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RESUMO

Este trabalhe focaliza a competéneia comunicativa

partindo da suposica, g4e gque © aspecto esbratéglco ndo tem espaco
na aula de lingua estrangeira, embora pudesse favorecer as
5ituactes nlo-previstss que aluncs em conbexto de imersic
enfrentam em suae interagdes cotidianas.

O registros para a realizagds deste estudo forsam
coletados em um  curso de portugués para egtrangeircs de  uma
universidade piblica na regifio sudeete. Oz alunos, falantes de
diferentes linguas maternas, sfo profissicnais, estudantes ou
estaglirios em diferentes Adreas de interesse.

A andlise dos dados, que busoea os aspectos privilegiades
da competéncelia comunicativa no ritual de uma sala de aula, teve
como ponto de partida o arcabouco tedrico de Canale (1883). Tal
arcabougo, entretanto, revelou-se problemidtice no decorrer da
analise. Primeirec, pels asuséneis de um componente cognitive no
aue o autor considera “conhecimentos e habilidades exigidos para
a comanicagdeo” em sus definiclo sobre o conceito: segundo, porgue
sus  concepgido  sobre cada um  dos componentes (gramatical.
sociolingliistice, discursivo e estratégico) parece bastante
Jlinear -0 estratégico, por exXemplo, se resume a compensasr falhas
ou obimizar a produgdc dos outros trés componentes.

Buscou~-se entiic em Vyvgobtsky (1891 a.b) uma perspectivsa

dindmica para compreender o0 processc de construcl8o da competéncia
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comunicativa em interacBes mais informasis e menocs dirigidas,
encontradas no "aquecimento” inicial da sula. A visay pepiférics
de estratégias concebida por Canale & contraria & de Vygotsky,
aue entende o desenvolvimento cognitivo numa relacgic dialética
com o social, relagfio esta denominada atividade estratégica.

A ansdlise dos dados sugere gue o fato de ¢ ensino
comunicativo, conforme configurado na sala de aula em exame, nig
considerar a capacidade do aluno para lidar com situacdes n8o-
previstas eaztd intimamente relacionade A& auséncia de um
tratamento estratégico processual em sala de aula & & uma noglo
de ocompeténcia comunicativa idealizada na literatura da area.
Sugere também que a competéncia comunicativa ndog pode ser tratada
isolada dos aspectos sdcio-ideocldgico-culturais gue permeiam o

contexto imediato daes interagles.
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__CONVENGOES. PARA A TRANSCRIGAO DOS REGISTROS

{adaptadas de Marcuschi,1886)

P profeasor

Py pesquisador

Y operador de video

AL, AZ .. aluno identificado

A7 aluno ndgp identificado

AA vArios aluncs ac mesmo tempo
4 pausa breve

+ o4 pauss longa

SO comentédrio do analista

7 entonagéo ascendente

! entonaclo descendente
: alongamente de fonemas
r truncamento brusco

Maitsculas énfase

MaitsculasiX¥ nome de pessoa
r linguagem sobreposta

expressiio provavel

seqgiincia incompreensivel

corte em trecho do registro



INTRODUGAD

A QUESTAO DO ENSINO DE PORTUGURS-LINGUA ESTRANGEIRA NO BRASIL

0 ensino de portugués—~lingua estrangeiral caminha ainda
para uma consolidaclio na busca de sua identidade metodoldgica
(¢f. Almeida Filho e Lombello, 1892:07).

Segundo Gomes de Matos (1888), os materiais para o ensino
de  portugués come lingua esbrangeira tiveram inicio fora do
Brasil® com trabalhos realizados por estrangeiros— o© primeilro
livro para se aprender portugués fol Spoken FPortuguese, editado
nos Estados Unidoz e de autoria de wn italo-americanc, Vicenzo
Cioffari {(s/d). Na década de cinglenta, a maloria dos curscs de
portugués para estrangeiros do Brazsil dependia ainda de materiais
publicados no exterior & escritos por esgtrangeiros.® Nos anes
sesgenta a  Area toma seu primeiro  impulsoe, guando se  forma um
grupo de btrabalho no Canmpus da Universidade do Texaes. HEmbora
fixndo no exterior, o grupo era composto também por brasileiros,

contando com 8 coordenacfo do professor e linglista aplicado

1 Neste trabalhe nfo Faremos a distingio Lingus Estrangeira/

T 15 i em termos de ensino em conbtexto de nBo-imersic e

7

imersfo. Lingua EBstrangeira estard abarcandoe ambos os contextos.

2 Z3e considerarmos a catequese’ das nagbes indigenas pelos
misgiondrics,a histdéria do ensino de portugués-lingus estrangeira
serd mais longa. Vamos nos ater, aqui, ao historico de Gomes de
Matos quanto & producls de materiais didédticos para estrangeiros.

% 0 autor faz excegdio & PUC~Hb, que utilisava _
stpangeires, livro aue teve & sua 18 ediclo publicada na déeada
de qudrenta (Marchand, 1882)




brasileiro Gomes de Matos. O objetivo do trabalho era elaborar um

manuscrito para uma edica, cyrepimental de Modern PFortuguese

(Ellison et al, 1871). Gomes de Matos {op.cit.) afirma gque
nagquela ocasifo, com a soclolinglidistica arenas aflorando e a
conseqilente falta de dados para subsidiar a selec8c de amostras
lingiisticas, a composicio de materiais didéticos dependia
exclusivamente da intuiclBo e da criatividade dog autores.

Nas (ltimas décadas o8 produtos nacionals para o ensine
de portugués no Brasil ja suplantam os de autores estrangelros e
de brasileiros residentes e subsidiados no exterior. Este
crescimentoe e valorizag8o do idioma se justificam grandemente
pela participacdc do Brasil ns construclo de uma comunidade sul-
americana com intercdmblos culturais e comerciais. Atualmente a

area vive uma fase de incremento também nas universidades, onde
o5 pesquisadores levantam problemas em salas de aula e buscam
subsidieos para a otimizacg8o do processc de ensino-aprendizagem em
VAP LOS Ccampos. As comunicacdes cientificas e publicacdes
recentest relatam resultados de estudos socbre materiails
didaticos, abordagens de ensino, propostas alternativas de
planejamento, efeitos das afitudes culturais e da afetividade na

aquisic8io, entre outros. Moura (1888), por exemplo, analisa cinco

livros didaticos de {PLE)

focalizando a ocorréncia, ou nico, de conceltos peico-
4 Vide, por exemplo,

(1980 e Jldentidsade ¢

Estrangeliros (1892,

Lombello.



sociolingiiisticos nos textos. Ja Almeida Filho (18B8) se volta &
queatas dos niveis de proficiéncia em Portugués dentro de  um
contexto escolar de imerséo no Brasil.

Dentre vérios outros estudos asobre questdes relativas ao
engino/aprendizagem de PLE. destacamos o de Runzendorff (1987
que oferece um pancramna de seu ensino em escolas particulares de
linguas da cidade de B8p Paulo. A autora constatou gue os cursos
de PLE em tals escolag se destinam principalmente a adultos,
sendd qle a maloria da clientela & constituida por execubivos de
varias nacionalidades, com contrato de trabalho no Brasil de dois
# gquatro anos; muitas das esposas dos executivos, a malior parte
donas de casa, também procuram as escolas de linguas. Ha  ainda
uma clientela aignificativéwge missiondrios gue conta, inclusive,
com  aescolas destinadas a seu atendimento exclusive; algumas
destas escolas, entretanto, tomam a Biblia como texto basico, o
gque btarna questiondvel a competéncia de use da lingua—-alvo pelos
alunos.

SBepundo o levantamentc de Kunzendorff {(op.cit.) as
ascolas particulares oferecem, geralmente, cursos em trés niveis:
basico, intermedidric e adiantado. De acordo com a aulora, O
material utilizado é flexivel, mas falta critério para a selegiio
de métodos prodéprios e, salve poucas excectes, o portugués &
oferecido como se Ffosse uma lingua de unidade inguestiondvel: da-
ze uma visfo ampla da lingua {(geralmente do portugués coloquial)

e ignoram-ge oz varios niveis de linguagem, quando 05 alunos



gatariam interessados em uma ou mails de uma  variedade

especificab,. Ligada a esta constatacs, amtd a de que n formacio
;-

dos professores de PLE é, geralmente, deficitdria: a maior parte
n¥y tem especializac8c na area.

Quando questiona o procedimento das escolas que
privilegiam a linguagem colequial -quando a necessidade real do
aluno seria o uzo da lingusgem formal- a auvtora escta se
referinde & aprendizagem da linguagem oral, que vem sendo
priorizada em relagfic ac da linguagem escrita na maioria dos
curses de PLE em contexto de imersdo e que é apresentads em dois
niveis: o cologuial e ¢ padrdo. Q primeiro, usado em nossas
interagles cotidianas informais, difere significativamente da
linguagem oral padrdo, fruto esta de uma escolarizaclo calcada na
linguagem escrita®. Segundo a mesma autora &€ mais facil gue o
alunoc aprenda primeirc a lingua-padrfc para depoiszs passar A

oologuial.

B 0 execubtivos, por exemplo, nio teriam interesse apenas na
linguagem cologuial =, talvez, a compreensfio e elaboracl8o de
circulares ocu o conhecimento de linguagem técnica fossem mails
importantes, Jjé& que a maiocria vive em guas colfnias linglisticas
e  btermina por utilizar o portugués cologuial apenas na sala de
aula.

2 Atualmente, a0 contriric da época em gque ¢ professor Gomes
de Matos trabalhou na elabora&;ﬁ.o de materials didédticos nos
Estados Unidos, a sociolingliistica wvem contribuindo com o ensino

"de PLE ao estabelecer, por exemplo, as marcas que distinguem a
aralidade cologuial da oralidade padrio.



Cabe aqul uma digressfo. A nosso ver, esta guestBo é mais
complexa, ndo se limitando & opc8o em funcic do interesse prdtico
do aluno ou ac grau de dificuldade de cada uma das formas de
oralidade. O fato é que temos uma oralidade que nfo se legitimou
-a "coloquial’— & gue Orlandl (18892) explica através da histéria
do pais, formado pelo contato das culturas eurapéia e amerindia:
houve uma época em que a lingua falada no Brasil era o Nhengatu
(que ndo mereceu legitimacBo escrita) e a lingua escrita era, a
principio, o latim. Este traco da histdéria cultural do Brasil

"explica porgue os brasileiros tém —diferentemente dos europeus-

uma relacsg frouxa com a escrita e wum apego forte com a
oralidade” {(op.cit.:11). Este gquadro explica também, de acordo
com QOriandi, o fracasso na aprendizagem de lingua maternsa na
pacola que, ac nlo levar em conta & inscrigdo do sujeito no
proceasse histérico, imple uma linguagem gue ndo faz sentido na
histdria do aluno e na histdria de sua lingua. “...o lmediatismo
das relacgBes escolares, o peso da ideologia colonizadora européia
(que “naturaliza” & relagdo com a escrita)... conduzem a um
impasse na relagio do aprendiz com a escrita”. O fato de nfo se
levarem em conta as duas formas de oralidade que derivam de
. hisbtorias diferentes... 'faz com que se gueira fazer o aluno
passar. com violéncia, de uma oralidade gue faz parte da historia
de sua lingua para uma escrita que tem uma oralidade que
corresponde a uma “oubtra’ histdéria™. (op.cit: 10-11)

No contexto do en%ino de PLE, importaria antes refletir

sobre o tipo de relagfic que o estrangeiro tem com a oralidade e



com a escrita em sua lingua materna para levd-lo a compreender

cono  estas mesmas relaglgs se estabelecem no ambiente da lingus—

alvo. As implicacfes dessas relscfes para o processo de ensino/
aprendizagem de PLE podem ser ilustradas com o fato de o
brasileiro preferir, de uma maneira geral, buscar informactes
orais ao invés de consultar guias ou mapas.

280 questdes relevantes e contemporfneas gue spenas
comacam a deapontar entre as precgcupacdes ocom G ensino/
aprendizagem de portugués do Brasil e que talvez tenham um papel
importante no contorno de sua ildentidade, favorecendo um enfogue
de bases dialdgicas que busca proporcionar o auto conhecimento e
a compreensfic da cultura? de cubros povos.

Tendo apresentado uma breve histdorico do PLE, passamos a
focalizar as pesquisas gobhe ensino aprendizagem em Lingliistica
Aplicada, nas quals as de PLE estio inseridas. HE que se
reconhecer, na &rea, um avangeo considerdvel desde gue o foco de

uag  pesguisas fol desviado da atencllo exclusiva a naterials

il

diddticos e/ou entrevistas com professores para a analise da aula
concreta. Bste procedimento vem, por ocutro lado, evidenciando com
mais forca a grande disténcia entre o estado da arte ¢ a pratica
da sala de asula—- esta ainda apresentande tracgos marcantes do
estruturalisme behavicrista. Como gonsegiiénecia, as pesgulsas

apontam, através das criticas a procedimentos obsoletos, tudo o

7 O termo culbtura estd sendo entendido na acepgdy de Mabts

{1983, 1991), comc valores e ideclogia de uma sociedade. Para o©
sutor, a palavra cultura exprime um estilo, um modo e um Jeito de
fazer colsas.



gue ndo  deve ser felto nums sala de aula de linguas, o que,
enbretanto, nio da ao profesmscor subsidics suficientes para aquilo
que poderia ser felto.

Soma-se a isso o fato de que o conceltbo de competéneis
cominicativa - chave do ensinoe comunicative - ndo é, teoricamnte,
discutide & nivel metodoldgico. Faltam peagulsas gue se debrucem
sobre a operaclionalizaclBo do concelito e isto =86 pode ser buscado
nas {(poucas) salas de aula de tendéncia comunicativista., Este
astudo se propfle s analisar una dessas salas pava, a8 partir
daguilo que ja se faz, encaminhar propostas de otimizacho do
rrocesso de engine//aprendizagem focalizando um conceito gue, além
de difusc na literaturs da area, parece se materializar de modo
limitado na préatica da sala de aula.

A hipdtese direcioconadora desgte estuda & a de gue 0
professor nlo trabalha o aspecto estratégico em sala de aula.
Tal hipdétese surgiu da problematica de que ¢ ensine de portugués-
lingus estrangeira, mesmo calcado em abordagens comunicativistas,
parece nio dar conta da imprevisibilidads daz situacgles
cobidianas de interacgdc enfrentaedas por aluncs-aprendizes  em
conbexte de imersdo. Emsaszs situacBes parecem exigir deo aluno uma
competéncia que vai além - daquilo gue se convencionou chamar de
competéncia comunicativa, isto €., saber usar a linguagem com
adequacio de registros, em evenbtos previstos mais freqientes -
parece gser egte O sensc  comuan de competéncia entre o5
professores.

Subjacente & abordagem comunicativa concretizada  enm



v

material diddtico e sala de aula, parece estar uma visa, ge

competéncia comunicativa idealizadsa, ou seja, uma visfo gque nido
leva em conta a competbéneia estratégica do alunce para lidar com
situagles nfo-previstas que ocorrem nas interacfes do cotidlano.

Face a tal problemdtica, smerd enfocado o espaco conferido
acs  indicadores da  competéncila comunicativa na interacio
profegsor-alune, nas seguintes perguntas de pesqulisa:

1. que  aspectos da competéncia comunicativa  =s8o

privilegiados em uma sala de aula de linguas?

7. como s constrdl a competéneia comunicativa n

a

interaclo professor-alunc?

3. qual a visdo do professor sobre a prepsracgio do
alunoc para problemas comunicatives do cotidiano? Qual a visfdo do
alune sobre gua experiéneia com  problemasz comunicativos gue
surgem no cotidianoc?

Ezta dissertaglo eptid corgenizada em trés caplitulos, &
gaber:

0 capitulec I apresenta uma resenha critica focallzando a
pesquiss en sala de aula e a noclo de competéncia comunicativa no
enging de linguas.

O Capitulo IT apresenta a metodologia da pesguisa & &
andlise dos dados, tendo como base conceitual Fairclough (1985,
1EH88.1991) e Vygotsky (1981,a,b).

O Capitule III apresenta um sumdric dos resultados da
snalise, fornece alguns subsidios para a formagio de professores

e encaminha sugestdes a novas pesquisas.



CAFITULD I

A NOGAD DE COMPETENCIA COMUNICATIVA NO ENSIND DE
LINGUAS E A PESGUISA DA SALA DE AULA

1.1 ALGUMAS TEORIAS SUBJACENTES AO ENSINO DE LINGUAS

1.1.1. A LINGUAGEM COMO OBJETO AUTONOMO
Us diversos tratamentos que o ensince de linguas wven
recebendo ao  longo da histéria se Justificam na concepclo de
linguagem das diferentes teorlias lingliisticas ou socials gue, por
sua vez, est8p inscritas nos paradigmas postulados em  seus
Entre as teorias linglisticas que wmais causaram impacto
ne ensino/aprendizagem de linguas, estio s teorias estruturalista
e & gerativista. Ambas tjveram origem na psicologia, mais
precisamente no behavieorismo e no cognitivismo. No ensino, a
teoria behaviorista se concretizou em metodologias gue focalizam
a5 estruturas linglisgticaes, tomando a linguagem como wn
instrumento de comunicaclin - e gue se adrupam na  chamada
abordagem estruturalista, sendo st audiolingualismo sua
concretizacio mais digseminada em  termos de métodos de ensino.

Fartas e bem c¢onhecidas 880 ms criticas na literatura da &rea a
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ssta abordagem, havendo, entretanto, um aspecto que deve ser

reconhecido como contribuica , .
85 do astruturalisme ac ensino de

linguas. Anteriormente o ensinc de lingua estrangeira tinha como
base a linguagem dos cléssicos da literatura, trabslhads através
do métode da gramdtica-traducic. Com o advento do estruturalismo,
a é&énfase comega a se deslocar do ensino da linguagem formal
escrita para o ensino da linguagem oral. No contexto de ensino de
portugués do Brasil esste deslocamento se apresenta especialmente
relevante, dada a forte relacdo que temos com a oralidade,
inscrita na prépria histdéria da colonizaclo do paist.

Em oposic8c aos estruturaslistas, adeptos do ensing
gramatical indutiveo, surge uma corrente gue retoma o estudo
reflexivo da linguagem {Ja expresso na beoria da gramiticse—
traduc¥o), e gque se apdlia teoricamente no cognitivismo. Quando ©
esbtruturalisme vivia seu apogeu, Chomsky (188H), inspirado no
racionalisme e na tradicg8o légica da  linguagem, tragou a tecria
gerativo-transformacional, propondo uma vis8o mentalista da
linguagem cujo objetivo era n3o mais descrever a lingua, mas
expor senr funcionamento clentificamente, dando um iugar
importante 4 teorizaclo ao invés da classificaclic de dados.

A exclusio da individuslidade, assim COmo das
determinantes soclals nas duas tendéncias lingGisticas,

auvborizaram a construcio de modelos formais {(no caso  do

1 Tal fenfmeno se revela pertinente no ensino de PLE porque
se constbitui em Tator determinante do que se ensina e de como se
aprende. Veja consideracfes o respeito, Ifundamentadss empm Orlandi

C(198%Y, no capitulo anberior.

10



estruturalismc) e . 1légicos (no ¢caso do gerativismo). abrindo
espagos para a tic almejada integracio dos estudos da linguagem &
andlise "clentifica™. Esta Gltima, fortemente fundamentada dentro

do paradigma positivista, fez com gue também cutras ciéncia

{n

sociais, na busca de status, tentassem copiar oz métodos de
pesquisa das ciéncias naturais. Segunde Bourne {(18988:88) a teoria
de Cheomsky {(op.cit.)}, =se considerada como reaclo ap behaviorismo,
nio ofereceu evidéncias novas sobre a linguagem, nide oferacsau
“conhecimento conflitive”, mas apenas direcionou para um modo
novo de pensar scbre a aprendizagem da lingua: aprendizagem como
o  desenvolvimente de um sistema mental e nd3ep mais comoc um
comportamento aprendido. Assim, coloca a autora, nfc foil
meramente uma rejeiclo a formacio de hiabitos, mas uma rejeliclo ao
mode de pesquisa, pois o racicnalismo positivista trabalha antes
com evidéneilas 1logicas do que com  evidénclas empiricas. Nesta
perspectiva, 08 processos internos universais egtabelecidos por
Chomsky (op.cit.) incorporariam mais “apropriadamente’”, de fato,

ns anseios de uma cientificidade respeitével.

daat

1.1.2. LINGUAGEM E CONTEXTO SOCIAL: LINEARIDADE E RUPTURA

.~

Embora com algumas caracteristicas e concelitualizagles
distintas., as duas correntes (comportamentalista e cognitivista)
sobre os estudos da linguagem tém  em comum a construglo de  um

objeto autdénomo: a linguagem isolada de zeu contexto social. 56

11



mais recenteme a5 .
C nte as relace.. ooci.9s sstabelecidas dentro da

linguagem e através dela vém sendo levadas em c¢onta, passande a
ter lugar na area como reagfo i “competéncia/desempenho”’ - a novs
versio da consbrucdo dicotdmica "langus/parcle’.

Lavandera (1888:01) afirma que, por paradoxal que pareca,
\fé;wgyﬁﬁamente guando Chomsky recuperou a dicobtomia sausSsurcana e
a reiterou, postulando a autonomia da sintaxe (e afirmande gque a
sigtematicidade da linguagem é confinada &4 competéncia) gue, num
movimento de contra-reacso, surgiu um interesse renovado pelos
estudos da linguagem em el contexto social. A autora distingue
duae tendénclas de estudog da linguagem em conbextos sdclio-
culturais oriundas deste quadro: uma, que tem em Hymes {(1872) =zeu
maicr precursor, reagiu contra ¢ mentido estreito de competéncia
proposto por Chomsky (op.cit.), passando a estender a nogdo g
agpectos entio considerados como de desempenho: outra. gue tem
Labov ({1972} como representante, viu sistematicidade tanto na
competéncia quanto no desempennco, e socbre sste ultimo se
ponsgtruiram teorias especificas, incorporando wariaveis socilails
dentro do mecanismo gerativista. Esta tendéncia influenciou mais
diretamente ¢ eénsino de lingua materns no gue se refere a4 guestio
da variedade lingliistica®, enguanto a primeira, configurada no
conceito de competénecla comunicativa, casusou tamanho impacto no
ensinc-aprendizagem de lingua estrangeira gque terminou por langar

a semente da abordagenm comunicativa no movimento nocional-

2 Vide, no entanto, Dabéne (1880) resenhado mais adiante, no
item 1.2.3.
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~funcienal proposto por Wilkins (1876).
E verdade que, a partir de Hymes e Labov, grande ntmeroc

de estudiosos se dedicaram a construlr concep¢tes alternativas

nas guais a funclo social da linguagem & tida como de importéncia
—

primordial. A inclusfo do social nos estudos da linguagem néo
veio acarretar, entretanto, uma mudanca de rostura mals
significativa. Lavanders {op.cit.} evidencia a distingao
eastabelecida por Hymes que, ao advogar a orientacaa ds linguagen
dentro da socledade, OPCe "teoria da gramatica” (linha
Laboviana, por exemple) a uma “teoria da linguagem”, em que o
uso se refere tanto ao cédigoe linglistico guanto a oddigos de
conduta na vida social®. Embora esta seja uma propesta mals
abrangente. nig veio assegurar, Ppor sua vez, una mudanca de
postura idecnlogica no contexto de ensine/aprendizagem de linguas,
pois os cddigos de conduta social da teoria da linguagem de Hymes
{op.cit) foram interpretados por grande parte dos lingiistas
aplicados come slmples transnissio de regras culturais
{cf.Cazden,1988), o gque implica. em guestdes de ensino, garentias
PArs a preservacic da ordem scoclal vigente sem  grandes
questionamentos. Estes lingliistas aplicados se l1lnascrevem, pois,
dentro do mesmo paradigmnsa linear gque norteocu tanto o
egtruturalismo quante o cognitivismo, tendénelas estas gque, como

id dissemos, tiveram origem nos dominios da psicologia.

& Rachman b al (1881) fazem wums divig8c similar quande
tracam o percursc anglo-saxbtnico dos estudos sobre linguagem e
comunicaz8es sgoclais em  dois dominios: a “etnografia da
comunicac8o” com Hymes e Gumperz, e a “sociclogia da linguagem’,
ilustrada por Fishman e Labov.

13



be a origem social dos estudos da linguagem na_

slgnificou, necessariamente, um deslocamente de paradigma, a
psicologia, como origem de tails estudos, nds estaria vinculada,
forcosamente, A auséncia de rupturas. Pelo contraric, ha oubras
tendénecias na psicologia com bases filoséficas fundamentadas no
humanisme, gue tentam, ha& muito, concorrerem com a forga do
positivismo, téo profundamente arraigado no mundo ocidental4. B
s casc, por exemplo, do sécio—gonatrutivismoe que egtara
representade neste trabalho pelas idéiass de Vygotsky. (1881 a,b).
Este autor vem sendo focalizadeo em védrios estudos contemporineos
na area de ensino/aprendizagem de LE, como ilustra o trabalho de
Moita Lopes (198893). A tentativa de trazer o humanismo para o
ensino de lingua estrangeira, porém, nio & recente (c¢f. Lozanov,
1978), mas geralmente tem resultado em uma centralizacdo no aluno
2OM0 individuo: ao serem privilegiados fatores de ordem

psicolégica, s8o escamobteados agueles de ordem sdclo-histdricab.

% A forca do positivismo, cujas ralzes se encontrasm na
antigliidade clidssica, se explica pelo apsgo A razic sguprema, gque
favorece o controle hierarquico da sociedade e estabelece uma
ardem conveniente a interegses politicos e religlosos: a
linguagem, neste cenarico, estabelece as préprias relacBes de
poder: torna o significado opace para o leigo, enguanto &
“autoridade do saber” fica com o8 detentores da Tverdade
abzoluta”. O humanismo teve também sua origem na antigiiidade
classica, com cs sofistas. Ho gue concerne 4 relaglo da linguagem
com o significado, estes defendiam gue o que &xiste é a
linguagemn, serdo a noc3o de verdade posterior a ela: a verdade &
convenclio & o munde serd aguilo gue a pelavra cria -~ conforme ©
discurso gue ae assume, o mundo serd este ou agquele. (Rajagopalan,
_comygnicaclo pesgsoal)

£ Come exceclo podemos citar o +trabalho de Wallerstein

{1989Y:  Paulo Freire in the North: Interdisciplinary Approaches
to Empowerment HEducation.
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A concorréncia dos paradigmas, que vem de longa data,
parece viver atulamente seu momento de mailor vigor. Hstudos mais
recentes aceltam gque a c¢iéncia, natural ou social, & uma
atividade humana, resultado de uma pratica eocial. Assim, os
significados nfp se tornam especificos de modo finito, mas

recebem seu sentido de um “background” formado por interpretacBes

utilizadas por interlocutores ao fazerem usoc da

linguagem. (cf.Hughes,op.cit.) Levande em consideragdo rupturas e

N85 linearidade, este novo tratamento, apesar de contar com
muibtas adeptos, encontra ainda resisténeia porque lida, entre
cutros, com o problemdtico conceito de sutoridade, de controle,
de poder.
Atualmente ha vArios estudos nesta linha. Fairclough
{1985, 1988, 18991, 1893), por exemplo, inveatiga a relacas entre
a linguagem e a ideologia® através de uma dicotomia analitica
gue  opde  reproduclo e transformacio, dowminacio e conflito,
sentido pré-construido e sentido produzido. Em sua proposta de
andlise critica da linguagem, incorpora questifies centrais como
poder e locus ideolégicos ao estudo das interacdes estabelecidas
relos suljeitos.
cree @B lapk, Fairelogh, Ivanic & Martin-Jones (1887), pensando

a questip acima na escola, argumentam & favor de Uma

B ntenda-se por ideologia, de acordo ocom ¢ autor, toda
experiéncia vivida nos intersticios dos aparelhes ideoldgicos do
Estado, que € o palco da existéneia material da luta de classes.
0 mutor assume que 08 aparelhos ideoldgicos do Estade propagam a
ideologia dominante, gue é cristalizada como algo experimentado
relos sujeitos por eles constituidos.



consoi 1 \ I . o s . . . , .
nscientlzacas jingiistica critica cujo objetive € a emancipacéc

social  do  aluno (em oposigic & simples conscilentizacioc
lingiiatica que apenas ¢ integra soclalmente). Em sua proposta,
aplicam 4 linguagem uma visfco do gue deveria ser o objetivo geral
de todo o ensino: o desenvolvimento de uma conscientizacio
critica do mundo, e das possibilidades para mudd-lo.

