoa do falante. A força 

pragmática de um enunciado em um falante na0 -nativo pode, por 

exemplo, contrariar a sua própria intenção se ele, 

inadvertidamente, adota formas que, no ambiente da língua-alvo, 

são normalmente ut:.i lizadas apenas por falantes em posição de 

~ 4 Para ilustrar esta tendência simplificadora, confira a 
visgo de Richard-Amato (1988) em um trabalho voltado para a 
"otimização" do processo de ensino/aprendizagem, através de 
várias propos·tas de atividades: Fez-se um esfol'ÇO para 
encorajar a relação linguagem e cultura.( ... ) Uma atividade 
especialmente útil para esta conecção foi aquela em que cada 
grupo escolheu um feríado i"iãcional para celebrar. ( ... ) Durante a.s 
festividades de cada evento particular, os estudantes 
compartilharam hábitos, danças, músicas (em sua própria 
linguagem), jogos e comidas." (op.cit:241). 

Uma crítica bem-humorada a estes procedimentos pode ser 
encontrada em Maher (1993), com relaçao ao ensino de inglês-LE: 
"Culture in the FoPeign Language Classroom: Going Bcyond 
Halloween and Apple Pies". 
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poder ( op. c i t: 224.). 

A pragmática defendida por Thomas (1983) na
0 

se restringe 

ao uso da linguagem em uma dada comunidade. Sua concepçtio 

pragmática abre espaços para incorporar questões como a imagem 

dos interagentes e o conflito nas interaç5es~B. 

Também preocupada com o conflito está Kramsch (1993), que 

aponta que o ensino de línguas tem encontrado dificuldades com a 

questão cultural~s. Para a autora, cultura é diferença, 

variabilidade e fonte po·tencial de conflito, não devendo ser 

encarada, conforme vem sendo apontado na literatura na área de 

ensino/aprendizagem de LE, apenas como uma"quinta habilidade"~? 

a ser aprendida. 

Kramsch (op.cit:93) alerta, ainda, para o tratamento 

homogêneo que vem sendo dado à cultura no ensino/aprendizagem de 

outras línguas, no sentido de nao Berem observadas as variáveis 

culturais que convivem em um dado ambiente de língua nativa 

comum: 

Ainda que os apl''endizes compartilhem uma mesma 
lingua nativa, o fato de eles participarem de uma 
mul tip.licidade de "culturas" (isto é_. sacio-

~5 Ao se referir ao ensino de línguas dentro desta visao 
pragmática, a autora adverte para a necessidade de o aprendiz se 
conscientizar das implicações sócio-lingüístico-culturais de ouas 
escolhas, que deveriam depender de suas próprias decisões, por 
exemplo, a de querer marcar-se como estrangeiro ao quebrar, 
propositadamente, princípiOS de uma outra cultura. 

~s Roberts & Sarangi (1993) também procuram combater a noça0 
simplificadora de cultura no ensino de LE no que se refere à sua 
reduçao a padrões comportamentais observáveis. 

l 7 Widowson (1978) já faz uma crítica sobre a segmentação da 
linguagem em habilidades. 
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ec_onômicaft de gênero, sexua1 1 de orientaça.
0 

( •• ) ) 

e r'B.l'éWJen te l'econlJec i do. 

Se concordamos que os valores e ideologia -sobre os quais 

se a cultura se assenta- nao são os mesmos em uma dada comunidade 

de fala, não se pode, com efeito, falar da cultura de um 

determinado país como se ela fosse única. Esta simplificaçêí.o, que 

favorece a sedimentação de estereótipos (cf.Kramsch,op.cit. ), 

ine;tala-se no processo de ensino/aprendizagem de LE que passa, 

desta forma, a tratar a cultura como um repertório de clichês a 

ser aprendido. 

Parece que é nessa área de mutaçoes, bastante vasta e 

complexa, que a Abordagem Comunicativa necessita de mais reflexão 

para que a prática alcance, efetivamente, a concepção de 

linguagem, cultura, ensino e aprendizagem almejada em suas bases 

·teóricas. 

A utilização freqüentemente simplificada (e muitas vezes 

ainda perpassada pela concepção de sujeito ideal) que se faz da 

competêncta comunicativa -conceito que fomentou toda a 

preocupação com o social no ensino/aprendizagem de línguas- vem 

· colábüi'ândo bastante para uma visão linear do elemento social no 

processo de ensino/aprendizagem de línguas. A este conceito será, 

pois, dedicada uma atençao especial. 
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1.3. COMPETENCIA COMUNICATIVA E INTERAÇÃO 

1.3.1. CONCEITUAÇÃo 

O conceito de competência comunicativa é uma questão que 

vem gerando controvérsia na literatura da área de Lingüística 

Aplicada. Embora o conceito de competência tenha evoluido a 

partir de Hymes {1971), que questionou a construçao dicotómica 

"competência X desempenho", alguns estudiosos, acreditando que o 

termo "competência" implique em estaticidade, propôem uma nova 

terminologia que dê conta da dinâmica inerente ao processo de 

ensino/aprendizagem. Se para alguns o termo ainda carrega o 

estigma da anterioridade lingüística, outros o utilizam com 

sentidos naturalizados, sem mesmo questionar suae; implicaço88 

filosóficas. 

A verdade é que o conceito de competência comunica-tiva 

vem causando desconforto para grande parte dos lingüistas 

.:~.plicados, tant,o para os inatistas quanto para os que acreditam 

ser a linguagem construída no confronto das relações. A revista 

~ied Li~ dedicou seu número 10/2 (1989) exclusivamente 

.ao .con.eeito de competência comunicativa. O tema é debatido em 

três linhas básicas: a) do ponto de vista de seu desenvolvimen-to 

his·tórico através de um exame dos modelos teóricos, b) como base 

para a aquisiçtto e aprendizagem~ e c) do ponto de vista de suas .. 
implicações no ensino de línguasl 8 . Sob o ponto 

:t.e Entre os autores 
podemos citar Caldas 
comunicativa em livros 

brasileiros 
(1988) que 
didáticos de 

que lidam com 
:focaliza a 
PE e Freire 

de vista do 

o conceito~ 
competência 
( 1989), gue 
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desenvolvimento histórico, o conceito é examinado por Widdowson 

(1989)' Spolsky (1989) e Cazden ( 1989) . Widdowson ( op. c i t. ) 

acentua o uso de competência comunicativa por Hymes ( 1972) e as 

referências à competência lingüística de Chomsky ( 1965), 

apresentando também um exemplo para ilustrar a distinça0 entre as 

visões de "conhecimento e habilidade" das duas competências; 

discute ainda a necessidade de um papel mais significativo para a 

memória na aguisiçao de línguas. Spolsky (1889) também discute 

conhecimento e habilidade do t.ermo competência dentro do ensino e 

fornece algumas perspectivas adicionais citando as influências de 

Homan aakcobson ( 1960). O au-tor traça o impacto da competência 

comunicativa no ensino de línguas~ além de citar o recente 

interesse pelo modelo PDP (processo de distribuiçao paralela, 

modelo desenvolvido em estudos sobre inteligência artificial) 

como um novo desenvolvimento gue pode afe·tar as futuras vistíes 

dos modelos comunicativos e suas ligações com o desempenho. 

Cazden (op.cit). traçando as similaridades e diferenças entre as 

visões de Hymes (op.cit.) e Bakhtin (1981), aponta as 

contribuições do último ao conceito de competência comunicativa. 

A autora, ao traçar o paralelo entre os dois autores, demonstra 

que as diferenças se apresentam mais nos temas enfatizados por 

cada um e levanta, por exemplo, o "conflito de vozes nas 

entrelinhas do artigo de Hymes sobre competência comunicativa. 

explora a noçao de competência comunicativa da maneira como é 
utilizada no ensino de língua estrangeira. A autora investiga 
como um professor de português e dois de espanhol, trabalhando 
nos Estados Unidos, definem competência comunicativa e, como sua 
visa.o do conceito se reflete na prãttca da sala de aula. 
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Hymes ( 1989), a.o comentar o artigo de Cazden, admite esse 

conflito, confessando um "background" marxista que, dadas as 

condiçoes históricas em que vivia (Me Carthismo), apenas sugeriu 

em pequenas notas e citações. 

A competência comunicativa como base para a aquisição de 

línguas é discutida por Davis (1989), Dubin (1989) e Stalker 

(1989). Davis (op.cit.) aponta as evidências para confusões na 

literatura entre as visües de conhecimento e proficiência da 

competência comunicativa. Seu artigo inclui um número de exemplos 

de uso de linguagem que dependem, segundo ele, de competência 

inata, mas argumenta que uma grande parte sustenta o caso de 

aculturaça0 :L8 mais do gue inatismo na linguagem. Dubin 

(op.cit.) questiona o fato de o letramento ser tratado como um 

aspecto separado do uso da linguagem, nao usualmente associado à 

competência comunicativa e reivindica visS.o mais ampla do 

construto. A autora explora também a variedade de publicações nas 

quais a noçao de competência comunicativa se apresenta como um 

construto um tanto impreciso. Stalker (op. cit.), voltado às 

dimensDes do uso real da língua (desempenho), levanta a questão 

das variedades de fala, argumentando que falantes recorrem, 

consciente ou inconscientemente, a certos aspectos variáveis da 

linguagem e que muitas destas mudanças, incluindo as variaçôes de 

dialeto, estão sujeitas ao reconhecimento de uma conformidade ãs 

normas públicas. 

1s Aculturacao, na área de ensino/aprendizagem de LE, é um 
conceito caracterizado por Schumann (1978). 
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Holmes ( .1989) , Hornberger (1989) e Richards & Skelton 

( 1989) discutem as implicaçQ es do conceito de competência 

comunicativa no ensino de línguas. Bolmes (op. cit.) comenta a 

contribuiçao de Hymes em relação a realização de análises 

descritivas de uma variedade de comunidades. Sua investigação 

sobre a diferença de participação entre homem e mulher no ato de 

fala de pedir desculpas fornece algumas luzes dentro de uma vistí.o 

ampliada de competência comunicativa com implicações para o 

ensino e planejamento de materiais didáticos em segunda língua. 

Hornberger (op. cit.), através de um estudo de caso, explora as 

complicações do conceito de competência comunicativa como base 

para comunicação ampliada ou dificultada -o cenário descrito em 

sua pesquisa ê transcultural, bilíngüe e tem o espanhol como 

esquema primário de referência. Richards & Skelton (op.cit.) 

defendem claramente o uso do concei·to de competência comunicativa 

como base de estrutura para o ensino de segunda língua. Citam, 

porém, problemas neste sentido, entre os quais a proliferação de 

conotações do termo e a subseqüente negligência do aspecto 

gramatical no ensino de segunda língua. Os autores fornecem 

algumas amostras de mudanças reais em sala de aula para sustentar 

sua posiçao, argumentando por uma confiança maior no conceito 

para guiar tanto o planejamento como a metodologia. Mais uma vez, 

a análise de conexao e o processamento de distribuição paralela 

(campo da inteligência artificial) são colocados como fontes 
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potenciais par~ as futuras direçoes do camp0 2o. 

A discussâo de Taylor (1988) em um outro número deste 

mesmo periódico (Applied Linguistics 9/2) contribui mais 

especificamente para a elucidaçao das bases filosóficas do 

conceito. Sob seu ponto de vü;ta, os lingüistas aplicados 

confundem ~ e proc~. Assim, propoe g_ue o termo 

competência comunicat.iva ( para ele, um conceito estático ) seja 

abolido da literatura da área ( cujo foco central é o processo de 

ensino/aprendizagem), e em seu lugar seja utilizado o termo 

proficiência comunicativa. A área de ensino/aprendizagem de 

línguas, porém, nao lida apenas com a proficiência, mas também 

com o conhecimento subjacente a esta proficiência; concordamos 

com a colocação de Taylor (op.cit.) de gue os lingüistas 

aplicados confundem estado e processo, mas sua proposta 

taxonômica apenas deslocaria a problemática em questao, não 

cobrindo toda a complexidade que demanda um conceito que possa 

darconta do processo de ensino/aprendizagem - e ainda gue sua 

sugestao fosse pertinente, não seria tão simples mudar o nome de 

um conceito que, mesmo polêmico, já está tão profundamente 

arraigado na literatura da área. A solução não está, parece, na 

troca terminológica, mas no uso critico deste construto. 

zo A rápida apresentação do resumo deste periódico se 
presta a oferecer ao leitor desta dissertação uma indicação do 
que há de recente -e sob várias perspectivas- sobre o conceito de 
competência comunicativa. Nem todos os artigos serão aprofundados 
ou mesmo retomados, mas apenas os que se constituírem em foco de 
discusstío pertinente aos objetivos deste trabalho. 
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1.3.2. POR UM USO CRíTICO DO CONCEITO 

Sobre a terminologia e seu suposto vínculo chomskyano, 

Spolsky (1989) adverte que a palavra competência foi utilizada 

por vários autores antes mesmo de Chomsky, ou paralelamente a 

ele, com conotaçees diferentes~ sem comprometimento inatista. Não 

se pode negar~ no entanto, que foi Chomsky2~ que deu 

popularidade ao conceito, causando reacoes como a de Hymes que, 

como foi visto, criou o conceito de competência comunicativa_ 

Se é verdade que cada termo carrega sua história, é 

verdade também que esta história se transforma quando a ela se 

juntam novos elementos; nao aceitar isto seria se render ao valor 

absoluto da palavra, deixando vislumbrar a clássica concepção 

realista de que uma palavra atesta e contém a realidade de seu 

próprio significado. A história do termo competência, hoje, traz 

não mais um simples comprometimento inatista, mas todo o quadro 

de confronto desde que surgiu o construto "competência 

comunicativa" quadro de confronto este responsável pelos 

embaraços na literatura em Lingüística Aplicada porque, para 

Chomsky, competência é um conceito estático e para Hymes, 

competência comunicativa é um conceito dinâmico22. E, na 

literatura da área, como resultado dessas posições, toma-se o 

21 A gramática gerativa 
reivindica um lugar para ela 

avança sua caminhada e 
em um ramo da biologia. 

Chomsky já 

22 A impossibilidade histórica de externar com clareza suas 
concepçoes também contribuiu para que muitos lingüistas aplicados 
tomaBsem seu construto de competência comunicativa como estático, 
entendendo o termo ''apropriado'' como se referindo a regras fixas 
de comportamento social. (cf.Bourne,1988:92). 
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conceito ora como, dinâmico, ora como estático, cabendo ao leitor 

tentar descobrir, nos textos, uma concepçao filosófica de que, 

muitas vezes, um autor hipotético talvez nem tenha consciência. 

(Vide, por exemplo, a discussa0 sobre Canale, 1980, a seguir). 

Para minimizar estes problemas e fortalecer o uso do 

conceito de competência comunicativa, seria importante que os 

lingüistas aplicados se posicionassem criticamente com relaçao à 

natureza do conhecimento subjacente à competência; se inato, se 

~dquirido~ ..... Embora este trabalho tome o conhecimento 

subjacente à competência como adquirido (o que implica em não 

estaticidade, em foco no processo, isto é, pressupôe a convicção 

de que este conhecimento é construído nas interações), não 

envolve qualquer desrespeito ao paradigma concorrente. Mesmo 

porque pouco se sabe sobre o cérebro humano, além dos estudos 

neurolingüísticos que vêm apresentando indícios que talvez possam 

trazer, no futuro, alguns resultados que contribuam para o 

processo de ensino/aprendizagem2-4. Acreditamos, porém, como 

23 O termo adquirido não está sendo utilizado no contexto da 
distinção teórica entre aprendizagem e aquisição, mas no seu 
sent.ido amplo, formando toda a bagagem de conhecimento que se 
constitui pela aquis1çâo sem controle total do individuo, e que 
pode envolver ou não a reflexão, em qualquer que seja o ambiente 
(formal ou informal). 

24 Munsell et al (1888) fazem uma tentativa neste sentido, 
fornecendo sugestoes para o ensino/aprendizagem que se embasam 
nas últimas descobertas sobre o cérebro humano com relação à 
modularidade, consciência, lateralidade, inteligência, memória e 
emoçdo. Os próprios autores, entretan·to, reconhecem que o 
conhecimento neste campo ainda é fragmentário e aconselham 
estímulos generalizados - o que chamam de um balanceamento 
eclético" para ativar a mente no processo de ensino/ 
aprendizagem. 

Jacobs & Schumann (1992) afirmam que a compreensa0 do 
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educadores, que uma postura prematura neste sentido poderia 

acarretar conseqüências danosas, posto que na0 comprovadas. 

Nossa Cl•ít.ica, pois, nao se limita ao inatismo; sua 

transposição ao ensino de línguas vem gerando uma metodologia 

fria, massíficada, já que sua base é o estabelecimento de 

universais25. Assim, as particularidades de cada cultura, suas 

diferentes percepções de; mundo (ponto relevante para o ensino de 

língua estrangeira), não têm espaço nesse tipo de enfoque. 

Há alguns autores, como é o caso de Malinowsky (1976), 

antropólogo da década de vinte, que buscam uma base universal 

dentro do processo pelo qual formações culturais diversificadas 

·se -i:nst·i'tuem. Através de um duplo esquema de referência ( as 

necessidades do organismo e os princípios do comportamento 

humano), Malínowsky faz uma tentativa de conciliar o 

cérebro se torna mais iro.portante~ uma vez que os processos 
cognitivos vêm sendo explorados nas pesquisas sobre aquisiça0 de 
línguas. Os autores dão informações relevantes e discutem a 
plausibilidade de modelos aquisição do ponto de vista 
neurobiológico, ilustrando as diferenças entre as caracterizações 
do comport.amento do aluno, de um lado, e os mecanismos que causam 
o compor-tamento de outro. Segundo estes autores, deve~se 

incorporar um nível de realidade neurobiológica na percepção dos 
pesquisadores do processo de aquisição, visão que forneceria uma 
base comum para avaliar e integrar várias perspectivas na 
aguisiç~o de linguagem. 

25 Universais que vêm sendo contestados por alguns autores 
também através de contra~exemplos, como é o caso de Pontes (1987) 
em seu estudo sobre o tópico no português do Brasil que contesta 
a ordem sujeito/predicado defendida pelos gerativistas e 
demonstra que a topicalizaçao veicula significado diferente de 
sua suposta correspondente sujeito/predicado. A autora demonstra 
ainda que a interpretaçao da construç~o tópica só pode se dar a 
nível de discurso e di.scute a tradi-çã:o gramatical do Brasil, que 
sendo demasiado conservadora e prescritiva, prende~se a ordem 
sujeit,o/predicado tolhendo a criatividade e habilidades 
lingüísticas dos aprendizes de linguas_ 
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part:icularismo das culturas com o universalismo das necessidades 

psicobiológicas; tenta integrar, simultaneamente, o natural no 

cultural, o individual no social, o particular no universal. Como 

nao se pode derivar diretamente o cultural da natureza, cria uma 

mediação entre um biológico que é universal e a grande variação 

- cónCh~ra de manifestações culturais da vida humana; sua questão 

fundamental é captar o movimento comum através do qual uma 

sociedade se concretiza no comportamento humano. 

Os estudos atuais das várias áreas, no entanto, na0 vêm 

se desenvolvendo segundo essas bases filosóficas, mas 

apresentando-se dicotomicamente através de dois pólos: o 

universal e o par-ticular. Nos estudos da linguagem estes 

contrastes se revelam, basicamente, nas correntes inatista e 

interacionista. Por isso, nossa simplificaça0 em conhecimento 

adquirido e conhecimento inato. E, de acordo com esta 

simplificação cumpriria fazer ainda uma outra distinção: se o 

conhecimento inato pressupõe a anterioridade do lingüístico ao 

social26-, o conhecimento adquirido poderia ser entendido como 

que perfazendo o .caminho inverso, o que n~o incluiria, aos olhos 

de alguns, uma terceira tendência ideológica onde não há qualquer 

questionamento sobre a ordem diacrônica dos elementos social e 

lingüístico; esta tendência se apresenta nos trabalhos da linha 

26 Visao o;al.le, re;petimos 1 não é ponto central aCjui, mas o gue 
nela estâ embutido como implicações pai"'a o ensino de linguas: o 
universalismo, neste enfoque, tem relegado o cultural a segundo 
plano, promovendo a idealizaç~o da aprendizagem. 
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francesa de Análieye do Discurso27. Neste caso as categorias do 

conhecimento subjacente à competência poderiam ser redefinidas 

como: a)conhecimento inato, b) conhecimento adquirido e c) 

conhecimento constituído, sendo que os dois últimos, construídos 

na interaça0 , teriam em comum sua natureza dinâmica. As 

implicaçi5es para o ensino/aprendizagem destas duas últimas 

posições ideológicas não_ fazem parte do escopo deste trabalho. A 

premência, neste primeiro momento, é discutir justamente o que 

há de comum ent,re elas ~a dinamicidade~ em oposiçii0 ao tratamento 

estático que vem sendo dado ao conceito de competência 

comunicativa tanto na prática da sala de aula como na literatura 

da área. 

JJm dos autores cujo conceito de competência comunicativa 

cabe ser analisado dentro deste estudo é Canale ( 1983) _ Seu 

ar-tigo, resultado de um outro realizado juntamente com Swain em 

1980, define Competência Comunicativa como "sistemas subjacentes 

de conhecimentos e habii1"'dades exigidos para a comunicaç&o". 

Nessa época, três elementos colocados como constitutivos da 

competência comunicativa foram levados em con·ta: o gramatical, o 

sociolingüistico e o estratégico. Somente por ocasião da 

reformulação, em 1983, o componente discursivo, até então 

incorporado ao sociolingüistico, ganha seu próprio espaço. 

Segundo o autor, os quatro componentes da competência 

comunicativa 

27 Ao 
linguagem, 
irrelevante 

(gramatical, discursivo, sacio lingüístico e 

entender que o sujeito constitui-se na 
a quest~o da anterioridade torna~se, regra 
dentro desta linha. 

e pela 
geral, 
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estratégico) sa.0 segmentados com propósitos puramente 

pedagógicos, pois na realidade interagem simultaneamente na 

comunicaça
0 A competência gramatical focaliza diretamente o 

conhecimento e habilidades necessários para o entendimento e 

express&o apropriados do sentido literal das frases. A 

competência discursiva seria o domínio de formas gramaticais e 

significados (coesão e çoerência) para r·ealizar um texto oral ou 

escrito em seus diferentes gêneros. A competência 

sociolingüística inclui regras de uso sócio-culturais levando em 

consideração fatores conte.xtuais como status dos participantes, 

os propósitos e as normas da interação. Finalmente, a competência 

estratégica, incluindo elementos verbais e não-verbais, estaria a 

serviço da comunicação com o duplo papel de compensar suas falhas 

ou quebras, ou de realizá~la de forma mais plena e objetiva. 