Conforme explicitado em Fairclough (1881). esta linha de
eztudos busca sua base tedrica em Althusser (1971), Foucault
{(1972,1881), Thompson {1884, Gramsci (18713 e Pécheux
(1982,1983): em Althusser; a concepciic de que a ideclogia
digfarca sua natureza ideoldgica;: em Foucault, as determinates
esbtruturais dos niveis ideocldgicoes e o conceito de
intertextualidade gque  permela, por exemplo, & ironia e 9 a
rresguposicdo: am Thompson, a idecleogia a servico do dominio.
Gramsci  forneceu, através da noglo de  sensc comum’, o conceito
de naturalizagBo e automatizaclc da ideoclogia, tecendoe uma
socledade falsamente homogénea—- a partir desta nogl8o, abre-se
campo para demnaturaliszsar o campo definido por formagies
discursivas ideoldgicas e para a conscientizagdo do poder
transformador do discurse. Finalmente, em Pécheux, buscou-sge a
taxenomia & o conceitos bisicos do estudo critico da lingusgem,
como, por exemplo, as formacts imagindrias. Estas se constituenm

nas imagens? e relacles de imagens gue 80 estabelecidas pelos

TPambém preocupados com imagem, & parbir de um oubro gquadro
bedrice, egtioc Brown & Levinson {1978) quando tratam do
"principio de preservaglo das facesg”. Egtes autores observam gue
oz interagentes lancam mio de esgiratéglas pars DresServar sua
imagemn e a dos interlocutores, minimizando os riscos potencials
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sujeitos, e gue V8o depender, por sua vez, da posiclBo imediata
‘dééééa meshnos gujeitos e do imagindrio social.

Para Fairclough (1881:1283, a ideologia ndo & ingepardvel
da sociedade; o autor afirma que ela 80 aparece em classes
socials caracterizadas por.yelacbes de dominaclo, ressaltandc que

& medida gque o homem se torna vapas dJde transcender tais

sociedades, € capaz de transcender a ideologia.

G auntor acredita, poils, que 's! homem n&an é,

irreversivelmente, assujeitado pelos Aparelhos Idecldgicas do

Estado, argumentando  que 0s  sujeitos sy {declogicamente

rosicionados comoe independentes da determinaciy ideclégica: sio,
ainda, contraditoriamente posiciconados e, guando pogicdes
contraditdrias se sobreptem, fornecem a base pera & consciénoia e
a reflexfio, sendo que estas conduzem & problematizaclo e
mudancas. 0 confronto, para Fairclough {(op.cit.), constitui a
base do desenvolvimento.

Je pensarmos o processo de enginc/aprendizagen de uma LE
dentro do arcabouco btedrico acima, podemos dizer gque tal processo
envolve a entrada em contato & em conflito com modos diferentes
de constituic8o de sentidos. Parece-nosg, no entanto, que o ensino
de LE wvem ignorande toda e gualguer ruptura, de forma a ndo
quebrar sua comoda linearidade. A pesauisa e ansing,/
aprendizagen de linguas, de acorde com Kramsch (L391:181) também
tem focalizado, principalmente, os "fendmenos lineares de tomada

de turne na conversagdn, com base em uwma nocdo causa-e-efeito de

gque representam uma interagfon.
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interaca,-

Fairclough (op.cit.} reafirma gue uma andlise do discureso
orientada criticamente pode sistematizar a consciéncia e critica
da ideclogla. Finaliza enfatizeando gque este tipo de andlise deve
objetivar um estado de alerta constante a) sobre quem esta
usufruinde dos seus resultados e para qué; b) scbre se sﬁas
criticas a certas praticas n#p estéd ajudando a naturaslizar,
igualmente, outras préaticas ideolégicas, de um modo diferente.

Cavalcanti {comunicacio pessoal) explicita algumas
implicacfes que possam eventualmente advir desta conscientizacso
critics da linguagem no ensino/aprendizagem de LE. A
diseriminaglc, por exemplo, &0 ser guestionada, pode conduzir &
condescendénoia dos gque se encontram em posiclBo de vantagem, em
relacic acs que esbtBc em desvantagem, marcandes ainda mals a
“infericridade” dos UGltimom. Considera, polis, que eztas quentdes
devem ser tratadas com mulbta lucidez para gque ndo caiam em um
outbro tipo de simplificac8o, talvez ainda mals danoso®.

A hase conceitual do arcabouco de Falrclough (op.cit)
apoiarsd a andlise .dos dades de interaclo, aliada & viesdo da sala
de aula como ritual (Cicurel. 1990. resenhado a seguir), pois é
estbe o palco de poder do professor. Cicurel, em sua pesquiss em
Lingiistica Aplicada, contempla as relacdes de poder baseadas no

saber do professor.

A reflex8o sobre o poder estd presente também em outras

= Confira, relacionado &0 topice, um estude sobre
etnocentrismo naturalizado, com base em Fairclough. (Cavalcanti,
189891,
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areag de estudo. Na Antropologia, podemos citar Santos (1983:82) .
B  interessante observar seu ponto de vista ac examinar as
relagBes de poder e saber de uma perspectiva cultural. O autor
afirma que as precocupacles com a cultura desenvolveram-ge
lﬁaéééééé"no progressce da socledade ¢ no conhecimento quanto a
novas formas de dominac8Bo, & assume gue bals preocupacBes sio
institucionalizadas, expressando conflitos e manifestando as
interesses da classe dominante. Nesta perspectiva, as préprias

LY ]

r . o
PUCOCUPACOL e oop a cultura nasceram assooladas a relaclBes de

poder.

1.2. CONTRIBUICOES DAS PESQUISAS DE SALA DE AULA

A abordagem comunicativa, que surge dentro deo qguadro
anteriormente descritc de preocupagdes socials com o uso da
linguagenm, concretiza-ge, em sala de aunla, com tragos de uma
heranca ainda forte do estrubturalismo behaviorista. Esta heranca,
por conbraditdério que pareca, vem se fLirmar ainda mais por um
viés inatista de origem chomskyana, especialmente através do
modelo de Taguisi¢8o natural” propostoe  por Krashen (188239,
Embora fundamentada nwp modeleo “1légico”™, a teoria de Chomsky
{1865Y, como revelada no modelo de Erashen (op.cit.), wvai
desencadear uma aprendizagem despida de reflexfo -paracteristics

antes do estruturalismo gue do cognitivismo no qual o gerativismo

se insers.

8 Vide, a respeito de uma critica conzistente & aquisiclg
natural. o artigo "’"Natural Acquisition” and a "Masked Pedagogy™™
{Bourne , 18885 .
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Azaim, as propoatas bem intenciocnadas da abordagem
comunicativa defendidas por Widdowson, Breen e Candlin, entre

oubros, nem ssmpre  va . . . = .
R semp o =se efetivar em suas diversas tendéncias.

Por um lado hd a desvirtualizacdo do elemento social, considerado
multas vezes pelos lingliistas aplicados apenas come pano de fundo
do conceito chave da abordagem, a "competéneia comunicatiwva'; por
outro, hd & histdria da acomodacio de diversas teorias
lingliisticas culminando em wn guadro eclético que caracteriza o
ensino/aprendizagem de linguas.

A sedimentaglo deste quadro é favorecida pelo movimento
de retomada  constante de madelos anteriores e pode ser
pevidenciada em uma das varias tendénciss gue surgiram entre a
- gramitiva-traducloc e o egtruturalismo: o método direto ou
natural. Tendo se instalado em meados do século XIX como reagln
ao método gramdbica-traduc8o, e tendo sofrido adsptacBes en
diferentes paises e em diferentes épocas, seu principic basico de
que a segdunda lingus devamuser aprendida da mesma forma que &
primeira, ganha novamente espago no modelo de aquisic8o natural
de Erashen (op.cit.}. Na dnsia de buscar uma aprendizagem eficaz
como a da lingus maternsa, cria-se  we modelo gue, a0 tentar ser
natural, deixa na verdade de gé~lo, posto gue imita procedimentos
que #e dioc em circunsghténciss diferentes. BEm outras palavras, o
caminho praradoxal da imitagc8c para alcancar o natural, o
auvténtico, acaba por mazcarar situaclesg outras, conduzindo ao
anti-natural ou ac ndo-auténtico.

{0 termo “"natural”, em contraposicdo ac termo "artificial”



{em cima dos guals se construiu a dicotomia suténtico/mndo—
auténtico), passa a ser estendido a oubroz ambitos de tranamissio
de saber como ¢ espaco da sala de aula e a natureza 4o material
didatico. A proposzta da sbordagem comunicativa de lidar com o uso
real da lingua (& partir da distinC8p entre “use and usage’
astabelecida por Widdowson (1¢78)), levou muitas vezes a0 exocesso
de se transformar a sala de aula —que ainda era gentida como um
espago "artificial’- em um palco do faz de conta.

Bastudes scobre o carater da sala de aula e pesguisas sobre

a inberagd, pnafessor-sluno viriam entdo, tentar contribuir para

reverter este quadro, due nos parece equivocado.

1.2.1. A SALA DE AULA: UM ESPAGO SOCIALMENTE DEFINIDOC

Na primeira fase do movimento comunicativista, guando se
bania da sala de aula toda a8 gramibica explicital® e se
-

advogava a entrada da linguagem ne “"'mundo real’, Breen & Candlin

(1980) advertiram para a imperténcia do cardbter da sala de aula:

esta deveria ser assumida em sua propria autenticidade, como
laboratdric e ohservatdrio de linguas,. lugar de reunlds de
professor, aprendizes e textos. A partir de entdo, novas

reflex@es foram tecidas, mas houve o cast da preccupacdc com a
autenticidade chegar ao extremo de se negar toda =2 qgualqguer
simulacln em seu espago. Estas polarizacdes se justificam no

apagamente de uma ambivaléncia: a vida cotidiana, tomada como

a0 Parece ter sido esta a iInterpretacg8o inicial do
movimento, embora o8 tedricos comunicativistas ndo pregassem,
como og audioclingualistas o faziam, a abolicBo da gramatica.
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parametro de autenticidade & que a sala de aula, de wuma forma ou
de outra, procura ‘xeroccar”il, ss& constréi {como  gualguer

interaca . ey
3453} tanto scbre interesses rraticos guanto sobre 0

imaginario.

Franzoni {(1881)1% tracga ¢ percurso do termo auténtico
na pedagogia de linguas e faz uma reflexdo circunstanciada sobre
a construclo da dicotomia auténtico/niio-auvténtico, vinculada ao
material didatico e ao espaco institucional da sala de aula.
Segundo a aubora, no mbito da sala de aula hi védrias concepotiesg
sobre o que deveria csracterizd-la como espago auténticé, mas o
conceitoe é geralmente definido em fun¢g8o da presenca ou suséncia
de "metacomunicacdo” {(Dahéne, 1884}, incluinde o usc ou ndc uso
da lingua materna. Apresentando, em sua pesauisa, exemplos que
ilustram como & metacominicaclc” pode surgir dos proprics
Calungsl Franzonl {op.cit. ) conclul gue n8o ha como acusar de nio-
auténticos os momentos em gue, ac desenvolverem uma atividade
metacomunicativa, oz  alunos, espontaneamente & &8 vezeg gem A
presenca do profesascr, interagem em sua lingua materna.

Az tendéncias extgg;as de posicionamento em favor de um
pdle  ou outro da dicotomia “auvténtico/nic auténtico” =se explicam

pela auséncia de uma reflexdo mais cuidadosa scobre a sala de sula

13 O deslocamento para o segundo pdélo — quando é reconhecidsa
a “auvtenticidade” da sala de aula ~ desencadeia a febre do
"material auténtico” (artigos e formilirios extraildos do mesmo
mundo "real' copiado anteriormente) e discrimina, multas vezes,
o5 textos criados com fins pedesgdgicos.

12 O eatudo da autora Jjuntamente com o de Machado (1882),
mencionade a segulr, representam wuma contribuicsy das pesquisas a
nivel de mestrado & drea de Linglistica Aplicada no Brasil.
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dentro de seu prdiprico ambito. Jd mais recentemente verifica-se,
no Brasil, uma nova percepgfo da sala de sula, como ilustram &
pesgquisa  de Franzoni {(op.cit.}, gue interpreta Breen & Candlin
{np.cit) g a pesauisa de Machado (1882), que discute
detalhadamente a falas do preofessor de LE comp fonte de amostras
de linguagem para o aluno, baseando-ge na visdo ritualistics da
sala de aula proposta por Cicurel {1990). A sals de aula, entio,
comega a ser percebida como um espago soclalmente definido, como
um lugar de praticas soclais em que aprendiz e professor
desempenham os seus papéis especificos.

De acordo com Cicurel (op.cit.), uma situaca, ge ensino/

aprendizagemn, alnda que com suas particularidades culturais s
institucionalig, € imedistamente reconhecivel: & sala de aula
remetbe & uma experiéneia  gque cada um conhece e  que comporta
certos elementos ritualizades. Segundo a aubtors, @mDesmo NUna
metodologia interativa, onde uma aula nunca € igual & outra, pois
nfo & inteiramente prevista {cada wm pode, com algumsa reserva,
interferir e modificar o processoe £ as interaclBes deixam,
necessariamente, lugar para o imprevisto), a situacdo de sala de
aula se di& segundo um  quadroe formal onde um  certo ntmero de
opaeracfics discursivas aparecem  com  regularidade e expressam
caracteristicas de um “ritual”. Cicurel (op.cit.) cobserva gque o
professor  segue uma linha de conduta implicita degenvolvendo-a A
gua maneira, linha esta que se traduz por um certo namerc de
estratégias comanicativag. tails come: anunciar o gue se  faz,

faner referéncia a um conhecimento compartilhado, indicar o que &
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praciso reter na memdria, recapitular, adminisirar oz turnos da

fala. & ele é conferido o papel de diretor das interageea, ele

administra e é responsivel pela palavra emitida, decide o tema da
aula, nggﬁ a8 producfes de linguagem de seus aluncs, controla o
conteddo & tem autoridade, mantendo., assim, o lugar do saber e do
poder. Para a manutencglic do poder, o professor vé& como sua
obrigacdo profissiconal colocar o saber no cenario pedagogico. B
n&o basta gue ele relate -eu descreva um saber, mag deve também
transformar este saber em um discurso de comunicadores: ele deve
fazer do aprendizr um emissor da fala na lingums-alvo atraves de
procedimentos de sclicitagdo, de Jogos de perguntas e de
simulacros diversos, para o gue recorrs a procedimentos de
SNCcenscio do  saber {dramastizacio, suspense, similacio de
ignoréncia do saber).

No discurso da salas de sula, existe, poisz, uma relagdo
assimétrica entre professor-aluncs ne sentido de o professor
representar e fazer uso de uma autoridade que seu papel lhe
confere. Este papel supercordenade do professor com relaglo aos
outros participantes do discurso €, come colocamos, fortalecido
pelo fato de que ele tem mals competéncia para a interasgfic na
lingua-alvo do gue o8 alunos- e, de acordo com Ulcurel {(op.cit.),
qualguer gue seja a abordagem dg um curso, Aa cominicacio didatica
apresentara formas especificas e recorrentes dentro deste quadro
assimétrico formado por professor e aluncs.

Machado (1882:50) afirma gue na sala de aula ocorre a

ritualizacds de certas priaticas gque podem levar o observador s
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crer na existéncia de uma grande rigidez nas interacBes no
contexto didético.

e fato, a comunicag8o diddtica apresenta

Tormas espacificas & recorrentes. Contudo,

ritualizagdo e a recorréncia de determinadas

praticas diddticas ndo quer dizer gue estas
sejam sempre assim.

A autora cobgervouw, alnda. que o momentos anteriores &

-3

formalizacas do inicic da aula nao s8o considerados no  ritual
proposto por Cicurel {op.cit).

Poderiamos considerar gue o8 dados sobre os quails Cicurel
{op.cit) se apdlia foram coletados em zalas de aula norteadas por
abordagem estruturalista e qQue, talvez, estes momentos fossem
mais tipicos de "metodologias interativas". Cicurel, entretanto,
intencionou abarcar estas metodolgiass em seus rituails, conforme o
sxposto anteriormente. Para esta autoras, metodoclogia interativa é

aguela em gue o objeto a ensinar € uma competéncia de comunicagsg
que se  obbtém  através de uma gegil@ncia de interacio, ndoc se

reduzindo a4 mers descricio.

1.2.2. O LUGAR DOs INTERAGENTES

Entre oz ohietivos assinaladeos na ssla de aula de linguas
pela abordagem comunicativa, estd o da participac8o ativa do
aprendiz;: esta participaclo é grandemente favorecida Jjustamente
pela especificidade da situacio pedagbgica, que ge caracteriza
por mer uma comunicacHo gque funciona com certas regrag  pre-
eztabelecidas. (of.Lauvga Hamid, 1980}

Segunde Lauga~Hamid (op.cit.), um g¢gutro aspectoc gque
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caracteriza a si : .
itvags, pedagogica, e que surge como consegiiéncia

de sua prépria  especificidade, & o estabelecimento de um "nivel
duplo de enunciacag” ep que as condiedes de producdo influem na
tomada de turno de um “"eu duplo”, o do aprendiz & o da pessoa do
sujeitc na situaclo de aprendizasgem: os  ritusies seguldos
tacitamﬁnte numa sala de aula pelo aprendiz e pelo professor ac
representarem seus papéls slc neubtralizados guando se impde a
gresencs do  sujeitoe, iste &, quando o interlecutor é antes a
pessoa gue o aprendiz  ouw o professor. Ainda segundo Lauga-Heamid
{op.cit) tals deslocamentos.westlo esgtritamente relacionados com o
tipo de tarefas a serem desempenhadas: Jogos de papéis,
simulacles, psicedrames, engendram um discursco de aula ficticie
que multas vezes simplificam a cultura e as Iinteracgfes;
entretanto, egsse Lipo de atividade (gue, gegundo a autora, uma
vis8o reduclionista gqualificaria como Tartificial”), gera uma
forte produgic de linguagem (o gue, por outro lade, ndo significa
necassarlianente aprendizagem). O aprendiz, consciente do papel
que & levado a desempenhar, explora ao méximo este Jogo,

praticando-¢ conscientemente come se realmente houvesse algo a

comunicar. Hm outras atividades (falar sobre as proprias
expariéncias, por exemplo), o8 papéis podem designar O
aprovelitamento dasg DeSSORS, provocando uma, reducds do

distanciamenio entre sujeito como aprendiz e sujeito como pessoa.
Lauga-Hamid (op.cit.)} considera gque o individuo, ao
aprender uma lingua estrangeira, se exprime mals como aprendisz do

que  come pessea. Se € assim, hd, nesta aflrmacic, sérias



implicagtes, pois se criarima condicBes para o professor asswnir,
como meta prioritéria, fazer o alunc aprender a se comunicar em
um nove codigo {ainda que n8o apenas no coddigo lingiistica, posto
gue ja se levam em conta os cddigos de conduta social), e apaga o
sentido malor de se ensinar ums nova lingua: o de levar o aluno a

encontrar um  lugar social dentro do ambienbe da lingua alve, ao

aprender esta mesma lingua.

E parece «que, de fato, a tradica, g pedagogia das
linguas vem se firmande malis sobre o papel do aprendisz
{perspectiva necessdria, mas nag guficiente), do gue sobre a
pessoa do aluno, sujelto constituido em sua lingua materna e que
subljaz ao sujeito/aprendiz. Ademais, a abordagem comunicativa, ac
pregar a centralizacds ne aprendiz, privilegia o pesicolégico e
“relEga o social a segundo plano: sua  preccupacgio com ¢ ben estar
do aprendiz {guais seus interesses., necessidades, fantasias? que
sstratégias utilizar com tal alunoc para promover sua motivacia?,
ete} parece canalizar para "ensinar a se  comunicar” maisz  como
finalidade Gltima do que égmo meio pars a emancipaclo do  alune
come gsujeito histérico e social. B ao privilegiar o psicoldgico
através dn énfase em necessidades, interesses, fantasiass, maltas
veres ignora que estes elementos, inseridos no plano psicoldgico,
g8 também determinados pelo contexto sgdclo-histdrico de cada
individuo.

Observe-me gue a dicotomia de Lauga—Hamid (op.cit.)

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

apregenta  dentro de um continuo {(cf.op.cit:70). De pengarmnes o
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sujeito investido de outros papéis que N8y o de aprendiz, ele nfo

seria duple, mas wmiltiple. E na heterogeneidade que lhe é
propria, o sujelto ndg s6 fala de outros lugares como traz o
outro em sua fala e, ainda assim, tem 2 ilusHo da unicidade, de
gar 8 origem de seu proprio discursce (cf. Pécheux, 1888).

& dicotomia da autora serd focalizada no capituleo II. A
terminclogia Tsujeito-aprendiz” sera utilizada., por ora, Como
forma de isolar, para fins de discusseSo, um lugsar de onde fala o
sujeito (lugar de aprendiz/professcor), de outros lugares de onde

fala este mesmo sujeite, investido de oubtros papéis.

a1 2.3, BENSINO, APRENDIZAGEM E DIVERSIDADE CULTURAL

A tensfo entre sujeito-aprendiz/sujelito-pessoa (assim como

sujeito-professor//sujeito-—pemssoa) conastitui um campo que carece

ainda de muita reflexfo & que parece vir sendo apagaedo Justamente
relo cardter assistematico do nivel relegado a gegunde plano: o
sujelito-pessoa, gue subjaz ao sujelto-aprendiz. Dabéne (1880), em

em um estudo sobre diversidade, reivindica um espago real para

uma didatica da varizglo onde sejam consideradogs o contexto de

ensino—aprendizagem,. a situacsoc soclolingiistica dozs stores
envolvidos (professor e alunos) € oz modos de transmisséo de
saber.

A wvariac8o deve sepr contemplada ndo simplesmente
para menciona—-la o um tipo de apifendSmenac
inevitdvel, mas para colocd-la no centro do universo
epiatemcldgico da Lingiliistica Aplicada. (o) na
edificagdp gradativa de uma diddtica variacionista é
gque sge realizard, efetivamente, a t8c famosa e
raramente realisada centralizac8o 1o aprendiz.

{op.cit.:21)
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Assim, como vimos gue uma sala de aula € imediatamente
reconhecivel por seus rituals especificcs (Cicurel, op.cit.), PO
oﬁﬁgs.lado ha véarios fatores que determinam os diferenteé tipos
de sitvacsy de aprendizagem. Necessiric se fsz retomar os fatores
determinantes dessa variac8io: o contexto de ensino/sprendizagen,

a situacdo sociolingliistices dos participantes e og modos

No contexto de ensino-aprendizagem as situactes divergem,

segundo Dabéne {op.cit.), de acordo com o meiog onde se da a
aprendizagem {contexto endolingie/exolinglie)1s, Gguanto a
Pressa

o institucional exercida sobre og participantes e quantc &
dipténcia geogriafica e status da lingua-alvo. A situacéte
soclolinglistica do professor {se falante nabtivo ou nic da
lingua—-alvao) e do aprendiz (seus conhecimentos anteriores de
aprendizagen de uma lingus ¢ o wmodo como esses conhecimentos
foram adquirides), vBg determinar tembém diferentes situaghes de
aprendizagem, tanto quanto os modos de transmissis do zaber em
cada cultura. Esba Gltima wvaridvel, de acordo com a autora,
deveria ger colocada no centro da rveflexdo sobre engino-
aprendizagem & nfoc na sua periferia comd tem ccorrido, pols € um
dado fundamental gue val determinar toda a atitude dos aprendizes
diasnte de um saber novo & de novos modos de relacglo face a  esse
saber e face Aqueles gue o ministram. Concordamoz com Dabéne que

guando ee fals em voltaer a atenc8o pars & influéncia das praticas

12 HNa classificac8o de Porquier {apud Dabéne.,op.cit.},
contexto endolingie se refere & aprendizagem de uma lingua no
smbiente em gque & falada, enguanto o contexto exolingle é
relativo & aprendizagem de uma lingua fora de seu ambiente.



culturais nas atitudes do sujeito frente a aprendizagem, & apenas
para afirmar gue & preciso levda-las em conta para negociar a
imposica, Je egtratégias previamente determinadas — ums simples
tatica pedagdgica gque Jamals € inbegrada na abordagem tedrica do
processo de ensino/aprendizagem.

Ao apontar esta lacuna na drea  de ensinc/aprendizagem,
Dabéne reivindica dos lingliistas aplicados uma pragmatica
comparada das culturas cuje objetivo meria evidenciar, de maneira

sistematizada, difersngas de come se organiza a comunicacds em

cada cultura {que fungles sd3c atribuidas & linguagem, quais as
~condigbes fixadas a geu uso, quais estratégias conversacicnals
s80 empregadas).

A autora, porém, focaliza as diferencas culburais como se
estas se apresentassem em comunidades de fala homogénea. SHua
soluc8o pars a lacuna apbntada por ela prdpria & parcial,
restringindo-se ac socioclinglistico no sentido de_usg  social da
linguagen. GCumperz & Hernandez Chaves (1972}, em um estudo sobre
bilingiiismo, afirmam gue os estudos socliolinglhiisticos nesta area,
em  sSus maloria, bambém focalizam apenas o aspectos lLingliisticos
de uso da linguagem. R isto aque faz Dabéne, acima. Deve-se
enfatizar, no entanto, a contribulc8c importante decorrente de
sua intravisio.

De fato, o ensinc/aprendizagem de linguas, geralmente,
enfatiza o uso da linguagem divorciado das questbes culturais
que, guando s3c congideradas, apresentam-ze no seuw  aspecto

exGtico. Alias, guando 86 fala em cultura no ensino/
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aprendizagem de linguas, a tendéncla tem aldo de
simplificac#ot4. A questiio, porém, & mais complexa.

Cultura, como definida anteriormente, refere-se aos
valores e ideclogia de uma dada comunidade, e exprime um modo, um

jeito e um estilo de fazer coisas (Matta,l1983, 1991).

A ligacdo entre cultura, sociedade e linguagem poderia

sar feita atraves do conceito de falhas pragmdticas proposto por
Thomas (1884) dentro de uma outra visde de rragmética né&o

ortodoxa, ou seja, a pragmdtica dinlmica. A autora argumenta que

problemas de comunicacs, tyanscultursl sio grandemente gerados
ror falhas pragmaticas e, enguanto certas falhas de linguagenm
{como os erros  lingliisticos, por exemplo) tendem a reflebir no
falante o uso inadeguado da linguagem, a falha pragmética pode
refletir de forma negativa na pessoa do falsnte. A& forca
pragmidtica de um enunciado em um falante n3g-native pode, por
exemplo, conbrariar a sua prépria intencio sa ele,
inadvertidamente, adots formas gue, no ambiente da lingua-alvo,

s8o normalmente ubilizadas apenas por falentes em rosgicio de

14 Para ilustrar esta tendéncils simplificadora, confira a
visgHo de Richard-Amato (1888) em wum  trabalho voltado para =
"otimizagldo” do  processo de  ensino/aprendizagem, abravés de
varias propostas de atividades: " Fez-se un eaforgoe para
encorajar a relacfo linguagem e cultura.(...) Una atividade
especialmente Gtil para esta conecglo Ffol aguels em  gque cada
grupe escolheun un feriado Hacional para celsbrar.(...) Durante as

festividades de cada eyvento particular, oo estudantes
compartilharan hébitos, dancas, misicas {em sua rraopria
linguagemn), Jjogos e comidas.” (op.cit:Z41).

Umna critica bem—humorada a estes procedimentos pode ser
encontradsa em Maher (1883), com relaclp zo ensinc de inglés-LE:
“Culture in  the Foreign Language Classroom: Going Beyond

T

Halloween and Apple Piesg'™.
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poder (op.cit:224).

A pragmitica defendida por Thomas (1883) N85 ge restringe
a0 uao da linguagem em uma dada comunlidade. Sua concepcln
rragmidtica abre espacos para incorporar questdes como a imagem
dos interagentes e o conflito nas interacBesist._

Também preocupada com o conflito estd Kramsch (1993), que
aponta que o ensino de linguas tem encontrado dificuldades com a
queatio culturali®. Para a autora, cultura ¢ diferenga,
variabilidade e fonte potencial de conflito., n#e devendo ser
encarada, conforme vem gende apontade na literatura na drea de
ensinc/aprendizagem de LE, apenas comc uma''guinta habilidadev17
a mer aprendida.

Kramsch (op.cit:83) alerta, ainda, para o tratamento
homogéneo que vem sendo dado & cultura no ensino/aprendizagem de
cutras linguas, no seéntido de nido serem cbservadas as variévels
culturais gque convivem em um dado ambiente de lingua nativa

COomum:

Alnda gue o& aprendizes compartilhem wuma mesma
lingua nativa, o fato de eles participarem dJde uma
multiplicidade de “"culituras'™ {(isto &, socio-

18 Ao me referir ao ensine de linguas denbro dests visgo
pragmatica, a autora adverhbe para a necesgidade de ¢ aprendiz se
consclientlzar das implicagles sdcio~linglistico-culturais de ouas
egcolhas, gue deveriam depender de suas préprias  decisdes, por
exemplo, & de guerer marcar-se como estrangeiro ao quebrar,
propositadamente, principid® de ums outra cultura.

1% Roberts & Sarangi (1983) também procuram combater a nogdp
zimplificadora de cultura no ensino de LE no que se refere & sua
reducio a padries comportamentalils observavels,

17 Widowson {(18978) jad far uma critica sobre a segmentacio da
linguagem em hablilidades.
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econdmica, de género, sexual, de orientagab .
& praramsnte reconhecideo.

me concordamcs qgue og valores e ideologia —sobre s quails
se a cultura se assenta- néo s8c os mesmos em uma dada comunidade
de fala, n3c se pode, com efeite, falar da cultura de um
determinado pais como se ela fosse Unica. HEsta simplificacgio, que
favorece a Sedimentagéo de esteredtipos (cof.Kramsch,op.cit. )},
instala—-se no processo de ensinoaprendizagem de LE gque passa,
desta forma, a tratar a culbura como um repertdric de clichés a
sar aprendido.

Parece que € nesss area de mubacles, bastante vasta e
complexa, que a Abordagem Comunicativa necessita de mais reflexdo
parsa <que a pratica alcance, efetivamente, a concepgdo de
linguagem, cultura, ensinoe e aprendizagem almejada em suas bases
tedricas.

A utilizag8e fregiientemenie simplificada (e muitas vezes
ainda perpassada pela concepgdo de sujeito ideal) que ze faz da
compaténcia comunicativa -conceito que fomentou toda a
Lrecoupacio com é social no ensing//aprendizagemn de  linguas— vem
“caldborando bastante para uma visdo linear do  elemento soccial no
proceseo de ensino/aprendizagem de linguas. A este conceito serd,

pois, dedicads uma atencde esspecial.
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1.3. COMPETENCIA COMUNICATIVA E INTERACKO

1.3.1. CONCEITUACAy

0 concelto de competénclia comunicativa & uma questio que
vem gerando controvérsia na literaturas da &Area de Lingiistics
Aplicada. Embora o concelto de competéncia tenha evoluido a
partir de Hymes (1871), que questionou a construglo dicotémica
"competéncia 4 desempenho”, alguns estudiosos, acreditando que o
termo “competéncia”  lmplique em estaticidade, propfem ums nova
terminologia que dé conta da dinfmica inerente ao processo de
ensino//aprendizagem. BSe para alguns o termo ainda carrega o
esbigma da anterioridade linglistica, outros o ubtilizam com
sentidos naturalizados, sem mesmo guesticnar suss implicactes
filosdficas.

A werdade & qgque o concelito de competéncisa comunicatbiva
vem causando desconforte para grande parte dos lingliistas
aplicados, tanto para of instistas quantoe para os que acredibam
mey a linguagem consatruida no confronto das relagdes. A revista
Applied Linsuistics dedicouw seu nimero 1072 (1888) exclusivamente
Lao Lconeelito de competéncla comunicativa. 0 tema &€ debatido em
tré&s linhas béslicas: a) do ponto de vista de seu desenvolvimento
histdrico através de um exame dos modelos tedricos, b)) comoe base
para a aguisiclo e aprendizagem. e <) do ponto de vista de suas

: s L, hati ] R .
implicagfes no ensine de linguasi®. Zobh o ponto de vistae do

2 Entre os aubores brasileiros gque lidam com o conceito,
podemos citar Caldas {1988) que focaliza a  competéncia
comunicativa em livros didaticos de PE e Freire {(1988), qgue
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desenvolvimento h;atérica, o conceito & examinado por Widdowson
{19883, DSpolsky {(19849) e Cazden {(1989). Widdowson {(op.cit.}
acentua o usg de compeiténcia comunicabtiva por Hymes (1972) e as
referéncias 4 competéneia lingiiistica de Chomsky (1985,

apresentando também um exemplo para ilustrar a distinga, entre ane

visteg de “conhecimento e habilidade” das duas competéncias;
discute ainda a necessidade de um papel mais significabivo para a
membris na aquisiclo de linguas. Spolsky (1988) também discute
conhecimento e habilidade do termo competéncia dentro do ensino e
fornece algumas perspectivas adicionais cibando as influéncias de
Roman Jdakcobson (1880). O auvtor traga o impscto da competéncia
comunicativa noe ensino de linguas, além de citar o recente
interesse pelo modelo PDP (processo de distribuigdo paralela,
modalo desenvelvido em estudos sobre inteligéncia artificial)
come um  novo desenvolvimento gue pode afetar as futuras visbeg
dos modelos comunicativos e suas ligacles com o desempenho.
~ipasden-{op.cit), tracando as similaridades e diferengas entre as
visles de Hymes (op.eit.) & Bakhtin {1981), arponta as
contribuicdes do Ultimo ao concelto de competéncis comunicativa.
A autora, ao tracar o paraialo entre oa dois autores, demonstra

LT )

gque as diferencas se apresentam mais nos temas enfatizados por

"

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

entrelinhas do artige de Hymes sobre competéncia comunicativa.

explora a nocig de competénois comunicativa da mansira ocomo &
utilizada ne ensine de lingua estrangeira. A autora investliga
como  um professcr de portugués e dolis de egpanhol, trabalhendo
nos Betados Unides, definem competénceisa comunicativa e, como sua
vislo do conceito se reflete na prdaticae da Bela de auls.
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Hymes (1888}, ao comentar o artige de Cazden, admite esse
conflito, confessandoe um "background” marxista gque, dadas as
condigCas histéricas em que vivia (Mc Carthismo), apenss sugeriu
em pequenas notas e ciitagles.

A competéncia comunicativa como base para a aguisiclo de
linguas € discutida por Davis (1888), Dubin (1988) e Stalker
{19889). Davis (op.cit.) aponta as evidéncias para confusles na
literatura entre as visles de conhecimente e proficiénelia da
competéncia conmunicativa. Seu artige inclul um numerc de exemplos
de usc de linguagem gue dependem, segundo ele, de competéncinm
inata, mas argunents gue uma grande parte sustenta o caso de
aculturacag,1e mais do gue  inatismo na linguagem. Dubin
{op.cit. ) questiona o fato de o letramento aer tratado como um
nepecto separado do uso da linguagem, n8c usualmente ssgociado A
competéncia comunicativa e reivindica vis#ce mais ampla do
construto. A autora explora também a variedade de publicagdes nas
quails 2 nogdco de competéncise comunicativa se apregenta como um
construbo  um tanto  imprecise. Stalker {op. c¢it.)}, voltade as
dimensbes do uso real da lingua (desempenho), levanta a questio

das variedades de fala, argumentando gque falantes recorrem,

m

consciente ou inconscientemente, & certos aspectos wvariavels da
linguagem e gue muitas destas mudancas, incluinde as variagfes de
dialeto, estic sujeitas ao reconhecimento de uma conformidade as

normas publicas. 3

19 Aculturagdo, na area de ensinc/aprendizagem de LE, & um
conceito caracterizado por Schumann (1878).
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Holmes (1982}, Hornberger (1889) e Richards & Ekelton

(1969) discutem as lmPllcaggea do  conceito de compeiéncia

comunicativa no ensinoe de linguas. Holmes (op. cit.) comenta a
contribuicio de Hymes em relaclio A realizaclo de analises
degcritivas de uma variedade de comunidadea. Sua investigacHo
sobre a diferenga de participagfc entre homem ¢ wmulher no ato de
fala de pedir desculpas fornece algumss luzes dentro de uma visie
ampliada de competéncia comunicativa com implicacdbes para o
ensino e planejamento de materiais didéaticeos em gsegunda lingua.
Hornberger (op. cit.), abtravés de um estudo de case, explora as
complicagdes do  concelito de competéncila comunicativa como  base
para comunicacto ampliada ou dificultada —-o cendrio descrito em
sua pesquisa & transcultural, bilingle e tem ¢ espanhol como
esquemna primério de referénecis. Richards & Skelten (op.cit.)
defendem claramente o uso do conceito de competéncia comunicativa
como base de estrutura para o engino de segunda lingua. Ciltam,
porém, problemas neste sentido, entre os quais a proliferacio de
conctactes do termo & a subseqgliente negligénoia do  aspecto
gramatical neo ensino de segunda lingua. Os autores fornecem
algumas amostraszs de mudancas reals em sala de aula para sustentar
sua pasicic, argumentando por uma confianga malor no conceito
para gular tanto o planejamento come a metodologia. Mals uma vesz,
a anallise de conexlc s o processanento de dietribuicio paralela

{campo da inteligénecia artificial) s8c colocados como fontes
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potencials para as futuras direcOes do campo=9.

L

A discussfc de Taylor (1988) em um outre ntmero deste

mesmo  periddico

9/2% contribuil mais
especificamente para a elucidacio das bases Tilosé6Ticas do
conceito. Sob seu ponto de wigta, o0s  lingliistaz aplicados
confundem  estado e DprocRsso. Assim, propde gue o bermo
competéncia comunicativa ( para ele, un conceito estdtico ) seja
abolido da literatura da drea ( cuje foco central é o procesgo de
engino//aprendizagem}, e em seu lugar seja utilizado o termo
proficiéneis comunicabiva. A drea de ensine/aprendlizagem de
linguas, porém, nag Jida apenas com & proficiénela, mas também
com 0 gophecimenio subjacente a esta proficiéncia; concordamos
com a wolocagio de Tavlor (op.cit.) de gue o8 lingiilstas

aplicadog confundem estado e pracesso, mas sua proposta

o

taxondmica apenas deslocaria a problemdtica em questio, ndc
cobrindoe toda a complexidade gque demanda um  conceibto que possa
darconta do processo  de ensing/aprendizagem - & ainda Que sua
sugestic fosse pertinente, ndc seria t8o simples mudar ¢ nome de
wn conceito  gue, mesmoe polémico, Jja estid t8c  profundamente
arraigado na literastura da drea. A soluc8o ndc estd, parece, na

troca terminoldgica,. mas no use critico deste construto.

20 A rapida apresentacio do resumo desghe periddico se
presta a oferecer ap leitor desta dissertaclio uma indicac8o do
que hé& de recente -& sob vérias perspectivas- sobre o conceito de
competéncia comunicativa. Nem todos os artigos serf8o aprofundados
ou mesmo retomados, mas apenas os que se constituirem em foco de
discussic pertinente aos objetivos deste trabalho.
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1.3.2. POR UM UsC CRiITICO DO CONCEITO
Sobre a berminclogia e seu suposte vincule chomskyano,
Spolsky {1989) adverte gue a palavra competéneia fol utilizada

por varioz autores antes meamo de Chomsky, ou paralelamente a

ele, com conotageg, diférentes, sem comprometimento inatista. NEo
ae pode  negar, ne entanto, que foi Chomshkhy®1 que deu
popularidade ao concelto, causando rescfes como a de Hymes que,
como foi vigsto, criou o conceilto de competéncia comunicativa.

Se € wverdade que cada termo carrega sua histdoria, é
verdade também gue esta histdéria se transforma quando a ela ze
Juntam novos elementos; nde aceitar isto seria se render ao valor
ahsolutoe da palavra, deixando vislumbrar a c¢lassica concepcdo
realista de gue umas palavra atesgsta & contém a realidade de seu
propric gignificado. A histérisa do termo compebténcia. hoje, traz
ndco mais um =imples comprometimento inatista, mas todo o guadro
de confronto desde que surgiu o construto “competéncia
comunicativa” ___ quadre  de confrontc este responsavel pelos
embaracos na literatura em Linglistica Aplicada porque, para
Chomeky, competéneia @& um gonceito esgtiatico e para Hymes,
competéncia comunicativa & um conceito dindmico®2, E, na

literatura da Area, como resulbado desgas posicles, toms-8e ©

21 A pramatica gerativa avanca sua caminhada e Chomsky 04
reivindica um lugar para e¢lsa em um ramo da blologia.

22 A impeoassibilidade hisiorica de externar com clareza suas
coneepcteg também contribuin pars que multos linglistas aplicados
tomassam seu construto de competéncia comuinicativa como egtiatico,
entendendo © termo Tapropriado’ como se veferindo a regras fixas
de comportemento social. {cof.Bourne,1888:82).
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conceito ora como dindmico, ora como estitico, cabendo ao leitor
tentar descobrir, nos textos, uma concepcag Filoséfica de que,
multas vezes, um aubor hipotético talvez nem tenha consciéncia,
(Vide, per exemplo, a discussas sgbre Canale, 1980, a seguir).
Para minimizar estes problemas e fortalecer o uso do
conceito de competéneia  comunicativa. seria importante que oz

linguiistas aplicados se posicionassem criticamente com relacsc A

natureza do conhecimentc subjacente & competénoia: ae- inato, se
adauiridoZ® Embora este  trabalho tome o conhecimento

subjacente & compeiéncia como adguirideo (o gque implica em ndo
estaticidade, em foco no processe, isto é, pressupde a conviccio
de due este comhecimento é construido nas interacBes), ndo
anvaolve gualauer desrespelto ao paradignma concorrente. Mesmo
pordgue pouco se sabe aeobre o cérebro humano, além dos sstudos
neurolingiiisticos gue vém apresentando indicies que talvez possam
trazer, no future, algung resultados gque contribuam para o

processe  de ensino/aprendizagem©4, Acreditamos, porém, como

LR ]

22 0 termoc adguirido nfo estd sendeo utilizado no contexto da
distinglio +tedrica entbre aprendlzagem e aquieledo, mas no seu
sentido emmplo, formande toda a bagagem de conhecimento que se
conatitul pela saguisicio sem controle total do individuo, e gue
pode envolver ou néc a reflexio, em gualquer gue sBeja o ambiente
{formal ou informal)}.

24 Munsell et al (1988) fazem uma tentativa neste sentido,
fornecendo augesites para o0 ensinofaprendizagem due se embasam
nas  ultimas descchkertss sobre o cérebro humano com relacio &
modularidade,. consciéneia, lateralidade, inteligénecia, memdria e
emnagds. UOs préprios aubores, entretanto. reconhecem gue o
conhecimento neste canmpo ainda & fragmentdric e aconselham

estimulos generalizados -~ ¢ qQue chamam de  “um  balanceamento
aclétice” -~ para ativaer a maente no  processo  de ensino/
aprendizsgemn.

Jacobe & Schumann (188Z) afirmam que a compresensiy do
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educadores, gue wuma postura premabtura neste sentido poderis

acarretar conseqiénciaz danosaz, pozto gue N8, comprovadas

Nossa critica, pois, n8s se limita ao inatismo; sua
transposic8io ac ensino de linguas vem gerande uma metodologia
fria, massificada, J& gue sua base & o estabelecimento de
universais2b . Assim, as particularidades de cada cultura, suas
diferentes percepgfes de mundo (ponto relevante para o eneino de
lingua estrangeira}, ndc tém eapaco nesse tipo de enfogque.

Ha alguns autores, come € o caso de Malinowsky (1878),
antropdloge da década de vinte, que buscam uma bhase universal
dentro do processo pelo gual formagbes culturais diversificadas
~ge Instituem. Através de um duplo esguema de referéneia { as
necessidades do organismo e o8 principics do comportamento

humano}, Malinowsky faz uma tentativa de conciliar o

cérebroe se  torna mals  importante, uma vVez QU 0SS processos
cognitivos vém sendo explorados nas pesqulsas sobre aquisicio de
linguag. Us autores d8o informagles relevanbtes e digcutem a
plausibilidade de modelos aquisicio do ponto de vwvista
neurchiclagico, ilustrande as diferencas entre as caracherizacieas
do comportamento do aluno, de um lade, e os mecanismos que causam
o  comportamento de putro. SBegundo estes  auvtores, deve-ge
incorporar um nivel de realidade neurobiolégica na percepcdco dos
pasguisadores do processo de aquisiclo, visdo gue forneceris uma
base comun  para avaliar e  integrar varias perspectivas na
squisicio de linguagen.

28 {Universais gue vém sendo contestados por alguns autores
fambém através de contra-sxemplos, comd é o caso de Pontes (1887)
em seu estudo =obre o Hépico ne portugués do Brasil que contesta
) osrdem sujeito/predicado defendida pelos gerativistas e
demonstra gque a boplealizagdo velcula significado diferente de
sua suposta correspondente sujeito/predicado. A auvtora demonstra
ainda gue a interpretaclo da construclc tépics =6 pode se dar a
nivel de digscurso e disgcubte a tradicio grametical do Brasil, que
gendo  demasiado consgervadora e prescritiva, prende-se a ordem
sujeitas/predicado tolhendo a criatividade e habilidades
lingiiizsticas dos aprendizes de linguas.
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particularismeo das culturas com © universalismo das necessidades
rsicoblioldgicas; tenta integrar, simultaneamente, o natural no
cultural, o individual no social, o particular no universal. Como

N8y se pode derivar diretamente o cultural da natureza, coria uma

mediacso entre um biloldgico gue & universsal & a grande variaclo
“eondététa de manifestacdes culturais da vida humana; sua quest8o
fundamental €& captar ¢ movimento comum através do gual uma
socliedade se concretiza no comporbamento humano.

Os estudos atuais das varias Areas, no entanto, nipy  vém

-

ae degenvolvendo segundo essan bases filoséGficas, mas
apregentando-ge dicotomicamente através de dois pbHlos: e}
universal ¢ o particular. Nos estudos da linguagem estes

contrastes se revelam, basicamente, nas correntese inabtista e
interacionista. Por isso, nossa simplificacic em conhecimento
adauirido e conhecimento inato. B, de acordo com esta
simplificacio cumpriria fazer ainda uma cutra distincioc: se o

conhecimento inato pressupde a anterioridade do lingliistico ao
sorial?8, o conhecimento adquiride poderia ser entendido como
gque perfazendo o caminho inverso, o {que ndo incluiria, aos olhos
de alguns, uma terceira tendéncia ideocldégica onde ndc ha gualguer
guestionamento sobre a ordem diacrdnica dos elementes social e

lingliistico; esta tendéncia se apresenta nos trabalhos da linha

26 Visay gue, repetimes, ndo € ponto central aqul, mag o gue
nela estd embutido como inmplicacBes para o ensine de linguas: o
universalismo. neste enfoque, tem relegadoe o cultural a segundo
plano, promovendo a idealizac8o da aprendizagem.

42



francesa de Andlise do Discurso27. Neste caso as categorias do
conhecimento subjacente & competéncia poderiam ser redefinidas
como:  a)conhecimento inato, b)) conhecimento adguiride e o)

conhecimento constituido, sendo que s dois Gltimos, construidos

na interagss, teriam em comum  sua natureza  dinfmica. As
implicagles para o ensino/aprendizagem destas duas Gltimas
posicles ldeoldgicas ndo fazem parite do escopo deste trabalho. A
preméneia, neste primeliro momente, & discutir justamente o que
hd de comum entre elas -a dinamicidade- em oposiclfic ao tratamento
estatico qua vem sendo dade a0 conceito de competéncia
comunicativa tanto na pratica da sala de sula como na literabura
da aArea.

. Um dos autores cujo concelito de competéncia comunicativa
cabe ser analisadeo dentro deste estude & Canale (1883). Zeu
artigo, resultado de um outro realizado Juntamente com Swain em
1980, define Competéncia Comunicativa como “"sistemas subjacentes
de  conhecimentos e habilfdades exigidos para s comunicagio”.
Nessa época, ©trés elementos colocados como constitutives da
competéncia comunicativa foram levados em conta: o gramatical, ©
sociclinglistico e o eatratégico. Somente por ocasiio da
reformulacde, em 1983, o componente discursiveo, até entlo
incgrpﬁrado a0 sociolingliistico, ganha seu praprio espago.

Segundoe o auvtor, o3 duatbtro componentes da coupeténcils

comunicabiva {gramatical, discursivo, sociolinglistico e

27 Ap entender gue ¢ sujelitco constitui-se na e pela
linguagem, a questio da antericoridade torna-se, regra geral,
irrelevante dentro desta linha.
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5 ef ] o P
estrategico) 88, segmentados com propésitos  puramente
pedagdgicos, pols na realidade interagem asimultaneamente na

CORUNLEA0R, A spmpeténeis  gramatical focaliza diretamente o

conhecimento e habilidades necessidrios para o entendimento e
expressio apropriados do gentide  literal das frases. A
competéneia  discursiva seria o dominio de formas gramaticais e
sig;i;icados {coesdo ¢ coerénecis) para realizar um texto oral ou
egorito em Seus diferentes géneros. A competéncia
sociolinglistica inclul regras de uso sdSclo—culturais levando em
conelderac8o fatores contextuals como status dos participantes,
o propdésitos e as normas da interasgdo. Finalmente, a compebéncia
estratégica, incluindo elementos verbais e nio-verbals, estaria a
zervige da comunicac8o com o duplo papel de compensar suas falhas
ou guebras, ou de realizé-la de forma malils plena g objetiva.

Cada um dessep componentes sera retomado na analise de
dados, entretanto se faz necesgirio um peréntese para tecer
slgumas consideragdes sobre o egtratégico, gque é consgiderado em
nossa hipdtese direcionadora de trabalho.

Ha varios estudes na area de ensino/aprendizagem de
Linguas aobre egtratégiasg, tanto no RBrasil quanto 1o
exterior®3, As acepclBes sobre o termo também 280 bastante
diversificadas, havendo, por isso, varios tratamentos que lhe s8o

digpensados. Tarone {(1983), por exemplo, adota uma classificacglo

tripartite de estratéglas: de comunicacdo, de producio e de

28 Dentre outros podemos citar Moura (1892), Jolet-Pastré
{em andamento), Morita (1992), Faerch & Kasper (1983), O0"'Malley
et al (1989), Wenden & Rubin (1887).
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aprendizagem. Interessada mais diretamente nas estratégias
comunicativas, a autora alerta gue a linha divisdria entre uma e
oubtra pode, multas vezes, apresentar-se frdgil, & aponta gue os

satudos da drea enfatizam mals as estratégias de produgag ¢ de

aprendizagem do gque as comunicativas. A autora afirma que a
maloria dos estudes na Area  trabalham  tambem a noclio de
astratégla comunicativa relacionada as falbhas do sistema
lingiigtico, ignorando sua funcleo bidsica de interaglo.

Acreditando aue as estratégias 580 fortemente
determinadas pela percepcfo gque o aprendiz tem do interlocutor,
Tarone sugere que s busquem subsidios para a andlise das
eghratégiase nas dress da Andlise do Discurso e da Competéncis
Comunicativa. Multos outros estudes, entretantco, ndo guesticonam a
interdependéncia entre estratégia e competénela  comunicativa,
coms  se fosegem topileos apartadados & ndo houvesse, entre ambos,
uma relagio diretba.

Eotamos entendendo estratégia no sentido generalizado de
"modos de produgso” do discurso e, para os objetives desta
andlise vamos considera-la na 6tica de dois tratamentos basicos:
¢ primeiro se refere a estratégiss tecnicistas, que resultam en
descriciio estrutural da lingua, sncontrando, pols, paralelo, na
descriciio de regras gramaticails do sistema linglistico: o segundo
& entendido eaob a 6tica discursiva, em que os modos de producio
hdé &;;;urso nio se restringen A mera degerigio, mas ao processo
de construcico do discurse. Os estudog gque se colocam nesta

perspectiva, porém, relegam o aspecto sbéclo-ideoldgico cultural
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ac privilegiarem, além do aspecto linglistico-descritiveo, o
azapacto cognitive e/ou o contexto imediato das interageggze

A Canale & Bwain (198C) cabe v mérito de terem sido os
primeirecs autores a Dbuscar uma incorporacd8c de estratégias A
noclo  de Competénecia Comunicativa. Vedamos come elas s=8o
absorvidas pelo construto em guestio, na concepcdo de Canale
{1883). Antes, porém, cabe marcar a auséncia de um componente
cognitive, carvacteristica recorrente nog aubtores gue incluem o
gocial ~idealizado ou ndo- em suas formulagdes tedricas, assim
como o goclal €& usualmente ignorado em autores gue pricorizam  ©
cognitivo.

Observandoe a definicio de Canale f{(op.cit.) gohre
competénela comunicativa {(sistema de conhecimentos 2 habilidades
exigidos para &a comunicagiic) verificemos gue hd o acoplamento de
"eoanhecimento e habillidade™, o gue parece ir ac encontro de Hymes
que  Ja  havia aproximedo os pé&los da construcdo dicotdmica
h"éd&ﬁé%énciaXdesemp&nhQ“- Em seu gquadre tedrico, entretanto,
Canale descreve a competénela comunicative come parte de uma
comunicacis  reaml: a competéncia comunicativa seris prejudicada
por fatores ambientais externos e estados psicoldgicos®9. Ora,

-l

tais elementos ja constituem o desempenho em 81 e, no  entanto,

Z8 Tarcone, ac apontar a lscuna na literatura da &rea prople,
da mesma forma que Dabéne(l1380) com relacBo & pragmitica, uma
solucis simplificadors, gque se limita ac contexto de relages
imediatas dog interagentes.

30 # curloso gue o subor n#lo tenha cogitado gue, oy ocutro
lade, haveria elementos nessa "comunicacfo resl"” gue auxillariam
grandsmente a interagio, tels como &8 pistas que um interlocutor
oferece a gubro.
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foram deslocados para uma oomunicscio real”. Istc parece
desencadear uma nova dicotomia eXpressa por um desempenho virtual
{parte da competéneia comunicativa) e um desempenho real,
~determinado por condigBes limitadoras {(comunicagdo real). Em
Canale a idealizacgdo se instala no interior do desempenho, ou
ainda melhor, se had um desempenho wvirtual, n3c seria ele a
propria competéncia? Sé, & asaim, a dicotomia ainda se da entre
competéncia e desempenhd)” aspecto relacionadeo an fato de o
conhecimento subjacente & competéneia comunicativa, neste modelo,
ser inato. Vamos, adiante, buscar compreendsy o construtoe a
partir de uma visdsc onde o conhecimento sublacente & competéncia
comunicativa seja adquirido.

Refletindo sobre o gue Cansle {op. cit.} considera COmo

1

‘componentes” da Competénceia Comunicativa, isto €. o8 elementos
gque compdbem "o conhecimento e as habilidades exigidos para a
comunicacéo’™, cobserva-se gue, na verdade, s8c itrés e ndo guatro

os seus ingredientes basicos. O componente estratégico, para ele,

parece bter um stabus menor, na medida em que surge para "corrigir

quabras ou falhas
e ainds se apresenta como um apéndice em sua funcdo de "tornar a
acomunicacdo que seria basicamente constituida dos *trés
primeiros elementos _ mais plena e objetiva™. Sua visio de
estratégia &, portanto, periférica.

A esta visdo periférica de estratégia zse opbe
frontalmente a de Vvgotsky (1884) que, assumindo o social como

ponte de partida, formula uma teoria do  conhecimento cognitivo
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que se fundamenta basicamente na atividade estratégica. #, pois,

a partir da visa; goste sutor aque vamos fazer uma leitura do

conceito de competéncia comunicava.

1.3.3. EM BUSCA DE UMA RELEITURA DO CONCEITO
COM BASE EM VYGOTSKY
Embora Vygoisky tenha dedicado grande parte de seus
saforgos ac estudo da crianga, considerd-lo como um estudioso do
desenvolvimentoe infantil, =seria um erro, como comentam  John-
Steiner e  Souberman no posfacio de A Formac8o Sociml ds Mente
(Vygobsky., 1881.a: 149):
sua énfass no estudeo do desenvolvimento fol devida a
gua convioodo de gue esse estudo era o melo tedrico e
metodeldgica elementar necessdrio para desvendar oF
processos humanos complexes, visdp da psicologia que
distingue Vygotsky de peus contempordnecs & Jdos
NOSSOS.

Para exemplificar esta distincdo, o8 mesmos autores
.‘afi;%;;vque Piaget {1885) postula o individuc como um debutante
cognitivo que chega acs sete anos, alcanca seu estidgic mental
maximo e finalmente esquece as eatratégias de raciccinic do
paseado. De acar&o com Vygobsky. em situacbes de tarefas dificeis
_ onde  “dificil” pode ser definido individualmente - o adulto
recorre a estratégliss de raciocinio comoe as da  crianca para
controlar a situacis e ganhar a auto-regulagdo; e, enguanto

Piaget {op.cit.) destaca o ezatdgios universais do
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desenvolvimento, de suporte mais bioldgice®l, Vygotsky fooaliza

o problema na sua determina¢fo histérica e transmissio cultural
_em mutagio.