Cada um desses componentes será retomado na análise de 

dados, entretanto se faz necessário um parêntese para tecer 

algumas considerações sobre o estratégico, gue é considerado em 

nossa hipótese direcionadora de trabalho. 

I-lá vários estudos na área de ensino/aprendizagem de 

línguas sobre estratégias, tanto no Brasil quanto no 

exteriorzs. As acepções sobre o termo também são bas·tante 

diversificadas, havendo, por isso, vários tratamentos que lhe são 

dispensados. Tarone (1983), por exemplo, adota uma classificação 

tripartite de estratégias: de comunicaçao, de produção e de 

2B Dentre outros podemos citar Moura (1992), Joüet~Pastré 

(em andamento J, Mor H<'\ ( 1992), Faerch & l\asper ( 1.96~ J, O'l1al-ley 
et al ( 1989), Wenden & Rubin ( 1987). 
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aprendizagem. .Interessada mais diretamente nas estratégias 

comunicativas, a autora alerta que a linha divisória entre uma e 

outra pode, muitas vezes, apresentar-se frágil, e aponta que os 

estudos da área enfatizam mais as estratégias de produça0 e de 

aprendizagem do que as comunicativas. A autora afirma que a 

maioria dos estudos na área trabalham também a noçdo de 

est.ratégia comunicativa relacionada às falhas do sistema 

lingüístico, ignorando sua função básica de interação. 

Acreditando que as estratégias são fortemente 

determinadas pela percepção que o aprendiz tem do interlocutor, 

Tarone sugere que se busquem subsídios para a análise das 

estratégias nas áreas da Análise do Discurso e da Competência 

Comunicativa. Muitos outros estudos, entretanto, n:ão questionam a 

interdependência entre es·tratégia e competência comunicativa, 

como se fossem tópicos apartadados e não houvesse, entre ambos, 

uma relaç:ão direta. 

Es·tamos entendendo estratégia no sentido generalizado de 

"modos de produção" do discurso e, para os objetivos desta 

análise vamos considerá-la na ótica de dois tratamentos básicos: 

o primeiro se refere a estratégias tecnicistas, gue resultam em 

descrição estrutural da língua, encontrando, pois, paralelo, na 

descrição de regras gramaticais do sistema lingüístico; o segundo 

é entendido sob a ótica discursiva, em que os modos de produção 

do discurso não se restringem à mera descrição, mas ao processo 

de construção do discurso. Os estudos que se colocam nesta 

perspectiva, porém, relegam o aspecto sócio-ideológico cultural 
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ao privilegiarem,, além do aspecto lingüístico-descritivo~ o 

aspecto cognitivo e/ou o contexto imediato das interaçoe 8 2s. 

A Canale & Swain (1980) cabe o mérito de terem sido os 

primeiros autores a buscar uma incorporação de estratégias à 

noção de Competência Comunicativa. Vejamos como elas são 

absorvidas pelo construto em questão, na concepção de Canale 

( 1983) _ Antes, porém, cabe marcar a ausência de um componente 

cognitivo, característica recorrente nos au'l:;ores que incluem o 

social -idealizado ou nao- em suas formulações teóricas, assim 

como o social é usualmente ignorado em autores que priorizam o 

cognitivo. 

Observando a definic~o de Canale (op.cit.) sobre 

competência com_unicatíva (sistema de conhecimentos e habilidades 

exigidos para a comunicação) verificamos que há o acoplamento de 

"conheciment.o e habilidade", o que parece ir ao encontro de Hymes 

que já havia aproximado os pólos da construção dicot6mica 

"competência/desempenho''_ Em seu quadro teórico, entretanto, 

Canale descreve a competência comv.nicativa como parte de uma 

comunicacão real: a compe·tência comunicativa seria prejudicada 

por fatores ambientais externos e estados psicológicos30. Ora, 

tais elementos já constituem o desempenho em si e, no entanto, 

2e Tarone, ao apontar a lacuna na literatura da área propõe, 
da mesma forma que Dabêne(1990) com relação á pragmática, uma 
soluc1io simplificadora, que se limi·ta ao conte:~to de relações 
imediatas dos interagentes. 

3o É curioso que o autor nS.o tenha cogitado que, por outro 
lado, haveria elementos nessa "comunicação real·· que auxiliariam 
~vandemente a interação, tais como as pistas que um interlocutor 
ofer·ece a outro_ 
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foram deslocadoE,: .I,>ara uma "comunicação real". Isto parece 

desencadear uma nova dicotomia expressa por um desempenho virtual 

(parte da competência comunicativa) e um desempenho real, 

det~.r_m:tpado por condições limitadoras (comunicação real). Em 

Canale a idealização se instala no interior do desempenho, ou 

ainda melhor, se há um desempenho virtual, não seria ele a 

própria competência? Se. é assim, a dicotomia ainda se dá entre 

competência e desempenhó.;"" aspecto relacionado ao fato de o 

conhecimento subjacente à competência comunicativa, neste modelo, 

ser ina·to. Vamos, adiante, buscar compreender o construto a 

partir de uma vis~o onde o conhecimento subjacente à competência 

comunicativa seja adquirido_ 

Refletindo sobre o que Canale {op. cit.) considera como 

"componentes" da Competência Comunicativa, isto é, os elementos 

que compõem "o conhecimento e as habilidades exigidos para a 

comunicação ·•, observa-se que, na verdade, são três e não quatro 

os seus ingredientes básicos_ O co1nponente estratégico, para ele, 

parece t,er um status menor, na medida em que surge para "corrigir 

quebras ou falhas gmaticais .. dJscursiyas e sociolingüJstica12", 

e ainda se apresenta como um apêndice em sua função de "tornar a 

comunicação que seria basicamente constituída dos três 

primeiros elementos mais plena e objetiva". Sua visão de 

estratégia é, portanto, periférica. 

A esta visão periférica de estratégia se opõe 

frontalmente a de Vygotsky (1984) que, assumindo o social como 

ponto de partida, formula uma teoria do conhecimento cognitivo 
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que se fundamenta basicamente na atividade estratégica. É, pols, 

a partir da visa0 deste autor que vamos fazer uma leitura do 

conceito de competência comunicava_ 

1.3.3. EM BUSCA DE UMA RELEITURA DO CONCEITO 

COM BASE EM VYGOTSKY 

Embora Vygotsky. tenha dedicado grande parte de seua 

esforços ao estudo da criança, considerá-lo como um estudioso do 

desenvolvimento infantil, seria um erro, como comentam John-

Steiner e Souberman no posfãcio de A Formacao Social da Mente 

( Vygotsky, 1981, a: 149): 

sua ênfase no estudo do desenvolvimento foi devida à 
sua con~··icçt'fo de que esse estudo era o meio teórico e 
metodológico elementar Jlecessá.rio 1~-.ara desvenda!~ os 
processos humanos complexos, visa:o da psicologia que 
distingue Vygotsky de seus contemporâneos e dos 
nossos. 

Para exemplificar esta distinç~o, os mesmos autores 

afirmam que Piaget (1955) postula o individuo como um debutante 

cognitivo que chega aos sete anos, alcança seu estágio mental 

mâxímo e finalmente esquece as estratégias de raciocínio do 

passado_ De acordo corn Vyg.o,_,tsky, em situações de tarefas difíceis 

onde "difícil" pode ser definido individualmente - o adulto 

recorre a estratégias de raciocínio como as da criEmça para 

controlar a situação e ganhar a auto-regulação; e, enquanto 

Piaget {op_cit.) destaca os estágios universais do 
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desenvolvimento, ~e suporte mais biológico3l, Vygotsky focaliza 

o problema na sua determinaçtto histórica e transmissão cultural 

em mutação. 

De fato, Vygotsky não perde de vista o todo. Para ele, um 

individuo não se torna um adulto para permanecer um adulto como 

ser acabado, mas ajusta continuamente sua cognição às 

circunstâncias à mão. A rB:iação entre o indivíduo e a sociedade 

se estabelece num processo dialético onde a linguagem auxilia e 

ao mesmo tempo é indicativa do ajuste cognitivo de cada um. 

É importante ressaltar que quando trata da cogniçao, 

Vygotsky (1989:12) afirma que: 

As palavras desempenham um papel central nél'o só no 
desenvolvimento do pensamento .. mas também na evolução 
histórica da consciêJJci.a como um todo. Uma palavra é 
um microcosmo da consciência humana. 

Esta afirmaçao, se olhada do ponto de vista do contexto 

de ensino/aprendizagem de línguas, parece encontrar analogia em 

Clark et aJ. (1987) que buscam, através da análise critica da 

linguagem, a evolução do sujeito histórico. Observe-se que a 

concepção histórica de Vygotsky se refere também a cada sujeito 

específico, além de serem considerados o niveJ. do grupo social e 

o nível macroscópio, isto é, o da espécie humana. 

3~ La Taille (1992), entretanto, demonstra ser injusta a 
critica habitual que se faz a Piaget por desprezar o papel dos 
fatores sociais no desenvolvimento humano, citando trechos do 
psicólogo: o homem é um ser essencialmente social .. impossível, 
pc>rtanto de ser pensado fo1•a do co.nte.l:to dB sociedade em que tdve 
{ ... ) o homem v-isto como imune aos legados da história e da 
Lrad.i çf"io .. este homem simplesmente nll"o existe. ( Piaget, 1967: 314) 
La Taille afirma que o máximo que se pode dizer, é que Piaget não 
se deteve muito sobre a questão. 
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• o 

Torna-se pertinente esclarecer que os termos utilizados 

pelo autor para designar os processos que denominamos cogni t1 v·os 

são "funções mentais" e "consciência"82. o termo ~função 

mental' é utilizado para referir-se a processos como pensamento, 

memória, percepçâo e atenção, Com relação à função mental, o 

autor faz uma distinção entre um nível elementar, como a memória 

involuntária, e um nível superior, como atenç~o voluntária e 

memória lõgica. 

Wertsch (1988:64) afirma que: 

central para a concepç&o de VJrgotsk.v sobre as 
funções mentais, especialmente as fwwàes menta.is 
svpe.1•iores, é o fato de gue nlfo há maneira de 
compreender nenhuma delas isoladamente. Sua 
verdadeira essência é serem inter-relacionadas com 
outl'as funçt:Jes. Essa ênfase na interfuncional1âa.de 
rccflete-se especialmente .na sua compreens!:fo do termo 

COJll:OCiência 

Vygot.sky toma a dimensão social da consciência como 

essencial, sendo a dimensão individual derivada e secundária. 

O processo de internalização, isto é, de um plano 

int,rapsicológico a partir de material interpsicológico, de 

relações sociais, é o processo mesmo de formação da consciência. 

A consciência representa o componente mais elevado na hierarquia 

das funções psicológicas humanas, 

se.ria a própria essência da psiquê humana .• 
consti tu ida por uma dinâmica, e em transforiJh."tÇ!!fo ao 
longo do desenvolvimento, entre intelecto e afeto, 

32 E aqui cabe outro esclarecimento: o termo cogniçao não 
existia, at,é recentemente, no léxico da psicologia soviética; a 
noçtí.o de consclencia, para o autor, não estava ligada à teoria 
psicanalítica e. portanto, não está posta em contraste com 
· ínconaciente,, ~ppé-consciente' ou outro termo semelhante". {cf. 

Olive·ira, op.cit:7B) 
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a ti v i.dade no 
cont1·ole dos 
subjetividade e 

mundo e 
próprios 

interaçtJo 

representaç!l"o simbólica, 
Pl'Ocessos psicológicos~ 

social. 
(Oliveira, 1992:79) 

Para Vygotsky, os processos pelos quais se desenvolvem o 

afeto e o intelecto estão enraizados em suas inter-relações e 

influências mút,uas; a organização dinâmica da consciência 

aplica-se, pois, a ambos. 

Da mesma forma que não há, em sua teoria, 

compartimentalizaçao do pensamento e da linguagem, os aspectos 

intelectuais nao se separam dos volitivos e afetivos. O autor 

coloca que o pensamento tem sua origem na esfera da motivaça0 , a 

qual incluí inclinaçt'ies, necessidades, interesses, afeto e 

emoçcto. (cf-Oliveira, 1992:76) 

Para Vygotsky (1989:06) a separação do intelecto e do 

afeto, enquanto objetos de estudo, é uma das principais 

deficiências da psicologia tradicional, 

uma vez que esta apresenta o procesBo de pensamento 
como um fluxo aut6nonw de ~pensamentos que pensam por 
si próprios··, .. f}issociado da plenitude da vida .. das 
necessidades e dos interesses pessoais, das 
inclinaçOes e doo impulsos daguele gue pensa. 

O autor é, pois, contrário a qualquer tipo de cisão. Sua 

proposiç&o acerca do processo de formação de significados remete 

às relações entre linguagem e pensamento, à questão da mediação 

cultural, ao processo de internalização e ao papel do ensino/ 

aprendizagem na transmissão de conhecimentos de natureza 

diferente daqueles aprendidos na vida cotidiana (cf. Oliveira, 

1992)- E, sendo assim, podemos dizer que é, epistemologicamente, 
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incompatível com a teoria da aquisiça0 natural. Quando Vygotsky 

assume o social como ponto de partida do desenvolvimento mental, 

sempre considerando a hierarquia espécie, grupo social, 

individuo, rejeita a idéia inatista de funções men·tais fixas e 

imut·âveis - sua percepção de universalismo (foco na espécie) 

dialoga constantemente com o particularismo. 

Hetomemos a questão da aprendizagem na formação de 

conhecimentos. Um ponto básico da teoria vygotskyana é o de que a 

aprendizagem se desenvolve através de formas de co-participação 

social em que pares mais competentes interagem com aprendizes de 

modo que processos cognitivos sejam construídos. Moita Lopes 

{ 1983) é um dos au·tores que tratam a interação da sala de aula no 

ensino de LE a partir desta perspectiva_ Vide, a seguir, a 

explicitaçtlo da Zona de Desenvolvimento Proximal, construto que 

embasa a noçti.o de par mais competente, isto é, aquele que fornece 

ao aprendiz o que vem sendo chamado de andaimes. 

Entenda-se por andaimes as estruturas de suporte que são 

dadas ao aprendiz, de forma que ele progrida na realização de uma 

Beqüência de tarefas. Quando ele amadurece em uma tarefa e se 

·torna capaz de realizá-la individualmente, o suporte é retirado. 

Novos andaimes vao sendo fornecidos e retirados, sucessivamente, 

à medida que as tarefas se tornam gradualmente mais complexas. 

(cf. Valsiner, 1991) 

É importante observar o papel que a cultura pode 

represent~ar na noça0 de par mais competente. Em uma sala de aula 

de LE, em que o professor pode estar integrado a uma cultura às 
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vezes completamente estranha à de seus alunosss (como é o caso 

nesta pesquisa), se pode tomar de forma absoluta a 

competência do professor, isto é, entender essa competência como 

domínio de todo o saber. 

Parece~nos, ao contrário, que o professor de LE, 

-espec-ia-lmente o na ti v o em contexto de imersa0 , será tão mais 

competente quan-to maiq souber lidar com a relativização do 

próprio saber34, de forma a fornecer andaimes para a construção 

de novos significados através de uma conscientização crítica da 
• o 

linguagem que ensina, aliada ao respeito pelo conhecimento 

anterior de seus alunos. 

Conforme já discutimos, a sala de aula constitui um 

cenário de relaçDes assimétricas em que o professor tem um papel 

superordenado e faz uso do poder que seu papel lhe confere. Seu 

poder, outorgado pela instituição, é fortalecido pelo fato de ser 

ele mais competente na língua-alvo que seus alunos (Cicurel, 

op.cit); Hâ, pois, na sala de aula, uma relaç&o de "poder baseado 

em saber",35 que parece ser ainda mais fortalecida quando o 

professor é também um falante nativo da língua-alvo. 

O exame das implicaçôes do uso deste poder (que será 

33 E isto sem considerar a diversidade de culturas que pode 
baver entre os alunos (como é o caso nesta pesquisa) e a 
multiplicidade de culturas em cada uma destas mesmas culturas, 
confonne já discutido (c f. Kramsch, 1993). 

34 Saber que, por ser baseado também em estereótipos, pode 
ser passado como homogêneo. 

35 Este tema é debatido em 
de linguas: algumas implicaçOes 
Moraes ( 1990). 

O saber e o poder do professor 
para uma formação crítica" 
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observado com ba::;;e conceitual em Fairclough, 1985, 1988 e outros) 

se mostra, portanto, pertinente para a reavalíaça0 do conceito de 

competência comunicativa que, normalmente, é tratado apenas no 
- o 

plano intrapessoal e com foco no produto. Uma das conseqüências 

deste tratamento é que as avaliações de rendimentozs geralmente 

observam o grau de competência de um aluno, considerado em 

relaçao ao que, idealmente, se espera de um aprendiz em um 

estágio já pré-estabelecido. 

Frawley e Lantolf (1985) discutem a importância da ZQna 

_dj;i Desenvolvimento Proximal (ZDP) da teoria vygotskyana para o 

ensino da segunda língua. A zona de desenvolvimento proximal é a 

transiçao da função interpsicológica (de base social) para a 

tntrapsicológica (de base cognitiva). Através desta noção propõem 

que um bom aprendiz é aquele que avança no seu desenvolvimento. 

Acreditamos que seria precisamente esta região o lugar onde se 

processaria o desenvolvimento da competência comunicativa. 

Tomar a competência comunicativa sob a perspectiva 

vygotskyana significa partir da premissa de que o conhecimento 

subjacente à competência comunicativa é um conhecimento -como 

vimos advogando- construído dinamicamente, devendo-se levar em 

consideração a relação com o outro e o contexto em que essa 

relação se inscreve. A competência comunicativa, pols, não será 

aqui entendida como um patamar a ser atingido individualmente 

ss Vide Mastrelli, em andamento, que questiona procedimentos 
de avaliaçao em salas de aula destinadas a professores em 
formaçao, especialmente com base na die;tinção entre verificaçt!io e 
avaliaçclo feita por IJuckeei ( 1890) ~ e entre testf:lgem e BYCJ.l:iação 
feita por Nunan (1988). 
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numa meta comum ~ todos; ela extrapola o indivíduo e se produz 

continuamente na história de cada situaça0 que se apresenta. 

Os elementos constitutivos desta competência comunicativa 

sertio focalizados ao longo da análise de dados, no próximo 

capítulo. Antes de irmos adiante, é importante que se esclareçam 

as etapas por gue passou esta dissertação. 

o leitor poderá se perguntar por que um modelo 

descar-tado há pouco, como foi o de Canale, poderá ser utilizado 

na análise dos dados. 

Apesar de os pressupostos teóricos deste autor não se 

ajustarem à noção dinâmica de competência comunicativa que 

estamos defendendo, foi através da exploração de seu quadro 

teórico que outros caminhos nos foram apontados. Durante a fase 

de coleta de registros, supunha-se que os quatro componentes 

apresentados pelo autor fossem suficien-tes para solucionar o 

problema de pesquisa levantado em relaçao à_ prática da sala de 

·aülâ·: --De-sta forma, a entrevista com o professor do curso foi, em 

grande parte, direcionada em termos destes mesmos componentes. 

Foi então que, ,na tentativa de roteirização dos componentes 

trabalhados em sala de aula, vimos a inviabilidade do modelo, ou 

seja, foi o "olhar nos dados" que nos apontou a limitaç&o da 

t.eoria, que foi então reavaliada. 

O fato é que há, em uma pesquisa desta natureza, uma 

constante dialogia entre análise e teoria que é muitas vezes 

apagada pela seqüenciaç&o resenha-análise estabelecida pela 

instituição acadêmica. Assim, ainda que nos rendamos a estas 
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fronteiras, achamos conveniente não ignorar algumas etapas dentro 

dos limites do próximo capítulo. 
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CAPfTULO I I 

' METODOLOGIA DE PESQUISA_~ ANALISE DOS DADOS 

2_1 DESENHO DA PESQUISA E COLETA DE REGISTROS 

Esta pesquisa coloca-se em uma perspectiva 

interpretativista, que se caracteriza pela preocupaça0 com 0 

contexto social em que os participantes est~o inseridos. De 

caráter etnográfico~, o foco da investigação são registros 

obtidos em sala de aula que ser~o analisados sob o ponto de vista 

do pesquisador, considerando a íntravisão dos diretamente 

envolvidos: professor e alunos. 

Os registros foram coletados ao longo de um semestre 

letivo e sao tratadofJ de duas formas distintas: a) em âmbito 

nv-.:tcro, onde se busca uma padronização dos aspec·tos da competência 

comunica·Liva trahalhadoe; em sala de aula e b) em âmbito micro, 

onde os eventos se constituem em situações específicas, busca-se 

l O conceito de etnografia, de tradicão antropológica, é 
discutido por Hammersley & Atkinson (1983) e retomado por van 
Lier (1988). A contribuição maior à etnografia escolar é,sem 
dúvida, de Erickson (1986, entre outros trabalhos). No Brasil, 
entre as pesquisas etnográficas recentes podemos citar Moita 
Lopes ( 1993), Bortoni e Lopes ( 1991), Mattos ( 1992) . Focalizando 
português-·LE, especificamente, deve-se menc i.onar Cançado ( 1991) 
que explícita os procedimentos utilizados pela pesquisa 
e·tnográfica, testa sua aplicabilidade em uma sala de aula de 
português para estrangeiros e aponta as potencialidades e 
.limitaçOBs das várias fases da metodologia de pesquisa. 
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entender o processo de construça . o da competência comunicativa na 

interação professor-aluno. 