De fato, Vygotsky ndc perde de vista o todo. Para ele, um
individuo n8c se torna um adulto para permanecer um adulboc como
ser acabado, mas ajusta continuamente sua cognicdo as
circunstanciss & méo. A r®lacdo entre o individuo e a socledsade
se estabelece num processe dialético onde a linguagem auxilia e
ao mesmo tempe € indicativa do ajuste cognitivo de cada um.

E importante ressaltar que gquando trata da cognicio,
Vygotaky (1888:12) afirma que:
As palavras desempenham um papel central n8o s no
desenvolvimente do pensamento, mas também na evolucdo
histdrica da conscidneia como um tedo. Una palavra é
um microcosme da consciéncia humana.

Esta afirmagio, se olhada do ponto de vista do contexto
de ensinc/aprendizagem de linguas, parece encontrar analogia em
Clark et al (1987) gue buscam, através da anadlise critica da
linguagem, a evoluclic do asujeitoc histérico. Observe-se que a
concepclo historica de Vygotsky se refere também a cada sujeito

sapecifico, além de serem considerados o nivel do grupo social e

o nivel macromcdpio, isto €, o da espécie humana,

21 La Taille (1982), entretanto, demonstra ser Iinjusta &
oritics habitual gque se faz a Plaget por desprezar o papel dos
fatores soclais no desenvolvimento humano, citando trechog do
paicdlogoro homem € wp ser egsencilalmente social, Impossivel,
portanto de sep penzads fora do contexto da sociedade em gue vive
(...} o0 homem visto camo imune aos legados da historia e da
tradicdo, este homem simplesmente ndo existe.{(Plaget,19867:314)

La Taille afirma gue o midximo que se pode dizer, & que Plaget n#o
a2 deteve multo sobre a questdo.
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Torna—-se pertinente esclarecer que os termos utilizados

2l0o autor para designar os o i = .
P e signa 5 processos que denominamos cognitivos

gac  "funglez menbais” e Tconscléncia"s2, termo  “fungio
mental’ €& utilizado para referir-ze a processos como pensamento,
memoria, percepclo e atenclo. Com relacglBo A4 funcfo mental, o
avbtor faz uma disting3c entre um nivel elementar, como a membria
invoeluntaria, e um nivel superior, como atenclo voluntiria e
meméria 16gica.

Wertoch (1988:84) afirma que:

central para a cancepolo de Vyvgotsky sohre as
funodes mentals, especialmente as funecdes mentals
guperiopres, & o fato de gue n8o hd maneira de
compraender nanhuma delas iscladamente. Sua
verdadeira esséncia é serem Inter-relacionadas ocom
ocutras fungles., Essa énfase na Iinterfuncionalidade
reflete-se especialmente na sua compreensfo do  termo
“econsciéneia.

Vygotsky toma a dimensio social da consciéneia como
gssenclial, sendo a dimensfo individual derivada e secundaria.

0 processo de internalizacgBo, i1ste €, de um plano
intrapsicolégico a partir de material interpsicoldgico, de
relaches socials, & o procssso mesmo de formacio da consciéncia.
A consciéneia representa o componente mais elevado na hiserarguia
dag funcdes peicoldgicas humanas,

zeria a prépria czssdéncia da paigqué humana,

constituida por uma dindmica, e em transformacfo ac
longo do desenvelvimenteo, entre intelecto e afeto,

22 E  agui cabe outro esclarecimento: o termo cognigHs nio
exiatia., até recentemente, no léxico da psicologia soviética; a
nocdc  de consciéneia. para o aubor, nfo estava ligadse A teorisa
paicanalitica "e&, portanto, ndc estd posta em conbtraste com
Tinconsciente’ . “pré-gonscisnte’ ou oubro termo semelhante”. {cf.
- Olivedra, op.cit:78)
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atividade no mundo e represgntaclo aimbdlica,
controle cfos rridprios PPOOSBR0S peiceldgicos.
asubjetividade ¢ interacfo social.
{(Oliveira, 1982:79)
Para Vygotsky, os processos pelos quais se desenvolvem o
afeto € o intelecto estlo enraizados em suas inter-relacles e
influénecias matuas; a organizacio dinémica da consciéncia
aplica-se, pois, a ambos.
D me s formsa e nio ha, em sua teoria,
compartimentalizacio do penssmento e da linguagem, oe aspectos

intelectuais nic se separam dog volitiveos e afetivos. O autor

coloca gue o pensamento tem sus origem na esfera da motivagis, a
qual incluil inelinagtes, necesgsidades, interesses, afeto e
emacio, {(of .Oliveira, 1882:768)

Para Vygotsky (18839:08) a separacBo deo intelecto & o

ateto, enquante objetos de emtudo., & uma das principais
deficiéneias da psicologia tradicional,
uma ves gque esta apresenta o processo de  pensamento
como wn Fluxeo auténome de “pensgamentos gue pensam  por
8i priprios .. gdissociade da plenitude da vida. das
necessidades a dos interesses pessoals, das
inelinagfes e dos impulsos daguele gque pensa.

O autor e, pois, contrdrio a qualquer tipo de cisBo. Sua
propogicio acerca do processo de formacBo de significados remete
as relactes entre linguagem e pensaments, & guestdo da mediagéo
cultural, a0 processo de internalizac8o e ac papel do ensino/
aprendizagem na transmissic de conhecimentos de naturessa
diferente daqueles aprendides na vida cotidieana (cf. Oliveira,
1982Y. E, mendo assim, podemos dizer que &, spistemoclogicamente,
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incompativel com a teoria da aquisicas natural. Quando Vygoteky

aagfume 0 social como ponto de partida do desenvolvimento mental,
BempYe considerando s hierarguia espdcie, grupo social,
individuo, rejeita o idéia inatista de funcdes mentais fixas e
dautavetds -~ sua percepclo  de universalismo (foco na espécis)
dialoga constantemente com o particularismo.

Retomemos a qguestlic da aprendizagem na formaclo de
conhecimentos. Um ponto basico da teoria vygobskyvana é o de que a
aprendizagen se daaenvolvéw;travéa de formas de co-participacio
agacial em que pares mals competentes interagem com aprendizes de
modo  gue  processos cognitivos sejam  construidos. Molta Lopes
{18983 é um dos sutores que tratam a interacdo da =ala de aula no
ensino de LE a partir desta pergpectiva. Vide, a seguilr, a
explicitaclo da Zona de Desenvolvimento Proximal, congtruto que
embasa a4 nocdo de par mais competente, isto €, aquele que fornece
a0 aprendiz o gue vem sende chamado de andaimes.

Entenda-se por andaimes as estruturas de suporte gue sdo
dadas ac aprendiz, de forma que ele progrida na reallzagioc de uma
geqiéncia de tarvefas. Guando ele amadurece em uma tarefa g se
torna capaz de realizd-lsz individuslmente, o suporie € retirado,
Novos andaimes vio sendo fornecidoeos e retirados, sucessivamente,
a4 medida gue as tarefas se tornam gradualmente mais complexas.
{cf. Valsiner, 12913}

¥ importante cobservar o papel que a culbura pode
representar na nogag de par mais competente. Em uma sala de sula

de LE. em que o professor pode estar integrado a uma cultura as
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vezern completamente estranha & de seus alunos®2  (como &€ o Cass
nesta pesquisal, n#o se pode tomsr de forma abgoluta a
competéncia do professor, isto &, entender essa competéncia como
dominio de todo © saber.

Farece-nos, ao contrario, que o professor de LE,
-eapeaiaimente © native em contexto de imersis, sera L3¢ mais
competente gquanto wmais souber lidar com a relativizacio do
proprio saber®®, de forma a fornecer andalimes para a construcio
de novos silgnificadeos através de uma consclentizagicoc critica da

—
linguagem que ensina, aliada ao respelito pelo conhecimento
anterior de seus alunos.

Conforme j& discutimeos, a sala de aula constituil um
cendrioc de relaglics assimétricas em gue o professor tem um papel
supercordenado e faz uso do poder que seu papel lhe confere. Seu
poder, cutorgade pela instituicdo, & fortalecido pelo fato de ger
s#le mals competente na lingua-alvo que seus alunos (Cicurel,
op.cit); H4, pois, ns sala de sula, uma relagfoc de "poder baseado
em saber', 88 gque parece ser ainda maiz fortalecida quando o
professor € também um falante nativo da lingua-alvo.

Q exame das implicac®es do usoe deste poder (que sersd

23 K isto sem considerar a diversidade de culturas que pode
haver enbtre g alunecs (como €& o caso nesta pesguisa) @ 0 a
maltiplicidade de culturas em cads uma destas wnesmas culturss,
conforme ja discutido (cf.Kramsch. 1883).

24 Saber que, por ser baseado também em esteredtipos, pode
geyr passado como homogéneo.

X3

28  Este tema ¢ debatido em Q saber e o poder do professor
de linguas: algumas implicagles para uma Tormacldo critica”
Moraeg (1990).
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obeervado com base conceitual em Fairclough, 1G85, 1988 e ocutros)

nostra O i i .
Se mno » portanto; pertinente para a reavallagao do conecsito de

competénclia comunicativarﬁpe, normalmente, & tratado apenas no
planc intrapessgoal e com foco no produto. Uma das consegiiéncias
degte tratamento € gque as avaliagdes de rendimento=€ geralmente
chaervam © “grau’ de competéncia de unm  aluno, considerado em
relaclo ao que, idealmente, se espers de wm  aprendiz em  um
estidgio Jjé pré-egtabelecido.

Frawley & Lantelf (1985) discutem a8 importéncia da Zona

(ZDPYy da teoria vygotskyvana para o
ensino da segunda lingua. A zona de desenvolvimento proximal € a
transicfic da funcBo interpsicolégica (de base social) para a
intrapsicoldgica (de base cognitiva). Através desta noclo propdem
gque um  bom aprendiz € aquele gque avanca no seu desenvolvimento.
Acreditamos gue seria precisamente esta regifo o lugar onde se
praocessaria o desenvolvimento da competénecia comunicativa.

Tomar a competéneia comanicativa sob a pergpecltiva
vygotskyana significa partir da premissa de gque o conhecimento
subjacente & competéncia comunicativa ¢ um  conhecimento —como
vimos advogando- construldo dinamicamente, devendo-se levar em
consideraclo a relacio com o oubtryo e o contexto em gue essa
relacio se inscreve. A competéncia comunicativa, pois, n8o serd

agui entendida como um patamar a ser atingido indiwvidualmente

86 Vide Mastrelll, em andamento, que guestiona procedimentos
de avaliagay em salas de aula destinadas a professores em
formacio, especlalmente com base na distingdo entre verificagdo e
avallac8o feita por Luckesi (18801, € entre leslagem e avaliapéo
felta por Nunan (1988).

54



numa meta comum & todos; ela extrapola o individuo e se produz
continuamente na histéria de cada situacsg que se apresenta.

Os elementos consbitutivos desta competéneoia comunicativa
serdo focalizados ac longo da andlise de dados, no préximo
capitulo. Antes de irmos adiante, & importante que se esclarecam
as etapas por que passou esha dissertaclio.

0O leitor podera se perguntar por gue um modelo
descartado hd pouco, como fol o de Canale, poderd ser utilizado
na analise dos dados.

Apesar de o8 pressupostog tedricos deste aubor nic se
ajustarem & noclo dindmica de competéncia comunicativa gue
estamos  defendendo, fol através da exploragle de seun guadro
tedrico que outrog caminhos nos foram apontados. Durante a fase
de colebts de registros, supunha-se que 02 gquatro componentes
arresentadeos pelo autor fogsem suficientes para solucionar o
problema de pesguisa  levantado em relagfo 4 préatica da ssla  de
“auylal Deésta forma, a entrevista com o professor do curso foli, em
grande parte, direcionsda em termos destes mesmos componentes.
Foi entlio que, ,na tentativa de roteirizagio dos componentes
rrabalhados em sala de aula, vimos a inviabllidade do modelo, ou
seja, Lol o “olhar nos égdoa“ gue nos apontou a limitacdo da
teoria, que foi entlce reavaliada.

O fato €& gue hé, em uma pesgguisa desta natureza, uma
congtante dialogia entre andlise e teoria que & multas vezes
apagada pela seqlenciaclic resenha-sandlise estabelecida pela

instituic8c académica. Assim, alnda gue nosg rendamos a estas
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fronteiras, achamos conveniente ndo lgnorar algumas ebapas dentro

dos limites do prdHxime capitulo.




capfTuLo I1I

METODOLOGIA DE PESOUISA_E ANALISE DOS DADOS

Z_.1 DESENHO DA PESQUISA E COLETA DE REGISTROS

Esta pesquisa coloca-ge am uma pergpectiva
interpretativista, que se caracteriza pela preocupscic com o
conbexto social em que os participantes est83o ingeridos. De
carater etnogridficol, o foco da investigagio =8o registros
obtidos em sala de aula que serfo analisados sob o ponto de vista
do pesquisador, congiderandoe & intravisic dos  diretamente
envolvidos: professor & alunos.

Cs registros foram coletados a0 longo de um  semeshre
letivo & sfp tratades de duas formas distintas: &) em Ambito
macro, onde ge busca ume padronizacBo dos aspectos da compebéncia
comunicaliva brabalhados em sala de auwla e b)Yy em dmbitc micro,

onde o eventos se constituem em Biltuacbes empecificas, busca-se

+ 0 conceito de etnografia, de tradicidc antropoldgica, €
discutido por Hammersley & Atkinson (1983) e retomado por wvan
Lier (1988). A contribuiclco maionr & etnografisa escolar é,sem
divida, de Erickson (1886, entre outros trabalhos). HNo Brasil,
antre as pesquisas etnogréaficas recentes podemos oitar Moita
Lopes (19893}, Bortonil e Lopes (1881), Matteos (1882). Focalizando
portuguée~-LE, especificamente, deve~-se mencilonar Cancado (1881)
que explicita o8  procedimentos utilizados rela pesquisa
etnografica, testa sua aplicabilidade em uma 3ala de aula de
portugués para estrangeiros e aponta as potencialidades =

limitactes das varias fases da metodologia de pesquisza.
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sntender o processo de conatruca - . , ,
1% - & o da competéneia comunicathiva na

interagdic professor-aluno.
Entre os procedimentos de uma pequisa etnografica estd o
de triangulagsic de instrumentos de coleta. Este estudo trabalha

tréa tipos de instrumentos que geraram og seguintes registros:

a. gravagUes em audio e video em sala de sula ao longo de
um semeatre letivo

. notas de campo provenientes de observaclo
participante

¢, entrevista semi-estruturada, gravada em dudio, com o
profeascor do curso

d. transcri¢iio de entrevistas semi-estrubturadas. gravadasg
em audic, com oz alunos (sobre suas percepcles,
experiénciag).

&. gravacles em audio de segsdes de visicnamento para
colegas pesquisadores no inicio da andlise.

L. anotaglies da professora-sujeito na analise de dados

na primeira versio completa da dissertacio.

O primeiro tipo de registros (gravacdhes em dudlio e video
em sala de aula) busca répresentar uma amostra dos aspectos da
competéncia comunicativa trabalhados no cursc e, como tal, serd
particularmente relevante para responder a pergunta de pesquisa
n@2l. O acompanhamento do processo de ensino/aprendlzagem por um

semeatre  letivo permitiu configurar a rotinizagds de tais
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aspectos através do levantamento de procedimentos recorrentes e
também de procedimentos atipicos. O recorite dos primeiros minutos
de uma dessas aulas, gravada em adudio e video, g€ propfe a
fornecer subsidios para compreender o processo de construcio da
competéneisa comunicativa na interacfio profegsor-aluno, buscando
elementos para responder a pergunta de pesquisa n22.

As notas de campo permitem contextualizar e enriquecer of
registros em sudio e/0u videao, fornecendo informagdes
complementares & 1nem sempre  recuperavels pelo asistema de
gravagles .

"0z dois btipos de registros subsealentes est8o relacionados
4 pergunts de pesguisa ne 3. A entrevista com o© professor do
cursc tenta wverificar & proposta pedagdbgica do cursc e  sua
relagio com a mebodologis examinada, assim como o grau  de

s

conscientizacio do professor guanto & imporitancia de um trabalho
O 05 vdriocs aspectos da competéncia comunicativa; um
levantamento das situvacfies inegperadss vivencisdas pelos alunos,
também através de entrevistas., reflete os aspeclios {ndo)
previstos em sala de aula.

Levou—-se am consideraclo, ainda, a) observagles de
colegas pesguisadores pars quem  programou-se  uma sesslo de
vigionaments, gravada estes, em sudio {(ezte tipo de procedimento,
porém de audiclo de registreos, fol utilizado por Gumperz (1886) a
fim de coletar lmpreszsdes zgob virios ponbtos de wistal) & k)  as
mnohactes da professora-sujeito.

A andlise das grevacgdes gerd permesadsa pela andlise doz
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demais registr ] vi g .
i gistros, de forma a evitar concluaaas precipitedss de

—
pontos que poderiam se explicar em determinadas circunsténcias
contextuals mais amplas due a compreensis do censdrio da sala de
aula {(cf.Erickson, 18886:122}, além de fornecer as intravisbeg dos

Tapbic estio diretamente envolvidos no processc de eansinoc/

aprendinagem.

A coleta de registrozs estd especificada no guadro a

seduir.
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QUADRD 1

data ’ duragso I audio I video natureza

22708790 2:45h X sala de aula
23,/08/90 1:45h % .
28,/08,/80 2:45h %

28,708,090 2:48h X Y T "
30,08 /80 1:4bh X "
11,/09./90 2:45h * N
12,/09/90 2:45h % - W
13/08,/90 1:45h X "

0g/10/80 2:45h = " o
10/10/90 2:45h % o .
11/16/90 1:45h X ' T " o
16/10/90 - 45h % " “

17 /10790 Z2:45h ® .
18/10,/90 1:45h% ® s " o
18/10/90 Q:45h X entreviasta alunos
23/10./90 2:45h X X sala de aula

24 /10,790 Z:45h X b4 N ”
18711700 2:30h M e “ . u
19/11/90 O:15h X K entrevista alunocs
23,/10/80 0 : 45k 3 X Sala de aula
28/11/90 2: 45hkok X no
28,11 /90 :30h X entrevista profd

ESPECIFICACOES DA COLETA DURANTE O PERIODO DE OBSERVACAC DE
R SALA DE AULA

¥ (g 45 minutos finsis da aula foram dedicados ao atendimento
individual dos alunos para ¢ planejamento de um projeto  gue
deveriam apresentar. Durante esbte tempo 2 resguisadors coletou os
registros especificados na~iinha imediatamente abaixo.

#* % Apregentacic de projetos pelos aluncs sBobre os  Lemas
negociados a 18/10/90
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2.2. ANALISE DOS DADOS

Comoe as perguntas de pesguisa deste estudeo focalizam &
competéncia  comunicativa, fToil nossa preocupacdo, j4 durante a
fase de coleta de registros, verificar se a abordagem da
vrofessors  era de tendéncia comunicativa. Cabe esclarscer que
estamos entendends abordagem conforme explicitada por Almeida
Filhe {1988), como um conjunte de principios, pressupostos e
Coerengad’ que Vg direcionar o planejamento, & metodologla e
avaliacio de um dado curso: tal conjunto -nem sempre harmonioso-
forma ¢ ldeario do educador e implica uma concepglco de linguagen,
de ensinar e aprender linguas.

-

Logo no inicico da coleta pudemos observar indicios de gue
o processo de ensino/aprendizagem € direcionado, basicamente,
pelo tipo de abordsgem comunicativa defendida por Breen ¢ Candlin
{1980), gue buscam uma metodologia de equilibrio entre a forma e
a uso comunicative da lingua. Estes sutores procuram ag relacles
egntre a compeléncia-alve e a prépria competéneia  inicial do
aluno; A competéncia alve smeria um sistena unificads do
pensamento ideacional. interpesscal e textual gue incorpora uma
Proporgio  de afeto maie as hakilidades comunicatbivas de
sxpressdo, interpretagfc & negocliagio.

Como se verificard no decorrer da andlise., ndo se pode
dizner que esta sala de aula (e seris alguma outra?) seja norteada

exclusivamente pela abordagem cominicativa em dqualguer de suas
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tendéncias®. Nig hd gque se ter 1lusBes de que um professor.
educado dentro de moldes muitas vezes calcados em uma heranga
“aﬁéaaiiégualista, simplesmente apague sua tradicdc de ensinar e
paute sus  pratica totalmente em uma nova abordagem. Sabe-se que
mudancas profiundas demandam tempo, € gquer nog parecer gque a
pratica de ensino/apren@igagem de linguas, significativamente
mais lents gque a tLeoria, atravessa atualmente um momento de
transicho paradigmétics em gque convivem tragos de abordagens
digtintas.

0 material didatico uwtilizado pels professcora no & de
base comunicativa, sendo orientado, geralmente, por uma gradagio
gramatical — aep primeiras unidades do livro adotado bhaseiam-se em
functes. Este material, adotadoe antes pelos ealuncs gue pela
profeszsora, & auvxiliar na gradacdo de conbelddos de aibuacdes e de
sistematizagio gramatical. Tal seglenclacio gradativa, porém, nido
& vigorosa. O subduntivo,. por exemplo, 88 aparece nas unidades
finais do livreo em usoc., mas a professora apresentou, antez de
chegar a tale unidades, estruturas condiclionais em forma de
expressies formulaicas (sem sistematizacBc gramatical), talvez
porgue fossem importantes para o aprendiz dar sugestdes, oplinar,
expressayr scus sonhos e fantasias.

Além das propostas de exerciclios do livro diddtico serem

=z Veda discussdc relaclonada sob & dencminacio “As
multifaces da abordagem comunicativa”’ em Santos (1993:137).
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ampliadas®, a professora acrescenta outras atividades, por ela
elaboradas, que t8m como objetlive propeorcicnar ac aluno a
oportunidade para o desanveolvimento de sua competéncia
comunicativa., A aula & bastante movimentada, transcorrendo em
clima de cordialidade, e os alunos se mostram motivados.

0 conhecimento cultural scbre o pove brasileiroe wvem, as
vezes, embutido nas atividades, ou se apresenta no aguecimento
inicizgl da aula, emergindo das experiénciag dos alunes gue provéem
de culturag diversas.

Normalmente h& espaco para o aluno relatar suss
axperiéncias -0 que deve contribulr para o desenvolvimento de sua
competéncia comunicativa- sendo que & relevanbte observar que uma
dag atividades, realizada jé na final do curso, foi, a nosso ver,

mals representativa em  termos de  um trabalho com  fooo na

B

interacag: um projeto elaborado individualmente e apresentado &
classe por cada um dos aluncs. No entanto, o gue hd de recorrente
neste aspecto, ou eeja, no Lrabalho com fooo na interagio, 8o as
atividades de produgis de Ilinguagem cral gue se apresentam no
inicio gas aulas. Tais stividades constituenm-se, geralmente, do
raelata de experiénciass vivencladas pelos participantes do
processs de ensinoaprendizagem, sendo egpecialmente mais ricas

no inicice da  semana, quando héd a oportunidade de se  sOomarem oB

relatos de experiénceias do-final de semana de cada um.

2 Em didalogos de situacgbes de uso de telefone, por exenplo,
a professora pede que os alunos anotem o8 nUmMeros dque  ouvem
durante a atividade de compreensin de linguagem oral com o tape —
wn recoprhe  comunicative gque ilustra a  preoccoupacdo de  integrarp
habilidades.
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0O recorte dos minutos iniciais de uma dessaes aulas, gue
ge constituird em objeto da micro-andlise deste trabalho, busca
levantar subsidios que levem & compreensss de como s  conshbrél a
competéneia comunicativa na interac8o professor-aluno. O tipo de
registro ~didlogos informals da abertura da aula- néoc vem se
constituindo em objeto de pesquisa sobre ensinoaprendizagem em
sala de aula. As pesquisas vénm examinsndo, geralmente, a "aula
propriamente dita”, izto &, o que ocorre a partir do momento em
gue o professor formaliza o inicio da aula (sejs através do

trabalho com o livro didaticeo, de textos avulsos ou da exposigdp

-

de algum topico pendente ou novo) e gue, muitas vezes, @€
asainalado com frases bails como: " bom, entfo vamos comecar NOS8a

aula ™.

A anadlise serd realizada em duas etapas: primeiro em

&mbito macro, depolis em dmbito micro.

2_2_1. MACRO-ANALISE

“emth 1.1, DESCRICAD DO CENARIO
Este estudo focaliza o contexto de um cursc de portugués
para estrangeiros em uma universidade pablica do estado de S#o
Paulo, no seu primeiro semestre letivo. Quanto & estrutura do
cursc, sua  carga semanaiq’é de s=ebe horas e gquinze mninutos,
distribuidas em trés menhds, com Iintervalos de dez a vinte

minutos por sessBo. No que se refere ao espago Tisico, as aulas

a80 ministradas em sala de tamanho adequado ac nlmers flutuante
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de alunos (cinco a oito}, contando com boa iluminac8o, ventilacs
& ¢om acustica razodvel. U8 alunos se dispdem espacislmente a
vontade, geralmente em gemicirculo.

A professora € falante nativae de portugués, experiente no
magistério e formada em Letrss, tendo ineclusive, durante o
periodo em que =& realizou a coleta de registros, defendido
dissertacio de mestrade sm Lingiistica Aplicada na Area de

ensino/aprendizagem de gsegunda lingua e lingua estrangeira. Tem

“autonomia  para  tomar suas préoprias  dec

5....h

slies, nao  zofirendo
pressies da instituicdco quanto a dguestdes de planejamento,
metodologla  ou processo  avaliativo. Cumpre ressaltar sua
colaboragfio com a pesquisadora durante a colebta, contrarviando as
—n

consideracBes de Cangado (1981) guanto & uma das limitacdes da
resquisa  etnografica: a resisténeia do professor com relagdo a
colata de registros.

Os alunos do cursce sio falantes de diferentes  linguas
maternas e nem todog acompanharam as aulas do iniclio ap final,
sendo gue slguns  se Juntaram o grupe  apds o inicio do curse e
cutros o  deixaram antes de Sel términe. Profissionsis,
eetaglidrice ou estudantes de diferentes Aress de interesse
{advocacia, engenharia, matemdtlica, educacio), a maioria veio
para © Brasil através de algum tipo de convénio com  Aas
universidades ou empresas de seus palses de origem, devendo adui
permanecer por um  periodo de um a trés ancs {(com excegfc de um
alunc americanc (AR} gue se casou com brasileira e talvez fixe

residéncia no Brasil). GQuanto ao  tempo de permanénclis no pais
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anterior ao inicio do curso, apenas AZ, A3 e AB jd estavam aqui

ha seis meses; o8 demais haviam chegado ao  pais ha,

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

quadro abaixo:

GQUADRO I
ALUNO/A l TDADE l NACIONALIDADE l PERMANENCIA NO CURSO
'Mgiwm 25 Japonés integral
AZ 25 holandés integral
A3 44 chinesa integral
A4 40 americana dois mesmes finails
A5 36 17 americano integral
AG 20 Jjaponesa integral
a7 24 israelita trés meses iniciails
Al 18 chinesa doiz meses finals
AD 21 irlandés dois meses iniciails
A0 22 alemag dois meses iniciais
All 23 holandés dois meses finails
AlZ od japonés dois meses iniciais

PERFIL PO GRUPO

A lingua mwediadora de significades no contexto em exame &

a’ portuguesas. Porém, em raras ocasiles, a professora se sxpressa

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

tenha demonstradoe problema de  compreensglio. HA  trés alunas

orientals 4gue nio falam inglés { A3, AS e A8 ), sendo gue duas

delas estdo fazendo ¢ curso pela segunda vez. Em nossa opinifo,
as dificuldades que elas enfrentam na aprendizagem da lingua-alvo

podem se dever, em parte, ao fato de ser esta a primeira vea que

67



tém conbato com  uma  lingua estrangeira e nio ao fato de &
rrofeasora 5¢ exXpressar  em inglés, pois este recurso &
esporidice, apresentando-se como uma verificaclic a mais da
compreensdo dos alunos.
2.2.1.2. ASPECTOS DA COMPETENCIA COMUNICATIVA PRIVILEGIADOS
EM SALA DE AULA

FPara resgponder & primeira pergunta de pesgquisa "quals os
aspectos da compebénecia ;gmunicativa privilegiados em sala ds
aula”, foram roteirizadas todas as aulas registradas. Tal
roteirizacily baseou-se em Canale (1883) e, como j& dissemos, foi
realizada paralelamente a0 desenvolvimento tedrico da
dissertacso. Foram também realizadas entrevistas com os alunos
sabre sua experiénela com problemas que surgem no cotidiane, e
cam a professora do curso, para verificar sua vis8o guanto &
preparacdc dos alunocs para esses mesmos problemas.