Entre os procedimentos de uma pequisa etnográfica está o 

de triangulaçao de instrumentos de coleta. Este estudo trabalha 

três tipos de instrumentos que geraram os seguintes registros: 

a. gravaçOes em áudio e vídeo em sala de aula ao longo de 

um semestre letivo 

b. notas de campo provenientes de observaçs.0 

participante 

c. entrevista semi-estruturada, gravada em áudio, com o 

professor do curso 

d. transcriç&o de entrevistas semi-estruturadas, gravadas 

em áudio, com os alunos (sobre suas percepções, 

experiências). 

e. gravações em áudio de sessões de visionamento para 

colegas pesquisadores no início da análise. 

f. anotações da professora-sujeito na análise de dados 

na primeira versão completa da dissertação. 

O primeiro tipo de registros (gravações em áudio e video 

em sala de aula) busca representar uma amostra dos aspectos da 

competência comunicativa trabalhados no curso e, como tal, será 

particularmente relevante para responder a pergunta de pesquisa 

nQL O acompanhamento do processo de ensino/aprendizagem po:e um 

semestre letivo permitiu configurar a rotinizaçao de t,ais 
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aspectos através ,do levantamento de procedimentos recorrentes e 

também de procedimentos atípicos. O recorte dos primeiros minutos 

de uma dessas aulas, gravada em áudio e vídeo, se propoe a 

fornecer subsídios para compreender o processo de construção da 

competéncia comunicativa na interaçdo professor-aluno, buscando 

elementos para responder a pergunta de pesquisa nQ2. 

As notas de campo permitem contextualizar e enriquecer os 

registros em áudio e/ou vídeo, fornecendo informações 

complementares e nem sempre recuperáveis pelo sistema de 

gravações. 

--··os dois tipos de registros subseqüentes estão relacionados 

à pergunta de pesquisa nQ 3. A entrevista com o professor do 

curso tenta verificar a proposta pedagógica do curso e sua 

relação com a metodologia examinada, assim como o grau de 

conscientização do professor quanto à importância de um trabalho 

com os vários aspectos da competência comunicativa; um 

levantamento das situações inesperadas vivenciadas pelos alunos, 

também através de entrevistas, reflete os aspectos (não) 

previstos em sala de aula. 

Levou~se em consideração, ainda, a) observações de 

colegas pesquisadores para quem programou~se uma sessão de 

visionamento, gravada esta, em áudio (este tipo de procedimento, 

porém de audição de registros, foi utilizado por Gumperz (1986) a 

fim de coletar impresse>es sob vários pontos de vista) e b) as 

anotações da profesE>Dra~sujei to. 

A análise das gravações será permeada pela análise dos 
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-··. ·- -··· 

demais registros., de forma a evitar conclus0 es precipitadas de 

pontos que poderiam se explicar em determinadas circunstâncias 

contextuais mais amplas que a compreensão do cenário da sala de 

aula (cf.Erickson, 1986:122), além de fornecer as intravisDes dos 

que estão diretamente envolvidos no processo de ensino/ 

aprendizagem. 

A coleta de registros está especificada no quadro a 

seguir. 
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data duração 

22/0B/90 2:45h 

23/08/90 1:45h 

28/08/90 2:45h 

29,/08,190 2:45h 

30/08/90 1 :45h 

1110~ 190 2:45h 

12/09/90 2:45h 

13/09/90 1:45h 

09/10/90 2:45h 

10/10/90 2:45h 

11/10/90 1:45h 

16/10/90 2:45h 

17/10/90 2:45h 

18/10/90 1:45h* 

18/10/90 0:45h 

23/10/90 2:45h 

24/10/90 2:45h 

19/11/90 2:30h 

19/11/90 o: 15h 

23/10/90 0:45h** 

28/11/90 2:45h** 

28/11/90 0:30h 
•c EoPECIFICAÇOES DA 

QUADRO I 

áudio I vide o na t ' u:reza 

X sala de aula 

X " " " 

X " " " 

X " " " 

X " " " 

X " " " 

X X " " " 

X " " " 

X " " " 

X " " " 

X " " " 

X " " " 

" " " X 

X " " " 

X entrevista alunos 

X X sala de aula 

X X " " " 

X X " " " 

X X entrevista alunos 

X X sala de aula 
" " " X 

X entrevista pro f a 

COLETA DURANTE O 
SALA DE AULA 

PERIODO DE OBSERVAÇAO DE 

* Os 45 minutos finais da aula foram dedicados ao atendimen·to 
individual dos alunos para o planejamento de um projeto que 
deveriam apreBentar. Durante este tempo a pesquisadora coletou os 
registros especificados na·- -linha imediatamente abaixo. 
* * Apresentaçao de projetos pelos alunos sobre os temas 
negociados a 18/10/90'-------------------------------------

61 



2.2. ANÁLISE DOS DADOS 

Como as perguntas de pesquisa deste estudo focalizam a 

competência comunícat.iva, foi nossa preocupaçao, já durante a 

fase de coleta de registros, verificar se a abordagem da 

professora era de tendência comunicativa. Cabe esclarecer que 

eetamos entendendo abordagem conforme explicitada por Almeida 

Filho ( 188tl), como um conjunto de princípios, pressupostos e 

·crenç-aS'··· que v ao direcionar o planejamento, a metodologia e 

avaliaç~o de um dado curso; tal conjunto ~nem sempre harmonioso-

fot~ma o ideârio do educador e implica uma concepção de linguagem, 

de ensinar e aprender línguas. 

Logo no início da coleta pudemos observar indícios de que 

o processo de ensino/aprendizagem é direcionado, basicamente, 

pelo tipo de abordagem comunicativa defendida por Breen e Candlin 

(1980), que buscam uma metodologia de equilíbrio entre a forma e 

o uco comunicativo da língua. Estes autores procuram as relaçUes 

entre a competência-alvo e a própria competência inicial do 

aluno; a competência alvo seria um sistema unificado do 

pensament.o ideacíonal, interpessoal e textual que incorpora uma 

proporção de afeto mais as habilidades comunicativas de 

expressão, interpretação e negociação. 

CQmo se verificará no decorrer da análise, não se pode 

dizer que esta sala de aula (e seria alguma outra?) seja norteada 

exclusivamente pela abordagem comunicativa em qualquer de suas 
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tendências2. N~o há que se ter ilusões de que um professor, 

educado dentro de moldes muitas vezes calcados em uma herança 

audiolingualista, simplesmente apague sua tradiç.!:io de ensinar e 

paute sua prática totalmente em uma nova abordagem. Sabe-se que 

mudanças profundas demandam tempo, e quer nos parecer que a 

prática de ensino/aprendizagem de línguas, 
• o 

significativamente 

mais lenta que a teoria, atravessa atualmente u1:n momento de 

transição paradigmática em que convivem tl"·aços de abordagens 

distintas. 

O material didático utilizado pela professor·a n&o é de 

base comunicativa, sendo orientado, geralmente, por uma gradação 

gramatical - as primeiras unidades do livro adotado baseiam-se em 

funçôes. Este material, adotado antes pelos alunos que pela 

professora, é auxiliar na gradação de conteúdos de situações e de 

sistematização gramatical. Tal seqüenciação gradativa, porém, não 

e rigorosa. O subjuntivo, por exemplo, só aparece nas unidades 

finais do livro en1 uso, mas a professora apresentou, antes de 

chegar a tais unidades, estruturas condicionais em forma de 

expressUes formulaicas (sem sistematização gramatical), talvez 

porque fossem importantes para o aprendiz dar sugestões, opinar. 

expressar seus sonhos e fantasias. 

Além das propostas de exercícios do livro didático serem 

2 Ve,ia 
multifaces da 

discussao relacionada 
abordagem comunicativa·· 

sob a 
em Santos 

denominação 
( 1993:137). 

"As 
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ampliadas3, a pr.ofessora acrescenta outras atividades, por ela 

elaboradas, que têm como objetivo proporcionar ao aluno a 

oportunidade para o desenvolvimento de sua competência 

comunicativa. A aula é bastante movimentada, transcorrendo em 

clima de cordialidade, e os alunos se mostram motivados. 

O conhecimento cult.ural sobre o povo brasileiro vem, as 

vezes, embutido nas atividades, ou se apresenta no aquecimento 

inicial da aula, emergindo das experiências dos alunos que provêm 

de culturas diversas_ 

Normalmente há espaço para o aluno relatar suas 

experiências -o que deve contribuir para o desenvolvimento de sua 

competência comunicativa- sendo que é relevante observar que uma 

das atividades, realizada já no final do curso, foi, a nosso ver, 

a mais representativa em ·termos de um trabalho com foco na 

interaçao: um projeto elaborado individualmente e apresentado à 

classe por cada um dos alunos. No entanto, o que há de recorrente 

neste aspecto, ou sejn, no trabalho com foco na interação, são as 

atividades de produção de linguagem oral que se apresentam no 

início das aulas_ Tais atividades constituem-se, geralmente, do 

relato de experiências vivenciadas pelos participantes do 

processo de ensino/aprendizagem, sendo especialmente mais ricas 

no início da semana, quando há a oportunidade de se somarem os 

relatos de experiências do~.;final de semana de cada um. 

3 Em diálogos de situaçOes de uso de telefone, por exemplo, 
a professora pede que os alunos anotem os números que ouvem 
durante a atividade de compreensão de linguagem oral com o tape -
um recorte comunicativo que ilustt~a a preocupação de integrar 
habilidades. 
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O recort~ dos minutos iniciais de uma dessas aulas, gue 

se constituirá em objeto da micro-análise deste trabalho, busca 

levantar subsídios que levem à compreensa0 de como se constrói a 

competência comunicativa na interação professor-aluno. O tipo de 

registro -diálogos informais da abertura da aula- não vem se 

constituindo em objeto de pesquisa sobre ensino/aprendizagem em 

sala de aula. As pesquisas vêm examinando, geralmente, a "aula 

propriamente dita", isto é, o que ocorre a partir do momento em 

que o professor formaliza o início da aula (seja através do 

trabalho com o livro didático, de textos avulsos ou da exposição 

de algum tópico pendente ou novo) e que, muitas vezes, é 

assinalado com frases tais como: bom, entâ'o vamos começar nossa 

aula 

A análise será realizada em duas etapas: primeiro em 

âmbito macro, depois em âmbito micro. 

2.2.1. MACRO-ANÁLISE 

2 :2. L L DESCRIÇÃo DO CENÁRIO 

Este estudo focaliza o contexto de um curso de português 

para estrangeiros em uma universidade pública do estado de São 

Paulo, no seu primeiro semestre letivo. Quanto à estrutura do 

curso, sua carga semanal é de sete horas e quinze minutos, 

distribuídas em três manhas, com intervalos de dez a vinte 

minutos por sessão. No que se refere ao espaço físico, as aulas 

são ministradas em sala de tamanho adequado ao número flutuante 
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de alunos (cinco p oito), contando com boa iluminaçtlo, ventilação 

e com acústica razoável. Os alunos se dispõem espacialmente à 

vontade, geralmente em semicírculo_ 

A professora é falante nativa de português, experiente no 

magistério e formada em Letras, tendo inclusive, durante o 

período em gue se realizou a coleta de registros, defendido 

dissertaçl:'io de mestrac;l.o em Lingüística Aplicada na área de 

ensino/aprendizagem de segunda língua e língua estrangeira_ Tem 

'autOTIO~"ia para tomar suas próprias deoisLies, não sofrendo 

pr·essões da instituição quanto a questões de planejamento, 

metodologia ou processo avaliativo. Cumpre ressaltar sua 

colaboração com a pesquisadora durante a coleta, contrariando as 

considerações de Cançado (1991) guanto a uma das limitações da 

pesquisa etnográfica: a resistência do professor com relação a 

coleta de registros. 

Os alunos do curso são falantes de diferentes línguas 

znaternas e nem todos acompanharam as aulas do início ao final, 

sendo que alguns se ,juntaram ao grupo após o início do curso e 

outros o deixaram antes de seu término. Profissionais, 

est,agiários ou estudantes de diferentes áreas de interesse 

(advocacia, engenharia, matemática, educação), a maioria veio 

para o Brasil através de algum tipo de convênio com as 

universidades ou empresas de seus países de origem, devendo aqui 

permanecer por um período de um a três anos (com exceçao de um 

aluno americano (A5) que se casou com brasileira e talvez fh~e 

residência no Brasil). Quanto ao tempo de permanência no pais 
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anterior ao início do curso, apenas A2. A3 e A6 já estavam aqui 

há seis meses; os demais haviam chegado ao país há, 

aproximadamente, duas semanas. O perfil do grupo está resumido no 

quadro abaixo: 

QUADRO II 

ALUNO/A I IDADE NACIONALIDADE I PERMANÊNCIA NO CURSO 
-···· 

Al 25 japonês integral 

A2 25 holandês integral 

A3 44 chinesa integral 

A4 40 americana dois meses finais 

A5 36 ··"' americano integral 

A6 20 japonesa integral 

A 'I 24 israelita três meses iniciais 

AS 18 chinesa dois meses finais 

A9 21 irlandês dois meses iniciais 

AlO 22 alema0 dois meses iniciais 

All 23 holandês dois meses finais 

A12 24 japonês dois meses iniciais 
' PERFIL DO GRUPO 

A língua mediadora de significados no contexto em exame é 

a portuguesa. Porêm, em raras ocasil>es, a professora se expressa 

em inglês, geralmente para se fazer entender por algum aluno que 

tenha demonstrado problema de compreensão. Há três alunas 

orientais que nfio falam inglês ( A3, A6 e AS ), sendo que duas 

delas estfio fazendo o curso pela segunda vez. Em nossa opinião, 

as dificuldades que elas enfrentam na aprendizagem da língua~alvo 

podem se dever, em parte, ao fato de ser esta a primeira vez que 
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têm contato com uma língua estrangeira e ndo ao fato de a 

professora se expressar em inglês, pois este recurso é 

esporádico, apresentando~se como uma verificação a mais da 

compreensão dos alunos. 

2.2.1.2. ASPECTOS DA COMPETÊNCIA COMUNICATIVA PRIVILEGIADOS 

EM SALA DE AULA 

Para responder à primeira pergunta de pesquisa quais os 
• o 

aspect,os da competência comunicativa privilegiados em sala de 

aula", foram roteirizadas todas as aulas registradas. Tal 

roteirizaçao baoeou~se em Canale (1983) e, como já dissemos, foi 

realizada paralelamente ao desenvolvimento teórico da 

dissertaçllo. Foram também realizadas entrevistas com os alunos 

sobre sua experiência com problemas que surgem no cotidiano, e 

com a professora do curso, para verificar sua visao quanto à 

px·eparação dos alunos para esses mesmos problemas. 

Entre as quest,ões colocadas para a professora, por meio 

de entrevist~a semi-estruturada, salienta-se a de sua visão sobre 

os componentes da competência comunicativa propostos por Canale 

(op.cit.) na prática da sala de aula, a saber: competência 

gramatical. discursiva, sociolingüí.stica e estratégica. 

A hipótese que conduziu a análise foi a de que a 

competência estratégica nao teria lugar na metodologia do 

professor, o que iria de encontro ao problema colocado 

inicialmente, ou seja, de que o ensino de PLE, mesmo calcado em 

abordagens comunicativistas, parece não considerar a 
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imprevisi bi 1 idade, de situaçÕes cotidianas de interaça0 

enfrentadas por alunos ã:Prendizes em contexto de imersão. 

Suspeita-se que este fato esteja ligado a uma visão de 

competência comunicativa idealizada, isto é, que parece não 

considerar a habilidade do aluno para lidar com situações não-

previstas. 

De acordo com a classificação de Canale (op.cit.), no 

inicio das aulas e predominante a prática da competência 

.discursiva: a professora abre espaços para que os alunos produzam 

linguagem oral. Em grande parte dos inícios de aula, a professora 

pede que os alunos relatem suas experiências e relata, ela 

própria, as suas. Nos dados em anexo, por exemplo, estes relatos 

se referem ao final de semana; já na transcrição abaixo o diálogo 

gira em torno de um problema de saúde de um aluno: 

((os alunos conversam todos ao mesmo tempo quando entra a 

pl:.'o.fessora)) 

P: bom dia! + ((e olhando para A5)) cabulou aula ontem+ 

hein? ((J:.•isos)) 

A4: ele tá doente! 

P: ah + tá doente? ah: nao é nada sério + é? 

A5: n&ó sei 

P: nfi.fo sabe? 

A5: ntfo (SI) 

P: febre? 

A5: ((concorda com a cabeça)} ainda +é {garganta) + tvdo 

P: tosse? g1•ipe? 

A5: é + ev é + esse ntfo sei (SI} 

F: ah + mas é gripe + né? + nessa época no Brasil + o tempo 

o tempo+ ((apontado a janela)) mu:da muito+ r;é? +é uma 

época que dá mui to ( gJ:.•iJ:.<e) 
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AS: eu sou muito er + (fraco} +para + + 

P~ doença? ( 24/10/90) 

A partir da formalizaçao do início da aula, comentada há 

pouco, a competência privilegiada vai depender, principalmente, 

daquela focalizada no livro didático: o tópico trabalhado na aula 

anterior é retomado, ressaltando~se ora a ~npetência ~ramatical 

(sistematizaçao, automatização de estruturas lingüísticas), ora a 

~e/ou nn.c.iPlingüística (situaçbes). 

Para ilustrar o trabalho com esses diferentes aspectos da 

competência comunicativa seguem alguns exemplos: 

Competência Gramatical 

As terminaçôes dos verbos regulares no passado tinham 

sido sistematizadas na aula anterior. A professora faz alguns 

exercícios de automatização de respostas: 

P: •··ocê sentou + L},'XXXXX7 

A3: sen + tei 

P: HXXXXX + você gostOU + do filme? (23/08/90) 

Competência discursiva 

Na aula anterior os alunos ouviram vários diálogos sobre 

situaçS-a de uso de telefone. A professora propõe ·trabalho em 

pares para montar diálogos simulando situaçLies sobre o mesmo 

- telefone para seu médico e peça para falar com ele. 

- telefone para um amigo e convide a família dele para 
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jantar na sua casa. 

telefone para sua agência de viagens e peça 

informaçaes sobre Jwtéis no Rio de Janeiro. ( 11/09/90) 

Competência sociolingüíatica 

Na aula anterior os alunos ouviram situações em que uma 

pessoa pedia algo a outra. Os registros variavam de um diálogo 

para outro, de acordo com o vocativo empregado: 

Hoço, ,rocê podia me dizer quanto custa essa televislJo? 

Por favor,. meu senhor_. o senhor podia me dizer as horas? 

Dado um vocativo, os alunos deveriam montar um pequeno 

diálogo-- fazendo pedidos com adequação de registros. ( 23/08/90) 

Seguem-se atividades elaboradas pela professora, 

geralmen-te com foco na competêncüt discursiva. Tais atividades 

tentam promover a produçã~ e compreensão da linguagem oral dos 

alunos. Nas atividades de produção de linguagem oral a 

prof·essora trabalha com cada aluno individualmente enquanto os 

outros obser·vam {às vezes colaborando com os colegas), ou propõe 

t;rabalho em pares. 

O componente sociolingüistico se revela em situações 

prontas (livro didático e material complementar) ou 

ocasionalmente, durante conversas informais com os alunos. 

Em uma das aulas, entretanto, houve um questionário 

direcionado a questDes culturais, como veremos mais adiante. 

Vamos, primeiramente, ilustrar com uma atividade em que o foco da 

professora, a princípio centrado na competência discursiva, se 

desvia para questões de ordem cultural, que podem ter implicações 
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político-ideológ~cas. Assim, aspecto social, quando se revela, 

nem sempre está relacionado a problemas de simples adequaça
0 

de 

linguagem a contextos: 

(( a pro:fessore. explica um trabalho em duplas~ com cartas de 

lia.ralho .. onde cada alu110 \rai prever o futuro de outro ) ) 

P· . ' e. enUlo eu vou pegar as cartas da SXXXXX + parece que 

ter' DEZ filhos ({risos)) lfocê? ( (olhar ·de suspense)) vai 

+ dez/4 

( { a aluna é chinesa, da mesma fol"ma que a colega que vem 

imediatt::mente em seu auxilio)) 

AS: (SI) n!!ioi náo po:de! + lá só um! 

P: nâ:o pode ~ 7 + só pode um? e se ti ver . " 
dois? 

A3: nB"o! agora po pode um um filho + 

P: por pessoa ! 

A3: éf um! ({segue-se uma discusst!i'o sobre diversidades 

cul-turais)) (24/10/90) 

Portanto, foram detectados, sistematizados ou não, e 

separados por uma linha às vezes bem tênue, três dos componentes 

estabelecidos por Canale (op.cit.). Não se observou, todavia, e 

conforme se esperava, um trabalho explícito com o ~ 

~stratégico. 