Entre as questles colocsdas para a professora, por meilo
de entrevista semi-estruturada, salienta-se a de sua visBo sobre
o componentes da competéncia comunicativa propostos por Canale
(op.cit.) na pratica da sala de aula, a saber: compeiéncis
gramatical, discursiva, scociolingliistica e estratégica.

A hipStese gue conduzin a andalise fol a de que a
competéncia estratéglica nfdc teria lugar na metodologia do
professor, o gue iria de encontroc ao problema colocado
inicialmente, ou =eja, de que o ensino de PLE, mesmo calcado em

abordagens cominicativistas, parece nio considerar &
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imprevisibilidade de situacoes cotidianas de interacsasn
enfrentadas por alunosz Afrendizes em contexto de imersHo.
cuspelta-ze que este fato estejas ligado a uma visdo de
competéncia comunicativa idealizada, 1istc €, gue parece ndo
considerar a habilidade do aluno para lidar com situactes ndo-
previzstas.

De mcordo com a classificsclo de Canale (op.cit.), no
inicio das aulas ¢ predominante a pratica da gcompeténcia
discursiva: a professora abre espacos para gue o8 alunos produzam
linguagem oral. Em grande parte dos inicicos de aula, a professora
pede gue os alunos relatem suas experiéneias e relata, ela
propria, as suas. Nozs dados em anexo, por exemplo, estes relatos
se referem ao final de semana;: Jja& na transcriclc abaixo o didlogo
gira em torno de um problema de satde de um aluno:

( (o8 alunos conversam todos ao mesmeo tempo quando esntra a

professoral)

P bom dia! + ({e olhando para AS)) cabulou sula ontem +

hein? ({(risos))

Ad: ele td doente!

P: ah + td dosnte? ah: nfo é nada sério + &7

Ab: nlo sei

FP: ndo sabe?

Af: n8o (S8I)

P febpre?

AB: {{econcorda com a cabecal) ainda + & (gargantal} + tudo

Pr  tosge? gripe?
A & +

FP: ah + mas & gripe + né? + nessa época no brasil + o tempo

eu é + s2ase ndo sei (571)

o tempo + ({arontadc a Jjanela}) murda mpuito + né? + é uma

dpoca que dd muiteo (grips)
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AL _ gu sou muite er + (fraco) + para + +
Fi  doenga? (24/10/90)

A partir de formalizags, d¢ inicic da aula, comentada hé
pouca, a competénela privilegiada val depender, principalmente,
daguela foecalizada no livro didatico: o tépico trabalhado ns aula
anbterior & retomado, ressaltando-se ora a competéncia gramatical
(sistematizagdg, autométizag%o de estruturas linglisticas), ora a
discursiva e/ou gociolingliigtica {situagles).

Para ilustrar o trabalho com esses diferentes aspectos da

competéncia comunicativa seguem alguns exemplos:

Competéncia Gramatical
As  terminagles dos verbos regulares no passado tinham
aido sistematizadas na aula anterior. A professcora  faz alguns

exercicios de auvtomatizacioc de respostas

P wvoaed sentouy +~ LXXEXXXT
A3: sen + tel
FPr  HXXXXX + voed gostOU + do filme? (23/08,/90)

Competéneia discursiva
Ha mula anterior os alunos ouwviram varics didlogos sobre
situactdo de uso de telefone. A profesgora propde trabalho em

pares para montar didlogos simulando situaeDes sobre o mesmo

© bemar

- telefone para seu médico e peca para falar com ele.
- telefone para um amigo e convide a familia dele para

w-.a
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Jantar na sus casa.

~ telefone para sua agéneia de viagens e peca

informagOes spbre hotéis no Ric de Janeiro. (11/08,/20)

Competéncia socionlingiistica
Ma aula antericr os aluncs ouviram situaces em que uma

pessoa pedia algo a cutra. Os registros variavam de um didlogo

para outro, de acordo com o vocativo empregado:

Moco, vooéd podia me dizer gquanto custa essa televis8o?
For faveor, meu senhor, o zenhor podia me dizer as horas?
Dado  um vocative, os alunosg deverismm montar un pegueno

- didtogo fazendo pedidos com adequac8o de registros. (23/08/20)

Seguemn-se atividades elaboradas rela professora,
geralmente com foco na competéncia disgursiva,.  Tais atividades

tentam promover a producly e compreensdo da linguagem coral dos
slunos. HNas atividades de produgdo de linguagem oral a
professora trabalha com cada aluno individualmente enguanto os
outros obzervam {(As vezes colaborando ocom os colegas). ou provple

trabalho em pares.

¢  componente gociclingfiistice se revela em situacdes
prontas {livro didédtico e material complementar) o

ncasionalmente, durante conversas informais com os alunos.

Em uma des aulas, entretanto, houve um questionaric
direcionado a questfes culturais, como veremos mals adlante.
Vamos, primeiramente, ilustrar com uma atividade em gue o foco da
profeasora, a principic centrado na competéncia discursiva, se

deavia para gquestfes de ordem cultural, que podem ter implicagles
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politico-ideoldgicas. Assim, aspecte social, guando se revela,

nem sempre estid relacionado a problemas de simples adequaga, 4.

linguagem a contextos:

{({ & professora explica um trabalho em duplas,., com cartas de
baralho, onde cada alune val prever ¢ futuroe de outro })
P- g/ entfo eu vou pegar as cartas da SXXXXX + parece que
vac@? {((olhar de suspensel) vai ter DEZ filhos {({(risos))
+ dez!4
{{ a aluna & chinesa, da mesma forma gque a colega que vem
imediatemente em seu auxilico))
AZ3r  (SI) n&c! néo porde! + 14 ad um!
P: Ado pode? + 86 pode um? e se tiver
Jdois?
A3r nap! agora po pode um um Filho +
B pror pessoal
AB: &! um! ((segue-se uma discussipo seobre diversidades

culturais)} {24/10/80)

Portanteo, foram detectados, sistematizados ou ndo, e
separados por uma linha &6 wezes bem ténue, trés dos componentes
estabelecidos por Canale (op.cit.). Nip se observou, todavia, e
conforme se esperava, um  trabalho explicito com ¢ componente

eatratéEico.

% Ohserva—-se =zgul um  desencontro transcultural que é
minimizado e relativizado pela disposici8c bem-humorada da
rrofessora. Ho modo divertide de iniciar a atividade, a
professcora faz "ecoar” uma voz de vidente. Esse sco €& gemelhante
adquele explicitade por Failrclough (1883:23) gquando +trata da
ironia. O reconhecimente da brincadeira nsio deixa de embutir
pressupnaicles sobre crencas & valores dentre os participantes
envolvidos., Parecem ser casas pressupesicedes que ocasionam o
desencontro franscultural.



Cumpre agors rebomar 8 definic8o de cada umn  dos
componentes da competéncia comunicativa de Canale {op.cit.) em
“cgfggo com a padronizacss das aulas & com a vis8o da professora
(transcrita no inicio de cada segmento) em termos destes mesmos

oompanantes:

a} schre ¢ componente gramatbical

ora + o lingiiistico + ele & aprendido de wna certa maneira +

mas talvez nem tanto como o aluno gostaria + naé? &

Para Canale, compsténcia gramatical se refere ao
conhecimento € habilidades necessirios para o entendimento e
expressdio  do genthido “literal” das  frases. Padronizar o
componente gramatigal negsas termos, dentro de uma =zala de aula
de tendéncia comunicativista, ndo é tarefa féacil. A sala de aula
comunicativa, por sua propria natureza, ndo trabalha com fraces
sem contexto, n8c havendo, poritante, uma linha definida gque
sapare & competéncia gramatical da discursiva ou da
sociolingliisticsa. Para padronizsar este componente foram
considerados: o fooco na sutomatiszagic de estruturas COmo
terminacdes verbais, a sistematizacglo de regras gramaticals, o
esclarscimentes do significade ou grafia do léxico, sendo este
Nltimo ¢ mais recorrente. A tentativa da professors de equilibrar

forma e uso comunicativo da lingua (of . .Breen & Candlin, 1980} é

5 Bm avaliacfo final do cursoe, 08 aluncs disseram A
professora  gque gostariam de ter tideo mals gramdtica (nota de

CEDO ) .
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perceptivel, mas héd alguns fatores a serem considerados com
=,

relaca, g4 componente gramatical®. Um professor de tendéncis
comunicativiata, como é o caso, pode colocar a gramdtica aguém da
expectativa dos alunos ao tentar se livrar da heranca de 1uma
tradicio estrutural-tehaviorista”. De fato, & gistematizacdo e
antomatizac8o de estruturas gramaticails sBo apresentadas com um
certo depconforto, talvezr com o temor de gque a aula recala na
repeticic behaviorista. Esse “evitar” do foco no visivelmente
lingliistico estéd na proépria - breve- fala da professora,
transcrita acima.

b} sobre o componente discursivo

o discursive + eu acho gue esses projetos + no final +
elag d8o margem a esse tipo de coisa + + mas isso consome
um tempo danado + e isso 5d & feiteo mo final + talvesz se a
gente pudesse pensar e maneipras de fazer opm que 1sso
acaontecesse desde o comeco + se bem gue aguele " warm up
iniecial + principalmente no primeiro dia da semana + em que
elea contam o gue figeram + Iisso € + de uma certa maneira +
um treinamento + 4+ (..., .... J

agora + nada multo sistematizado + guer dizer + por exemplo
+ eu acho gue doz marcadores gue fazem essa + esse filulr e

n8a ficar essa fala multo de sstacato + eu sd me lembro de

® Richards & Skelton (1989) stentam para 5 negligéncis do
appecto gramatical nas salas de aula comunicativistas,
responesabilizande a2 imprépria proliferacdo de conotacdes do termo
"competénelia comunicalbiva’.

7 A expectativa dos alunos, que parsce ser a 4de um ensino
sistematizado (cf.nota de rodapé nC 5H) &, muito provavelmente,
resultante dessa mesma tradicfo estrutural-behaviorisata, A
dificil tarefa para o professoer & equilibrar forma e uso
comunicativo da lingua de scordo com a necessldade & histdria do
aprendiz.
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uma vez em que ey intredusl um " entl&, v opa paprativa né?

entl8oe entdo + mas eu acho que eu poderia ter investido um
pouce nisso + @ gue nem eu sel que marcadores sS8p esses -
sabe? o que & gue torna um discurso coerente + mais Fluido
+ wm discurso coerente + poese + + eu + pra dizer a verdads
+ néo tenho mulito conhecimente + tedrico + sohre isse + uma
descricdn dissa! vomo 6 gque o portuguds funcionsa nesses
termos + pra poder aplicar! o livero diddtice também ndo me

dd Iisso

De acorde com Canale {(op. cit.) & competénoia discursiva
seria o dominio de formas gramaticais e significados -coesdc e
cosrencia- para  produzir um  btexbtoe oral ou escrito em seus
diferentes géneros. Para ¢ autor, a competéncia discursiva
anvolve coesdo e coeréncia & esta (ltima, & nosso ver, ndo se da
dentro do texto, mas extrapcla para o contexto de una determinada
situaclo. Assim, a separagio entre discursive e soclolingiietico
parece nfo ege dar na pratieca. De fato, a padronizacio do
discursivo nas  aulas fol feita em termos da auséncia de foco no
trabalho explicito com o social. O artificio. pois, para detectar
este componente - nfo 8 auséneis do social, mas a ausénela de sua
explicitacdo — pode ter sido o mesmo utilizado pela professora,
gue citou a apresentaclo de projetos elaborades pelos alunos e ©
"aguecimento” inicial das aulas como exemplos de um trabalho-com

o componente discursives,

. LB Guanto ao comentario da professora s0bre a necessidade de
LHG trubalho sistematizado com marcadores gue tornem a fala mais
tlulda, lcmbramou que & compillagag feita por Marcuschi (1986), em
Loe s 80, pode contribuly <como um  primeiro passo
para o paaszvel preenﬁhimento desta lacuns em sala de aula. Fara
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2} sobre o componente sociolingiistico

o sociolingliistico + eu acho gue vou dande uns toques + sim
& mesmo a CGMparaQ?ﬂ qua e felta durante o curso + entre
as diversas cultupras + + gle tem wm conhecimento
sociolingiistico do mundo dele + do discurszo da lingua
materna + + guando esse conhecimento é ativadeo + guer dizer
+ ele val Ffazendo pontes + quer dizer + mas tude isso é
faite de uma maneira assim + eu nlpo expliclto multc essas
codlsas + eu acho! nfo tenho a preccupacdo de explicitar

+ mas eu achoe gque [ td permearndo 7 isso ai + td permeando +
guer dizer + teria que olhar se isso acontece mesme + + eu
dou wmna caisa assimd na minha cabeca + isso vai vindo por
tabela + nag sei se vem + né? teria gue [ SI ] + que
avaliar + nd? + mas eu n8o tenho a preocupacdc de avaliar
izs0 + quer dizer + tem até glguns exercicios + por exemplo
+ nfio sei se vood tava presente guando eu dei aguele
guestiondrios culturais! as diferencas culturais! lacho
gue] isso pode ter Fforcads alguma Intulc8o meta

metacomunicadiva + sel 14!

Segundo Canale (op.cit.) a compebéncia gociclingiiistica
inclul regras de uso sdéeilo-gulturals, levando em consideracio
fatores contextuals c¢omo “status” dos participantes, o=
propdeitos & as nérmaa da interacio. De acordo com esta wvisdo, o
componente  socleolingtistico pdde, nos dados, ger detectado em
didlogus prontos onde se evidencia o wuso diferenciasdce da
linguagem para diferentes papéis sociails, como por exemplo o

contraste de registros  “voc&/o genhor”. No entanto, & visdn de

um exame mais cuidadoso, hé duas &dreag que oferecem subsidos
relevantes: a Linglistica Textual (veja, por exemplo, Koch, 1888)
e 2 Lingiistica Critica (Fowler e Kress, 1879).
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Canale (op.cit.) sobre o elemento social & estitica - refere-ze a

transmisssg de regras de comportamento social. como se elas
fossem fixas e imutdveis®. A professora  também parece nio
compartilhar da vislc do  autor: embora aja intultivamente -ndo
tenho lame explicitade no planejamento-, seu exemplc para
ilustrar o elemento social foi um questiondrio direcionado a
diferencas culturails, com pobencialidade para promover s critica
e a emancipag8o do aluno.

Seguem alguns exemplos deste questiondrio, jad mencionado
anteriormente, onde os alunos deveriam responder se a assercio
poderia = aplicar a4 cultura brasileira., & em guals contextos:

~ ge um vizinho ou amigo lhe trouxer wm pedaco de holo, vocé
devolve o pratinbo com alguma coisa dentro.

- daria preferéncia a um pedestre {({(guande diriginds)).

~ Ilevaria uma visita até a porta, atsd o carro ou atsg o
elevador e esperaria até gue ela fosse embora.

- praecusaria alguma coisa que alguem oferecesse pela primeira
ves, mas aceltaria esta mesma oolisa se lhe fosse oferecida
uma gpegunda ou ferceira ves.

- ofereceriasaceitaria algo gue estivesse comendo.

~ arrotaria em piblico.

"brigaria’ para pagar a conta. £10/10,/90)

i

0 que ocorre negba aula em termes de soclal parece ir bem
além da definic8o do autor em questdo. As informnacdfes dadas sobre

a cultura do Brasil (gue partem aquli de alguns esteredtipos) e o

8 Para ilustrar o social em transformagdo e sua ligaciio com
a gramatica, basta retomar o8 pronomes vocee/o senhor a que nos
referimos ha poucc: entre duas ou trés geracles, o desglocamento
de uso de Q.. ARG : ra para yogf no tratamento dog filhos
para com o8 pals & um exemplo hem palpsvel.
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espaco garantido para o conbtraste entre ag diferentes culturse &
as diferentes classes socliais dentro de uma mesma cultura parecem

opportunizar aocos alunos a oritica, e ndo necessariamente a

legitimac8o da ordem social e sociclingliistica do ambiente da
lingua—alveo - ou mesme de suas proprias  linguas maternas, como
sugerem Clark et al (1887).

Note-se, porém, que se& a atividade acima oportuniza sos
alunos uma visdo critica, nao podemos afirmar gue Lambém &
aasegura. Quande se refere a0 componente scciclingiiistico, a
professora demonstra, igualmente, ter consciéncia desta falta de
gavantia:

{...) eu acho que vou dando uns togues + sSim + e

HRSMe ] CONPATACAs  gue &  Ffeita durante o curso 4
entre as diversas culturas ( ...} ele ftem L
conhecimente (...} do munde dele (...) + + gquando
eate gonhecimenta & ativado + quer dizer + ele vai
Ffazendo pontes (....)} + + eu dou wna coisa assim + na
minha cabeca + Isso val vindo por tabeala + nfo sei se

RS ==/ B S ¥ St

dl sobre o componente egtratégico
todos esses elementos da competbtdncia + que a gente estava
falando + s8o + acho gue precisam ser planejados! quer
dizer + nfo pode Fficar como su tenho feito + por conta do
acasce + eu ndo acho que seja assim ndo + eu acho gque &
gente tem que intervir diretamente + + vood falou na
competéncia estratégica + por exemplo + eu acho que
deveria wir primeiro + 14 na frente + pensando agora + né?
quer dizer + n8o [ 51 ] + mas essa estratdégia de dar conta
das deficiéncias nos ocutres niveis de comunicacfo + teriam

+ e alguma manelira + t4 1d + me parece td 14 na frente +
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antes de comegar a produzir gualguer coisal
g e permear tudo + név?

Fr e ir embora + né? ah + mas de alguma maneira teriamos de

rensar + EU n&s gei como + entendeu? ndo tenho lido sobre
isso nem nada + mas dh + a gente teria de investir nisso de

+ & + e uma maneira sistematizada

Sobh o orisma de Canale {op.cit.)y a competéneia
estratégica, incluindo elementos verbais e nég-verbais, estarias a
servigo da comunicacdo com o duplo papel de compensar suas falhae
ou quebras, ou de realizéd-la de forma mails plena e objetiva. Hste
aspecto, como  Ja comentamos anteriormente. nio foil detectado
-como-otijeto de trabalho explicito, mesmo se considerade scob a
vislo idealizasda de Canale (op.cit.): "compensacio de falhas ocu
acabamento” em um discurso gue ja estaria idealmente pronto.

Complementando a tringulacio de dados para examinar a
problemdtica das Situacﬁég imprevistas & © ensine comunicativo,
foram realizadas entrevistas com os alunos do curso. Entre as
situacies ndo previstas ou as gque o s8o tardiamente, oz alunos
mencionaram "eabeleireiro” e "viste de permanéncia’. Tendo em
vigta aque a iﬁclugﬁg Ao conteddo de  tals situscdbesm {(ou de
gqualsgquer outras no rrograma do CUrso ) néo garante
necessariamente gque 08 alunos ndo estario sujelitos a imprevistos,
foi & eles perguntado como enfrentaram as situacles mencionsdas.
Mo cabeleireirn, por exemplo, um {(Al) apontou a cabeca de outra
pessoa  pedindo o mesmo modelo; outro (AG), mostrou fotces de
cortes de cabelos em revistas; outro, ainda (A4), levou o livro

diddtico & leu as frases que lhe pareceram apropriadas. Vejames
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como oe  aluncs lidaram com o lmprevisto na situacHs de visto de

permangncia:

P tem alguma colisza gue voceds acham importante trabalhar em
sala de aula?
Al: registro de estrangeire + carteira de Ildentidade
americanse nag tem_g;oblemaa com cabgleireiro + mas tem
com Viracaopos (f querendo dizer gue a colega Ad. também
americana, conseguiu cortar o cabelo. mesmo sem ter tido
esta situacdo em sala de aula, mas o probisma oom
documentagio é mais dificil de ser rezolvide))

AYr policia Ffederall

f,

Dg: mas quando vocés vém pra aula + pela primeira vez + J
nAn passaram por essa situacdo?

A7: J& + mas tem renovacHo

Qs & voed + como & gque Tez ppra resolver?

A7: hum + xerox + nfo tinha o carimbo necessdrio e eu ndo
gueria cdpia de guatre pdginas do passaporte numa pdgina
{{a aluna mostra como rfey: desenhou uma pdgina e dividiu

25 guatral}}

0 resgate do proceseo de consbtrucdo do discurss revelou
gue os alunos, aprendizes iniciantes, geralmente se utilizam de
estratégias néowﬁerbais pars enfrentar as situacfes inesperadas
de interacio. Um oubro itopice recorrente fol com relagdoc a
negocisc8o de pregos nas compras oun na prestacho de servigo:

Pigr vocd se lembra de alguma situac8o + HXXXXX?

Al: guande eu ful a For do ITguagu + eu alugava taxi todos os
dias + + eu tinha gue fazer negdcio com o motoristal
motorista pergunta + voed Jjd tem reserva amanhi? + e
coinecou ¢ negseio + 4+ guanto custa & didgria + o dia

todo + sair do hotel + ir para a Argentins + + ¢
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mot 1 : . , , ,
Oristd Né. antendia muito bem! eu disse + eu gueria

ver fguagu! + + o moetorista deu o pregco © eu falei +
muite carc! muito cara! + + se tivesse essas situacdes na

clasge ia ajudar muito

0 trecho acima ilustra que as estratégias nidc-verbais nem
sempre  dfo conta do problema que e apresenta e, A5 vezes, o8
alunos desisgtem de enfrenté-lo, seja por falta de materialidade
lingtGigticsa, timidez ou comodismo:

Po: NXXXY ¢

AE>  hum + problilemas com ponto de dnibus + desce em lugar
errado

PR: e nds tenta dar um Jjeitinho?

Al: & + porgue & proibide falar com o motorista ((riscs))

Fg: e vooé + JXXXXXXX?

Ab: no restaurante + a conta + eu tem medo de discutir e
Ievar wm tireo Jdo guarda

Pol: e vocéd ndp fala nada?

Ab: er + minha esposa fala!

Pe: ah: e nin é perigoso ela lsvar um tireo? ((risosl)

Em entrevista com a professora  fol perguntado se as

.a8ituactes abordadas no cursce atendiam, em sua opinifBo, as
necessidades imediatas do aprendiz em imersidco. As vArias
implicacBes de esgotar toda a gama (imjpossivel de siltuacdes
foram assim colocadas:

P: acho dificil F°RBXXX + por + por conta
da divers quer dizer + da heterogencida—
de do grupo + guer dizer + pra vocé po-
der fazer isso + voed teria gue Ffazer um

levantamento de necessidade + Que eu nem
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me preccupc em fazer muito + + £47

(ounen ) + vocé vai ter necessidades tag

digpares + + de uma cerita maneira + + que
se voeé comega a levantar dificuldades +

depois vood nfo sabe come atender! + +

+ 4+ eu pego o dencominador comum + + ta’?

Se, por um lado, 05 alunos enumeram situactes vivenciadas
fora da sala de aula due ndc foram previstas no curso, por outro
lade. a professora reconhece o fato. No entanto, Justifica-se
dizendo szer impoegsivel prever todas as situaCoesy antes que elas
ooorram e admite a dificuldade em atender os aluncs através de
levantamento de necessidades dndividuais em um cursc bhasico de
imersis,. Ha portanto, coerénclia entre o seu dizer e o seu fazer
tanto com relacfioc ads situacdes mndo-previstas, quanto ac trabalho
com estratéglas em sala de aula. Demonstra, ainda, ter
coneciéneia da necessidade de uvm itrabalho com o aspecto
aatratégico, gue nlo & oferecido a nivel slgum, & de um
entendimento da competéncia comunicativa como todo, para gue o
praocesss  de  ensino/aprendizagem nfc figque, em suas priprias
palavras, “por conta do acaso”.

E importante ressaltsr gue a tentativa de padronizayr as
aulas dentro da proposta metodoldgica de Canale {(op.cit.}
chrigouv~nos & alguns artiticies, pols os varios sspectos da
competéncia -—mesmno consideradas as restrigbes tecidas- se
apresentam num conbinuo: a professora, de tendéneia

comunicativista, ndo traebalha o aspecto linglistico como um
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compartimento estanqgue; a gramadtica trabalhada é & gramitica do

uso, ligada ac aspecto socliolingiiistico e & tratada a nivel de

discurso, N8y  de frases com  um supogbteo "sentideo literal”. A
competéncia discursivs a que ¢ autor se refere s pode e dar num
determinado ambiente cultural: nfo se produz um texto despido de
ideologia. Artificial e esquematicamente, entretanto, trés dos
quatreo componentes foram detectados, indicando que a sala de aula
“focaliza o discurso, due se processa em um determinado  contexto
sncisl, por material passivel de andlise: o lingtistico. Temos
como elemento trabalhade em sala de aula, em 1tltima insténeia, o
discurgive.
—

Para buscar o entendimento do processo de construcio da
compaténcia commicativa, & preciso que o concelto seja analisado
onde na verdade ele & gperacionalizado, ou seja, na interacso.
“aguecimento” inicial da aula se presba como contexto adequado a
esge propdsito, poils ai o8 envolvidos no processc  de ensing
aprendizagem  buscam, efetivamente, interagiri® -~ qgue & O

gbjebtivo Gltimo de se buscar o desenvolvimento de ums competéncia

comunicativa.

10 O trecho a saeYr analisado foi classificado
preliminarmente, & segundc a visdo de Canale, como  lugar de
privilégic da competéncia discursiva. Depois de feita a

padronizacio e consideradas suas limitagdes, entendemos que este
egpaco, oom foco na interacdc espontineas, pode ser tomado para
anallisar a consgtrucio do discurse em geu gentide amplo {como um
modo de pratica  social) e, consegqiientemente como lugar de
desenvo lvimento da competénecla comanicativa como um todo.

83



2_2.2. MICRO-ANALISE

0 recorte a ser analisado foli escolhido por se constituir

em  um trechoe rico em cenaric de discursc, sem Rre]CupacAS com
~ay

Frogramagin de ocursce ~ de onde se deduziuv ger s interacaco que al

aoecrre mals  prdéuwima daquelas qgue os  alunes enfrentam fora da
sale de aula. Como vamos verificar, esse tipo de interacas,
permeia todo O processe de ensino/aprendizagem no contexto  em
questio, porém elegeu—-se o inicio das aulss por gser o lugar onde
08 momentos de interacio males espontinesn oCorrem
sistematicamente .

A definic8eo pela sula cuje inicio serd analisado cobedeceu
a alguns critérios eliminatdérios. Das aulas gravadas em video, a
primeira fol desconsiderada porgue os aluncos pareciam se senkbir
pouce a vontade diante da clmera e do operador de video.

aulas em gue houve A

{n

Tambeém foram desconsideradas &

apregsentaciio de projetos pelos  alunos por serem  atiplcas:

ocorreran apenazs no final do curso e, apesar do foco na
inberaclo, houve um  preparo anterior dog alunos para  a

apresentacfico., enguanto as interacdes do inicio das aulas foram
maisz esponténeas.
Das  aulass restanbes, uma ooorren no wmeice da semana,

guando a interacio nio inclul os relatos de experiéncias de final
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de semana dos interagentes. Finalmente, a escolha entre as duas
tltimas aulas se deveu a critérios de ordem técnica: a aula

selecionada (19/11/90) apresentou melhor qualidade de som e

-

imagem. Nesta aula osm alunes ja estavam familiarizados com a

cadmera, como ilustra o excerto abaixo, coletads logo ne inicio da
Eravagis em dudio, durante o8 preparativos para a gravaclo em
video.

{({ & professcora faz wuma pergunta a A6 gquando surgem
conversas paralelas entre a pesguisadora, o agperador de
video ¢ a prdipria professora; a aluna nfeo se abala com a
Iinterrups8o, toma o turno seguinte e da segidncia &

interacio iniviada com a profeasora cincoe turnos antes})

Fr NXXXX + o gue mals voed gostou na fa-
senda?

A& hum

Pg: Ah + obrigadal ¢( alguém lhe entrega
uma folha: segue uma conversa parale-
la e em voz baixa com o cperador de
video 1)

F- ({para o operador de video}} vou ter
que desligar isso af ({referindo-gse
go 'ventilador })

N n8a ndo ndo! val pegar um pouguinho o

e barulho + mas ele & bhem silencioso
AG: eu subl em cima de uma montanha
P: vood subiu a montanha? + 287
(Apéndice, linha 6 a 18)

: .
Umn dom aspectos que favorece o desenvolvimento da

competénecia comunicativa e faz com gque & aluna n8g se sinta
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intimidada com s interrupcdo imprevietas (interrupcic que corta &
previsibilidade professcr-alunc - aluno-professor), parece ser
sua familiaridade com esse tipe de situvacico (falar sobre as
préprias experiéncias). Eata familiaridade, resultadso de
.aitu?@ﬁeg recorrentes, explica-ge por se constituir sm uma fase
do ritual da salsa de aula. Cicurel (18903, no entanto. ao
egtabelecer os rituals da sala de aula, ignora este momento gue
inclusive prepara e mot%ﬁﬁ o aluno para o© gue seria a “auls
propriamente dita”., especialmente dentro de uma abordagemn
comunicativa, que procura prigrizar os interessez do aprendiz.

De  acordo com Lauga-Hamid (1830) o tipo de atividade que

caracteriza este recorte favorece a enunca.ar;ac do “eu” pessoa que

subjas ac aprendiz. Esta divisdc, gque tomamcs com alguma
ressalva, de fato ndo ocorre de forma definida na pratica. HNo
caso  do recorte em guestlo, =& cos alunos ou o professor e
colocam como aujeitos histdricos ao exporem suas experiéncias,
farzem isso btambém como parte de um ritual incorporado & sala de
aula. HA, pois, uma relativizagc3io do papesl do aluno e do
professor que, cumprinde um ritual desta sala de aula, expfem
suas experiféncias pesscais- experiénceias essas vivenciadas  em
lugares outreos que ndn o de professor ou aprendiz. Bm outras
valavras, ha um afloramento de outros posicionamentoa do sujeito,
dado o carsdter da atividade gue envolve professor e alunocs no
desemnpanho de seus papéis. Assim, poderiamos propoy  uma
raclassificacic da terminclegia de Lauga Hamid (ecp.cit.) scbre o

sujeito em situacio de aprendizagem em wn oubro conbtinuo:

36



de aprendiz/professor” (SEP) e

de aprendiz/profezsor"{SRP).

4.2.2.2. O RECORTE NO CONTEXTO DA AULA

Cinco alunos participaram desta aula: Al, AZ, AH, A8 e
A8. HNo primeiro trecha, do gual o excerto acima faz parte, uma
aluna conta sobre um passeio a uma fazenda. A asegunda aluna a
ralatar sua experiéneia (AB) participou de um churrasco em um
parque publico municipalit, Em segulda a professora conta seu
proprio fim de semana, relato que dé abertura a um novo toplco
para discussss: cinema. Apds a discuss8o da gual véarios alunocs
participam, a profesgsora encerra o tépice e formallza o Tinicio”

da sula:

P o a + ele + em inglés se chama Educat-
Ing Rita! mpuito bom! + filme Iingiés
ftambém! o:lha gentel! hoje eu guero +
como talves seja a ultima anla da gente
+ né? + normal + vamo da uma revisada
em algurmas colsas aqui! vamo comagar
com‘uma: atividade de ({ copa a cabecal)

(Apéndice, linha 227 & 233)

A& formalizagig do inicio desta aulas ~através da
-t ildmscss de um  marcador  introdutdorio -~"olha gente”- & da

mudanca de tom na fala da profesasora -~ é relativamente wveladag

11 Essas duas interagdes, que somam aproXimadamente guatro
minutos, se constituem em  foco principal de andlise. (Apéndice,
pag.01-058)
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sho  variss as  insténclas, porém, em gque a formalizscBo &
explicitamente marcada:

guardei cobertores + tude (....) mas eu nfoc fiz nada de

Importante! + ageora? vamos comecar & aula! (16/10/90)

Cutro ponto a ser aqul considerado € a concepclic do que
z2eja uma aula normal:

hoje eu guera +
came talver seja a ultima aula da gente

+ né? + normal + (Apéndice, linha 229 & 23%1)

Naa saulas seguintes seriam apresentados o0s projetos
elaborados pelos  alunos — atividade gue a professora, na
entrevista, reconheceu come altamente produtiva e que no entanto
nio considerow normal, meito provavelmente, por ndo ge encailxar
nos padrdes pré-estabelecidos do gue selds uma aula normal. Deixa,
- agaimn, subentendida como normal a aula em que hd a oportunidade
de realizagio de tarefas direcionadas a objebtivos bem especificos
{no caso desta aunla, compreensic de linguagem oral com ¢ tapel.
A par diszo, considere-se o comentdric da professzora: mas essa
atividade consome un éempahéaﬂado. A impressBo  de perda de tempo
ae revela semnpre que envolve uma negociaclo mais demorads =, 1o
entanto, & al gque a interacdo acontece de forma mals espontinesa.
A razio para issc, assim como Ppara o inicic ndo ser entendido
como parte constitutiva da aula, poderia, & primeira vista, estar
relacionada & Jja comentada tradiclo sstruturalista, que parece

ainda estar presente no processo de ensino/aprendizagem de
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linguae em salas de aula de +tendéncla comunicativista -tanto por
parte dos aluncs, como da professcora (vide notas de rodapé ng 5 e

8,_¥§§E? capitulo). Considere-ge, entretanto, cue a pesquisadaora,
depols de algumas aulas, perguntou a professora se ela se  dava

conta do quanto Ja havia trabalhado com o aluncos antes da

formalizacgio do inicic da aula. A professora digese ter
consciénecia disto e que 88 wgla assim para astender A expectativa
dog alunos, que era a de um ensine tradicional. A partir de
entio, as formalizagBes explicitas, quando surgliam, eram feitas
em bom divertido e acompanhadas de wm olhar olmplice para a
peaquisadora.

Acreditdvamos, anteriormente, gue a razfo para O
procedimentos de sala de aula acima citados estavam, de fato,
diretamente relaciconados a herancas de sbordagens btradicionails.
Entretanto, depois dgue a professora copinou scbre a primeira
versios desta andlise de dados, reiberando sua vigBo (até entio
relegados a segundo plano) guanto & expectativa dos alunos, vimoes
a necessidade de olhar mais detidamente estes aspechtos.
uestionada a .autoridsde” da pesquisadoral® atraves da
contribuicso advinda do comentaric da profegsora-sujeito, a
snidlizge caminhou em direclBo a novos rumos. Bstas quesgtles foram,

entio, examinadas através da noo8o de "formacfes imagindrias”

iz A professora, ainda gue tenha uma histéria de reflexdio
sobre ensinc/aprendizagem male longa do que & da pesguisadora,
encontra-se, na condi¢do de professora, em principlo, em posiclo
de desvantagem quanto ao contreole de poder na pesgulsa.
Confira Cameron et al (18982}, gue fazem um estudo scbre
guestides de metodologia, poder e ética na pesguisa.
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definidas por Pécheux (1868). HBua técnica de imagens (I esta
aqui represgentada da formavgue e segue: P para professor, A para
aluno e H para referente (no caso, ¢ gque 2& ensina € o gue se

aprende}. Nesta perspectiva, os dados sugerem gque a quesitig

exbrapola & problemdtica de procedimentos metodoldgicos em gala
de aula vinculados a abordagens. Entram em Jogo: a) a imagem Jle
o professor tem da imagem gue o aluno faz do referente IP(IA(R),
By A lmagem qgue o professor tem da  imagem gue o alune faz  do
professor gquanto ao referente IP(IA(IP(R) e, ainda. a imagem gue
o professor faz da imagem que o pesguisador (PG} tem dele

enguanto profissional IP(IPR{IP(R}. Este jogo de imagens, se nag

guestionado, pode contribuir para perpetuar procedimentos de um
znaing gue, entre oubtras colsas, ndo incorpora em seu ritusl o
"aquecimente” como parte constitutiva da aula. S&o0 questies que,
independentemente da abordagem de ensino do  profeasor,
eristalizam—se como senso comum. A andlise critica do discurso
procura,. Justamente, combater este tipo de naturalizaclo.
(Faircliough, 1991)

A mtividade gue se segue & centralizada em compreenssdo de
linguagem oral, habilidade considerada pela professora como uma
das mais importantes em um cursc basico:

Pg: bom + o gue vocé acha importante privilegiar no ensino
de portugués para estrangeliros + em contexto de imersdo?

P de um mode geral + ou no portugués 1

Pg: vamo Ficar no portuguss I que & o

Pr suieite gque chegou!

Pg: &}

Pr eu acho gque & importante privilegiar + + compreensfc/

g0
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Pg: compreensa,

F: & + 4+ npum primero momento eu diria ques
FQ: compreensf&o oral!
F: el v investimento tem gue ser na compreenslo do

rortugués falado

Foram quatro =s narrativas apresentadas aos alunos. Antes
de coelocar a primeira, "consertandce fegbes”, a professora prepara
o8 aluncs para o que  vem a seguirt® g tenta mobtiva-los através
do resggate de suas proprias experiéncias com ¢ bema 'conserto”.
Ha, portanto. no decorrer da sula, outros momentos em gue se
rasgata a experiéncia dos alunos além daqueles da abertura {(vide
apéndice). A medida gue este  “aguecimento’” para a atividade de
compreensido de linguagem oral avanga. a professora eésclarece o
vacabulario, exemplificando Com objetos PessoaAls dos
interagentes, de forma a remeter as sltuagles para o universoe da
séiguég'aula:

({ um aluno (A5) contava sobre sua experiéncia com conserto
enguanto outro (A8) consultava o dicionario:

P (....) e SXXXX! mabhe o que & con-
saftarﬂ?
AB: (fainda consultando ¢ diciconario))
nédp n8oc sabe
P: & se eu + o meu reldgiol! + © meu reld-
gio ta funcionando! + ta joial + +
({(gesto com o polegarl)
Ad: hum hum

13 Anunciar o que fazx € um dos papéis satribuidos  so
professor, segundeo Cicurel {op.cit.)
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F: se eu deixar ele cair? ({abaixando o
relégic}) ele guehra!
AB: ((balanca a cabega afirmativamerite))
Fr ai eu pego o reldgio & vou LA na cidade +
congertar o reldgiol + £47
(Apéndice, linha 3145 a 319)

Como a aluna ainda nfo compreendesse, a professora boma
un gubtro  exemplo {(seus 6culos) e 86 entaes passe a trabalhar o©
texto, esclarecendo gue depols de ouvir uma vez, os aluncs leriam

as  perguntas que ela havia formulado para wverificar a

COMpreensdy . Note-se que a compreensio de linguagem oral, ainda
gque prliorizada, n#o é isclada de ocutrasg habilidades -~ preocupacio
eata de abordagens de cunho comunicativo.

Depois gue o5 alunos ouvem a histéria, gue se referia a
uma pessca que detestava consertar fogdo, a professora, mais uma
ver, trabalha o vocabulario do texto {(verbo deteatar), remetendn
s expe?iéncias dos alunos:

Pr inteliGENtI! ({(rindo da histdria, sobre a gqual jd havia
advertido ser "bhem bohinha}) + + HXXXXXX! pergunta pra

NXXXY o gue mais ela detesta na vida

Estes trechos ilustham como o aspecto gramatical (no caso
o léxico) € trabalhado em contextos, razfeo dao classificacio de
Canale {op.cit} nfAo ter sido satisefatéérias para rotelirizsr os
aspectos da competéncia comunicativa em sala de aula.

Has narralbivaszs seguintes a professors conbinua com o

mesme procedimentor esclarece as dificuldades do texto remetendo-
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as ap universo  imediato dos interagentes, utilizando-se
freqientemente de recursos paralingliisticos.
Depois de trabalhar com  as  guatro narrativas, a

professora  distribui um envelope para cada alune contendo frases

PORPRPEES

ﬂméliéémque devemn ser encadeadas, de modo & formar uma histdoria.
O alunos trabalham individualmenté e, em zegulida, cada um conta
sua hisgtdria a um colega. Esta atividade de trabalho simulténeo e
em pares & bastante freggente nas aulas e, mulbaz vezes, a
professora pede a colaboracs; gg pesquisadors para formar dupla
cam um dos alunos sempre que o htotal perfaz um nlmero impar; foi
o gue ocorreu nesta ccasgilold,

Terminada a apresentacio de histdriasg, a professcra
propde  um cafezinho., Os  intervalos nunca obedecem a hordrios
rigoroasos, ficando a critério da professora e dog alunos, de modo
a nde guebrar a aula no auge de alguma atividade.

Depois do intervalc, a professora faz uma revisfo de
alguns tépicos  trabalhados durante o curse { lecalizadores,
aperadores de perguntas, marcadores para discordar de uma ideéeiayl,
propondo  que  os, alunes  tecam comentirios scbre determinadas
situacdes ouw, inversamente, gue o8 aluncs crlem uma  2ituacio a
partir de um dado comentdario:

B: (...} fale alguma colisa pra mim de modo gue eu responda
+ + degcuipa + mas eu nfeo acho néo!

A5 eu acho gue vood estd pensando gue nos + estudamos TUdo

i4 Esta integra¢io da pesquisadora no processo de ensino/
aprendizagemn conbribuiu bastante para uma coleta de reglstros em
elime de  familiaridade e confianca, fatores lmportantes em uma
pesguisa de carater etnografico.
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((risops}) S

AS fez uma brincadelrs com a revisfco de tantos btépicos,
gque estavam sendo revisados porgue esta aula, como a professora
colocou, seria a Bltima  “aula normal”.

Terminada a revisdlg, ocorre o fechamente da aula. A

profegsora encerra lembrando gue os alunos deveriam assistir a um

filme na sula seguinte:

P: (...) eito e guinze + hordrioc normal! na, g agui ndo +
& no CXAXX + atrds da cantina + no prédico {azul)

A7 no funde do corredor! {({ risos: o aluno deu uma das
respostas praticadas na revisdo})

P & + eu espero voods Id +  td bom? ((abana a mdo e
deixva a classe; o alunos pesrmanscem pPara

antrevista com PRI)

2.2.2.3. INTERAGAO PROFESSOR ALUNO: O PODER E O SABER
NA CONSTRUCAQ DO DISCURSO

A interacdo em andlise, ainda gque proxima das interactes
cotidianas, tem aspectos particulares a serem considerados que a
glegem como una situagin especifica. Guando as experliéncias dos
alunos 83c resgstadas., & a professora quem distribul os burnos e,
geralmente, é ela também gue déd inicio aocs topicos da interaglo;
por  oubtre  lado, nBg  glimuls ignorénecis  do saber. procedimento
recorrente na Taula propriamente dita”. Beu papel de professor é,

pois, relativizado. Por esta razlo, a exemplo da metodologia

degenvelvida por Guiperz (1988}, ¢ wvideco fol exposto a colegas
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pesguisadores, gque serag agul também denominados Tjuizes”. As
rerguntas colocadas & esses Juizes foram relativas & sua
impressdo quanto ao  tipo de  interac8c  do  trecho: ge O
rela?%fpamento professor/aluncs era proximo ou ndc de situactes
cotidianas de interagBc. A principio, um dos juizes pdz em dtvida

a natureza cologuial da interac®o analisads. Segundo ele, & fala

da professora parecia um tanto "artificial™:

P voeoe subiu a mentanha? + &7 gosto-
AE: {{eoncordando com a cabecal)
Fr g80? gquantas pessoas foram com voeé +

NXXXX! mulita gente?

A& n8o + é:r meus amigos + familiag + & -+

cinoco pagsoas!?

=

P cinco pesseas! + voeés foram de car-
o + de Snibus?

AE:  Snibus

ABr dnibus? Jdial! + + SEXXXXX! (onde vood

foi) po fim de semana? (Apéndice, linha 19 a 29)

Az perguntas feitas aos alunog lhe pareceram tipicas de
um amblente de sala de aula, onde a professora questiona apenas
para fazer o aluno falar, n3c estando propriamente interessada em
aus resposta. Os demais julzes dizcordaram total ou parcialmente—
alguns concluiram gque, & principlo. a professora ndo estava
realmente  interessada no  topice, mas apenas na producdco de

lingusagem oral dos aluncs, tendo mudado de atitude no decorrer da
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U intéravagls;  outros, meis  frontalmente conbra, somaram o fFabo
de que nas ;nteragﬁea nativo/mis-nativoe, o native geralmente se
coloca come professor e, da mesma forma, o estrangeiro como
aprendiz. Esta observacic encontra respaldo na teoria vygotekyana
—

que afirma que um aprendiz busca resclver um determinado problema
~agul, construir discurso na linguas-alvo- com & colaborac8o de
pares mals capazes. Em situacdes extra-clacse ¢ em contexto de
imersdo, ¢ leigo falante native é investido da autoridade do
saber, caracteristica esta da relagsy assimétrica professor-
alunoc.

A altima consideragfio, resultado da contribuiclc dos
dJuizes desta interacBo, nos leva A seguinte assercio com relaclo
& sala de aula:

A assimelria caracteristica da Interaclc professorsalunc
g diferenciada gquands o coppanente discursivol® ¢ privilegiado:

a gquestio ganha malis dJdestague dada a

experiénecia da lingua alvo & da experiéncia de vida do professor
dentro do ambiente da lingua alvo.

A afirmacio parece bralr nossoe propdSsite de buscar, no
"aguecimento” da aula, wm discurso mals livre, talvez menos

assimétrico {&, consegienbemente, com uma relaclio de poder mais

15 A nosso ver, esta “artificislidade” pode ocorrer em
gualquer tipo de interacdo até o ponto em que of interlocubores
ze gintam de fato envolvides por um determinado topico.

18 Ma aguséncia de uma taxonomia mais adeguada, o termo
componente discursivo estd asendo utilizade por ora em referéncla
a construcio do discurso livre, sem preccupscio didatica
explicita.
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velada que na "aula propriamente dita") como lugar de reflexa,

sobre  a construc8o da competéncis comunicativa. Vejamos se o gue
ocorre no desenrolar da interacfio confirma a assercio acima:

AB: dnibus? jdial + 4+ SXXXX! [ onde vood
foil) no fim de scmana?

AB: &h

F: SXXXXX t& com um vestido bonito +
(81 P {{ risos })

A8: &h 4+ su ful no no pa par pargue
Taguaral + + .

P vocé ol aoc pargue Zﬁguarals

A8: cﬁﬁ amigos } e + Ffazemas dh +ﬂ
fazemos um churra churraéﬁd

£ jﬂipaf
({todos riem)) coméu muif&?

(Apé&ndice, linha 28 a 39)

0 eloglo que a professora faz & aluna "SY¥¥XY 8 com um
vestidoe bonito” paraece suavizar a asutoridade de seu papel de
controladeora do saber. A afetividade, um dos aspectos defendidos
pelgdmﬁﬁordagem comunicativa de Breen & Candlin {(1980,)%7 ge

manifesta Ifreqlientemante nas atitudes da professora,

papecialmente em interacles deste Lipo.

A atitude da aluna é colaborativa, embora sua competéncia

17 A afetividade., como se comentou no capitulo 1, também &
considerada por Vygotsky., porém, comoe um dos elementos que
participam na construcids de gignificados. A maneira comno els se
manifesta neste trecho, através de um elogio direto, & em uma
relacBo  transculbural, merece alpgumas conslderacfes & parte.
Voltaremos & este trecho no dltime capitulo.
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seja bem menor  gue a dos colegasl®. Ela n8p 86 responde =z
rergunta da professora como acrescenta novas informacfes - por
sua propria iniciativa e segurando seu turno. Quando, porém, n3o
compreende a professora, ndo faz perguntas diretas:

A8: carne de varca + carne de frango:
+ {({riem da énfase que SXXXXX

Imprime na enumeracidc dos tipos
Nl -
de carn&)% + 4+ peixel + hein?

r

P lingiiica®?
&

lingiiica também?

A8: lingiica? (Apéndice, linha 43 a 49)

A  aluna demonsira n8¥o compreender o vocdbulo "lingliica®
repetindo a palavra desconhecida em tom ascendente, e a
explicag8c da professora vem de pronto, através de recursos
paralingiiisticos e da adjietivacio:;

Froaguele negscio agsim + fininho 6 (¢ unindo
"""" as mios e peparando. como S8 estilvesse esti-
cando wnm fio })
A8 ah =im! {Apéndice,linha 50 & 54)
.
Ohserve, entretato, sua reacgdo & pergunbta ssguinte "comen
peixe?:

A8 ah gim!

12 Considere~se guer &) & a primelra vez gue experiencla o
aprender uma nova lingua; b)) passou a freglentar o curso somente
noe  inicic de ocutubro @ ¢} é chinesa—- s8¢ wvéarios os estudos que
apontam & "timidez” dos orientails em relacfio acs oclidentais,. am
me comparandoe sua naturesa de participacio e pProceasson
interativos em sala de aula.
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Jd

P: comsu?l + + comeu FPExe? ((achando estranho))

AB: Al siml]

A8: (( permanece calada, olhando para a professecra))

Al: {{ para 48 }) peixe!

(Apéndice, linha 54 a 59)
Desta vez a aluna silencia e um colega intervém em =meu
auxilio®®_ A palavra peixe, entretanto, Jd era conhecida de A8,
tendo sido introduzida por ela mesma guando enumerou os tipos de
—

carns que comers no churrasco. O gque oocorre & que a professora,
depois de explicar o significade de "linglicga", retoma uma
informacis da aluna -referéncia a peixe-~ gque lhe parece incomam:
a estranhesa. velculada pela repeticlc do vocdbulo com entonagio
enfadtica. pdbe em divida a veracidade da informacéo da aluna {(ou a
prapriedade de sua escolha lexical), o© que, possivelmente,

provoos o silénecio de AB. Vejamos o desenrolar deste episddio:

Al: (¢ para A8 }) peize!
A8: peixe! hum hum
b= ocomeu? churrasco com pexe?

AB: €! churrasco de peixe (Apéndice, linha 59 a B82)

Diante da insisténcia da aluna em uma ocorréncia n#op
considerada tipica da culbura brasileira pels professora, vem o
comentiario, em tom divertido:

FaN n&o 4 muito
comum o Brasil + n8oi + é chinds +
{{ comegam a rir }) esse churrasco!
{Apéndice, linha 63 a B5)

18 A colaboracen dos pares para tirar o colega de algum tipo
de impasge € ocorréncias fregiente.
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A aluna, por sua vez, ponderands o saber dsa rrofessora,
busca justificativa nos participantes do churrasco, que nag gio
brasileiros:

A8 no! com + com &h + com peuanos!
+ pe peur pesuasnos {(( ri porgue ningusm
entende })

Fr vamos negociar2C ajil vamos ver? ((rindo))
reruanosy
AB: & + peruancs ({ o erre guase imperceptivel )
Fr pesscal do Fenu?
AH: & + Peru! perusnos!
{(Apéndice, linha 88 a 73)

Se o topico da discussds “churrasco de peize’  tivesae
aquil s8¢ encerrado, a assergdo colocada inicialmente encontraria.
neste eplsddio, uwma evidéneis confirmatdria, uma ver que o saber
da professora, até entlo, estd en destague:

P:  akh! ah td bom! entlo vaji ver gue no Chir

No Chile ou Peru, mas ndo no Brasil2l ze faz churrasco
de peixe - sugere brincando a professora. Alids, sua observacio

acima & chinds esse churrasco revela o tom de brincadeirs como um

20 HNote-se a disposicio da professora para & negociache do
significado { Breen & Candlin, 1880) explicitada ne uso da
metalinguagem "negociar”.

23 As pressuposiceg (no caso, no Brasil ndo se faz
churrasco  de peixe), gue para Failrclogh 280 proposicdes tomadas
pelo falante como algo estabelecido ou "dado”, z80 modos eficazes
de manipular as pesgoags, porgue dificeis de rebater.
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dos ele tog para a ma enca
= men pax nutenca, oy pecgate de seu poder, de mode

minimizado. Neste ponto, porém, sua memdéria parece ser ativada e

a4 abre um precedente para a8 ocorréncia de wm Tchurrasco de
peixe’”  também no Brasil,..oconpletando, a seguir, o precedente

aberto (sardinha), mas salvaguardando a autoridadade do seu saber

YOCe N8y vzl conhecer':

P: no Chis que peixe? é um peixe bem fininho +
assim! mardinha? + + vocd ndo val cornhecer!
cé sabe o nome do peixe?

x

A8: & + (¢ ri }) + n&a ndo

P _ ndo? + + provavelmente sar-
dinha! & + de ver em gquando se faz no Bra-

=s51 wm churrasco de sardi:nhal! cés Jja co-

meram?
AA: n&p
(Apéndice, linha 75 a 384)
Aventada pela professora esta possibilidade, uma das

alunas se encoraja a contribulir com sua prépria experiéneia:

AS:  eu su comi {( pargo }
P comeu ¢ gqué?
Af: { PARgo ) um peixe + peixe ( grande )

Pg:  pagu? ({ em voz baixa })

P pacu?

A8: pargo

P parga?r+ + é?ﬁ({ estranhando }) + &u
A8 un peixe

Fa { SI ) j& comer churrasco de sardinha +

né BYXXXXY 8 & + bhem peguenininho oom
bastante espi:nha/
{Apéndice, linha 85 a 95)

Como a aluna nag  consegue ee faper  entender, a
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pesguisadora tenta, em voz baixa, adivinhar o nome de um peixe
grande comecado com a silaba "pa”. A aluna, por sua vez, insiste
na  palavra “pargo” e & professora desiste de negocimar- e ao
insistir no churrasceo de sardinha, evidencia seu saber de falante
nativo. Desta feita, pede a confirmaciis da pesquisadora, btambém
falante nativa e que deve, portanto, compartilhar seu
conhecimento cultural do ambiente da lingua-alvo. Eestba,
entretanto, coloca wma possibilidade contriaria & opinifio da
professora e verifica seu conhecimento com o operador de video,
também falante nativo:

b £ ... )} né BXXXX? & &8 + & bhem pequenininho
com hastante esp:inhas
FQ: mas eu acho que tem peixe maior pra chur-
ra'ga + + ndp tem + PXXXXXT
j e TEM paeixe mailOR + peixe ({ olhando

com expectativa para OV )}
(Apéndice, linha 93 a 89}

A yprofessora, embora até o momento conceba apenas
sardinha come tipe de peixe para churrasco, mnanifesta~se ao

perceber ¢ rumc das contribuicles,., e nfHo abre mio do controle do

saber:
B & TEM peixe maiOR + peixe (({ olhando
com expectativa para OV })
(Apéndice, linhas 98 & 9Y)
Quando ¢ operador de video responde, no turno seguinte
.&éihtada + né? + + pintado na brasa!"”, ela demora a se dar conta
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de que no Brasil realmente se faz churrasco de peixe que na,,

de sardinha:

gV: pintado + né§r+ + pintado na brasa!l
P %intado ((ainda sem muita
conviceds ) ) )
Pg: pintado faz churrascoe + &/
Er  ah: pintado na brasa!
Igrgico {({risasl) desculpal! TEM chur-
rasco de peixe no Brasil + a gente que

n&o come {Apéndice, linha 100 & 107)

k%5 interessante observar o pedido de desculpas

da

vrofessora, Gt8o espontidnec disnte do gue lhe parecen, entio,

o

Sbvin: no exercicio de seu papel de professor, reforgade pelo

fate de ser um falante nativo, talvez se sentisse no dever de

dominar tode o conhecimento da cultura do pais. O gue ocorre,

entretanto, & gue o conhecimento cultural é hasaado

egteredtipos, aparentando ser Gnico e Thomogéneo quando,
verdade, apresenta variacdes dentro de uma mesma comunidade (
Kramsch, 1993:93). Fica evidente a presenga de esteredtipo,
sus observaclo a seguilr:

P (... .. } o+ a gente que
ndo come ( 51 ) churrascco ai & pica-—
nha! o8 sabe o que & picanha? +~ +

A8: {{ con-
cordands com a cabegca })

Pr  tinha picanha em seu churrasco?

AS: & + mim!

Fr tinha? {Apéndice, linha 106 a 113)

=i
na
cf.