4 Observa-se aqui um desencontro transcul·tural que é 
minimizado e relativizado pela disposiçao bem-humorada da 
professora. No modo divertido de iniciar a atividade, a 
professora faz "ecoar" uma voz de vidente. Esse eco é semelhante 
àquele explicitado por Fairclough (1993:23) quando trata da 
ironia. O reconhecimento da brincadeira ntio deixa de embutir 
pressuposições sobre crenças e valores dentre os participantes 
envolvidos. Parecem sel~ essas pressuposições ÇJ,ue ocasionam o 
desencontro transcultural. 
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Cumpre agora retomar a definição de cada um dos 

componentes da competência comunicativa de Canale (op.cit.) em 

cotejo com a padronizaç6ío das aulas e com a visâo da professora 

(transcrita no inicio de cada segmento) em termos destes mesmos 

componentes: 

a) sobre o componente gr~ical 

ora + o li.ngüístico + ele é aprendido de uma certa maneira + 

mas talvez nem tanto como o aluno gostaria + né? t5 

Para Canale, competência gramatical se refere ao 

conhecimento e habilidades necessários para o entendimento e 

expressao do sentido "literal" das frases. Padronizar o 

componente gramatical nesses termos, dentro de uma sala de aula 

de tendência comunicativista, não é tarefa fácil. A sala de aula 

comunicativa, por sua própria natureza, não trabalha com frases 

sem contexto·' não havendo, portanto, uma linha definida que 

separe a competência gramatical da discursiva ou da 

sociolingüística. Para padronizar este componente foram 

considerados: o foco na automatização de estruturas como 

terminações verbais, a sist.ematização de regras gramaticais, o 

esclarecimento do significado ou grafia do léxico, sendo este 

último o mais recorrente. A tentativa da professora de equilibrar 

forma e uso comunicativo da língua (cf.Breen & Candlín, 1980) é 

o Em 
professora 
curnpo) . 

avaliaçi:i.o final 
que gostariam de 

do curso, 
ter tido 

os 
mais 

alunos disseram à 
gramática (nota de 
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perceptível, mas há alguns fatores a serem considerados com . " 
relaçB.o ao componente gramatical 6 . Um professor de tendência 

comunicativista, como é o caso, pode colocar a gramática aquém da 

expectativa dos alunos ao tentar se livrar da herança de uma 

tradição estrutural-behaviorista7. De fato, a sistematização e 

automatizaçêio de estruturas gramaticais são apresentadas com um 

certo desconforto, talyez com o temor de que a aula recaia na 

repetição beha.viorista. Esse "evitar" do foco no vl.sivelmente 

lingüístico está na própria -e breve- fala da professora, 

transcrita acima. 

b) sobre o componente discursivo 

o discursivo + eu acho que esses projetos + no final + 

eles d!Jo maJ:•gem a esse tipo de coisa + + mas isso consome 

um tempo danado + e isso só é feito no final + tal vez se a 

gente pudesse pensaL" em maneiras de fazer com que isso 

acontecesse desde o começo + se bem que aquele " warm up " 

inicial + principalmente no primeiro dia da semana + em que 

eles contam o que fize1·•am + isso é + de uma certa maneira + 

um treinamento++( ........ ) 

agora + nada mui to sistematizado + quer dizer + por exemplo 

+ eu acho que do.s marcadores que fazem essa + esse fluir e 

ntro ficar essa fala mui to de estaca to + eu só me lembro de 

e. Richards & Skelton (1989) atentam para a negligência do 
aspecto gramatical nas salas de aula comunicativistas, 
responsabilizando a imprópria proliferaçtlo de conotações do termo 
''competência comunicativa". 

7 A expectativa dos alunos, que parece ser a de um ensino 
sistematizado (cf.nota de rodapé nQ 5) é, muito provavelmente, 
resultante dessa mesma tradicao estrutural-behaviorista. A 
difícil tarefa para o professor é equilibrar forma e uso 
comunicativo da lingua de acordo corn a necessidade e história do 
aprendiz. 
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uma vez em_gue eu introduzi um " entll·o " na narrtJ.tivlJ. né? 

ent!Jo então + mas eu acho que eu pode.ria ter investido vm 

pouco nisso + ê que nem eu sei que marcado.res sl!fo esses + 

sabe? o que é que torna um discurso coerente + mais fluido 

+ um discurso coerente + coeso -t- + eu + pra dizer a verdade 

+ ni}"o tenho mui to conhecimento + teórico + sobre isso + uma 

descrJ,;,;ifo disso! como é que o po1•tuguês funciona nesses 

te1•mos + pra poder aplicar! o liv·ro didático também nt!io me 

dá isso 

De acordo com Canale (op. cit.) a competência discursiva 

seria o domínio de formas gramaticais e significados -coesão e 

coerência- para produzir um texto oral ou escrito em seus 

diferentes gêneros. Para o autor, a competência discursiva 

envolve coesão e coerência e esta última, a nosso ver, não se dá 

den-tro do texto, mas extrapola para o contexto de uma determinada 

situaç~.o. Assim, a separação entre discursivo e sociolingüístico 

parece não se dar na prática. De fato, a padronização do 

discursivo nas aulas foi feita em termos da ausência de foco no 

trabalho explícit,o com o social. O artifício, pois, para detectar 

este componente - não a ausência do social, mas a ausência de sua 

explicitação pode ter sido o mesmo utilizado pela professora, 

que citou a apresentação de projetos elaborados pelos alunos e o 

"aquecimento" inicial das aulas como exemplos de um trabalho-com 

o componente discursivos. 

__ , .•. 1:3. .. Quanto ao comentário da professora sobre a necessidade de 
um trabalho sistematizado com marcadores que tornem a fala mais 
fluido, lembramos gue a compilaçao feita por t1arcuschi (1986), em 
Análise da ConversadiQ, pode contribuir como um primeiro passo 
para o poas:i.vel preenchimento desta lacuna em sala de aula. Para 
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c) sobre o componente sociolingüístico 

o sociolingüistico + eu acho gue vou dando uns toques + sim 

1· e mesmo a comparaçtl'o que é feita durante o curso + entre 

as cli\,·ersas culturas + + ele tem um conhecimento 

soc.iolingüistico do mundo dele + do discurso da língua 

materna + + quando esse conhecimento é ativado + quer dizer 

+ ele vai fazendo pontes + quer dizer + mas tudo isso é 

feito de WlJB maneira assim -1· eu n&o explicito muito essas 
co.'isas + eu acho! ·JUfo tenho a preocupaçiio de explioi te.r 

+ me.s eu acho que [ tá penneando ] isso ai + tá permeando + 

quer dizer + teria gue olhar se isso acontece mesmo + + eu 

dou uma coisa assim+ na minha cabeça + isso vai vindo l~.,or 

tabela + ntro sei se vem + né? teria que [ SI ] + que 

avaliaJ:' + nê? + mas eu n!fo tenho a preocupaçâ'o de e.valiar 

isso + quer dizer + tem até alguns exercicios + por exemplo 

+ ntl'o sei se voe!§ tava presente quando eu dei aguele 

guestionário/ cul tw'<.'IÍs! as diferenças culturais! [acho 

que] isso pode ter forçado alguma intuiç!Xo meta 

metacomunicatiFa + sei lá! 

Segundo Canale (op.cit.) a competência sociolingüística 

inclui regras de uso sócio-culturais, levando em consideraç~o 

fatores contextuais como "status" dos ;participantes, os 

propósitos e as normas da interação. De acordo com esta visão, o 

componente socíolingüístico pôde, nos dados, ser detectado em 

diálogos pron·tos onde se evidencia o uso diferenciado da 

linguagem para diferentes papéis sociais, como por exemplo o 

contraste de registr·os "você/o senhor". No entanto, a visao de 

um exame mais cuidadoso, há duas áreas gue oferecem subsidos 
relevantes: a Lingüistica Textual (veja, por exemplo, Koch, 1989) 
e a Lingüística Crítica {Fowler e Kress, 1979). 
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Canale (op.cit.) .sobre o elemento social é estática - refere-se à 

transmissao de regras de comportamen·to social, como se elas 

fossem fixas e imutáveisB. A professora também parece não 

compartilhar da visão do ~·autor; embora aja intuitivamente -não 

t:enho isso explicitado no planejamento-, seu exemplo para 

ilustrar o elemento social foi um questionário direcionado a 

diferenças culturais, com potencialidade para promover a crítica 

e a emancipação do aluno. 

Seguem alguns exemplos deste questionário, já mencionado 

anteriormente, onde os alunos deveriam responder se a asserção 

poderia se aplicar à cultura brasileira, e em quais contextos: 

se um vizinho ou amigo lhe trouxer um pedaço de bolo, \rocê 

dev·olv-e o Pl'atillho com alguma coisa denti'O. 

- daria preferência a um pedestre ((guanâo dirigindo)). 

- levaria uma visita até a po.J:">ta, até o car.ro ou até o 

elevador e esperaria até gue ela fosse embora. 

recuBaria algwna coisa gue alguêm oferecesse pela primeil"a 

vez, mas aceitaria esta mesma coisa se lhe fosse oferecida 

uma Begunda o v terceira vez. 

oferece:ria/aceitaria algo que estivesse comendo. 

- arrotaria em público. 

- "brigaria" para pagar a conta. (10/10/90) 

O que ocorre nesta aula em termos de social parece ir bem 

além da definição do autor em questão. As informações dadas sobre 

a cultura do Brasil (<Jlte partem aqui de alguns estereótipos) e o 

g Para ilustrar o social em transformaçao e sua ligação com 
a gramática, basta retomar os pronomes você/o senhor a que nos 
referimos há pouco: entre duas ou três geraçües, o deslocamento 
de uso de o senbQI'iià senl)Q!'J;l l?là!'a ~ no tratamento dos filhos 
para com os pais é um exemplo bem palpável. 
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espaço garantido para o contraste entre as diferentes culturas e 

as diferentes classes sociais dentro de uma mesma cultura parecem 

oportunizar aos alunos a crítica, e nao necessariamente a 

legitimação da ordem social e sociolingüistica do ambiente da 

lingua-alvo ou mesmo de suas próprias linguas maternas, como 

sugerem Clark et al (1987). 

porém, .que se a atividade acima oportuniza aos 

alunos uma visao crítica, não podemos afirmar que também a 

assegura. Quando se refere ao componente sociolingüístico, a 

proí~essora demonstra, igualmente, ter .consciência desta falta de 

garantia: 

( . .. ) eu acho que vou dando uns toques + sim + e 

mesmo a comparaçao que é feita durante o curso + 

entre as di vePsas culturas ( ... ) ele tem um 

conhecimento { ... ) do mundo dele { ... ) + + quando 

este conhecimento é ativado + quer dizer + ele vai 

fazendo pontes { .... ) + + eu dou uma coisa assim -1- na 

minha cabeça + isso \•'ai r.··indo por tabela + ntro sei se 

vem + né? 

d) sobre o componente estratégico 

todos esses elementos da competência + que a gente estava 

falando + s!Jo + acho que precisam ser planejados! quer 
• o 

dizer + n.§fo pode ficar como eu tenho feito + por conta do 

acaso + eu náo acho que seja assim ntfo + eu acho que a 

gente tem que intervir direta111ente + + voce falou na 
competência estratégica + por exemplo + eu acho que 

det··eria tdr primeiro + lá na frente + pensando agora + né? 

quer dizer + nlfo [ SI ] + mas essa estr~.."''.tégia cl.e dar conta 

das deficiências llOB outros niveis de comunicaçào + teriam 

+ de alguma maneira + té la· + me parece tá lá na frente -1· 
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antes de cqmeçar a produzir gualguel" coisa/ 

P[q_l: e permea.r tudo + né? 

P: e ir embora + né? ah + mas de alguma maneira teríamos de 

pensar + EU neto sei como + entendeu? nâó tenho lido sobre 

isso nem nada + mas lih + a gente teria de intrestir nisso de 

+ é + de uma maneira sistematizada 

Sob o prisma de Canale (op.cit.) a .. competência 

estratégica, incluindo elementos verbais e não-verbais, estaria a 

serviço da comunicação com o duplo papel de compensar suas falhas 

ou quebras .. ou de realizá~la de forma mais plena e objetiva. Este 

aspect.o, como já comentamos anteriormente, não foi detectado 

c-omo ~objeto de trabalho explícito, mesmo se considerado sob a 

visão idealizada de Canale (op.cit. ): "compensação de falhas ou 

acabamento" em um discurso que já estaria idealmente pronto. 

Complementando a tringulação de dados para examinar a 

problemática das situações imprevistas e o ensino comunicativo, 

foram realizadas entrevistas com os alunos do curso. Entre as 

si·tuaçôes não previstas ou as que o são tardiamente, os alunos 

mencionaran1 "cabeleireiro·· e "vísto de permanência". Tendo em 

vista que a inclusão do conteúdo de tais sit,uações (ou de 

quaisquer outras no programa do curso) não garante 

necessariamente que os alunos ni:io estarão sujeitos a imprevistos, 

foi a eles pergun·tado como enfrentaram as situações mencionadas. 

No cabeleireiro, por exemplo, um (Al) apontou a cabeça de outra 

pessoa pedindo o mesmo modelo; outro (A6), mostrou fotos de 

cortes de cabelos em revis·tas; outro, ainda (A4), levou o livro 

didático e leu as frases que lhe pareceram apropriadas. Vejamos 
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como os alunos lidaram com o imprevisto na situação de visto de 

permanência: 

PQ: tem alguma coisa gue vocês acham importante trabalhar em 

sala de aula? 

A1: regist~·o de estrangeiro + carteira de identidade 

A5: americano JU.'ro tem p,[oblemas com cabeleireiro + mas tem 

com Vira copos ( ( g_uerendo dizer que a colega A4~ to.mbém 

americana~ conseguiu cortar o cabelo, mesmo sem ter tido 

esta si tvaçâo em sala de aula .. mas o problema com 

âocumentaç.t!'o é mais (il:fícil de ser resolv·ido)) 

A?: policia fede:ra.l! 

PQ: mas guando vocês vêm pra aula + pela primeira vez + já 

nSo passaram por essa situação? 

A7: já + mB.s tem renovaçfi"o 

PQ: e VDCê + como é que fez pra resolver? 

A7: hum + xerox + nfro tinha o carimbo necessário e eu nifo 

queria cópia de quatro páginas do passaporte numa página 

( (a aluna mostra como fez: desenhou uma página e dividiu 

em quB. tJ:'o)) 

O resgate do processo de construçtio do discurso revelou 

que os alunos, aprendizes iniciantes, geralmente se utilizam de 

estratégias não-verbais para enfrentar as situações inesperadas 

de interação. Um outro tópico recorrente foi com relação à 

negociação de preços nas compras ou na prestação de serviço: 

PQ: •··oce se lembra de alguma si tuaçlfo + HXXXXX? 

A1: quando eu fui a Foz do Iguaçu + eu alugB.va táxi todos os 

dias + + eu tinha que fazer negócio com o motorista/ 

motorista pergunta + você já tem rese.z•va. amanhti? + e 

começou o negócio + + guant:o custa a diária + o dia 

todo + sair do hotel + ir para a Argentina + + o 
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motorista. na·o entendia muito bem.' eu disse + eu queria 

ver Iglh.1(,.'7-U f + + o motorista deu o preço e eu falei + 

mui to caro! mui to caro/ + + se ti v·esse essas si tuaço88 na 

classe ia aJudar muito 

O trecho acima ilustra que as estratégias não-verbais nem 

sempre dão conta do I-'roblema gue se apresenta e, às vezes, os 

alunos desistem de enfrentá-lo, seja por falta de materialidade 

lingülstica, timidez ou comodismo: 

P<?: NXXXX Q 

A6: hum + problemas com ponto de ónibus + desce em lugar 

errado 

Ptql: e JUl'o tenta dar um jei tinha? 

A1: e + porgue é proibido falar com o motorista ((risos)) 

PQ: e você + JXXXX.XXX? 

A5: no restaurante + a conta + eu tem medo de discutJ.r e 

let··ar WJ1 tJ.ro do guarda 

Pftl: e você nt:ro fala nada? 

A5: er + minha esposa fala! 

PQ: ah: e nâó é perigoso ela levar um tiro? ((risos)) 

Em entrevista com a professora foi perguntado se as 

_situaç.Des abordadas no curso atendiam, em sua opinião, as 

necessidades imediatas do aprendiz em imersão. As várias 

implicações de esgotar toda a gama (im)possível de situações 

foram assim colocadas: 

P: acho difícil +"BXXX +por +por conta 

da diver/ quer dizer + da heterogeneida­

de do grupo + quer dizer + pra você po­

der fazer isso + você teria que fazer um 

levantamento de necessidade + gue eu nem 
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me ~reocupo em fazer muito + + tá? 

( ..... ) +você vai ter necessidades ta0 

dispa.res + + de uma certa maneira + + que 

se você começa a levantar dificuldades + 

depois você nt!f.o sabe como atender.' + + 

{ ...... ) 
+ + eu pego o denominador comum + + tá? 

Se, por um lado, os alunos enumeram situações vivenciadas 

fora da sala de aula que nao foram previstas no curso, por outro 

lado, a professora reconhece o fato. No entanto, justifica-se 

dizendo ser impossível prever todas as si tuaçoe 8 an·tes que elae 

ocorram e admi t,e a dificuldade em atender os alunos através de 

levantamento de necessidades individuais em um curso básico de 

imersao. Há portanto, coerência entre o seu dizer e o seu fazer 

tc:mto com relação às situações não~previstas, quanto ao trabalho 

com estratégias em sala de aula. Demonstra, ainda, ter 

consciência da necessidade de um trabalho com o aspecto 

estratégico, que não é oferecido a nivel algum, e de um 

entendimento da competência comunicativa corno todo, para que o 

. p:ro.c.e.ss.o de ensino/aprendizagem não fique, 

palavras, "por conta do acaso". 

em suas próprias 

É importante ressaltar que a tentativa de padronizar ae 

aulas dentro da proposta metodológica de Canale (op.cit.) 

obrigou-nos a alguns artTfícios, pois os vários aspectos da 

competência -mesmo consideradas as restriçoes tecidas- se 

apresentam num contínuo: a professora, de tendência 

comunicat~ivista, n~o trabalha o aspecto lingüístico como um 
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compartimento est,anque; a gramática trabalhada é a gramática do 

uso, ligada ao aspecto sociolingüístico e é tratada a nível de 

discur:::;o, nao de frases com um suposto "sentido literal". A 

competência discursiva a que o autor se refere só pode se dar num 

determinado ambiente cultural: n&o se produz um texto despido de 

ideologia. Artificial e esquematicamente, entretanto, três dos 

guatro componentes forar_n detectados, indicando que a sala de aula 

focâ.Tli.ã o discurso, que se processa em um determinado contexto 

por material passível de análise: o ~- Temos 

como elemento t,rabalhado em sala de aula, em última instância, o 

discursivo. 
-o 

Para buscar o entendimento do processo de construçâo da 

competência comunicativa, é preciso que o conceito seja analisado 

onde na verdade ele é operacionalizado, ou seja, na interaçdo. O 

"aquecimento'' inicial da aula se presta como contexto adequado a 

esse propósito, pois aí os envolvidos no processo de ensino 

aprendizagem buscam, efetivamente, interagir-lO que 6 o 

objetivo último de se buscar o desenvolvimento de uma competência 

comunicativa. 

1.0 O trecho a ser analisado foi classificado 
preliminarmente, e segundo a visão de Canale, como lugar de 
prj_vilégio da competência discursiva. Depois de feita a 
padronização e consideradas suas limitações, entendemos que este 
espaço, com foco na interação espontânea, pode ser tornado para 
analisar a construção do discurso em seu sentido amplo (como um 
modo de p.r.~ática social) e, conseqüentemente como lugar de 
desenvolvimento da competência comunicativa como um todo. 
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2_2_2_ MICRO-ANÁLISE 

---z_:Z_L JUSTIFICATIVA DA ESCOLHA DO RECORTE 

O recorte a ser analisado foi escolhido por se constituir 

em um trecho rico em cenário de discurso, sem preocupação com 

programaçao de curso - de onde se deduziu ser a interaç;;ão que ai 

ocorre mais próxima daquelas que os alunos enfrentam fora da 

sala de aula. Como vamos verificar, esse tipo de interaçn0 

permeia todo o processo de ensino/aprendizagem no contexto em 

quest.i!io, porém elegeu-se o início das aulas por ser o lugar onde 

os momentos de interação mais espontânea ocorrem 

sistematicamente. 

A definição pela aula cujo início será analisado obedeceu 

a alguns critérios elimínatÓI'ios. Das aulas gravadas em vídeo, a 

primeira foi desconsiderada porque os alunos pareciam se sentir 

pouco à vontade dian-te da câmera e do operador de vídeo_ 

Também foram desconsideradas as aulas em que houve a 

apresentação de projetos pelos alunos por serem atípicas: 

ocorreram apenas no final do curso e, apesar do foco na 

irrteração, houve um preparo anterior dos alunos para a 

apresentaçao, enquanto as interações do inicio das aulas foram 

mais espontâneas. 

Das aulas restantes, uma ocorreu no meio da semana, 

quando a interação não inclui os relatos de experiências de final 
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de semana dos in~eragentes. Finalmente, a escolha entre as duas 

últimas aulas se deveu a critérios de ordem técnica: a aula 

selecionada (19/11/90) apresentou melhor qualidade de som e 

imagem. Nesta aula os alunos já estavam familiarizados com a 

câmera, como ilustra o excerto abaixo, coletado logo no início da 

gravaçao em áudio, durante os preparativos para a gravação em 

vídeo. 

( ( a professora faz uma pergunta a A6 guando surgem 

conversas paralelas entre a pesquisadora, o opeJ"•ador de 

v-ideo e a própria professora; a aluna IM'o se abala com a 

inte.t'rupçtro, toma o turno seguinte e dli següencia à 

.interaçào iniciada com a professora cinco turnos antes)) 

P: NXXXX + o çzue mais você gostou na fa­

zenda? 

A6: hwn 

PQ: Ah + obrigada i ( ( alguém lhe entrega 

uma folha; segue uma convei~sa parale­

la e em voz baixa com o operador de 

ltideo ) ) 

P· ((para o operador de video)) vou ter 

que dealigar i.BBO ai ( (referindo-se 

ao ·ventilador ) ) 

OV: n!Jo niio ntfo! vai pegar wn pouquinho o 

bai·vlho + mas ele é bem silencioso 

A6: eu subi em cima ele uma monttmha 

P: ....-ocê subiu a montanha? + é? 

(Apêndice, linha 6 a 19) 

• v 

Um dos aspectos que favorece o desenvolvimento da 

competência comunicativa e faz com que a aluna nao se sinta 
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intimidada com q interrupção imprevista (interrupção que corta a 

previsibilidade professor-aluno - aluno-professor), parece ser 

sua familiaridade com esse tipo de situação (falar sobre as 

próprias experiências). Esta familiaridade, resultado de 

situaçôes recorrentes, explica-se por se constituir em uma fase 

do ritual da sala de aula. Cicurel (1990), no entanto. ao 

est~abelecer os rituais da sala de aula, ignora este momento que 

inclusive prepara e motiva o aluno para o que seria a "aula 
• o 

propriamente dita". especialmente dentro de uma abordagem 

comunicativa, que procura priorizar os interesses do aprendiz. 

De acordo com Lauga-Hamid (1990) o ·tipo de atividade que 

caracteriza este recorte favorece a enunciaça0 do "eu" pessoa que 

subjaz ao aprendiz. Esta di visão, que tomamos com alguma 

ressalva, de fato não ocorre de forma definida na prática. No 

caso do recorte em questão, se os alunos ou o professor se 

colocam como sujeitos históricos ao exporem suas experiências, 

fazem isso também como parte de um ritua.l incorporado à sala de 

aula. Há, pois, uma relativização do papel do aluno e do 

professor que, cumprindo um ritual desta sala de aula, expõem 

suas experiências pessoais- experiências essas vivenciadas em 

lugares outros que não o de professor ou aprendiz. Em outras 

palavras, há um afloramento de outros posicionamentos do sujei·to, 

dado o caráter da a·tividade que envolve professor e alunos no 

desempenho de seus papéis_ Assim, poderíamos propor uma 

reclasE".ificação da terminologia de Lauga Hamid (op.cit.) sobre o 

sujei·to em si.tuação de aprendizagem em um outro contínuo: 
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.sJ.J..ieito escamotE(ado pelo papeJ. de aprendiz/professor" (SEP) e 

.auicito relativizado no papel de aprendiz/professor"(SRP)_ 

2_2_2_2_ O RECORTE NO CONTEXTO DA AULA 

Cinco alunos participaram desta aula: A1, A2, A5, A6 e 

AB_ No primeiro trecho, do qual o excerto acima faz parte, uma 

aluna conta sobre um passeio a uma fazenda. A segunda aluna a 

relatar sua experiência (AS) participou de um churrasco em um 

parque público municipal~~. Em seguida a professora conta seu 

próprio fim de semana, relato que dá abertura a um novo tópico 

para discussao: cinema. Após a discussão da qual vários alunos 

participam, a professora encerra o tópico e formaliza o "início" 

da aula: 

P: o o + ele + em inglês se chama Educ:at~ 

ing Rita! muito bom! + filme inglês 

também/ o:lha gente/ hoje eu quero + 

como talvez seja. a. última aula da gente 

+ né? + normal + vamo dá uma revisada 

em algu: maB coisas BilLlÍ! V.::.>mO comepa1• 

com uma: atividade de (( coça a cabeça)) 

(Apêndice, linha ?...2.7 a 2 .. 33) 

A formalizaçtiQ do início desta aula ~através da 

util"i·zá:i.,;ão de um marcador introdutório -"olha gente"~ e da 

mudança de tom na fala da professora ~ é relativamente velada; 

1 l Essas duas inter~O_?es, que somam aproximadamente quatro 
minutos, se constituem em foco principal de análise.(Apêndice, 
pâg.01~05) 
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são várias as .instâncias, porém, em que a formalização é 

explicitamente marcada: 

guardei cobertores+ tudo ( .... )mas eu n5o fiz nada de 

impo1~tante! + agora? vamos começar a aula! (16/10/90) 

Outro ponto a ser aqui considerado é a concepção do que 

seja uma aula normal: 

ho._ie eu g.uero + 

como ta.l·vez seja a última aula 

-t· né? + normal + (Apêndice, 

da gente 

linha 229 a 231) 

Nas aulas seguintes seriam apresentados os projetos 

elaborados pelos alunos atividade que a professora, na 

entrevista, reconheceu como altamente produtiva e que no entanto 

não considerou normal, muito provavelmente, por não se encaixar 

nos padrOes pré-estabelecidos do que seja uma aula normal. Deixa, 

-ass-im·,. ·eubentendida como normal a aula em que há a oportunidade 

de realizaçao de tarefas direcionadas a objetivos bem específicos 

(no caso desta aula, compreensao de linguagem oral com o tape). 

A par disso~ considere-se o comentário da professora: mas essa 

atividade consome um tempo danado. A impressão de perda de tempo 

se revela sempre que envolve uma negociação mais demorada e, no 

entanto. é aí que a interação acontece de forma mais espontânea. 

A razdo para isso, assim como para o inicio não ser entendido 

como parte constitutiva da aula, poderia, à primeira vista, estar 

relacionada à já comentada tradição estruturalista, que parece 

ainda estar presente no processo de ensino/aprendizagem de 
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línguas em salas.de aula de tendência comunicativista -tanto por 

parte dos alunos, como da professora (vide notas de rodapé nQ 5 e 

8, neste capítulo). Considere-se, entretanto, que a pesquisadora, 

depois de algumas aulas, perguntou à professora se ela se dava 

conta do quanto já havia trabalhado com os alunos antes da 

formalizaçao do início da aula. A professora disse ter 

consciência disto e que. s&·~gia assim para atender à expectativa 

dos alunos, que era a de um ensino tradicional. A partir de 

entâo, as formalizações explícitas, quando surgiam, eram feitas 

em tom divertido e acompanhadas de um olhar cúmplice para a 

pesquisadora. 

Acreditávamos, anteriormente, que a razão para os 

procedimentos de sala de aula acima citados estavam, de fato, 

diretamente relacionados a heranças de abordagens tradicionais. 

Entretanto, depois que a professora opinou sobre a primeira 

vers~o desta análise de dados, reiterando sua visâo (até então 

relegados a segundo plano) quanto à expectativa dos alunos, vimos 

a necessidade de olhar mais detidamente estes aspectos. 

Questionada a , "autoridade" da pesquisadora}2 através da 

contribuiç&o advinda do comentário da professora~sujeito, a 

análise caminhou em direção a novos rumos. Estas questões foram, 

então, examinadas através da noção de "formações imaginárias 

~2 A professora, ainda que tenha uma história de reflexâo 
sobre ensino/aprendizagem mais longa do que a da pesquisadora, 
encontra-se, na condiçao de professora, em princípio, em posição 
de desvantagem quanto ao controle de poder na pesquisa. 

Confira Cameron et al (1992), que fazem um estudo sobre 
questões de metodologia, poder e ética na pesquisa. 
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definidas por P~cheux (1969). Sua técnica de imagens (I) e soá 

aqui representada da forma~que se segue: P para professor, A para 

aluno e R para referente (no caso, o que se ensina e o que se 

aprende). Nesta perspectiva, os dados sugerem que a questa0 

extrapola a problemática de procedimentos metodológicos em sala 

de aula vinculados a abordagens. Entram em jogo: a) a imagem que 

o professor tem da imagem que o aluno faz do referente IP(IACR), 

b) a imagem que o professor tem da imagem que o aluno faz do 

professor quanto ao referente IP( IA{ IP(R) e, ainda, a imagem que 

o professor faz da imagem que o pesquisador (PQ) tem dele 

enquanto profissional IP(IPQ(IP(R). Este jogo de imagens, se na0 

questionado, pode contribuir para perpetuar procedimentos de um 

ensino que, entre outras coisas, não incorpora em seu ritual o 

''aquecimento" como parte constitutiva da aula. São questões que, 

independentemente da abordagem de ensino do professor, 

cristalizam~se como senso comum. A análise crítica do discurso 

procura, justamente, combater este tipo de naturalizaçfio. 

(Fairclough, 1991) 

A atividade gue se segue é centralizada em compreensão de 

linguagem oral, habilidade considerada pela professora como uma 

das mais importantes em um curso básico: 

PQ: bom + o gue você acha importante pri·vilegiar no ensino 

de português para estrangeiros + em contexto de imerstJo? 

P: de um modo geral + ou 120 po.rtuguês I 7 

PQ: vamo ficar no português I que é o/ 

P: 
PQ: 

P: 

sujei to que chegou! 

' ' e. 

eu acho gue é importante privilegiar + + compreenstro / 
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PQ: compreenEfl!to 

P: é + + num primero momento et1 diria qve/ 

PQ: compreens!Jo oral! 

P: é I o investimento tem que ser na compreens!Jo do 

português falado 

Foram quatro as narrativas apresentadas aos alunos. Antes 

de colocar a primeira, "consertando fogões", a professora prepara 

os alunos para o que vem a seguirl.3 e tenta motivá-los através 

do resgate de suas próprias experiências com o tema "conserto". 

Há, portanto, no decorrer da aula, outros momentos em que se 

resgata a experiência dos alunos além daqueles da abertura (vide 

apêndice). À medida que este "aquecimento" para a atividade de 

compreensão de linguagem oral avança, a professora esclarece o 

vocabulário, exemplificando com objetos pessoais dos 

interagent,ef3, de forma a remeter as si tuaçOes para o uni verso da 

sala de aula: 

(( um aluno (A5) contava sobre sua exper'iência com conserto 

enquanto outro (AB) consultav·a o dicionário: 

p_. (- - - - ) SXXXX! sabe o que é con-

se1:•tar? 

AB: ((ainda consultando o dicionário)) 

nlfo nâ'o sabe 

P: ói se eu + o meu relógio! + o meu reló­

gio tá funcionando! + tá jóia! + + 

( (gesto com o polegar)) 

A8: hum hum 

13 Anunciar o que faz é um dos papéis etribuidos ao 
proí'essor, segundo Cicurel (op.cit.) 
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P: se GU deixar ele cair? { (abaixando o 

relógio)) ele quebra! 

AB: ((balança a cabeça afirmativamente)) 

P: ai eu pego o J•elôgio e vou LÁ na cidade + 

conserta.r o relógio! + tâ? 

(Apêndice, linha 315 a 319) 

Como a aluna ainda não compreendesse, a professora toma 

um outro exemplo (seus. óculos) e só entao passa a trabalhar o 

texto, esclarecendo que depois de ouvir uma vez, os alunos leriam 

as perguntas que ela havia formulado para verificar a 

compreensao. Note-se que a compreensão de linguagem oral, ainda 

que priorizada, não é isolada de outras habilidades preocupação 

esta de abordagens de cunho comunicativo. 

Depois que os alunos ouvem a história, que se referia a 

uma pessoa que detestava consertar fogão, a professora, mais uma 

vez, trabalha o vocabulário do tex·to (verbo detestar), remetendo 

ás experiências dos alunos: 

P: inteliGENti .' ({rindo da histâria .. sobre a qual já havia 

adt··erti do ser "bem bobinh:.1 ")) + + HX:(XXXX! pergunta prB 

NXXXX o. que mais ela detesta na vida 

Estes trechos iluStram como o aspecto gramatical (no caso 

o léxico) é trabalhado em contextos, razão da classificação de 

Canale (op.cit) não ter sido satisfatória para roteirizar os 

aspectos da competência comunicativa em sala de aula. 

Nas narrativas seguintes a professora continua com o 

mesmo procedimento: esclarece as dificuldades do texto remetendo-
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as ao universo imediato dos interagentes, utilizando-se 

freqüentemente de recursos paralingüísticos. 

Depois de trabalhar com as quatro narrativas, a 

professora distribui um envelope para cada aluno contendo frases 

:::;altas que devem ser encadeadas, de modo a formar uma história. 

Os alunos trabalham individualmente e, em seguida, cada um conta 

sua história a um colega. Esta atividade de trabalho simultâneo e 

em pares é bastante freqüente nas aulas e, muitas vezes, a . " 
professora pede a colaboraça0 da pesquisadora para formar dupla 

com um dos alunos sentpre que o total perfaz um número impar; foi 

o que ocorreu nesta ocasião~ 4 . 

Terminada a apresentação de histórias, a professora 

ppopõe um cafezinho. Os intervalos nunca obedecem a horários 

rigorosos, ficando a critério da professora e dos alunos, de modo 

a ni::í.o quebrar a aula no auge de alguma atividade. 

Depois do intervalo, a professora faz uma revis~o de 

alguns tópicos trabalhados durante o curso (localizadores, 

operadores de perguntas, marcadores para discordar de uma idéia), 

propondo que os, alunos teçam comentários sobre determinadas 

situações ou, inversamente, que os alunos criem uma situaç~o a 

partir de um dado comentário: 

P: ( ... ) fale alguma coisa pra mim de modo gue eu responda 

+ + desculpa + mas eu ntl.'o acho ntio! 

A5: eu acho (l.Ue l>'oc-ê está pensando que nós + estudamos TUdo 

~ 4 Esta integraçao da pesquisadora no processo de enBino/ 
aprendizagem contribuiu bastante para uma coleta de registros em 
clima de familiaridade e confiança, fatores importantes em uma 
pesquisa de caràter etnográfico. 
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((risos)) 

A5 fez uma brincadeira com a revis&o de tantos tópicos, 

que estavam sendo revisados porque esta aula, como a professora 

colocou, seria a última "aula normal". 

Terminada a revis~o, ocorre o fechamento da aula. A 

profee.sora encerra lembrando que os alunos deveriam assistir a um 

filme na aula seguinte: 

P: ( ... ) o~' to e quinze + horário normal.' .m:r0 é agui n&.'o + 

é no C:..]{XXX + atrás da cantina + no prédio (azul) 

A?· no fundo do corredor! ( ( risos: o aluno deu uma das 

respostas praticadas na rettísa·o)) 

P: é + eu espero voc~s 1 é + tá. bom? ( (abana a m!Jo e 

deixa a clasBe,· os alunos permanecem para 

entrevista com PQ)) 

2.2.2.3. INTERAÇÃo PROFESSOR ALUNO: O PODER E O SABER 

NA CONSTRUÇÃO DO DISCURSO 

A interação em análise, ainda que próxima das interações 

cotidiam.\s, tem aspectos particulares a serem considerados que a 

elegem como uma situação específica. Q.uando as experiências dos 

alunos sd.o resgatadas, é a professora quem distribui os ·turnos e, 

geralmente, é ela também que dá início aos tópicos da interação; 

por outro lado, n~o simula ignorância do saber, procedimento 

recorrente na "aula propriamente dita". Seu papel de professor é, 

pois, relativizado. Por esta razão, a exemplo da metodologia 

desenvolvida por Gumperz (1986), o vídeo foi exposto a colegas 
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pesquisadores, que serao aqui também denominados "juízes". As 

perguntas colocadas a esses juízes foram relativas à sua 

impress~o quanto ao tipo de interação do trecho: se o 

relacionamento professor/alunos era próximo ou não de situações 

cotidianas de interação. A princípio, um dos juízes pôs em dúvida 

a natureza coloquial da interação analisada. Segundo ele, 

da professora parecia um tanto "artificial": 

P: você subiu a m!?J>tan!Ja? + é? gosto-

AS: ( (concordando com a cabeça)) 

P: so? guantas pessoas foram com v·ocê + 

NX}:XX! mui ta gente? 

A6: n!Jo + é: meus am.igos + família + é + 

cinco pessoas! 

F: cinco pessoas! + vocês foram de car­

ro + de ônibus? 

A6: ônibus 

AS: ônibus? Jóia.' + + SXXXXXX/ (onde você 

foi) no fim de semana? (Apêndice, linha 19 a 29) 

a fala 

As perguntas feitas aos alunos lhe pareceram típicas de 

um ambiente de sala de aula, onde a professora questiona apenas 

para fazer o aluno falar, não estando propriamente interessada em 

sua resposta. Os demais juízes discordaram total ou parcialmente-

alguns concluíram que, a princípio, a professora n~o estava 

realmente interessada no tópico, mas apenas na produção de 

linguagem oral dos alunos, tendo mudado de atitude no decorrer da 
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outros, mais frontalmente contra, somar·am o fato 

de que nas interações nativo/não-nativo, o nativo geralmente se 

coloca como professor e, da mesma forma, o estrangeiro como 

aprendiz. Esta observaçao encontra respaldo na teoria vygotskyana 

que afirma gue um aprendiz busca resolver um determinado problema 

-aqui, construir· discurso na língua-alvo- com a colaboração de 

pares mais capazes. Em situações extra-classe e em contexto de 

imersao, o leigo falante nativo é investido da autor-idade do 

saber, característica esta da relaçeo assimétrica profesoor-

aluno. 

A última consideraç~o, resultado da contribuição dos 

juízes desta interação, nos leva à seguinte asserção com relação 

à sala de aula: 

A assimetria caracterist.ica da interaç!Jo professor/aluno 

é diferenciada quando o CL.-..JJJl-XInente discUl'si·vo~s é privilegiado.: 

a quest&o poder baaeado em saber ganha mais destaque dada a 

experiencia da lingva a]T.-'O e âa experiência de 1rida do pi'ofessor 

dentro do ambiente da língua alvo. 

A afirmação parece trair nosso propósito de buscar, no 

"aquecimento" da aula, um discurso mais livre, talvez menos 

assimétrico (e, conseqüentemente, com uma relaçao de poder mais 

l5 A nosso ver, esta "artificialidade" pode ocorrer em 
qualquer tipo de interaçao até o ~~nto em que os interlocutores 
se sintam de fato envolvidos por um deternünado tópico. 

1e Na ausência de uma taxonomia mais adequada, o termo 
componente discursivo está sendo utilizado por ora em referência 
à construção do discurso livre, sem preocupação didática 
explícita. 
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velada que na "au.la propriamente dita") como lugar de reflexa
0 

sobre a construção da competência comunicativa. Vejamos se o que 

ocorre no desenrolar da interação confirma a asserção acima: 

A6: ànihvs? jóia! + + SJ;,"XXX! ( oJJde você 

foi) no fim de semana? 

AS: á'h 

P: SXXXXX tá com um vestido bonito + 

( SI } ! ( ( risos } ) 

AB: 

P: 
AB: 

p_. 

'i 

iih + eu fui no no pa par pa1~çue 

Tagt~~J•al + + 
você foi BO pargve Taquaral I 

( com amigos ) e + fazemos fih -r 
r -, 

fazemos um churra churra~co:' 
' ' 
lo: pa! 

((todos riem)} comeu muito? 

" 

(Apêndice, linha 28 a 39) 

O elogio que a professora faz à aluna "S)[XXX tt±" com um 

<·Testido bonito" parece suavizar a autoridade de seu papel de 

controladora do saber. A afetividade, um dos aspectos defendidos 

pela abordagem comunicativa de Breen & Candlin (1980,)J..7 se 

manifesta freqüentemente nas atitudes da professora, 

especialmente em interações deste tipo. 

A atitude da aluna ê colaborativa, embora sua competência 

l7 A afetividade, como se comentou no capítulo 1. também é 
considerada por Vygotsky, porém, como um dos elementos que 
participam na construçao de significados. A maneira corno ela se 
mt\nifesta neste trecho, através de um elogio direto, e em uma 
relação transcultural, meY.ece algumas consideraçôes & parte. 
Voltaremos a este trecho no último capitulo. 
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seja bem menor ,que a dos colegaslB. Ela ndo só responde a 

pergunta da professora como acrescenta novas informaçôes por 

sua própria iniciativa e segurando seu turno. Quando, porém, não 

compreende a professora, não faz perguntas diretas: 

AB: ctu'ne de va:ca + carne de frango: 

+ {{riem da ênfase gue SXXXXX 

P: 

imprime na enumeraç&o 
> ' de carne). ·1 + + peLx-e~ 

ilingüiça? I 
' > 

lingíiiça tBmbém? 

dos tipos 
+ h e in? 

AB: lingüiça? (Apêndice, linha 43 a 49) 

A aluna demonstra na.o compreender o vocábulo "lingüiça" 

repetindo a palavra desconhecida em tom ascendente, e a 

explicação da professora vem de pronto, através de recursos 

paralingüísticos e da adjetivação: 

P: aquele negócio assim + .fininho ó { { unindo 

as mfJos e separando .. como .se esti"veese eati-

canela WJl fio ) ) 

AB-· ah sim/ {Apêndice,linha 50 a 54) 

Observe, entretato, sua reação à pergunta seguinte comeu 

peixe?": 

AB: ah sim! 

l.B Considere-se que: a) é a primeira vez que experiencia o 
aprender uma nova língua; b) passou a freqüentar o curso somente 
no iníci.o de outubro e c) é chinesa- sao vários os estudos que 
;;:,pontam a "timidez" dos orientais em relação aos ocidentais, em 
se comparando sua natureza de participação em processos 
interativoG em sala de aula-
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P: 
AB: 

r 
com~u?l + + comeu PRYe? ((achando estranho)) 

,ah sim!) 

AB: ( ( permanece calada, olhando para a professora)) 

A1: ( ( para AS ) ) peixe! 

(Apêndice, linha 54 a 59) 

Desta vez a aluna silencia e um colega intervém em seu 

auxíliolB_ A palavra peixe, entretanto, já era conhecida de AS, 

tendo sido introduzida por ela mesma quando enumerou os tipos de 

carne que comera no churrasco. O que ocorre é que a professora, 

depois de explicar o significado de "lingüiça", retoma uma 

informaçao da aluna -referência a peixe- que lhe parece incomum; 

a estranheza, veiculada pela repetição do vocábulo com entonação 

enfática, põe em dúvida a veracidade da informação da aluna {ou a 

propriedade de sua escolha lexical), o que, possivelmente, 

provoca o silêncio de AS. Vejamos o desenrolar deste episódio: 

A1: ( ( p.a.1•a AB ) ) peixe! 

AB: peixe! hum hum 

P: comeu? churrasco com pexe? 

AB: é! churrasco de peixe (Apêndice, linha 59 a 62) 

Diante da insistência da aluna em uma ocorrência nao 

considerada típica da cultura brasileira pela professora, 

comentário, em tom divertido: 

P: nào é muito 

comum no Brasil + n!Jof + é chinês + 

( ( começam a rir ) ) esse churrasco! 

(Apêndice, linha 63 a 65) 

vem o 

~ 9 A colaboraça0 dos pares para tirar o colega de algum tipo 
de ímpasse é ocorrência freqüente. 
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A aluna, .Por sua vez, ponderando o saber· da professora, 

busca justificativa nos participantes do churrasco, que na0 são 

brasileiros: 

AS: n!Jo i com + com !ih + com peuanos i 

+ pe peu: peua:nos (( ri porque ninguem 

entende ) ) 

P: vamos negociarzo ai"! v~amas ver? ((rindo)) 

perLwnos? 

AB: é + pe1•uanos ( ( o ern::t quase imperceptível ) ) 

P: peasaal do P&lW? 

AB: é + Peru! peruanos/ 

(Apêndice, linha 66 a 73) 

Se o tópico da discussao "churrasco de peixe tivesse 

aqui se encerrado, a asserção colocada inicialmente encontrar·ia, 

neste episódio, uma evidência confirmatõria, uma vez que o saber 

da professora, até ent&.o, está em destaque: 

P: ah! ah ta bom! entl':fo vai ver que no Chi/ 

No Chile ou Peru, mas n1;o no Brasil2~ se faz churrasco 

de peixe - sugere brincando a professora. Aliás, sua observação 

acima é chinês esse churrasco revela o tom de brincadeira coirto um 

zo Note-se a disposição da 
significado ( Breen & Candlin, 
metalinguagem "negociar". 