5341
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0 desvic para um  terrenc onde  se Justificaria o

"descontrole de poder” da professora - churrasco de picanha é
mals comum - & interrompide por uma brincadeira do operador de
video:

{:)L;.” (( &£in tO}n bPiﬁC‘&thg )) c}}lzrlaasl:\o é
colsa de homeam + por isso ques

B ba ¢ todos riem 3} mas eles tinha

saladi:nha também? salada? ou era ad

carne? (Apéndice, 1linha 114 s 1183}

A  interrupcBo, por oubre lado. apresenta—se  CoOmo uma
Justificativa gue, embora machists -—-revelando diferentes culturas
dentro de uma "mesma’ cultura (Vide Kramsch., 1883:83, }- objebiva
salvaguarday a imagem da profeszsors diante da classe. Tal
mecanisme encontra explicac8o no “principio de preseyvacio das
faceg” descritoe por Brown & Levinson (1978), onde os interagentes

.

fazem uso de estratégias pars prepervary sus  imagem & & dog

interlocutores minimizando o8 riseos intrinsecos de  uma

interaclo. Note-se que tal mecanismo foi observado entre os pares
falantes nativos de uma mesma lingua=2; a técnica de imagens de
Fécheux poderia, resumidamente, explicitar a razic: 2 imagem gue

se possa fazer de alguém, pode refletir positiva ou negativamente

na imagem de seus pares.

Entre og riscos potenciais de uma interacBo, certamente

22 VYide nota de rodapé n2l9 e confira também o trecho
transcrite schre a atividade de previsds do futuro, pég.70.
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eztd o conflitoi =28 este @, ocomo ne caso configurado acima,
contornado para a preservageg da imagem de um par, revela-se ai,
veladamente, uma relag8s de contrcocle de poder: & "falta de
controle” do saber, impBe-se um novo saber: churrasco é coisa de
bomem, Desgta  Forma, wm novo  esteredtipo se instalsa e val &0
encontro da proposic8o de Falrclough (1891) de gue a ideclogia s5
se manifesta assentada em relacbes de poder.

Considere-ze, entretanto, que o conflito fei, ao final,
apaziguado, porém nio asnulado; fol, antes, suavizado pelo
mecanismo de preservacléo de faces.

Aszim, a partir das consideragdes tecidag até o momento,
a assercio inicial passa a ser questiondvel, pois o a aguestio

pode s revelar dentro Jde  um guadro

copflitivo de experiénecias vivenciadas pelns interagentes.

Com efeito, as experiéncias que os alunos vBo acumulando
ac  longo de um processo  de imersdo devem relativizar,
proporcionalmente, a autoridade do saber da professor -
especialmente guando seu foco € a construclo de discurso a parbilr
das vivéneiaz dos alunos. Desta forma, o saber passa a  ser
construido com = participacic de todos os interagentes e ha gue
.ae\EUnaiderar que as vivéncias gque oz alunos acumulam no cenario
da lingua-alvo sf8c atravessadas por oubtras, as gue brasem consigo
de mus cultura de origem -e, eventualmente, de outras com as
gquals travaram conhecimento.

As questbes culturals gue abtravessan ags relacdes

interpessoals se revelaram importantes na trajetdéria da andlise
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dos dades dentro da perspectiva tedrica &8 que nos propusemos

examinar ¢ conceite de competénecia comunicativa.

2.3. DISCUSSAO DOS RESULTADOS: A CONSTRUGCAC DA COMPETENCIA

COMUNICATIVA

2.3.1. A ATIVIDADE ESTRATEGICA

Como revelou a macro-andlise, a segmentac#c proposta por
Canale apresenta-se inadeguada & operaclionalizacic metodoldgica
da ocompeténcia comunicativa. Nio pretendemos agqui fornecer um
cutro modelo, mas compreender a operacionalizaclo do construte ao
nivel da interag8o, acreditando que & a partir disto & gue se
paderia chegar a um quadro articulado a nivel metodoldégico.

Como  ja discutids, Canale entende 3 competéncia

comunicativa como  conhecimentos & habkilidades exigidos para a

comunicaglo; segundo ele, seus componentes s8c  =egmentados com
fins pedagdgicos, Ja que interagem simultansamente na
comunicacio. Se & assim, gual & razle desta segmentacio se, na

verdade. ela nio se refere i competéncia comunicativa e, conforme
~ategla s macro-andlise, ndo se Jjustifica enavanto fim pedagdgico?

O autor., na verdade, n8o lida com ¢ concelto, mas apenas
considera alguns dos agpectos que uin profesasor, Como
profissional, deve conhecer —~ & parvece acreditar qgue o fato de se
levarem em conta tals Aadpectos em sala de aula desenvolve a

competéncla comunicativa dop alunos.
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Tomemoz o aspecto satrategico, ocuja ausencia foi
confirmada comag  trabalho explicite em sala da aula: as

entrevistas com oz alunos revelaram gue as estratégias de gue
eles ge utilizam em interacoge cotidianas se restringem &
recursoes  hdo-verbals, recursces estes ubilizados também pela
professora, como se verificou na micro-anadalise. Entretanto, se a
professora lanca méo de tals recursos, faz isso para ‘otimizar”
sua produglio, enquanto oz aluncs simplesmente o ubtilizam para
CMenofipensar falhas” em sua competéncia. De que forma esta
congtatagdo poderia contribuir para o desenvolvimento do aluno?

A resposta, neate Caso, néo ae encontraria
especificamente no aspectc estratégico: para fazesr com gque o
aluno passasse a utiliz;;a "estratéglas” da mesma forma gue a
professora, como  “otimizag¥o” & ndo como compensacio’, seria
preciso que  foasem eliminadas as falhas globais de sua
competéncia. O trabalho do professor seria, pols, lidar com todos
o aspechos, e ndo necesgsariamente privileglar um deles.

0 tratamento circular gue vem sendo dado a essa guestio
parece realmente se dever aco fato de que, geralmente, a vigdo que
se tem de estratéglas é periférica, uma vez que s8io consideradas
apenas como recursos de otimizacio e compensacdo de falhas. e
observarmoag outras amostras de manisfestacdes ndo-verbais,
podemcs verificar que elas n#c se restringem apenas a esgse tipo
de recursc: “vocd? ({olhar de @suspense)) vai ter DEZ filhos!"
indica que 0 nHo-verbal pode ter um papel bem mais

representative: o de trazer. em =i, o préprio significado.
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B, portanto premente, gue se compreenda a consbrucio da
competéncia comunicativa e a atividade que de fato promove seu
processo. Para isso, lembramos que nosso  objetive & propor a
operacionalizagldo deo conceito dentro do arcabougo tedrico de
Vygotasky, que postula o desenvolvimento cognitivo:

a) assumindo o social como ponto de partida, considerads a
determinacso histérica e transmissfoc cultural em mubacio;

b} tendo come base a relacdo dialética sociedade/individuo,
denominada atividade sstratégicas;

e} entendendo a linguagem como meio necessdrio para o

sstabelecimento dessa mesma relacldo dislética.

E ainda, considerando gue a linguagenm (verbal e ndo-verbal)

ze concretiza através do discurso, tomamos por premissa:
- o discursg como forma de pratica social onde a linguagem &,

ao mesmo tempo,. mola propulsora e melo atravées do qual a reflexdn

e a elaboracio de experiéncias ocorrem.

como habilidade24 e conhecimento

para construir discurso.

A raz8o da  palavrers habilidade estar anteposta &
conhecimento estd em conscndncia com a visHo de Vyvgobtstky <que vé

no social o ponto dg  partida para explicar o desenvolvimento

24 O  termo habilidade estd sendo utilizade no sentido de
possibilidades interativas em aglo.
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cognitivo- este NUltimo, por sua vez, expresso no conhecimento
subjacente A& competé@ncia comunicativa. Segunde o autor, cada
etapa de entrelagamento do social com o cognitivo®® oecorre na

ZIP que, conforme discutimos no capitulo I, & o lugar de

transi¢as  ds  funcfo Ainterpsicolégics, de base social para a
intrapsicoldsgica, de base cognitiva. Transponde estas fungdes

para a nogin de competéncisa comunicativa teriamos:

a) fungdo interpsicoldgica. relativa & halkilidade para interagir
b)Y funglo intrapeicoldégica, relativa ao gonhecimento

congkruide na interacgdo e pela interacio,

Chegamos a conclusio, através da nmacroranalise, que a
professora trabalhsa, em Gliima  instincia, o discurso {(na aula
"propriamente dita”}. O mesmo fol obmervado em dmbito micro,
terido se evidenciado, porém, um elementoc novo que diferencia um
enfoque discursive do  ocutro®€:; o conflito, aelementos nlo-
controldavel que emerge no aquecimente inicial. Assim, a andlise

"aponta para dois modos de trabalhar o discurso em sala de aula:

28 Egsoe entrelacamento peria & base de  Ltodo )
desenvolvimento: pela interacds, e cognicio wval se ajustando as
sircunstéancias, fomentande a interaclo que, a0 &8 pProcesgsar,
promove o desenvolvimento do conhecimento mental e assin
suceasgivamnente.

26 Relembramos, no comentdrico final sobre a dificuldade de
padronizacic das sulss de acordo com Canale (1883), a referéncila
a0 continuo: a sala de aula foealiza o discursa, que € produzideo
LM determinado conbexto sccial por material rpassivel de
andlige: o lingfiistice” {(pag.23). O mesmo termo estd sendo
utilizado para caracterizar a interacde inicisl em analise
{(ef.nota de rodapé n8 10 degte capitulo).
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como processc interativo e como obileto de estudo.

Com relagl8io ao ultimo levantamos, através da padronizacBo
das auvlas, dois de seus elementos constitutivos: o social e o
Ilingiistico. No processo interativo do iniclieo da aula procuramce
wverificar como esses dois elementos aparecem e juntamente a quais
outros, a fim de buscar caracterizar a competéncia comunicativa,

Quer nos parecer que a ausdncia de um trabalho gue dé

conta do pio-controlivel

do discurse estd relacichada & idealizac8o da  competéneia
cominicativa em sala de aula. O nio-controldvel., que por ser
também constitubtivo do discurso se processaria na mesma relaclo
dialética habilidades/oconhecimento, parece ter um papel bastante
representativo na construcgio de significados e, conseqlientemente.
no  degenvolvimento de uma  competéncia comunicativa. De fabo,
guanto mais conflitiva uma interaclo, mais intensamente a relacio
dialética habilidade/conhecimente parece se processar. Obhserve,
no excerto analisado, come a professora. a partir de uma
interaclo, ativa sua pendrls so  lembrar-se do churrageo de
sardinha, e apura sua percepefo quando. ao se dar conta do rume
dag contribuices de PQ e OV, concorda gue " TEM churrasco de
peixe no Brasil' mesmo sem estar, ainda, plenamente convencida
dissn. A iﬁteracéo, por sua vex, continua a se desenrclar movida

pela conex8oc com o conhecimento cognitive anterior. Este

e Franzoni (1891), fundamentada em Orlandi(1887), Jja
considera que o fugidio deve, de alguma forma, fazer parte do
processo de ensino/aprendizagem de linguas.
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entrelagamento crescente entre social e cognitive gue Vygottsky

1 ] . - ] 1

denomina "at = = > N#g vem sendo levadoe em conta
nos estudos sobre a operacionalizacto do conceito de competéncia
comunicativa embors seja, como sugerem os dados, a prépria base
de sustentacto do discurso.

sendo assim, a vis#o vygotskyvana processual da atividade
estratégica difere do componente estratégico defendide por
Canale, gue focmliza o produbto ac s restringliyr s correcllez ou
acabamento de wm discurso qgue J38 estaria, a priori e idealmente,
pronto.

Un aspecto & ser reltomado nesta discuss8o & gue a
atividade estratégica, mecanismo da zona de desenvolvimento
proximal, constitui-se, de acordo com Vyvgotsky., na inter-relaclo
de funcgdes (interativas, cognitivas, volitivaszs, afetivas...)} que
viabilizam a trajetdHria do desenvolvimento. De fatoe, observou-se,
através dos dados. o aspectc cognitiveo, que foi ilustrado pels
memoria e percepcl8o. 0 mecanismo gue estabelece a dislogia entre
as funcles intrapeicologicas e interpsicoligicas nos parece ser
inerente a todo e gualguer ser humanco. Quando se trata do
interpaicoldgico, entretanto, nio se pode ignorar, COmo
obzervamos na micro-andlise (com base em Fairclough, 1985 e
cutros), as questlies culturals que estlo subjacentes ac contexto
imaediato das interacdes,

.. Cabe esclarecer que estivemos utilizando, até o momento,
o meEsmo  termo Testratégis” de duas maneiras distintas: uma

maneira pela gqual tomamos © termo fol ligada A zona de
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desenvolvimento proximal (atividade egbratégical:; outra. ligada
ang  'modos de producso” do discurso (e que vem sendo estudada
apenas no contexto das relacles imediatas, conforme discutido no
capitulo I). Com relaclio & segunda, screditamos, a partir da
discusslc acima, ter explicitado & raz8o de a clasgificaclBo de
gastratégias, segundo Tarone (1983), ser problematica. {(Vide item
1.3.2.) De acordo com._a vis8o de competénecia comunicativs que
defendemos, a dificuldade encontrada com relac8o & classificacho
do termo se explica pelo imbricamento do social com o cognitivo,
gque ndo permite delimitactes de fronteirss.

Retomando a hierarquisa considerads na tecorias de Vygobsky
Vefn #eUa  trée niveis -o da espécie, o do grupo social e o do
individuo~- vamos concordar que também a segunda {e usual) maneira
de entender o termo estrabéglia deverla, necessariamente, levar em
conglideraclc tanto o grupq“smcial como o individuo. Assim, dentro
do quadro  tedrico em gue esta dissertaclo procura se colocar, o
estudo sobre estratégias, ou sejs, sobre oz 'modos possivels” de
consbruir discurso, =6 se Jjustificaria se consideradass as
condictes de sua producio. Entrariam em Jogo, entho, poder,

cultura e ideologla.

2.3.2. A QUESTAQ CULTURAL

Nog dados coletados para esta pesquisa, pudemos constabar
véarios problemas de nivel pragmitico que se explicam por aspectos
relativos & questdc do poder, tratada por Falrclough. No contexto

da diversidade cultural gue convive na sala de aula em exame,
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temos a professora, falante nativa da lingua-alvo e os alunos,

due 88y provenientes de diferentes paises e relacionam seus
conhecimentos s suas culturas particulares; talsg conhecimentos
v8m & btona gempre gue a atividade da sala de aula fevorece o
afloramento do sujeito ligado a outras posicbes que ndo a de
aprendiz/professor, ouw seja, quando os sujelitos se apresentam em
relativizacdo de papéis tipicos da sala de auls. Este
conhecimento, gque emerge dependendo da tarefa desenvelvida (e do
mode como & desenvolvida), ficou evidente na fala da professora
guando do episédio sobre churrasco de peixe (neste caso ficou
claro também como o conhecimento cultural pode zer esterectipado,
polis a professora, na condigdo de falante nativa, tentou
ddémgﬁgggar sua  auvbtoridade em relagdo a guestdes culturais &80
negar 4ue houvesse churrasco de peixe no Brasil). Com relaclo &
cultura dos alunos, ndo € mence fregliente que suas vivéncias
sejam trazidas para a situagfo de ensino-aprendizagem. Um exemplo
& um trecha Ji comentadeo na macro-andlise que transcrevemos
novamente abaixo:

{({ a professora explica wn trakhalho em duplas, com cartas de
baralha, onde cada alune vai prever ¢ futuro de cutra ))
B &) entdo eu vou pegar as cartas da SXXXXXX + Dparece que
vood? ((olhar de suspense)) val ter [EZ filhos ((risocs))
+ dezn!
(f{ a aluna é chinesa, da mesma forma gque a colega gqueg vem
imediatemente om seu ausiliol)
A3:  (&I) n&o! néo po}de! + la md um!
P 8o pode? + 88 pode um? & se tivepr
doig?

Ad: nég) agora po pode um um filho +
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B

F: por pessoal
AF:  &! wum!

A provosta da asbtividade, que era trabalhar uma situacio
hipotética, é desviada;:; a aluna, gque abté entlo desempenhava seu
papel de aprendiz parti&ipamdo da simulac8e, impde-se como
sujelto histérico & se reasente de continuar o Jjogo nas condicdes
sugeridas pela professora.

No episéddio acima, a aluna =se colocou dada a forte
ruptura com as regras soclo-politico-culturais de seu pais e
provocou  um debate sobre o assunto. Em muitos casos, porém,
guando as diferencas nfo envolvem uma rupturs t8o significativa,
a contribuicdc dos aluncs pode pe perder; & ¢ casc, por axenplo,
do trecho abaixo, quando A6 tenta colaborar com a discussidc entre
A8 e a professora na interaclo analisada:

¢

AE:  en eu comi { pargs )

P comeu ¢ gqué&?

AB:  PARgo ) um peixe + peixe {( grande }
Fg: pacu? ({ em voz baixa })

P pacu?

A8 pargo

L

£ pargo? + + &7 |[({ estranhando )} + eu
AB: L peixe
P ¢ 51 } Jd ecomer churrasco de sardinha +

ng BXXXX? & & + bem peguenininho com
bastante esgpi:nhas
(Apéndice, linha 85 a 85)

Embors & aluna ingistisse no nome do peixe, a professora
desistin  de negocisar. E interessante observar gque, guando um
estrangeiro nfo consegue se fazer entender, a atitude do falante
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native é atribuir a falha de comunicaca, g fultn de competéncia
do  aprendiz.®7 Soube-sge, entretanto. meses depois, que o peixe
pargo realmente existe, embora a professoras, a pesquiszadora e o
operador de video desconhecessem o fato (este peixe & multe
popular no pais de A8 e estd ligado & comemoragCes que fazem
parte de sua cultural.

Og  exemplos acima vém relterar nossa argumentacio de que
as dquestdes culturals ndo podem deilxar de szer contempladas em
gualsguer astudos =obre interaces. Os modos de produzir o
discurso estlo relaciconados ds condigles de sua produclo: & iseo
gque faz com que cada discurso tenha o senbtido que tem (ou gue
imaginamos que ele tenha). Qualguer colaa gue se fale inplica uma
escolha e traz um sentido diferente dagquele que teria se fosse
dito de uma cutra forma. (cf.Pécheux, 1989)

Para concluir esta dlscussio, é importante explicitar a
integraclBo entre ¢s  dois tépleos debatidos: a8 atbividade
astratégica e as questdes Culturais.

Vemos & 2 atividade estratégica, ponto nevréalgico da
competéncia comunicativa, como um mecanismoe de basge universal na
medida em gque a diaslogia “seocial-cognicio” & inerente & todo e
qualguer ser humano. Nesta vis&o, as interacgfes nfo poderiam ser
focalizadas somente em seu contexto imediato. pois niéo  sze

processan imunes as questBes culturails.

27 Considere-se também que a professora deve ter ignorado
essa contribuiclo porque era a vez de AB relatar seu final de
semana, £ nlo a de AB. Revela-se, assgim, seu poder de distribuir
ap bturnes e gleger o8 espacos para a8 produgdo de linguagem oral
dos alunos.
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CONSIDERAGOES FINAIS E PROPOSTAS DE ENCAMINHAMENTO

A opeBo que se fes neste trabalho pelo uso da primeirs
pessoa do plural nc se Jjustifica apenas, come se poderis supor.
por zer este um dog usos freglientes estabelecldos pelsa praxe do
discurse académico. Hsta opgHo sugere, antes, o reconhecimento
dos varios interleocutores gue constuiram comigo os aignificados
expressos nesta dissertaclo, ao longo de 8eu  processo. Um
capitulo como este, de consideracdes finals, demanda un certo
distanciamente do estudo para que ele possa ser avaliado com
maior rigor. Assim, neste espage isolado de reflexdo e [aubo-)
avaliacin, permito-me o uso da primeira pessoa do singular.

A naneira pela gual os dados foram analisados reclamam
pela expliclitac8Bo de duas etapas avallativas, sendo que a
primeira termina quando € observada a inviabilidade do arcabougo
tedrico de Canale {1980). No que diz respelto a ambags as elspas,
pode~se dizer gque se confirmou a hipdtese direcionadora deasta
investigaglo de que nido hd trabalho explicito com o© asgpecto
eatratégico em msala de aula; o ensino comunicativo, conforme
cenfigurado na sala de aula em  exame, ni&c congidera a
imprevisibilidade das gituacdes cotidianas de interacio
enfrentadas por alunos aprendizes em contexto de imersd8o. Quantco

& suposiclo de a noclo de competéncia comunicativs ser idealizads
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na literatura da érea, esta foi reiterada pela propria concepea,,
de  auter escelhide, ou seja, Canale (op.cit.), comoe apoic
tedrico inicial deste estudo.

Ac delimitar o “aquecimento' como foco da micro-andlicse
pretendis~se, a principic, apenas buscar a interagag extra-classe
no contexto da sala de aula. O recorte, como a andlise dos dados
revelou, apresenta caracteristicas especificas do contexto de
gala de aula, ainda que as interacles gejam mals gpontéaneas.
Tais conclusBes foram possivels através das  intravisfes de
Cicurel, Dabéne e Lauga-Hamid (1990). A importéncia desses
momentos onde had uma relativizac#o dos pepéis do professor e do
aprendiz era atribuida & possibilidade de se resgatarem as
gltuagies prdticas vivencliadas pelos aluncs, que teriam, assgin,
coms interferir no planejamento do professor.

A partir de tails pressupostos observou-se que, embora
Fizesse do "aguecimento”  uma prédtica constante, a professora do
curss btomado como cenaric desta pesquisa nlo recuperava o modo
pelos quals as situacdes imprevistas sram enfrentedas pelos
alunce. Foram, assim, realizadas entrevigtas com og alunos a fim
de buscar o processo pelo gqual eles enfrentaram as situsgdes ndo—
previstas. B Justo considerar que asg entrevistas elas mesmas
termninaram por e bransformar em uma experiéncia reveladors, com
potencial, inclugive, para ze constituir em uma atividade de sala
de sula. Acreditava-se, por ests ocaslifio, gue, se esbes modos de
.enfrentar "o que foge ao controle’ fossem trazidos para a sala de

aula, estaria sendo considerada a habilidade do aluno para lidar
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com 0 NEg-previsto e lidando com estratégias na medida em gue
cada um expunha seu processo de producdo de discurso.

Sempre com o intuito de oferecer sugesties para o
trabalho do professor em sala de aula, verificou-se a necessidade
de uma proposta de stividade para viabilizar o uso de
egtratégias em oulras novas situagles. Fol aventada, assim,. a
possibilidade de que um trabalho com 8 agenda dos alunos pudesse
prever as sSituacfes novas a serem enfrentadas fora da sals de
aula. O papel do profeasor seria, entdo, ofsrecser um material
lingiiistico basico e algumas expressdes formulaicas para o aluno
desenvolver suas préprias estratéglias.

M“%wwSe a gquestlo fosse, entio, fornecer material lingitifistice,
onde  entraria o trabalho do professor com © componente
eatratégico? Parece que ficaria restrito 3 mersa descricgdo de
tdticas utilizadas pelos alunos quando do resgate de suas
gxperiéncias cotidianas. A partir disto, perceni o tratamenteo
circular ds proposta e voltel 8 literatura da &res para rever a
concepcfio de Canale sobre o componente estratégico em geun
conceite de competéncia comanicativa. As  conclusles a que
cheguel, explicitadas no capitulo I, tiveram o testemunhoe da
dificuldade encontrada quandoe tentel roteirizsr &8s aulas enm
termos dos guatro componentes considerados por Canale {op.cit.).

Delimita—-se, desta forma, & primeira etapa dests (auto-)
avaliagBo.

necessario frisar a importéncis que teve =  pesguisa

=

etnografica neste trabalho. Tendo em mente a proposta de Erickson
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(1586}, iniciei a andlise em &mbito micro procurando 1i88¢o.s cam
o indiclos fornecidog pelo contexto macro. Considerou-gse,
conforme a proposta aclima. a vis#o dos diretamente envolvidos no
processo  de ensinc/aprendizagem gque contribuiu, inclusive, para
uma  re-avalisclo da sndlise qgue vinha eendo desenvolvida segundo
minha visio.

Tendo se confirmado a mesma circularidade apontada acima
na literaturs da area, passel 4 andlise em Ambito micro.

Um olhar mails atento ao recorite de uma das aulas revelou
‘Qngﬁﬁypém a professora, investida de dupla auvtoridade- a de seu
papel e a de falante nativeo- ,estaria igualmente sujeita a
imprevistos, podendo perder o controle da situaglo. 56 entdo que,
aguilo gqgue Ja tinha sideo lido/ouvido. ~o  fugidio também €
conatitutivo do discurso- "8k encheu de significades. Veio, desta
forma, o reconheoimento de gue as minhas sugestBes para o
trabalho com estratégias em sala de =sala de aula limitavam—se a
tentativas de controlar o ndo-controldavel, constituindo-se, na
verdade, am recéituérioa de tarefas -precisamente © gue nioe se
pretendia ac busecar o esgtratégico~ gue naturalizavam relac¢des de
poder. {Fairclough, 1881)

Pode-se ilustrar, com o confrontos tedricos travedos por
mim neate processo, a colocagdo de Fairclough (op.cit) de que
somente a  partir da problematizacio de posicionanentos
caontragitdrios (vidé cap.l, pdg.16 e 17) é que se caminha para a
reflexfio ¢ desta pars mudancas.

A resenha bibliocgréfica, apresentada no capitule I,
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incluiv uma  discuss8a  sobre o paradigms positivista e  sus
s

responsabllidade pela wvisBc linear subjacente &0 ensino e
linguaas. Esta respongsabilidade, na verdade, nio pode  ser
atribuida a uma abstragio. mas aos gue, epcontrasndeo-se em
roslicdes de poder. contribuem pars que o paradigng DeErmARECH
instalado. E isso, naturalmente, diz respelito seos formadores de
rrofeasores ¢ aocs professores.

Este estudo tem, portanto, implicagUes para a aubo-
formacio do profissional e para os profissionails em formeciol

Entende-ze por auto-formacic a reflexfio sobre & propria
pratvica, gue nic termina apenss pelo fato de ter ccorrido por uma
primeira wvez; o olhar na pratica da sala de aula, guando
continuo, certamente levard a novas reflexdes e esmtas a novos
Jjogos de rposicles contraditdrias, sucessivamente. Segundo
Cavalcanti e Moita Lopes (1891:142), ¢ professor ndo pode sendo
ser visto come wum pesguisador em potencial, devido 8 sua visdo
privilegiada sobhre o gque ooorre pneate caontexto. Ao considerarem o
conbexto educacional brasileiro, entretanto, estes autores
constatam que sala de aula € raramente tomada como  local de
pesduiga,. SDegundo o5  autores, o8 curseos universitarios de
formacBo de professores de LE enfatizam, em sus maloria, a
proficidneia do  aluno-professcor, dedicando apenas um ano &
disciplina de pratice de ensino -esta, por sua vez, fica restrits

a listagens de atividades & serem desenvolvidas na sala de aula.

1 0 wmesmo poderia =mer dito em relac8o ao pesquigador em
formaclo, halas wvista esta avelisc&oe do  meu papel de
resguisadora.



s autores argumentam a., favor da familiarizace, ds alunc-

professor com metodologias de pesauisa em sala de aula, de forma
a preparéa-lo para refletir sobre suas préatica.

A necegsidade de investimento na formacsy de professores
torna-se mais evidente quando o c¢ontexto de ensino/aprendizagem
envolve relacles transculturais. A natureza complexa das guesties
levantadas neste estudo reclamam uwnma reflexBo continua sobre a
pratica da sala de aula e scbre os préprios valores para gue o
professor nlo apresente ac aluno sentidos naturalizados em seu
propric ambliente séclo-cultural.

Lidar com az guestles culturais gue abtravegsam o discurso
implica um outro olhar para a nocc de cultura, diferente daguele
que subiarz atualmente ao ensino de linguas.

Santos (18R3:83), tratando as relagdbes entre culbtura =
pader, alerta para o perigo das viples simplificadoras de
cultura, vises estas estabelecidas através de relagles de poder
e que, gse olhadas com consciéneia, revelam como o8 interesses
dominantes de  ums gociedade podem  ger benefliciados por
tratamentos equivocados da cultura. Observe-se que a linguagem,
meio através do qual as relacBes de poder siBo estabelecidas, nio
faz parte das preocupactes antropoldgicas de Santes {(op.cit.).
For outro lade, no ensincesaprendisagem de linguas, as guesties
culturais s8B8o geralmente tratadas como apéndice de conhecimentos.