Pl~ofessora Para a negociação 
1980) explicitada no uso 

do 
da 

23· As pressuposiçOes (no caso, no Brasil nâ"o se faz 
clnu~raaco de peixe), que para Fairclogh são proposições tomadas 
pelo falante como algo estabelecido ou "dado", são modos eficazes 
de manipular as pessoau, porque difíceJs de rebater. 
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dos elementos para a manutença0 ou resgate de seu poder, de modo 

minimizado. Neste ponto, porém, sua memória parece ser ativada e 

já abre um precedente para a ocorrência de um "churrasco de 

peixe" também no Brasil,~.'"' completando, a seguir, o precedente 

aberto (sardinha), mas salvaguardando a autoridadade do seu saber 

você na0 vai conhecer": 

P: no Chi/ gue peixe? é wn peixe bem fininho + 

assim! sardinha? + + ·você na o vai conhecer! 

o é sabe o nome do peixe? 

AB: 

P: 

e + á. h 
r~ ri )) + JJéfo não 

nâ"o? + + provavelmente sar-

dinha f é + de vez em quando se faz no Era-

sil um churrasco de sardi:nha.t oês .:fá co-

meram? 

AA: nt'l'o 

(Apêndice, linha 75 a 84) 

Aventada pela professora esta possibilidade, uma das 

alunas se encoraja a contribuir com sua própria experiência: 

A6: 

P: 
AB: 

PQ: 

P: 

AB: 

P: 

AB: 

P: 

Como 

eu eu comi ( pargo ) 

comeu o quê? 

( PARgo ) um peixe + peixe ( grande ) 

paçu? ((em \roz baixa )) 

pacv? 

pargo 
- ' 

pa.rgo?r ++é? j1(( estranhando )) +eu 

lun peixe 

( SI ) já comer churrasco de sardinha + 

né BXXXX? é é + bem pequenininlw com 

bastante espi:nha/ 

(Apêndice, linha 85 a 85) 

a aluna nao consegue ae fazer entender~ a 
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pesquisadora ten~a, em voz baixa, adivinhar o nome de um peixe 

grande começado com a sílaba ''pa''. A aluna, por sua vez, insiste 

na palavra "pargo" e a professora desiste de negociar- e ao 

insist,ir no churrasco de sardinha, evidencia seu saber de falante 

nativo. Desta feita, pede a confirrnacao da pesquisadora, também 

falante nativa e que deve, portanto, compartilhar seu 

conhecimento cultural do ambiente da língua-alvo. Esta, 

entretanto, coloca uma possibilidade contrária à opinião da 

professora e verifica seu conhecimento com o operador de vídeo, 

também falante nativo: 

P: ( ..... ) né BXXXX? é é + é bem pequenininho 

com bastante esp: inha/ 

PQ: 

P: 

mas eu acho que tem peixe maior pra chuT­
( 

ra,co + + n5o tem + PXXXXX? 

e TEN peixe maíOR + peixe ( ( olhando 

com expectativa para OV ) ) 

(Apêndice, linha 93 a 99) 

A professora, embora até o momento conceba apenas 

sardinha como tipo de peixe para churrasco, manifesta-se ao 

perceber o rumo das contribuições, e não abre mão do controle do 

saber: 

P: e TEM peixe maiOR+ peixe (( olhando 

com expectativa para Q[l ) ) 

(Apêndice, linhas 98 e 89) 

Quando o operador de vídeo responde, no turno seguinte : 

"pintado+ né? ++pintado na brasa!", ela demora a se dar conta 
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de que no Brasil realmente se faz churrasco de peixe gue na
0 

de sardinha: 

OV.· pintado + né:f + + pintado na brasa! 

P: ~•in ta do ( (ainda sem mui ta 

convicç!Jo)) 

PQ: pintado faz churl"a~~o + é! 

P: l ah: pintado na brasa! 

ló:gico ((risos)) desculpa .I TEN clm.r­

rasco de peixe no Brasil + a gente gue 

néfo come (Apêndice, linha 100 a 107) 

seja 

ll interessante observar o pedido de desculpas da 

profeasora, tão espontâneo diante do que lhe pareceu, então, 

óbvio; no exercicio de seu papel de professor, reforçado pelo 

fato de ser um falante nativo, talvez se sentisse no dever de 

dominar todo o conhecimento da cultura do país. O que ocorre, 

entret~anto, é que o conhecimento cultural é baseado em 

estereótipos, aparentando ser único e homogêneo quando, na 

verdade, apresenta variações dentro de uma mesma comunidade (cf_ 

Kramsch, 1993:93). Fica evidente a presença de estereótipo, em 

sua observação a'seguir: 

P: ( . ....... ) + a gente gue 

AS: 

ni5o come ( SI ) churrasco ai é pica~ 

nJ1a! cê .s.a.he o que é picanha? + + 

{ ( con~ 

co.t'X-iando com a cabeça } } 

P: tinha picanha em t:reu clwrl~asco? 

AS: é + sim! 

P: tinha? (Apêndice, linha 106 a 113) 
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O desvio para um terreno onde se justificaria o 

"d~~C.9.J1:trole de poder" da professora - churrasco de picanha é 

mais comum ~ é interrompido por uma brincadeira do operador de 

vídeo: 

OV: ( { em tom brincalha0 ) ) cJwrrasco é 

coisa de hommn + po1:• isso que/ 

P: ba ({ todos riem )) mas ele/ tinl1B 

saladi:nha também? salada? ou era só 

carne? (Apêndice, linha 114 a 118) 

A interrupção, por outro lado, apresenta~se como uma 

justificativa que, embora machista -revelando diferentes culturas 

dentro de uma "mesma" cultura (Vide Kramsch, 1993:93,)- objetiva 

salvaguardar a imagem da professora diante da classe. Tal 

mecanismo encontra explicação no "principio de preservação das 

faces'' descrito por Brown & Levinson (1878), onde os interagentes 

fazem uso de estratégias para preservar sua imagem e a dos 

interlocutores minimizando os riscos intrínsecos de uma 

interação. Note-se que tal mecanismo foi observado entre os pares 

falantes nativos de uma mesma língua2 2; a técnica de imagens de 

Pêcheux poderia, resumidamente, explicitar a razão: a imagem que 

se possa fazer de alguém, pode refletir positiva ou negativamente 

na imagem de seus pares. 

Entre os riscos potenciais de uma interaçao, certamente 

22 Vide nota de rodapé nQ19 e confira também o trecho 
transcrito sobre a atividade de previsao do futuro, pág.?O. 
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está o conflito; as este é, como no caso configurado acima, 

contornado para a preservaçe0 da imagem de um par, revela~ se ai, 

veladamente, uma relaçao de controle de poder: à "falta de 

controle" do saber, impõe~se um novo saber: churrasco é coisa de 

homem. Desta forma, um novo estereótipo se instala e vai ao 

encontro da proposiç~o de Fairclough (1991) de que a ideologia só 

se manifesta assentada .em relaçOes de poder. 

Considere~ se, entretanto, que o conflito foi, ao final, 

apaziguado, porém não anulado; foi, antes, suavizado pelo 

mecanismo de preservação de faces. 

Assim, a partir das considerações tecidas até o momento, 

a asserção inicial passa a ser questionável, pois o a guest;â'o 

podei' baseado em saber pode se .revelar deDt.J:•o de um quadro 

~ de experiências vivenciadas pelos interagentes. 

Com efeito, as experiências que os alunos vão acumulando 

ao longo de um processo de imersão devem relativizar, 

proporcionalmente, a autoridade do saber da professor 

especialmente quando seu :foco é a construção de discurso a partir 

das vivências dos alunos. Desta forma, o saber passa a ser 

construido com a participação de todos os interagentes e há que 

se considerar que as vivências que os alunos acumulam no cenário 

da lingua-alvo são atravessadas por outras, as que trazem consigo 

de sua cultura de origem -e, eventualmente, de outras com as 

quais travaram conhecimen~ 

As questoes culturais ~ue atravessam as relações 

interpessoais se revelaram importantes na trajetória da análise 
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dos dados dentr9 da perspectiva teórica a que nos propusemos 

examinar o conceito de competência comunicativa. 

2.3. DISCUSSAO DOS RESULTADOS: A CONSTRUÇÃO DA COMPETÊNCIA 

COMUNICATIVA 

2.3.1. A ATIVIDADE ESTRATÉGICA 

Como revelou a macro-análise, a segmentação proposta por 

Canale apresenta-se inadequada à operacionalização metodológica 

da competência comunicativa. Não pretendemos aqui fornecer um 

outro modelo, mas compreender a operacionalização do construto ao 

nível da interação, acreditando que só a partir disto é que se 

poderia chegar a um quadro articulado a nível metodológico. 

Como já discutido, Canale entende a competência 

comunicativa como conhecimentos e habilidades exigidos para a 

comunicaçao; segundo ele, seus componentes são segmentados com 

fins pedagógicos, já que interagem simultaneamente na 

comunicação. Se ? assim, qual a razão desta segmentação se, na 

verdade, ela não se refere à competência comunicativa e, conforme 

atesta a macro-análise, não se justifica enquanto fim pedagógico? 
_. ........... . 

O autor, na verdade, não lida com o conceito, mas apenas 

considera alguns dos aspectos que um professor, como 

profissional, deve conhecer - e parece acreditar que o fato de se 

levarem em conta tais à§pectos em sala de aula desenvolve a 

competência comunicativa dos alunos. 
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Tomemos o aspecto estratégico, cuja ausência foi 

confirmada como trabalho explicito em sala de aula: a a 

entrevistas com os alunos revelaram que as estratégias de que 

eles se utilizam em interaçee, t'd' :::- co l lanas se restringem a 

recursos não-verbais, recursos estes utilizados também pela 

professora, como se verificou na micro-análise. Entretanto, se a 

professora lança mao de tais recursos, faz isso para "otimizar" 

sua produção, enquanto os alunos simplesmente os utilizam para 

"coY:rlpenSar falhas" em sua competência. De que forma esta 

cons·tataçao poderia contribuir para o desenvolvimento do aluno? 

A resposta, neste caso, não se encontraria 

especificamente no aspecto estratégico: para fazer com que o 

aluno passasse a utilizar "estratégias" da mesma forma que a 

professora, como ''otímizaÇêio" e não como "compensação'', seria 

preciso que fossem eliminadas as falhas globais de sua 

competência. O trabalho do professor seria, pois, lidar com todos 

os aspectos, e não necessariamente privilegiar um deles. 

O tratamento circular que vem sendo dado a essa questão 

parece realmente,se dever ao fato de que, geralmente, a visão que 

se tem de estratégias é periférica, uma vez que são consideradas 

apenas como recursos de otimizaçâ.o e compensação de falhas. Se 

observarmos outras amostras de manisfest.açbes não-verbais, 

podemos verificar que elas não se restringem apenas a esse tipo 

de recurso: "você? ((olhar de suspense)) vai ter DEZ filhos!" 

indica que o não-verbal pode ter um papel bem mais 

representativo: o de trazer, em si, o próprio significado. 
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É, portaDtO premente, que se compreenda a construção da 

competência comunicativa e a atividade que de fat.o promove seu 

processo. Para isso, lembramos que nosso objetivo é propor a 

operacionalizaç~o do conceito dentro do arcabouço teórico de 

Vygotsky, que postula o desenvolvimento cognitivo: 

a) assumindo o social como ponto de partida, considerada a 

determinaçao históri.ca e transmissão cultural em mutação; 

b) tendo como base a relação dialética sociedade/indivíduo, 

denominada atividade estratégica; 

c) entendendo a linguagem como meio necessário para o 

estabelecimento dessa mesma relação dialética. 

E ainda, considerando que a linguagem (verbal e não-verbal) 

f:Oe concretiza através do discurso, tomamos por premissa: 

- o ~iscurso como forma de prática social onde a linguagem é, 

ao mesmo tempo, mola propulsora e meio através do qual a reflexao 

e a elaboração de experiências ocorrem. 

- a competêncja comunlcativa como habilidade24 e conhecimento 

para construir discurso. 

A razão da palavra habilidade estar anteposta a 

conheciment.Q está em consonância com a visão de Vygotstky que vê 

no social o ponto de partida para explicar o desenvolvimento 

24 O termo habilidade está sendo utilizado no sentido de 
possibilidades interativas em açlio. 
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cognitivo- este último~ por sua vez, expresso no conhecimento 

subjacente à competência comunicativa_ Segundo o autor, cada 

etapa de entrelaçamento do social com o cognitivo25 ocorre na 

ZDP que, conforme discutimos no capítulo I, é o lugar de 

transiçao da função interpsicológicq, de base social para a 

intrupsiçoJógica, de base cognitiva. Transpondo estas funções 

para a noção de compet~ncia comunicativa teríamos: 

a) funçao interpsicológica, relativa à habilidade para interagir 

b) função intrapsicológica, relativa ao conhecimento 

construído na interação e pela interação. 

Chegamos à conclusão, através da macro~análise~ que a 

professora trabalha, em última instância, o discurso (na i:.\Ula 

"propriamente dita"). O mesmo foi observado em âmbito micro, 

tendo se evidenciado, porém, um elemento novo que diferencia um 

enfoque discursivo do ou·tro2 6 : o conflito, elemento não-

controlável que emerge no aquecimento inicial. Assim, a análise 
.... -- .... 

aponta para dois. modos de trabalhar o discurso em sala de aula: 

25 Esse entrelaçamento seria a 
desenvolvimento: pela interaç~o. a cognição 
circunstâncias, fomentando a interação que, 
promove o desenvolvimenJ;._q, do conhecimento 
sucessivamente. 

base de todo o 
vai se ajustando às 

ao se 
mental 

processar, 
e assim 

:zs Relembramos, no comentário final sobre a dificuldade de 
padronizaçao das aulas de acordo com Canale (1983), a referência 
ao contínuo: a sala de aula focaliza "o discur_nn, que é produzido 
num determinado contexto social por mnteríal passível de 
[-tnâlise: o lingüistico" (pág.23). O mesmo termo está sendo 
utilizado p,":J.ra caracterizar a inter·acao inicial em análise 
(cf.nota de rodapé nQ 10 deste capítulo). 
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como Processo interativo e como objeto de estudo. 

Com relação ao último levantamos, através da padronização 

das aulas, dois de seus elementos constitutivos: o social e o 

lingüístico. No processo interativo do inicio da aula procuramos 

. verJf.iç.ar como esses dois elementos aparecem e juntamente a quais 

outros, a fim de buscar. caracterizar a competência comunicativa. 

Quer nos parecer que a ausência de um trabalho que dê 

conta do não~controlé.vel Cou fugid:io)26 como objeto de estudo 

.do di scursQ está relacfül\ada à idealização da competência 

comunicativa em sala de aula. O não~controlãvel, que por ser 

também constitutivo do discurso se processaria na mesma relação 

dialética habilidade/conhecimento, parece ter um papel bastante 

representativo na construção de significados e, conseqüentemente. 

no desenvolvimento de uma competência comunicat.iva. De fato, 

quanto mais conflitiva uma interação, mais intensamente a relação 

dialética habilidade/conhecimento parece se processar. Observe, 

no excerto analisado, como a professora, a partir de uma 

in·teração, ativa sua~ ao lembrar-se do churrasco de 

sardinha, e apura sua percepcão quando, ao se dar conta do rumo 

das contribuições de PQ. e OV, concorda que "TEM churrasco de 

peixe no Brasil" mesmo sem estar, ainda, plenamente convencida 

disso. A interação, por sua vez, continua a se desenrolar movida 

pela conexão com o conhecimento cognitivo anterior. Este 

2e Franzoni (1991), fundamentada em Orlandi(1987), já 
considera que o fugidio deve, de alguma forma, fazer parte do 
processo de ensino/aprendizagem de línguas. 
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entrelaçamento crescente entre social e cognitivo que Vygott,sky 

denomina ".ntiyidade estratégica", nao vem sendo levado em conta 

nos estudos sobre a operacionalizaçao do conceito de competência 

comunicativa embora seja, como sugerem os dados, a própria base 

de sustentação do discurso. 

Sendo assim, a visão vygotskyana processual da atividade 

estratégica difere do componente estratégico defendido por 

Canale, gue focaliza o produto ao se r·estringir a correções ou 

acabamento de um discurso que já estaria, a priori e idealmente, 

pronto. 

Um aspecto a ser retomado nesta discussS:o é que a 

atividade estratégica, mecanismo da zona de desenvolvimento 

proximal, constitui~Be, de acordo com Vygotsky, na inter-relação 

de funções (interativas, cognitivas, volitivas, afetivas ... ) que 

viabilizam a trajetória do desenvolvimento. De fato, observou-se, 

através dos dados, o aspecto cognitivo, que foi ilustrado pela 

memória e percepção. O mecanismo gue estabelece a dialogia entre 

as funções intrapsicológicas e interpsicológicas nos parece ser 

inerente a todo e qualquer ser humano. Quando se trata do 

interpsicológico, entretanto, não se pode ignorar, como 

observamos na micro-análise (com base em Fairclough, 1985 e 

outros), as questões culturais que estão subjacentes ao contexto 

imediato das interaçôes. 

-·'-" ·-- -···· 
Cabe esclarecer que estivemos utilizando, até o momento, 

o mesmo termo "estratégia" de duas maneiras distintas: uma 

maneira pela qual tomamos o termo foi ligada à zona de 
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desenvolvimento proximal (atividade estratégica); outra, ligada 

aos "modos de produçE.í.o" do discurso (e que vem sendo estudada 

apenas no contexto das relações imediatas, conforme discutido no 

capítulo I). Com relação à segunda, acreditamos, a partir da 

discussão acima, ter explicitado a razão de a classificação de 

estratégias, segundo Tarone (1983), ser problemática. (Vide item 

1.3.2.) De acordo com a visão de competência comunicativa que 

defendemos, a dificuldade encontrada com relação à classificação 

do termo se explica pelo imbricamento do social com o cognitivo, 

gue nl:lo permite delimitações de fronteiras. 

Retomando a hierarquia considerada na teoria de Vygotsky 

em seus três níveis -o da espécie, o do grupo social e o do 

indivíduo- vamos concordar que também a segunda (e usual) maneira 

de entender o termo estratégia deveria, necessariamente, levar em 

consideração tanto o grupo social como o indivíduo. Assim, dentro 

do quadro teórico em que esta dissertação pr-ocura se colocar, o 

estudo sobre estratégias, ou seja, sobre os "modos possíveis" de 

construir discurso, só se justificaria se consideradas as 

condições de sua produção. Entrariam em jogo, então, poder, 

cultura e ideologia. 

2.3.2. A QUESTÃO CULTURAL 

Nos dados coletados para est-a pesquisa, pudemos constat,ar 

vários problemas de nível pragmático que se explicam por aspectos 

relativos à questão do poder, tratada por Fairclough. No contexto 

da diversidade cultural que convive na sala de aula em exame, 
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temos a professor~, falante nativa da língua-alvo e os alunos, 

que sao provenientes de diferentes paises e relacionam seus 

conhecimentos às suas culturas particulares; tais conhecimentos 

vêm à tona sempre que a atividade da sala de aula favorece o 

afloramento do sujeito ligado a outras posicDes que não a de 

aprendiz/professor, ou seja, quando os sujeitos se apresentam em 

relativizao~o de papéis típicos da sala de aula. Este 

conhecimento, que emerge dependendo da tarefa desenvolvida (e do 

modo como é desenvolvida), ficou evidente na fala da professora 

quando do episódio sobre churrasco de peixe (neste caso ficou 

claro também como o conhecimento cultural pode ser estereotipado, 

pois a professora, na condição de falante nativa, tentou 

demonstrar sua autoridade em relação a questões culturais ao 

negar que houvesse churrasco de peixe no Brasil). Com relaçEio à 

cultura dos alunos, não é menos freqüente que suas vivências 

sejam trazidas para a situpçtio de ensino-aprendizagem. Um exemplo 

é um trecho já comentado na macro-análise que transcrevemos 

novamente abaixo: 

( ( a professora explica um trabalho em duplas, com cartas de 

baralho~ onde cada aluno v·ai _b"lJ'eVel' o futuro de outro ) ) 

P: é! enUJo eu vou pegar as cartas da S'XXXXXX + parece que 

,,·ocê? ((olhar de suspense)) vai ter DEZ filhos ((risos)) 

+ dez! 

( ( a aluna é chinesa, da mesma forma que a colega que vem 

imediatemente em seu auxilio)) 

AS: 

P: 

(SI) nlJ:o! nà'o por: de! 

, nl'Jo 

dois? 

+ lá só umf 

pode? + BÔ pode um? e se tiver 

A3: n~ó / agora po pode um um fi lho + 
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P: po:r pessoa i 

A3: é! um! 

A proposta da atividade, que era trabalhar uma situação 

hipotética, é desviada; a aluna, que até então desempenhava seu 
• v 

papel de aprendiz participando da simulação, impõe-se como 

sujeito histórico e se ressente de continuar o jogo nas condiçôes 

sugeridas pela professora. 

No episódio acima, a aluna se colocou dada a forte 

ruptura com as regras sócio-político-culturais de seu país e 

provocou um debate sobre o assunto. Em muitos casos, porém, 

quando as diferenças não envolvem uma ruptura tão significativa, 

a contribuição dos alunos pode se perder; é o caso, por exemplo, 

do trecho abaixo, quando A6 tenta colaborar com a discussão entre 

AS e a professora na interação analisada: 

AS: 

P: 

AS: 

PQ: 

P: 

AS: 

P: 

AS: 

P: 

eu eu comi ( pa:rgo ) 

comeu o guê? 

( PARgo ) um peixe + peixe ( grande ) 

pacu? ( ( em voz baixa ) ) 

pacu? 

pargo 

pargo f+ + é? ( ( estranhando ) ) + eu 

lum peixe 

( SI ) já comer clwrrasco de sardinha + 

nê BXXX'K? é é + bem pequenininho com 

bastante espi:nha/ 

(Apêndice, linha 85 a 95) 

Embora a aluna insistisse no nome do peixe, a professora 

desistiu de negociar. É interessante observar gue, quando um 

estrangeiro não consegue se fazer entender, a atitude do falante 
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nativo é atribuir a falha de comunicaça0 à falta de competência 

do aprendiz. 27 Soube-se, entretanto, meses depois, que o peixe 

pargo realmente existe, embora a professora, a pesquisadora e o 

operador de vídeo desconhecessem o fato (este peixe é muito 

popular no país de AS e está ligado a comemoracoes que fazem 

parte de sua cultura). 

Os exemplos acima vêm reiterar nossa argumentaçao de que 

as questões culturais não podem deixar de ser contempladas em 

quaisquer estudos sobre interações. Os modos de produzir o 

discurso estão relacionados às condições de sua produção; é isso 

que faz com que cada discurso tenha o sentido que tem (ou que 

imaginamos que ele tenha). Qualquer coisa que se fale implica uma 

escolha e traz um sentido diferente daquele que teria se fosse 

dito de uma outra forma. (cf.Pêcheux, 1969) 

Para concluir esta discussão, é importante explicitar a 

integração entre os dois tópicos debatidos: a atividade 

estratégica e as questões ~-C'ul turais. 

Vemos a atividade estratégica, ponto nevrálgico da 

competência comunicativa, como um mecanismo de base universal na 

medida em que a dialogia "social-cognição" é inerente a todo e 

qualquer ser humano. Nesta visão, as interações não poderiam ser 

focalizadas somente em seu contexto imediato, pois nl:ío se 

processam imunes às questões culturais. 

27 Considere-se também que a professora deve ter ignorado 
essa contribuiçtio porque era a vez de AS relatar seu final de 
semana, e não a de A6. Revela-se, assim, seu poder de distribuir 
os turnos e eleger os espaços para a produção de linguagem oral 
dos alunos. 
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CAPÍTULO III 

CONSIDERAÇÕES FINAIS E PROPOSTAS DE ENCAMINHAMENTO 

A opção gue se fez neste trabalho pelo uso da primeira 

pessoa do plural não se_justífica apenas, como se poderia supor, 

por ser este um dos usos freqüentes estabelecidos pela praxe do 

discurso acadêmico. Esta opção sugere, antes, o reconhecimento 

dos vários interlocutores que const.uíram comigo os significados 

expressos nee.ta dissertação, ao longo de seu processo. Um 

capítulo como este, de considerações finais, demanda um certo 

distanciamento do estudo para qu-e ele possa ser avaliado com 

maior rigor. Assim, neste espaço isolado de reflextio e (auto-) 

avaliação, permito-me o uso da primeira pessoa do singular. 

A maneira pela qual os dados foram analisados reclamam 

pela explicitação de duas etapas avaliativas, sendo que a 

:primeira termina quando é observada a inviabilidade do arcabouço 

teórico de Canale {1980). No que diz respeito a ambas as etapas. 

pode-se dizer que se confirmou a hipótese direcionadora desta 

investigação de gue não há trabalho explícito com o aspecto 

estratégico em sala de aula; o ensino comunicativo, conforme 

configurado na sala de aula em exame, não considera a 

imprevisibilidade das situações cotidianas de interação 

enfrent.adus por alunos aprendizes em contexto de imersão. Quanto 

. à s_vppaiçdo de a noção de competência comunicattva ser idealizada 
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na literatura da área, esta foi 

do autor escolhido, ou seja, 

teórico inicial deste estudo. 

reiterada pela própria concepçe0 

Canale (op.cit.), como apoio 

Ao delimitar o "aquecimento" como foco da micro-análise 

pretendia-se, a princípio, apenas buscar a interaça0 extra-classe 

no contexto da sala de aula. O recorte, como a análise dos dados 

revelou, apresenta características específicas do contexto de 

sala de aula, ainda que as interações sejam mais espontâneas. 

Tais conclusões foram possíveis através das intravisões de 

Cicurel, Dabêne e Lauga-Hamid (1990). A impol"tância desses 

momentos onde há uma relativizaçao dos papéis do professor e do 

aprendiz era atribuída à possibilidade de se resgatarem as 

situações práticas vivenciadas pelos alunos, 

como interferir no planejamento do professor. 

que teriam, assirú, 

A partir de tais pressupostos observou-se que, embora 

f:Lzesse do "aquecimento" uma pl"ática constante, a professora do 

curso tomado como cenário desta pesquisa n.êio recuperava o modo 

pelos quais as situações imprevistas eram enfrentadas pelos 

alunos. Foram, assim, realizadas entrevistas com os alunos a fim 

de buscar o processo pelo qual eles enfrentaram as situaç;ões não­

previst,as. E justo considerar que as entrevistas elas mesmas 

terminaram por se transformar em uma experiência reveladora, com 

potencial, inclusive, para se constituir em uma atividade de sala 

de aula. Acl~edi tava-se, por esta ocasiao, gue, se estes modos de 

.enfl>.enter '"o que foge ao controle" fossem trazidos para a sala de 

aula, estaria sendo considerada a habilidade do aluno papa lidar 
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com o nao-prevísto e lídando com estratégias na medida em que 

cada um expunha seu processo de produção de discurso. 

Sempre com o intuito de oferecer sugestões para o 

trabalho do professor em sala de aula, verificou~se a necessidade 

de uma proposta de atividade para viabilizar o uso de 

estratégias em outras novas situaçBes. Foi aventada, assim, a 

possibilidade de que um. trabalho com a agenda dos alunos pudesse 

prever as situações novas a serem enfrentadas fora da sala de 

aula. O papel do professor seria, então, oferecer um material 

lingüístico básico e algumas expressões formulaicas para o aluno 

desenvolver suas próprias estratégias . 

. Se a questão fosse, ent:.ão, :fornecer material lingüistico, 

onde entraria o trabalho do professor com o componente 

estratégico? Parece que ficaria restrito à mera desc1~içàó de 

ta.ticas utilizadas pelos alunos quando do resgate de suas 

experiências cotidianas. ~A"' partir disto, percebi o tratamento 

circular da proposta e voltei à literatura da área para rever a 

concepção de Canale sobre o componente estratégico em seu 

conceit~o de competência comunicativa. As conclusões a que 

cheguei, e;.rplícitadas no capítulo I' tiveram o testemunho da 

dificuldade encontrada quando tentei roteirizar as aulas em 

termos dos quatro componentes considerados por Canale (op.cit.). 

Delimita-se, desta forma, a primeira etapa desta (auto~) 

avaliação. 

É necessário frisar a importância que teve a pesquisa 

etnográfica neste trabalho. Tendo em mente a proposta de Erickson 
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(1986), iniciei a análise em âmbito micro procurando ligaçces com 

os indícios fornecidos pelo contexto macro. Considerou-se, 

conforme a proposta acima~ a vis&o dos diretamente envolvidos no 

processo de ensino/aprendizagem que contribuiu, inclusive, para 

uma re-avaliaçtio da análise que vinha sendo desenvolvida segundo 

minha visão. 

Tendo se confirjnado a mesma circularidade apontada acima 

na literatura da área, passei à análise em âmbito micro. 

Um olhar mais atento ao recorte de uma das aulas revelou 

que ta:~?ém a professora, investida de dupla autoridade- a de seu 

papel e a de falante nativo- ,estaria igualmente sujeit,a a 

imprevistos, podendo perder o controle da situação. Só então que, 

aquilo que já tinha sido lido/ouvido -o [ugidio tambem é 

constitutivo do discurso- ~S"e encheu de significados. Veio, desta 

forma, o reconhecimento de que as minhas sugestões para o 

trabalho com estratégias em sala de sala de aula limitavam-se a 

tenta ti v as de controlar o náo-controlável, constituindo-se, na 

verdade, em receituários de tarefas -precisamente o que não se 

pretendia ao buscar o estratégico- que naturalizavam relações de 

poder. (Fairclough, 1991) 

Pode-se ilustrar, com os confront,os teóricos travados por 

mim neste processo, a colocação de Fairclough (op.cit) de que 

somente a partir da problematização de posicionamentos 

contraditórios (vide cap.I, pág.16 e 17) é que se caminha para a 

reflexão e desta para mudanças. 

A resenha bibliográfica, apresentada no capítulo I~ 
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incluiu uma discussS.o sobre o paradigma positivista e sua 

responsabilidade pela visão linear subjacente ao ensino de 

línguas. Esta responsabilidade, na verdade, não pode ser 

atribuída a uma abstração, mas aos que, encontrando-se em 

posições de poder, contribuem para que o paradigma permaneça 

instalado. E isso, naturalmente, diz respeito aos formadores de 

professores e aos profe_ssores. 

Este estudo tem. portanto, implicaçoes para a auto-

formação do profissional e para os pr·ofissionais em formaçãol. 

Entende-se por auto-formação a reflexão sobre a própria 

prática, que não termina apenas pelo fato de ter ocorrido por uma 

primeira vez; o olhar na prática da sala de aula, quando 

contínuo, certamente levará a novas reflext>es e estas a novos 

jogos de posições contraditórias, sucessivamente. Segundo 

Cavalcanti e Moita Lopes (1991:142), o professor nâó pode senfio 

ser tristo como um pesqui.:..=wâol' em potencial, de v• ido à sua tdslfo 

privilegiada sobre o gue oct..""!rre nest;e contexto. Ao considerarem o 

contexto educacional brasileiro, entretanto, estes autores 

constatam que sala de aula é raramente tomada como local de 

pesquisa. Segundo os autores, os cursos universitários de 

formação de professores de LE enfat.izam, em sua maioria, a 

proficiência do aluno-professor, dedicando apenas um ano à 

dtsciplina de prática de ensino -esta, por sua vez, fica restrita 

a listagens de atividades a serem desenvolvidas na sala de aula. 

1 O mesmo poderia ser dito 
formação, haja vista esta 
pesquisadora. 

em relaçao 
avaliação 

ao 
do 

pesquisador 
meu papel 

em 
de 
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Os autores argt:-mentam a . .., favor da familiarizaçEI.0 do aluno­

professor com metodologias de pesquisa em sala de aula, de forma 

a prepará-lo para refletir sobre sua prática. 

A necessidade de investimento na formaçêio de professores 

torna-se mais evidente quando o contexto de ensino/aprendizagem 

envolve relações transculturais. A natureza complexa das questões 

levantadas neste estudo reclamam uma reflexão contínua sobre a 

prática da sala de aula e sobre os prõprios valores para que o 

professor não apresente ao aluno sentidos naturalizados em seu 

próprio ambiente sócio-cultural. 

Lidar com as questões culturais que atravessam o discurso 

implica um outro olhar para a noção de cultura, diferente daquele 

que subjaz atualmente ao ensino de línguas. 

Santos (1983:83), tratando as relações entre cultura e 

poder, alerta para o perigo das visões simpliftcadoras de 

cultura, visões estas estabelecidas através de relações de poder 

e que, se olhadas com consciência, revelam como os interesses 

dominantes de urna sociedade podem ser beneficiados por 

tratamentos equivocados da cultura. Observe~se que a linguagem, 

meio através do qual as relaçê:íes de poder são estabelecidas, não 

faz par·te das preocupações antropológicas de Santos (op.cit.). 

Por outro lado, no ensino/aprendizagem de línguas, as questões 

culturais são geralmente tratadas como apêndice de conhecimentos. 

Kramsch (1991:191) explica a visão maniqueísta de cultura 

presente no ensino de línguas através de uma distorção da noção 

de dif.lCl,lrso. A autora afirma que a noção de discurso no ensino de 

.... ---· _,.-
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línguas, nascida .com Widdowson, nilo teve o papel que deveria ter 

tido, como pode se verificar nas pesquisas em segunda língua. 

Estas vêm se interessando por fenômenos linea1•es de tomada de 

turno na conve.t•saç~'o dentro de uma noçâ'o causa-e-efeito na 

inte.raçiil'o. Assim, continua a autora, os professores e editores 

(de livros didáticos) têm seguido esta fraca interpretaçâ'o ( ... ) 

eles rc:nomearam a compe.tênciB disctu'siva como competência sócio-

cultural. reduzindo-a ao uso aprop:ria.do de fórmulas socia.is de 

polidez e mane .... io de est1•a tégias convel'sacionais. 

Desviada a perspectiva discursiva, a cultura passou a ser 

trBtada, no ensino de línguas, em domínios "residuais", como 

endossam Roberts e Sarangi (1993)_ Segundo estas autoras, olha-se 

a cultura, especialmente no contexto de estudos sobre interaça0 , 

na tentativa de explicar o modo de se comportar, que se discutiu 

nesta dissertação, como algo fora das relações sociais e 

histór-icas. 

As pesquisas em Lingüística Aplicada apenas recentemente 

passaram a considerar a cultura- e "as culturas" - nos estudos 

sobre as relações de poder em sala de aula. O trabalho de 

Cicurel, por exemplo, focalizou o saber em termos de conteúdo, 

ignorando as r·elações de poder dentro de uma sociedade -e entre 

sociedades- que permeiam a interação da sala de aula. O viés pelo 

qual a questão poder baseqd2 em saber foi tomado nesta pesquisa, 

vem contribuir para o preenchimento desta lacuna_ 

A naturalização do controle de poder em sala de aula 

parece explicar o fato de gue o seu início, assim como outros 
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momentos de inter.a~a 0 dec.te t 1'po u · 1 ~ ~ q e perme~am a au a, parece 

serem tomados como simplê-s aquecimento esvaziado de conteúdo 

programático e divorciado da reflexêí.o de construção do discurso. 

Estes momentos, entretanto, onde a interação da sala de aula 

ocorre de forma mais espontânea, favorecem o conhecimento mútuo 

dos interagentes e oportuniza posicionamentos contraditórios do 

sujeito. A proposta de operacionalização da competência 

comunicativa apresentada neste trabalho -dentro de uma 

perspectiva vygotskiana- dimensiona a importância de se lidar com 

o não-controlável como elemento inerente ao discurso. 

Como proposta a novas pesquisas, poderia sugerir a 

investigação da afetividade na operacionalização da competência 

comunicativa. Para ilustrar o potencial do tema, basta observar o 

trecho da micro-análise onde a professora faz um elogio a AS: 

:..1XXXXX esta com um vestido bonito. A presença da afetividade na 

fala e atitude da professora provocou uma inesperada produção de 

linguagem oral na aluna. Não podemos afirmar, entretanto, se a 

prontidão de Aô em relatar as próprias experiências se deveu a 

uma recepção positiva ou negativa da manifestação da afetividade 

da professora; em outras palavras, a aluna pode ter se sentido 

segura com o r·eforço afetivo, ou, contrariamente, constrangida 

por um tipo de manifestação que poderia não ser usual em sua 

cultura. Um estudo sobre a afetividade como uma das funções que 

integram a construção de significados seria de importância 

fundamental para uma compreensi!o mais plena da construção da 

competência comunicativa dentro desta perspectiva v~•gotsldana~ 
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assim como para o tl~atamento a lhe ser dispensado em sala de 

aula. 

Espero, com este trabalho, ter contribuído para uma visão 

mais ampla do conceito de competência comunicativa, visão esta 

que valoriza o papel do não-controlável na construção dos 

significados e dimensiona a importância de se levarew em 

consideração as variáveis culturais em sala de aula. 

Finalmente, justi!j.co-me diante do leitor por ter, às 

vezes, deixar transparecer emoço83 , quebrando mais uma vez, a 

praxe acadêmica. Agora, entretanto, trago fundamentação teõrica, 

encontrada no próprio autor que, aliado a Fairclough, forneceu a 

base conceitual deste trabalho. Retomo as palavras de Vygotsky 

(1891:06) quando, ao advogar a incorporaçao da base afetiva aos 

estudos do intelecto, afirma que não se pode apresentar o 

Pl'Ocesso do pensamento 

como um fluxo autônomo de ~pensamentos gue pensam por 

sl próprios-, dissociados da plenitude da ·vida ( ... ) .• 

das inclinaçt:fes e dos impulsos daquele que pensa. 
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AP!:\IDICE 

AULA 19/11/90: tranacriçao parcial 

Os primeiros minutos n~o foram registrados. A 

professora entra, cumprimenta e pergunta como foi o fim de 

semana dos alunos. Eles sorriem e murmuram que foi bom, ao 

mesmo tempo. A professcra passa a fazer as 

individualmente. NXXXX tinh.a ido a uma fazenda. 

1 P: ((para A6)) nadou.? tem piscina + lago 

2 ou rio! ++tem piscina? 

3 A6: ntto 

4 P: 

5 Al: 

nao? tem 
í 

l~go? + 

I sujo 

suja'?\não tem + ãh + 
, I 

+ SUJd 

6 P: NXXXXX + o que mais você gostou na fa~ 

7 zenda? 

8 A6: hum 

9 PQ: Ah +obrigada! ((alguém lhe entrega 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

P: 

uma folha; segue uma conversa parale-

la e em voz baixo_ com o operador de 

vídeo )) 

( (pars o operador de vídeo)) vou ter 

que desligar isf:c.' ai ((referindo-se 

ao ventilador )) 

16 OV: nao não não! vai pegar um pouquinho o 

17 barulho +mas eJe é bem silencioso 

18 A6: eu subi em cima de uma montanha 

perguntas 

01 



19 

20 

21 

22 

23 

24 

25 

26 

27 

28 

29 

30 

31 

32 

33 

34 

35 

36 

37 

38 

39 

40 

41 

42 

43 

44 

45 

P: você s~biu a roontz:mha? + é? gosto~ 
I 

A6: L( (concordando com o. cabeça)) 

P: so? i;!uantas peSE.:.Oas foram com você + 

NXXXX! muita gentA? 

A6: mio + é: meus amigos + família + é + 

cinco pessoas! 

P: cinco pessoas! + vocês foram de car-

ro + de ônibus? 

A6: 6nibus 

A6: ônibus? jóia! + + SXXXXX! ( onde você 

foi) no fim de ~emana? 

AB: ah 

P: SXXXX tá com um vestido bonito + 

( SI ) ! ( ( risc3 ) ) 

AS: ah + eu fui no no pa par parque 

P: 

Taqu~~al _ + + 

voce foi - a_o parq<.Ie Taquaral~ 

AB: ( com amigos ) e + fazemos ãh + 

fazemos um churra churrasf~l 

P: I o:pa! 
~ 

((todos riem)) comeu muito? 

AS: ((concorda com a cabeça)) 

P: é? o que que vc:-cê comeu? carne + 

( (começa. a gr<J_,_, .. '"'l0::ic em vídeo)) 

AS: carne ds ·,_r a: Cd -i- ·:::arne de frango: 

+ ((ri~;;m da ênfase que Shaumei 

imprime na enumeração dos tipos 

02 



46 

4'7 

48 

49 

50 

51 

52 

53 

54 

55 

56 

57 

58 

59 

60 

61 

62 

63 

64 

65 

66 

6'7 

68 

69 

70 

71 

72 

P: 

AS: 

P: 

AS: 

P: 

AB: 

AS: 

Al: 

AB: 

P: 

AB: 

P: 

de carne))[++ peixej+ 

lingüiç-a? ; 
) 

linfiüiça também? 

lingüiça? 

hein? 

aquele negócio assim + pequeni-

ninho ó (( unindo as maos e sepa-

rando, como se estivesse esticando 

um fio)) 

ah sim! 
l-

comeu?!+ + comeu PE.xe? ((achando 
j ' 

!~ah sim!j 

estranho)) 

((permanece calada)) 

((para AS)) peixe! 

peixe? hum hum 

comeu? churrasco com peixe? 

é! churrasco de pelixe 

i ... nao é muito 

comum no Brasil + não! + é chinês + 

( (começam a rir)) esse churrasco! 

Aô: não! com + com éih + com peuanos! 

+ pe peu: peua:nos ((ri porque nin-

guém entende)) 

P: vamos negociar aí! vamo ver? ((rin-

do}) peruanos? 

AS: é+ peruanos ((r quase imperceptível)) 

P: pessoal do Peru? 
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73 

74 

75 

'76 

77 

'78 

79 

80 

81 

82 

83 

84 

85 

86 

87 

88 

89 

90 

91 

92 

93 

94 

95 

96 

97 

98 

99 

AS: 

P: 

AS: 

P: 

AA: 

A6: 

P: 

A6: 

PQ: 

P: 

A6: 

P: 

A6: 

P: 

PQ: 

P: 

é + Peru! peruanos! 

ah! ah tá bom! + entao vai ver que 

no Chi/ que pexe? é um peixe 

bem fininho + assim! sardinha? 

+ + você rH1o vai conhecer! cê sabe o 

nome do pexe? 

é + ãh I(( ri ) ) + n&o não 

I não? + p1~ovave lmen te sardi-
' 

nha! é + de vez em quando se faz no 

Brasil + um churrasco de sardi:nha! 

cês já comeram? 

eu eu comi ( pargo ) 

comeu o quê? 

( PArgo ) um peixe + peixe ( grande ) 

pacu? (( em voz baixa )) 

pacu? 

pargo 

pargo? + (( estranhando )) +eu 

' um pe!ixe 
--' 

( SI ) já comer churrasco de sardinha + 

né BXXXX é é + é bem pequenininho com 

bastante espi:nha/ 

mas eu acho que tem pexe maior pra 

chu1rasco + + nao tem + PXXXX?\ 

1e TEM peixe maiOR+ peixe (( olhan-
' 

do com expectativa para OV )) 
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100 

101 

102 

103 

104 

105 

106 

107 

108 

109 

110 

111 

112 

113 

114 

115 

116 

117 

118 

119 

120 

121 

122 

123 

124 

125 

126 

OV: 

P: 

PQ: 

P: 

AS: 

P: 

AS: 

P: 

OV: 

P: 

AS: 

P: 

AB: 

P: 

A5: 

AS: 

P: 

pintado + né? r+ + pintado na brasa! 

l pintado ( ( ainda sem 

muita convicça0 )) 

pintado faz cht~ rasco + é! 

h: pintado na brasa! 

ló:gico (( risos )) desculpa! TEM chur-

rasco de pexe no Brasil + a gente que 

nao come ( SI ) churrasco ai é pica­

nha! cê sabe o quel'é picanha? + + 

L<C concordando 

com a cabeça )) 

tinha picanha no seu churrasco? 

é + sim! 

tinha? 

(( em tom brincalhao )) churrasco é 

assunto de homem + por isso que/ 

ba (( todos riem )) mas ele/ tinha 

saladi:nha também? salada? ou era só 

carne? 

( tem ) sala~a! + + tem salada 

l salada do quê? 

salada de ãh + + ãh + + alface? 

alface? + rúcula? 