Kramasch (1981:181) explica & visdo maniqueista de cultura
presente no ensino de linguas através de uma distorgdo da nog¢Bo

de discursoe. A auvtora afirma que a noc8o de discursce ne ensing de



linguas, nascida com Widdowson, n#o teve o papel que deveris ter
tido., como pode ae verificar nas pesguisas em segunda lingua.
Egtas vém =se interessando por fendmencs lineares de tomada de
turno na convergac&o dentro de uma nocdo causa-e-efeito na
interag8do. Assim, contirmua a autora, os professores e editores
{de livros didaticos) tém seguido esta fraca interpretacdo (...)
ales pepomearam a competéncia discursiva come pompeténoia adelo-
cultural, reduzindo-a ac uso apropriade de Férmulas soeclalis de
polidaes e mansto de estratégias conversacicnals,

Desviada a perspectiva discursiva, a cultura passou a ser
tratada, noe ensine de linguas, em dominios "vresiduais”, como
endossam Roberts e Sarangi (1983). Segundo estas autoras, olha-se
a cultura, especialmente no contexto de estudos sobre interagsg,
na tentativa de explicar o modo de se comportar, que sa discutiu
nesta dissertacio, ocomo algo fora das relacBes soclails e
higtoricas.

As pesquisas em Dinglistica Aplicada apenss recentemente
passaram a consliderar a cultura—- e Tag culturas” - nog estudos

sobre as relacdes de poder em sala de aula. 0O trabalho de

hCiéurel, por exemplo, focallzou o saber em termos de contetdo.
ignorando a8 relacfes de poder dentro de uma scociedade -& entre
sociedades~ que permeiam a interacBo da sala de aula. © viés pelo
gual a questio poder bhageado em saber foil tomado nesta pesquisa,

vem contribuir para o preenchimento desta lacuna.
A naturalizaclo do ocontrole de poder em sala de aula

parece axplicar o fate de que ¢ seu inicio, assim como outros
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momentos de interagag degte tipc que permeiam & aula. parece

serem tomados como simpléd aquecimgnto esvaziado de  contetdo
programitico e divorciado da reflexlic de construcido do discurso.
Bates momentos, entretanto, onde a interacdio da sala de aula
ccorre de forma mals sgponténea, favorecem o conhecimento matuo
doz interagentes & oportuniza posiclonamentos contraditéorics do
sujeito. A rroposta de operacionalizacdo da competéncia
comunicativa apregentada neste trabalho ~dentro de uma
perspectiva vygotskiana~ dimensiona a importéncia de se lidar com
o nio-controlivel comoe elemento ilnerente ao discurso.

Como  proposta a novas pesgquisas, poderia sugerir a
investigaclo da afetividade na operacionaslizac8o da compebéncia
cominicativa. Para ilustrar o potencial do tema, bastsa observar o
trecho ds micro-andlise onde & professora faz umn eloglo a A8
SXXXXX estd com wn vestido bonito. A presenca da afetividade na
fala & atitude da professora provocou uma inesperada praducio de
linguagem oral na aluna. Nioc podemos afirmar, entretanto, se a
praontid8o de A8 em relatar as proprias experiéncias  se deveu a
uma recepclo positiva ou negativa da manifestaclo da afetividade
da professora; em oubtras palavras, a aluna pode ter se sentido
gsegura com o reforgo afetivo, ou, contrariamente, oconstrangida
por um  bipo de manifestacdo que poderia ndo ser usual em sua
cultura. Um  estudo zobre a afetividade como uwma das funcles que
integram a construci3o de significades seria de imporitincia
fundamental para uma compreensic mals plena da construcédo da

competéncia comunicativa dentro desta perspectiva vygotskilana,
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assim como para o btratamento & lhe ser dispensado em zala de
auvula.
Espero, oom escte trabalho, ter contribuido pars uma visBo

mals ampla do concelto de competéneisa comunicativa, visdo esta

gque valoriza o papel do nlo-controlavel na construciEo das
gignificados g dimensiona a importéncia de se levarew em
consideracdo ag varidvels culturais em sala de aula.

Finalmente, Justifjco-me dlante do leitor por ter, as
venss, deixar transparecer emoglesm, gquebrando mails uma vez, a
praxe académica. Agora. entretanto. trago fundamentacio tedrica,
encontrada no proprio autor que, aliade a Falirclough, forneceu a

hase concelitual deste trabalho. Retomo as palavrse de Vygotsky

(1881:086) guando, ao advogar a incorporagdo da base afetiva acs

eantudos do intelecto, afirma gque ndo se pode apresentar o

nrocesso do pensamento

camo um Fluxe autdnomo de “pensamentos que pensam por

gi préiprios’ ., disscociados da plenitude da vida (...7,

dan inclinacfes e dog impulsos daguele que pensa.
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EPENDICE

AULA 18/11/80: transcrigdio parcial

Os primeiros minutos n&a  foram registrados. A
prrofessora entra,. cumprimenta e pergunta como foi o fim de
semana dos aluncs. Hleg sorriem e murmuram  gue foi bom, ao
mesmo tempo. A professcera pagsa a fazer as rerguntas

individualmente. NXXXX tinha 1do s uma fazenda.

P: ({para AG)}) nadou? tem piscine + lago
ou rio! + + Lem piscina?

AB: nfio

- n

P: n3o? tem 1%go? + auja?:nﬁo tem + &h +
Al: i sudo + suj%
P: NXXEXXX + o que mals voeé gostou na fa-
zenda?
AB: hum
PQ: &h 4+ obrigada! {{ alguemn lhe.entrega
uma folha; segue uma conversa parale—
la e em voz baixa com o operador de
video })
P: {({(para o operador de video)}) vou ter
que desligar isso ai ((referindo-se
ac ventilador j}
OV: nd3g nidoc ndo! val pegar um pouguinho o
barulho + mas ele € bem silencioso

AB: eu subi em cima de uma montanha

01



18 P: vore sdbiu a mentanha? + &7 gosto-
20 AG: &{conourdando COm & cabega)}l
21 P 507 Quantas pesecas foram com vooé ;
22 NEXXZX! muita gente?

23 AB: neg 4+ &: meus amigos + familia + & +
24 cinco pessocas!

25 P cinco pessgas! + vocés foram de car-
26 ro + de Onibus?

27 AB: Onibus

28 AB:  Anibus? Jéial + 4+ SAXEXX! { onde vocé
AR foi) no fim de semana?

30 AB: &h

31 P: SXX¥XX td com wum vestido bonito +

37 { 81 3! ({ riscs )i

33 AR-  dh + eu fuili no no pa par pargue

34 Tagu ;ai + 4

35 B vece fol so parque Tagquaral

36 AB: { com amigos ) & + fazemos dh + ‘
37 fazemos um churra churras%ﬁz

a8 P: iké:pa!

25 {{todos riem)) comeu muito?

A0 A8+  ({(concorda com a cabega})

41 b &7 o gue gue vwood comeu? carne +

47 {({comegca a gravagie em video))

43 Al carne s vaica + carne de frango:
44 + {{riem da énfase que Shaumei

45 imprime na enmuneracio dog tipos




46

47

48

&8

P

AB:

AB:

AB:

Ab:

Al

AR

r:

AR

AB:

A8

P

t
de carnel)d + + peixel4 hein?

|

lingiica? ;
lingtiiga também?
lingidica®?
aguele negdoio assim + pegueni-

1’111’11’1{3 a {{ uﬂindo a5 maos e 2epa-—

rando, como se estivesse ssticando
um fio}l}
ah sim!

comeu?ﬁ+ + comeﬁ PExe? ((achando
Lah simd

estranho) )

{({permanece calada))}

((para AB}) peixe!

peixe? hum hum

comeu? churrasce com peixe?

&1 churrasco de pelixe

{ﬂﬂa & muito
comun no Brasil + ndo! 4+ & chinég +
{({comecam a rir)) ssse churrasco!
n8o! com + com dh + com peuvancs!
+ pe peu: peuaincs ({(ri porgue nin-
guém entende))
vamos negociar ai! vamo ver”? {{rin-
do} )} peruancs?
& + peruancs {({r guase imperceptivel)})

pessoal do Peru?

03



78
T
80
81

83

84

B5
86
87
88
89
S0
a1
g2
83
94
ah
a6
97
48
49

A8:

AB:

AA

AG:

AB:

P&

AG:

AB:

P

& + Peru! peruvancos!

ah! ah té4 bom! + entay vai ver que
e Cﬁi/ gue pexe? € un peixe

kbem fininho + aszim! sardinha?

+ + vocé€ ndo vai conhecer! cé sabe o

nome do pexe?

-
4

& + ahl(( ri }) + nfc nio

. ndc? + provavelmente sardi-

-

vha! €& + de vez em guande se faz no
Brasil + um churrasco de sardi:nha!l
cés 34 comeram?

Nn&es

eu eu comi { pargo

comeuw © gque?

{ PArgo ) um peixe + peixe ( grande )
pacu? {{ em voz baixa })

pacu? |
pargo _
|

&7 {( estranhando )) + eun

|
i
um pelixe
- A
{ 81 ) ja& comer churrasco de sardinha +

pargo? + 4+

né BXXX¥X é & + & hem peqguenininho com
bastante eapiﬁnha/
mas ey acho que tem pexa_maior pra
chu ;asco + 4+ nfo tem + PXXXX%
e TEM peixe maiOR + paixe‘(( olhan-

do com expectativa para OV )}

04



100 ov: pintado + né?.+ + pintadoe na brasal
101 P i‘pintado {{ ainda sem
102 muita conviccag 1)

143 PG pintade faz ch ;rasco + &l

104 P: h: pintado na brasa!
108 162gico {{ risos }} desculpa! TEM chur-
168 rasco de pexe no Brasil + a gente que
107 ndg come ( BI } churrasco ai é pica-
108 nha! cé& sabe o queré picanha? + +

109 AB: i {{ concordando

119 com a cabega ))

111 P: tinha picanha no seu churrasce?

112 AB: & + sim!

113 P tinha?

114 ov: ({ em tom brincalhfo )) churrasco é
118 agssunto de homem + por isso que/

118 ¥ ba {({ todos riem )} mas ele/ Linha
117 saladi:nha também? salada? ou era 26
iig carne?

113 AB: ( tem )} salada! + + tem salada

120 B salada do gué?

121 AB:  sgalads de[sh + + 8h + + alface?

122 P: _alface? + rucula?

123 AL { 8 7 (( tentando contribuir )}

124 A8: o gque & alface?

125 P: alface? ¢ gque & ¢ alface? &€ uma +
126 é uma folha GRANde + assim {{ mos-




127 trando ¢ tamanho com as mios 1) +

128 VERde! wmas € wn verde bem clarinho +
129 um verde assim + & ({ apontando

130 um tom de verds claro na estampa

i3l do estclo de AZ }) + mals ou menos
137 AB: hum

133 P sabe qual &7 aquela grande + a mais
134 comum! todo mundo no Brasil faz sa-
1385 lada de alface! + + [tinha récula? +‘£
136 AB: ]LhumJ 1,4
137 P uma folhinha verde + escu:ra + amar-—
138 ga? + melo amargsa né? boal! + tinha?
138 AB: Gh (( conczorda )

140 P voeé ficou comendo o dia inteiro na
141 na Lagoa + ou fez outras coisas?

142 A8 { {(oglhar interrogatbivo}) _
143 j2 brincow -+ andaé +Ejogou bola?§+ & 1
144 A8- éhuxrﬁ-i’ | néo|
145 P néo? a6 comeu! ({ gesticulando )}

146 churrasco € pra comer + né Long Ding
147 + SXMMEXXY ({ riem )} + tad bom! o

148 que gque eu fiz no fin de semana? + +
144 hum + eu eu assisti video! agora eu a8d
150 fa:co isso! A uvm THEdio morTAL a minha
151 vida! sd assisto video! assistl a uns
152 filminho ru/ ahx! ful assisti Ghostl
1h3 AZ: ah! eu também!




158

160
163
182
163
184
165
166
187
168
169
170
171
174
173
174
175
176
17T
178
78

180

A1

AB:

AZ:

Ab:

| AZ:

AB:

f=
SV

al gue porcaria! + gostou? {(( apontando
AZ))

nde! ({ A5 acha graca nos comentdrios ))
al que DRQga + né?

&

terri:vel o filme + de tes teil! vocés as-
sistiram? (( para Al e AB ))

é

{{ concorda com a cabega ))

bom? (( og alunos ndo se manifestam }).

n#o € bom + né? BObo!|+ + MUIto "!ruimz
é muite mauj

eu esperel/ c€ sabe que Ghost ({ diri-
gindo-se a AS, americano )) fol o filme
de maior bilheteria nos Hstados Unidos
+ né?
Ghost com { Who%%i Goldberg ) &h +

&€ com com ( Whoopi

Goldberg )

ocom  { Whoopi Goldberg )

-

é! ela sinda & + raz%ével+ é!lela & boa

( SI)

-

as li:nhas + elas/
as as falas! oz dia-
logos! terri:vels + terriveis! né a
menina & bonitinha + né?fa + la +
I oh!

- Jd
07



181 P: BEM bonitinha! gue gracinha! + como é
182 gue & o nome dela? + & mulher do Bruce
183 Willis + t&?

184 A2:  ah! & mulher|do Bruce Willis?

185 P Q‘Demi Moore! DEmi Mo:ore +
188 ta com ¢ cabelo bem curti:nhe asagim +
187 bem ( rentinho

188 Al: curto?

189 p: &! bem curtinho! bonitinho!

180 AZ: ela salvou o filme!

191 P 2d ela {{ rindo })) 86 ela que salvou 4
182 terrivel + ne? (foi)/

183 AZ também eu ful pra +

164 “"como Ffazer carreira na publicida:de”
185 P: & ruim o filme?

198 Al: { eles ) loucol

197 AZ: muito louco

188 P &7 louco? + que filme &7 americanc?
189 Al: eu acho que/

200 AZ: IMglés!

201 Al: inglés?

202 P: bom 4+ inglés & melio ( 81 )

203 B com ( 81 )

204 P- ( 8I ) + &7 4+ euw nuca ouvi falar

205 desse filme ndp! agora + eu eu ag-

200 sisti + REassisti! quer dizer + eu

207 ja tinha assistido uma vez + assisti




208

208

210

211

21%

213

220

221

227

223

3 f nJ
& &2 Isd
i o e

227
2248
228
230
231
232
233

234

A5

Ag:

de noveo + ¢ despertar de Ri:ta + +
{{ olha para a classe eaperando rea-
Q&d}) + nde?{{ oz aluncs balangam a
cabeca) ) nunca viram? + & + Bducat-
ing Rita
oh! esgse filme! + bom!
gque filme boni:to! + né?

cé aasistiu + BXXX?
qual?
o despertar de Rita?
ndpg + & noﬁo?

ah + + ndo! eu assisiti ng video +
outra vez + ja passou faz Lempo! + gse
vocés guiserem ver um bom filme? + chama
o despertar de Rita ({escrevendo na lou-
8a)) + nio sei se & O despertar + ou
despertar + { Bl ) despertar guer di-
zer + {{ bocejando })} acordar! + £ta7
acordar {({ anctando })}
¢ o + ele + em inglés se chama Educat-~
ing Rita! muito bom! + filme inglés
também! o:lha gente! hoje eu quero +
como talvez pBela a lbtima auvla da gente
+ né? + normal + vamo di uma revisada
em algurmas coisas agui! vamo comegar
com uma: atividade de ({ coga a cabeca))
+ ¢ td usande ssge essa maguininha aguil?

0o



238

238

240

oV :

Al:

Q-

Al:

Al:

P:

{ nag

uma papelzinhe pra vocé: + pra vocé +
pré vocd + ({ continua & distribuir as
folhas para os slunos )) BEXX + ( 8I )
acompanhay + na?

{ 81 )

agquele ta gravando? ndic seil + t4 gra-—
vando? ({ dirigino-se & PQ }))

ndo nao + ndo! { 831 ) ao mesmo tempo?
acho aue po:de! pode? ({ dirigindo-se
a Al })

{ 81 ) ({gesticula reforcando que

as tomadas podem ser ligadas a0 mesmo
tempo })

td! olha gente + { 81 } bem rdpida!
(( os alunos 25ths com a atenclo vol-
tada ac texbo recebido ))

eu guero 86 cheoar a compreensio aqui
+ 14 bom? + QUAtro narrativas! + + vo-
cés vAo ouVIK a gravacido + e vdo ten-
tar responder essas questdes! ({ A5
olha para a professcra }) + ta? a pri-
meira narratival! + consertando fogles!
+ A7 & JA consertou fogdo alguma vez
na vida -+ HXXXAX?

hum?

vocdé jad consertou fogdn slguma vez na

10



2683
264
265
266

287

272
273

274

Al:

Al:

Al:
P

Alc:

AB:

AB:

vida?
con ey tou
8! CONserbtar! se& ta quebrado ( (seguran—
do o reldgio de pulso ) + vocd conser-
tal
{({ o alunc halanga a cabega negativa-
mente 1}
+ NEG?  nunca consertou fogdo! céd mabe
conserbar 8h + video cassete?
acho que nio
gravador?
nao
que Jjaponés vocd &7 ({ AZ ri ) nd8o con-
serta narda! nun/ precisa aprender a con-
sertar ag colsas! & 34 mandou consep-
tar alguma coise noe Brasil? {{ para A8 D))

au?

! quebrada!{{ AB consults o diciondric ))

quebra:da {({ pensando com ¢ dedo no quei-

%o e cabeca baixa)) hum + n#ot
n&o? ainda ndo! JXXX?
{ nBo 3} {({ negando com a cabega ))
n&on? ({ olhance para AD )
a2+ B

JEEKEEAX
a gelade:irs

geladeira jé& cuebrou?

11



301

302

303

312
313
314

315

A5

Ak

v
19

AL

AR

P

Ab:

AR

-

EN ]

AB:

[ih

dh + defecto de construcon + a
porta & € (( mostra a mio espalma-

da e inclinads §)

a porta tavs Lorta?

falzx g £
N L]
dn F . - 3 ™ RN
Eonico  de Brastopp |
o
. .- N . .
{por vem |} & 2zsa e i+tle v conaerhar
.#;

consertar! 4+
ele cobrou muito para congertar?

{{ olha interrogativapente para a pro-
fessora })

cobrou muite dinneiro para consertar?

ab e, . porgus  ah + tem garanti

tem garantial

tem = b dinhairs ndo ﬁh[%

i
[ 4 bom! + +
b,
pinatl dh o+ BEEEXED mabe o que & cone
serbar?

. L . 0 e e %
gio LA Zun01onandoﬂ -+ F“ JélaiJ+ +l
i'h-\ f ] }

1Lk hu

ze eu deixar wels cairv? {({abaixando o re-



318
318

320

32z
323
324
325
326
327
328
329
330
331
332
333
334
335
336
337
334
339
340
341

342

AB:

AR

A
P

AB:

AB:

2

AB:

AB:

1égio)) ele quebral
{{ balanca a cabeca afirmativamente )
ai eu pego o reldgic e vou L& na cida-

N

i ™ i
de + consertar o relégio* + it J

il

E hum Lhu

A
pra ficar Jéia OUtra vez! ficar bom
de novo! consertar se ta quebrado!

{(olhar interrogative))

Frad

n&o?1+ onbem? ndo + & semana passada eu
i
Lpéo

deizel cair os o meu éculos[; +ino chio!

g hu@
queBROU aguil {{ mostra a haste }) + tHa
vendo°r+ fquebrau! + #i eu level 1& no
Zhum |
na lo:ja + + & o homem consertou pra mim!
agora n8o ta mais guebrado! & {({ forca os
dculos de um lado e de outroe })) + agora
ale consertou%r+11+ tA?7 sabe o aue & fo-
o \
g&o?[+ = consertando um fogéo! |+ +
gea hum
agora cés vBo cuviy uma historinha bem
boba sobre igssc! + A7 bem cha:ta! {({ ri-
em }) mas vocoés viEo fazér o seguinte +

priMElIro! vocés vao ouvir! + s6 ouvir!

ni&o ler naidal + vEo ocuvir una vez! +

13



343

344

353

354

385

Al:

Al:

AB:

depois? vocds Vi, ler essas verguntas
que Lac agul {{ moestra a folha )i+ ai
vocés vBs ouvir a segunda vez + & vio
tentar responder as pergunbas! + tad bom?
{{ prepara o gravador })

EravacHo:

narrativas no futurces {({ a professora
adianta a fita }} porta do fogdo Jds
manhé cedo + agora + Jorge estd tentan-
do apertar wp parafuso com a chave de
fenda + + w¢le esta tendo muita dificul-
dade porque a luz da cozinha & muito
raca & ele nfoe consegue enxergar direi-
to + o Jorge estd ficando cada vez mais
bravo + espa & g Jércima ves gue gue cle

tam gue conseritar seu fogdio! o gues 21e

mais odela é gur tadas asz vezes gue Is-
grama Ffavorite as televis8o!

inteliGENte! ({ rindoc com AZ })} + + HX-
XXXXX! pergunta ora NAIXXX o que ela mails
detesta na vida!

({ tosse )) o gue qQue ({ cogs a cabeca ))
ali! nfo & detesta nio + & odiar + né?

o gue voed mals detesta? (( olha para a
rrofessors ., que assente ) )

gravi no Brasil

14



370
a7l
372
3732
374
375
376
377
378
378
380
81
382
383
384
385
386
387
388
388
380

391

383

394

]
4]
oh

396

Al

P

Al

Al:

AB:

Af:
P

AB:

5h7

3REve

graeve do Brasil + 08 detesta? (( todos
rilam Ji + por gue + NXXXX? + a greve te
afeta multo? + ou usel o verbo detestar
+ mas ey queria usar um outro verbo! +

que guer dizer a mesma coisa que é odiar

+ ta? ambos sag di:ferentes de amar ((

escrevendo o verbs na lousa ) + e vocé

+ HEXYZX + o que que vocd mais odelia?

+ na vida!l

hum vida + na vidas + hum -+ nﬁo!'; nao
Lnada?

+ vocd gosta do tudo? ¢f tem cara de ser’

gente boa! {({(brincande))

3

nio gosta de tude + mas ndo tem{+ + 1

i édiaﬂ
i A
colsas que eu nido gosto: +
tanbo! +
bom + SXE¥XY + o gus vocé mals odeia

+ no mundo 4+ na vida! + o Que que vocé
n8o gosta NEM um pouguinho?

{({ bhalanca a cabeca negativamente ))
nilp? + odiar & NAQ gostar!

nédo gosto +

na/ ds nada?

nadal

15



387
3828
99
400
401
4072
403
404
405

406

407
408
409

410

A2

P-

PQ:

Al

dh Hh entlo t4d bom! su + O aue é que
au odeio mals + {(( soltande de uma vesn
a respiragdo }) cés sabem o que que é

Jile?

JiloY + eu deTESto!

[
&
£a
tn
juid
o
o]
5]
[}
W
ol
&
{in

oDEio 4+ jild! & é um um + eu nio ssi se
+ & um legume + né?7 ou fruta? {({ olha
para Fg@ ))

fruta ou legume | na

o sal )

ou legume! + & um negocoinho assim 6 +
{{ mostra o bamanho com a méo )) aMAR-

go! + horrivel! detesto jild! odeio

Jilo! + tal! {{(voitando ao gravador })

algum problema com as perguntas? + nde?

+ com a compreensido das perguntas? 4+ en-
tenden as perguntas +"SKXXX?

(( concorda )} { sim )

téd + enit3c vooés viEc cuvir novamente

& tentar responder + & a Gltima vez +

hein?

{{ os aluncs cuvam a histdria mals uma
ven i)

a gue horas gus guebrou o fogl8o + JEXX?
de manhi

de manhd! de manhi cedo + né? + o que

que ele estd tenteando fazer com

16



424

437
4348
433
440
441
442
443
444
445
446
447
448
444

450

AZ:

Ab:

AZ:

Ab:

AB:

a chave de fenda? ({ os alunos olham uns
nara o8 oubros 1)

apertande o o

& chave de géds + ou ah + fecha?

t4 tentando apertar + & fechar a a +
cha/ a vadlvula + do gds? + hum + pode
ser + {( olha interrcogativamente para
Al }) + neg? + NXKX? (( balanca nega-
tivamente a cabeca )) + SXXXX? + +
n8o? + JEEX7

apertar a porta?

apertar a porta? {(( riem }) vamo ver!

narrativa 1 (¢ adianta a fita }} de

manhé cedo + agoral! o Jorge estd ten-
tando apsrtar um parafusoe com a chave
de fenda (¢ volta a Ffita )} + o Jorge
astd tentande consertar o seu fogdo!
sua mulher + Patricia + quebrou a por-
ta do fogldo de manh8 cedo! + agera + 0
Jorge estd tentande apertar um parafuso
com a chave de fenda! ({ desliga )})

o que ele sstéd tenbando fazer?

a a fusa?

issc! guase isso! + ac
{apertando } o a
fusa com o0 a fusi { 81 } ?

NHp 4+ nieo & fusa + mas terminas/ nido é

17



451 fusivel + nBo! + mas termina em fu:sa
457 ou fuso! + alguma coiaé.assimi vamos
453 ver se vocés conseguem ouViR a palavra
454 {({ coloca o mesno trecho acima )

455 AZ: apertande um paafuso!

458 P: apertar um parafurso! ({ escrevendo na
457 lousa }) a per Ltar + + um + pa ra fur-
458 sgso!l + Iaso agui é um parafuse + 6
458 {({ mostrando um peric da porta })

460 ( bom + eu ne; entendo de porca + es-
481 B negdcio J 4+ mas mas ou menos & isso!
4872 vocd aPERbts um parafusc! ({ gesto de
463 apertar com as mios )) + ta? ele ta
464 tentando apertar um parafusc! + isso
485 agui também & wn parafusc! (( mostran-
466 do um dos parafusos que prendem ¢ in-
487 terruptor)) + cé& pega a chave de fenda
488 e vooB8?7 + 4+ o gue gque vocé faz? + gual
469 verbo + NXXX? vocé? {({( abrindo a bocs
4%0 como que produzindo um "a’ mudo })

471 AE: apertal

472 : aPERta + o parafuso! + e se vocé fizer
473 imso + HAXXXXX? ({ girando a mdo ao con-—
474 traric )} + vocé?

475 Al: ({ ri J)

478 P {{ rindo })) vamo tentar! se vocé ndo
477 aperta + vocéd




478
4774
480
481
482
483
484
48h
486
487
488

489

480

451

493
434
495
496
487
458
45
LG
501
504
503

504

AZ:

AZ:

AB:

dh: ({ inclinando a cabega )) {{riem ))

como € gue & o verbo? + tem vérias pos—
sibillidades! + mas uma delas é ecasa!l

{{ escrevendo desaperiar na lousa ))
degapertar!

desaperts! + 80Lta! + na verdade a gen-
te usa mais o verbo sdltar! + vocé S80I~

te o parafusol

o que € {({ girando a mio )} o esguerdo?

olha + aperitar & fazer isso! + ({ mog-
tra, com a man girvando & direita )ipra
vo,/ pra ficar preso! + He vocé guiser
. . . . r . !

Lirar isso aqui? + + vocé?i+ i
i

i (Soltaﬂ

- ol
soltal + o parafuso! + desaPERta ¢ pa-
rafusc! + nés j& tinhamos visto a pala-
vira + aperta:dc + lembra? + quem lem-
bra? + 0 gque & aperta:do?
roupas?
roupas! RBOUpaz apertadas + peguenas!
an:
voed compra ue sapato Lrinta e cincol
wvorcd caleca trinta e oite? + o sapato
val ficar? ({ encolhe oz ombros } ) +
apertads

apertade + né? { entdg )+ apertado

i9



bab + + ({ oz alunos voltam a atencio ao

5085 papel: & professora se dirige a obhser-
507 vadorsz, rindo 11 {eu levei) DUas horas!
508 ({ dirigindo-sz & classe ;) SE eu falar
509 pra vocés + olha + eu gqueria passar

510 uwnas férias no Guaruyid + mas eu sstou
511 aperta:da + num val 4da! + que gque guer
1% dizer iszo?

513 AZ: & duro!

514 F: to duro! ({ riem }) o planc Collor dei-
515 ¥»ou todo munde apertado! duro! sem di-
S16 nheiro + LaA7

ALY Al: ta

518 : se eu falar pra vocés + eu t8 apertado
Hhiy pra iy oo banheiro? + + preciso ir no
520 manheiro fazeir =zixi {{ riem }) + eu td
et apertado + criance gue diz! mamie + eu
522 té& apzsrtada + precisc ir no banheiro!
623 entes 4+ apertado dd sempre essa idéia
524 de {{ encolhe o corpo, fechando as duas
BEH méons 1) + n8o 447 4 vocod aperta o para-
525 fuzsc + cé num tem dinheiro + cé& ta aper—
BE ta:rdo + mapato apertado + ROUpa apertada!l
528 + + agora! vamo continud + a outra + a
529 outra: rerzuntal como € que o Jorge ta
B30 ze sentinde + heln gente? NXXEX? + Jor-—

5331 ge t& feliz + $ta ale:gre?