( SI )? ( ( tentando con"t:ribuir ) ) 

o que é alface? 

alface? o que é o alface? é uma + 

é uma folha GRANde + assim ( ( mos-
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127 

128 

129 

130 

131 

132 

133 

134 

135 

136 

137 

138 

139 

140 

141 

142 

143 

144 

145 

146 

147 

146 

149 

150 

151 

152 

153 

A8: 

P: 

AS: 

P: 

AB: 

P: 

AB: 

P: 

AS: 

P: 

A2: 

trando o tamanho com as maos ) ) + 

VERde! mas é um verde bem clarinho + 

um verde assim+ 6 (( apontando 

um tom de verde~ claro na estampa 

do estojo de A8 ) ) + mEiÜ3 ou menos 

hum 

sabe gual é? aquela grande + a mais 

comum! todo mundo no Brasil faz sa-
,... , "' I 

lada de alface l :u: rnha rúcula?~~ 
uma folhinha vf·rde + escu:ra + amar-

ga? + meio amarga né? boa! + tinha? 

( ( con·.::orda ) ) 

você ficou comendo o dia inteiro na 

na Lagoa +- ou fez outras coisas? 

((olhar interrogativo)) 

brincou + 
r 1 

andokJ e ij ogou 
. I 

' i 
i hUIU 
I, ) 

( 
bola?:+ 

I 
I 
L. 

nêí.o? só comeu! ( { gesticulando ) ) 

churrasco é pra comer + né Long Ding 

+ SXXXXXX! (( riem )) + tá bom! o 

que gue eu fiz no fim de semana? + + 

hum + eu eu assisti vídeo! agora eu só 

fa:ço isso! tã um TÉdio morTAL a minha 

vida! só assisto vídeo! assisti a uns 

filminho ru/ ah~ fui assisti Ghost! 

ahf eu também! 
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154 

155 

156 

157 

158 

159 

160 

161 

162 

163 

164 

165 

166 

167 

168 

169 

170 

171 

172 

173 

174 

175 

176 

177 

178 

179 

180 

P: 

A2: 

P: 

A2: 

P: 

Al: 

A6: 

P: 

A2: 

A5: 

A2: 

A5: 

P: 

AA: 

A?. 

P: 

A2: 

ai que porcaria! +gostou? (( apontando 

A2)) 

nao! ({ A5 acha graça nos comentários )) 

ai que DROga + né? 

é 

terrí:vel o filme + de tes tei! vocês as-

sistiram? (( para Ale A6 )) 

é 

(( concorda com a cabeça )) 

bom? ( ( os alunos nao se manifestam ) ) 

não é bom+ né? BObo!j+ +MUito Jruim! 
I l 
i muito mau I ' ~ 

eu esperei/ cê sabe que Ghost (( diri-

gindo-se a A5, americano )) foi o filme 

de maior bilheteria nos Estados Unidos 

+ né? 

Ghost com ( Whofpi Goldberg ) ah + 
~ com com ( Whoopi 

Goldberg ) 

com ( Whoopi Goldberg ) 

é! ela ainda é+ raz,ável+ é! 1ela é boa 

I( SI ) I 
' 

as li:nhas + elas/ 

as as falas! os diá-

lagos! terri:veis + terriveis! nê a 

menina é bonitinha + né?ra +la+ 
I oh! 
' J 
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181 

182 

163 

184 

185 

18t1 

187 

188 

189 

190 

191 

192 

193 

194 

185 

196 

187 

198 

199 

200 

201 

202 

203 

204 

205 

206 

207 

P: BEM bonitinha! que gracinha! + como é 

que é o nome dela? + é mulher do Bruce 

Willis + tá? 

A2: ah! é mulher\do Bruce Willis? 

P: 
I l. Demi Mo ore ! DEmi Mo: ore + 

t.á com o cabelo bem curti:nho assim+ 

bem ( rentinho 

Al: curto? 

P: é! bem curtinho! bonitinho! 

A2: ela salvou o filme! 

P: só ela (( rindo )) só ela que salvou~ 

ter·rível + né? (foi)/ 

A2: também eu fui pra + 

P: 

A1: 

A2: 

P: 

A1: 

A2: 

Al: 

P: 

A2: 

P: 

"como fazer carreira na publicida:de" 

é ruim o filme? 

( eles ) louco! 

muito louco 

'? e. louco? + que filme é? americano? 

eu acho que/ 

INglês! 

inglês? 

bom + inglês é meio ( SI ) 

com ( SI ) 

( SI ) + '? e. + GU nuca ouvi falar 

desse filme nao! agora+ eu eu as-

sisti + REassisti! quer dizer+ eu 

já tinha assistido uma vez + assisti 

OR 



208 

209 

210 

211 

212 

213 

214 

215 

216 

217 

218 

219 

220 

221 

222 

223 

224 

225 

226 

227 

228 

229 

230 

231 

232 

233 

234 

A5: 

P: 

PQ: 

P: 

PQ: 

P: 

A6: 

P: 

de novo + o despertar de Ri:ta + + 

( ( olha para a classe e a per ando rea-

c ao) ) + não?{ ( os alunos balançam a 

cabeça)) nunca viram? + é + Educat-

ing Rita 

oh! esse filme! + bom! 

que filme boni:to! + né? 

cê assistiu + BXXX? 

qual? 

o despertar de Rita? 

nao + é novo? 

ah + + não! eu assisiti no vídeo + 

outra vez + j6. f>CiSSOU faz tempo! + se 

vocês quiserem ver um bom filme? + chama 

o despertar de Rita ( (escrevendo na lou-

sa)) + na o sei se é o despertar + ou 

despertar + { SI ) despertar quer di­

zer+ (( bocejando )) acordar! + tá? 

acordar ({ anotando )) 

o o + ele + em inglês se chama Educat~ 

ing Rita! muito bom! + filme inglês 

também! o:lha gente! hoje eu quero + 

como talvez seja a última aula da gente 

+ né? + normal + vamo dá uma revisada 

em algu:mas coisas agui! vamo começar 

com uma: atividade de CC coça a cabeça)) 

+ cê tá usando ~sse essa ma~uininha aqui? 

09 



235 

236 

237 

238 

239 

240 

241 

242 

243 

244 

245 

246 

247 

248 

248 

250 

251 

252 

253 

254 

255 

256 

257 

258 

259 

260 

261 

OV: 

P: 

Al: 

P: 

PQ: 

P: 

Al: 

P: 

Al: 

P: 

( na0 ) 

uma papelzinho pra você: + pra você + 

pra você+ ((continua a distribuir as 

folhas para os alunos )) EXXX + ( SI ) 

acompanhar + né? 

( SI ) 

aquele tá gravando? nao sei + tá gra­

vando? (( dirigino-se a PQ )) 

nao não +não! ( SI ) ao mesmo tempo? 

acho que po:del pode? (( dirigindo-se 

a Al )) 

( SI ) ({gesticula reforçando que 

as tomadas podem ser ligadas ao mesmo 

tempo )) 

tâ! olha gente + ( SI ) bem rápida! 

(( os alunos esta0 com a atenção vol­

tada ao texto recebido )) 

eu quero só checar a compreensão aqui 

+ tá bom? + QUAtro narrativas! + + vo-

cês vão ouVIR a gravação + e vão ten­

t.ar responder essas questões! ( ( A5 

olha para a professora )) + tá? a pri­

meira narrativa! + consertando fogões! 

+ tá? cê já consertou fogão alguma vez 

na vida + HXXXXX? 

hum? 

você já consertou fogão alguma vez na 
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262 

263 

264 

265 

266 

267 

268 

269 

270 

271 

272 

21a 

274 

275 

276 

27'1 

278 

279 

280 

281 

282 

283 

284 

285 

286 

287 

288 

Al: 

P: 

Al: 

P: 

con ser tou 

é! CONsertar! "'e tá quebrado ( ( segux•an­

do o relõgio de .r)ulso ) ) + você conser­

ta! 

(( o aluno balança a cabeça negativa­

mente )) 

+ na:o? nunca cor;_Gex·tou fogão! cê sabe 

consertar ãh + vídeo cassete? 

Al: acho que nao 

P: gravador? 

Al: não 

P: que japonês voeS ;;? ( ( A2 ri ) ) não con-

serta na:da! nurn/ precisa aprender a con­

sertar as coisas! cê já mandou conser­

tar alguma coisa. >::to Brasil? ( ( para A6 ) ) 

A6: eu? 

P· é! quebrada!(( AS consult& o dicionário )) 

A6: quebra:da ( ( Pt~nc3ando com o dedo no quei­

xo e cabeça baixa)) hum+ nSo! 

P: 

A2: 

P: 

A5: 

P: 

A5: 

P: 

não? ainda não! JXXX? 

( não ) (( negando com a cabeça )) 

não? (( olhando para A5 )) 

a + a 

JXXXXXXX! 

a gelade:ira 
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289 

290 

291 

292 

293 

294 

295 

296 

297 

298 

299 

300 

301 

302 

303 

304 

305 

306 

307 

308 

309 

310 

311 

312 

313 

314 

315 

A5: 

P: 

A5: 

P: 

A5: 

F: 

A5: 

A5: 

P: 

A5: 

P: 

A5: 

P: 

AB: 

AS: 

P: 

ah + é defecto de construçon + a 

porta é é (( mostra amao espalma-

da e inclínad" )) 

( 
~3ntrE;. !p + + '1 1 ; 

.-. ,.., 

I_ ah tá!l 
_pr-eciso uh c~;c;_o~n-s.r o a Era B_;:'as~<.:"mp + + 

(por vem 
/! 

e h-i 0 
j ) 

i 

! cunsertar; + -j-

ele cobrou muito para consertar? 

(( olha interrogativamente para a pro-

fessora ) ) 

cobrou muito dinneiro para consertar? 

ah nao T porg:l1C: ah + t;em garanti 

tem garanti<::-<.! 

( ( a5.1:E'iêl eont:·;.)_lt-'.lndo o dicionário ) ) 

ô! f.J;_, eu 7 (; .:.:-::.é:-_:_:.-:+(, Jil&U reló-

tunc ionando ![ + fá 
111'lU~ - ~ 

jóia! r+ +1 
l hurrJ 

se eu deixar t'le cair? ( (abaixando o re-
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316 

317 AS: 

318 P: 

318 

320 AS: 

321 P: 

322 

323 AB: 

324 P: 

325 AS: 

326 P: 

327 AS: 

328 P: 

329 

330 AS: 

331 P: 

332 

334 

AS: 

336 P: 

337 AB: 

338 P: 

339 

340 

341 

342 

lógio)) ele quebra! 

( ( balança a cabeça afirmativamente ) ) 

aí eu pego o relógio e vou Lá na cida-

de+ consertar o relógio( +lã ?r+ j' 
i hum! I hu - ) .... J 

pra ficar jóia OUtra vez! ficar bom 

de novo! consertar se tá quebrado! 

((olhar interrogativo)) 

/ ": 
nao?l+ on~em? não 

L não l 
+ a semana passada eu 

deixei cair os o meu óculos r+ 
l hu~ 

chão! 

queBROU aqui (( mostra a haste )) + tá 

' vendoT + ~quebrou! + ai eu levei 

)rmm i 

lá no 

na lo:ja + + e o homem consertou pra mim! 

agora não tá mais quebrado! ó (( força os 

óculos de um lado e de ou·tro ) ) + agora 

ele - ' consertou !,I + 1 + tá? sabe o que é fo-

' I 
i hum! ' ) 

gão?[ + .1é 
18611 

consertando um 
fogão! l'+ + J' 

Ç .< 
hum 

agora cês vão ouvir uma historinha bem 

boba sobre issü! + tá? bem cha:ta! (( ri~ 

em ) ) mas vocês vao fazer o seguinte + 

priMEiro! vocês vao ouvir! + só ouvir! 

não ler na:da! + vão ouvir uma vez! + 
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343 

344 

345 

346 

347 

348 

349 

350 

351 

352 

353 

354 

355 

356 

357 

358 

359 

360 

361 

362 

363 

364 

365 

366 

367 

368 

369 

P: 

depois? vocês v~.:J ler essae. perguntas 

gu:e tão aqui ( ( mostir·a a folha ) )+ aí 

vocês vão ouvir a c;egunda vez + e vâo 

tentar responder ao perguntas! + tá bom? 

(( prepara o gravador )) 

gravaçl'io: 

narrativas no futuro/ ( { a professo1~a 

adianta .a fita ) ) porta do fogão de 

manhlJ cedo + agora + Jorge está tentan­

do B.pertal' w11 paJ•afuso com a chave de 

fenda + + ele esta tendo muit8. dificul­

dade porque a luz da cozinha é muito 

fraca e ele ná'o consegue enxergar direi­

to + o llorge está ficando cada vez mais 

bravo -1- essa é u dé:cima vez que que ele 

tem que eonsert::u:> _-;eu fogâó :' o que ele 

maie: odeia é gu<:1 todat:: as vezes gue is-

so acontece + ele dCaba perdendo seu pro­

gl'ama favorito 1M telev:i.Bà'o_! 

inteliGENte! ((rindo com A2 )) + + HX­

XXXXX! pergunta pra NXXXX o que ela mais 

detesta na vida! 

Al: ( ( tosse ) ) o que que ( ( coça a cabeça ) ) 

P: ai! não é detes~a não+ é odiar+ né? 

Al: o que você mais detesta? ((olha para a 

professora , quE: i"-Dsente ) ) 

A6: greVE no Brasil 
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370 

371 

372 

373 

374 

375 

376 

377 

378 

379 

380 

381 

382 

383 

384 

385 

386 

387 

386 

389 

390 

391 

392 

383 

394 

395 

396 

P: ãh_? 

A6: GREve 

P: greve do Brasil + cê detesta? ( ( todos 

Al: 

P: 

Al: 

P: 

Al: 

P: 

AS: 

P: 

AS: 

P: 

AS: 

r- i em ) ) + por que !-- NXXXX? + a greve t-e 

afeta muit;o? + 81J. usei o verbo detestar 

+ mas eu queria 11sar um outro verbo! + 

que quer dizer a mesma coisa que é odiar 

+ tá? ambos sao di:ferentes de amar (( 

escrevendo o ve2bc na lousa )) +e você 

+ HXXXXX + o que que você mais odeia? 

+ na vida! 

hum vida + na ·,t:!..du + hum + não! + não 

L, nada? 

+ você gosta de: t,udo? cê tem cara de ser , 

gente boa! ( (brincando)) 

não gosta de tudo + mas não 

coisas que eu n~o gosto: + 

temf+ + j 
1 ódio?\ 
I, ) 

tanto! + 

bom + SXXXXX + o que você mais odeia 

+ no mundo + na vidô.! + o que que você 

não gosta NEM um pouquinho? 

( ( balança a cabeça nega·tivamente ) ) 

nao? + odiar e NAO gostar! 

não gosto + 

na/ de nada? 

nada! 
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397 P: 

398 

3~19 

400 

401 A2: 

402 P: 

403 

404 

405 

406 PQ: 

407 P: 

408 

409 

410 

411 

412 

413 

414 AS: 

415 P: 

416 

417 

418 

419 

420 P: 

421 A2: 

422 P: 

423 

&h &h entao tci. born! t;U + O que é que 

eu odeio mais+ ((soltando de uma vez 

' 
a respir·açdo ) ) cês sabem o que que é 

jiló? 

jiló }- jiló? 

cês sabem o que é jiló'/ + eu deTESto! 

oDEio + jiló! é é um um + eu não sei se 

+é um legume+ né? ou fruta? {( olha 

para PQ )") 

fruta ou legume 

ou legume! + é um negocinho assim ó + 

( ( mostra o t.amanho com a mcto ) ) aMAR-

go! + horrível! detesto jiló! odeio 

jiló! + tá! ((voltando ao gravador )) 

algum problema com as perguntas? + não? 

+ com a compreensão das perguntas? + en-

tendeu as perg":..:tntas + SXXXX? 

( ( concorda ) ) ( sim ) 

tá + entilo vo;::::ê;s vâo ouvir· novamente 

e ·tentar responder + é a última vez + 

hein? 

(; os .J.lunos ·::::u:,;c;m a hL:;t6ria mais uma 

V0Z )) 

a que l'wras que quebrou o fogão + JXXX? 

de munhâ 

de manhã! de manhã cedo + né? + o que 

que ele está tentando fazer com 
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424 

425 

426 A2: 

427 A5: 

428 P: 

429 

430 

431 

432 

433 

434 A2: 

435 P: 

436 

437 

438 

439 

440 

441 

442 

443 

444 

445 P: 

446 A5: 

447 P: 

448 A5: 

449 

450 P: 

a chave de fenda? (( os alunos olham uns 

para os outros ) ) 

apêrtando o o 

a chave de gás + ou ah + fecha? 

tá tentando apertar + é fechar a a + 

cha/ a válvula + do gás? + hum + pode 

ser+ (( olha interrogativamente para 

Al )) + nao? + NXXX? (( balança nega-

tivamente a cabeça )) + SXXXX? + + 

não? + JXXX? 

apertar a porta? 

apertar a porta? ((riem)) vamo ver! 

narrativa 1 (( adianta a fita )) de 

manhá cedo + agora.f o Jorge está ten-

tando apertar- Ul!l paJ~afuso com a chave 

de fenda ( ( volta a fi ta } ) + o Jo1~ge 

esté tentando consertar o seu J:Ogão.' 

sua mulher + Pat1•ícia + queb:rou a po:r-

ta do fogáo de manhli cedo! + agora + o 

Jorge está tentando ape1•tar um parafuso 

com a chave de fenda! ( ( desligêt ) ) 

o que ele está tentando fazer? 

a a fusa? 

isso! quase isso! + 
,, 

a -1 + .I 
I (apertando 
' 

fusa com o a fusi ( SI ) ? 

) o a 

nao + não é fusa + mas termina/ ndo é 
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451 

452 

453 

454 

455 

456 

457 

458 

459 

460 

461 

462 

463 

464 

465 

466 

467 

468 

469 

470 

471 

472 

473 

474 

475 

476 

477 

A2: 

P: 

A6: 

P: 

Al: 

P: 

fusível + ndo! + mas termina em fu:sa 

ou fuso! + alguma coisa assim! vamos 

ver se vocês conseguem ouVIR a palavra 

(( coloca o mes~o trecho acima )) 

apertando um paafuso! 

apertar um parafu:so! (( escrevendo na 

lousa )) apertar++ um+ para fu:~ 

ssso! + Isso aqui é um parafuso + ó! 

(( mostrando um perto da porta )) 

( bom + eu nao entendo de porca + es­

se negócio ) +mas mas ou menos é isso! 

você aPERta um parafuso! ((gesto de 

apertar com as maos )) + tá? ele tá 

tentando apertar um parafuso! + isso 

aqui também é um parafuso! (( mostran­

do um dos parafusos que prendem o in­

terruptor))+ cê pega a chave de fenda 

e você? + + o que que você faz? + qual 

verbo+ NXXX? você? (( abrindo a boca 

como que produzindo um a mudo )) 

aperta! 

aPERta + o parafuso! + e se você fizer 

isso+ HXXXXXX? ((girando a m&o ao con­

trário ) ) + você? 

( ( ri l l 

( ( t'indo ) ) vamo tentar! se você não 

aperta + você 
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478 Al: 

479 P: 

480 

481 

482 

483 A2: 

484 P: 

485 

486 

487 A2: 

488 P: 

489 

480 

491 

492 A2: 

493 F: 

494 

495 

496 

497 A2: 

498 P: 

489 A6: 

500 F: 

501 

502 

503 A6: 

504 F: 

fechti: 

ah: ( ( inclin,"!ndo a cabeça ) ) ((riem ) ) 

coffio é que é o verbo? + tem várias pos~ 

sibilidadesl + mas uma delas é essa! 

(( escrevendo desapertar na lousa )) 

desapertar! 

desaperta! + SOLta! + na verdade a gen-

te usa rrta.is o verbo soltar! + você SOL-

ta o para"fuso: 

o que é ( ( gir.e.n.do a mao ) ) o esquerdo? 

olha + apertar· B fazer isso! + ( ( mos-

tra, com amao girando à direita ))pra 

vo/ pra ficar preso! + se você quiser 

n -? ~-tirar isso aqui. + + voce .. + 

I_ 
i 

(solta)[ ,, 
solta! + o parafuso! + desaPEHta o pa-

rafuBo! + nós já tinhamos visto a pala-

vra + aperta:GG + lembra? + quem lem-

bra? + o que é aperta:do? 

roupas? 

roupas! ROUpa:.:: f.J.pertadas + pequenas! 

ah: 

você compra um sapato trinta e cinco! 

você calça trinta e oito? + o sapato 

v a .. i ficar? ( ( encolhe os ombros ) ) + 

apertado + né? ( enta:o )+ apertado 
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505 

506 

507 

508 

509 

510 

511 

512 

513 

514 

515 

516 

517 

518 

5H1 

520 

521 

522 

523 

524 

525 

526 

527 

528 

529 

530 

531 

A2: 

P: 

A1: 

P: 

+ + (( os alunoi3 voltam a atençí:io ao 

vador-a, rindo l) (eu levei) DUas horas! 

( ( dirigindo-· se á classe } ) SE eu falar 

pra vocês + olha + eu queria passar 

urr.üs férias no G~.lurujá r mas eu ;~stou 

aperta: da + nuin vai dá! + que que quer 

dizer isso? 

tô duro! 

tô duro! (( riem )) o plano Collor dei­

xou todo mundo apertado ! .duro! sem di­

nheiro + t,á? 

tá 

se eu falar pra. vocês + eu tô apertado 

pra ir nc banheiro? + + preciso ir no 

banheiro .fazeJ.:· ;-;_ixi ( ( rlem ) ) + eu tô 

npert.ado + cria-r.ça que diz! mamF.ie + eu 

tô apertada + ·f'reciso ir no banheiro! 

entao + apertado dá sempre essa idéia 

de ({ encolhe o corpo, fechando as duas 

mJ:1os ) ) + não d6? ·1- você aperta o para~ 

fu:so + cê num tem dinheiro + cê tá aper­

ta:do + sapato apertado + ROUpa apertada! 

+- +- agora! vamo continuá + a outra + a 

outra: pergunta~ como ê que o Jorge tá 

se sentindo + hein gente? NXXXX? + Jor­

ge tá feliz + tá ale:gre? 
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