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RESUNMOQ

A presente pesguisa nasceu de um desconforto percebido
pela professora~sujeito guando nfo sabia responder a gquestdes
de ordem lingliistica formuladas pelos alunos. A fim de
comprovar se as guestdes gque a preocupavan eram de fato as
lingliisticas, elaborou-se a primeira pergunta de pesguisa: Enm
gque occasides a professora hesita, ou seja, julua nio ter uma
resposta imediata adequada a fornecer aos aluncs ou a =i mesha
durante a aula? Essa guestfio leveou em primeira andlise a
resultados de ordem mais guantitativa, J& a segunda pergunta de
pesqguisa: ¢ gQue as hesitagdes (e reagdes e sentimentos delas
decorrentes) experienciadas em sala-de-aula evidenciam na
interagdo professor x aluno e prefessor ndo-nativo x falante
nativo?, pelo fato de ter privilegiado a interagdo propriamente
dita, revelou o jogo de poder subjacente na sala-de-aula, mais
acirrade inclusive pela autoridade dividida pela professora com
un: falante-native guando da coleta dos dados. Qutro aspecto gue
p&de ser constatade fol a dimensdc exacerbada dada a lingua

enguants forma pela professora-sujeito.

A referida coleta deu-se num anmbiente universitéric
paulista em duas classes de ensino de alenmdo. Goffman (1859,
1974} fol tomado como autor principal no gue diz respeito ao

embasamente tedrice.



LISTA DOS CODIGOS USADOS NESTE TRARALHO:

P = Professora-sujeito

Pg = Pesguisadora

32, B, ¢i... = Inicials dos alunos-sujeitos

G{¥H} = Falante nativo também sujeito desta pesguisa

I 1 = Tradugdo de algum trecho transcrito

Palavras em negrite = os eventos analisados ou palavras em
alem8o —
Palavras em alemdc (em negrite) e entre aspas = guando

incorretas
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INTRODUCEO

Farece haver consensc sobre a complexidade envolvida
nos processos de ensinoe e aprendizagem de uma lingua
estrangeira. Partindo de fatores subjacentes i politica de
escolha de uma lingua a ser ensinada, passando por abordagens
sob as guals uma lingua pode ser trabalhada, dail derivando
metodologias, técnicas e material didatico, chegando até aos
sujeitos envolvidos diretamente no ensino e aprendizado, gue
no caso do microcosmo de uma sala-de-aula sdo, enm contato
direto, ©professor e aluno, com suas personalidades,
preferéncias, formagdo, estilos cognitives e motivagbes -
toda essa rede de entrelagamentos da gual citamos alguns
itens movimenta-se, enfim, imperceptivel e diferentemente
para cada sujeito a cada momento. -

Visto gque tudo interage simultansamente, seria
impossivel isclar uma vari&vel para estudo, como & tradigdo
de pesguiea nas ciéncias naturais. & fim de viabilizar uma
obzervagdo mais detida en algum aspecto, senmpre h& gue se
fazer um recorte neste universo. Keste trabalho meu olhar se
volta para um elemento importante do processo de ensino de
ara lingua, o professor, no momento en que ele se depara com

suas hesitacbes em sala-de-aula de lingua estrangeira.

O termo hesitagdo agul estd sendo empregado como a
sensagdo gue o professor sente noe exato momento em gue ele s
julga incapaz de dar uma resposta satisfatdria a sl ou aos

alunost. 0 interesse em pesquisar este aspecto nasceu guande

1 Kaéo posso me Furtar agul a explicar gue a escolha do termo
hesitagldo fol o vesultado final a que cheguel depois de muitas reflexfes,
desencadeadas ainda durante o exame de gualificagio. A primeira palavra
escolhida havia side diivida, ne entanto, depois de analisados op dades,
wiu—-se gque ela era apenas uma das categoriag surgidas., Para o titulo do
trabalho, no entantoe, optamoes por deizar divida, uma vez gue © terme
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passel a perceber um certo desconforto guando nic sabia
regponder a guestdes lingliisticas levantadas pelos alunos
durante minhas aulas como professora de alem3c. Fsse
interesse cresceu ao buscar na literatura estudos e pesguisas
gue envolvessen diretamente ¢ tema, ou seja, o professor de
lingua lidando «com suas dificuldades relacionadas ao
conteldo, e ter constatado que pouco havia sobre o assunto.

Ra verdade, wminha incursdo pela literatura tomou
diversos rumos. Inicialmente segui a trilha das palavras
*hesitagdes?, 'davidas?, terros’, *desconhecimentos! e
constatel gque elas ndo sio associadas ao professor de lingua.
Ha chamada 2Andlise de Errcs, seus autores, por exemplo Corder
{1267, 1971), Selinker {1972}, Brown {1%80), Dulay et al.
{1982}, Raabe (1374}, sempre relacionam © termo errc com ©
aluno, nd&o havende - sob esse rotulo ~ pesguisa envolvendo o
professor. Parece gue se esqguece gue o professor também & unm

aprendiz da lingua gue ensina.?

Em segulda, na &rea afim de Educacdo deparei-me com
Eoramovich (1990}, gque ndo descreve pesgulisa, mas exorta os
professores & aceitaglc da sua diévida. Segundo a autoera,
devemes nos educar para uma admiss8o consciente e trangliila
do ‘eu ndo sel', se esta assercdo traz em si ¢ desejo de
superar um limite. Nioc sd compartilho da idéia de Abramovich,
coro demonstro minha busca, através desta pesguisa, em guerer
interpretar © ndo saber para poder lidar melhor com ele.

hesitagdo, sem epclarecimento, poderia ser em principic interpretado
apenas como preenchedores de pausasg no discursoe oral.

Quero esclarscer gue hd uwma vasta literatura em torno do qué
e como o professor de linguas deve ou ndc corrigir. Nessa linha atuas uw
grupe na Universidade de Bochum, Alemanha - wvide Kleppin & Rinigs
{13%1}. MKas &z perspectiva gue predomina continua & ser a corregio dos
erros dos alunos.
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Seguindo meu levantamente bibliogrifico, enveredei
entdo para a outra face dos termos focalizados, ou seja, para
‘v saber' do professor. Basicamente a Gnica pesquisa
encontrada gue apresenta concretamente unr dado da relagdo do
professor com © seu desconhecimento € a de Moraes (19%0)3. ©
sujeitc de pesquisa de Moraes (op.cit.) faz o seguinte
comenté&rio: "Quando expressce alguma divida a respeito de
algum aspecto ensinade (vocabulérieo, gramética), o aluno se
surpreende e fica dividido entre achar gue minha sinceridade

& aceitivel ou nio%.

J& tendo experienciade em ninha pratica muitas vezes
a mesma sgensac¢io acima descrita, ressalto gue a leitura de
Moraes (1990} ndo 56 fol importante para gue eu me visse enm
situagbes vivenciadas pelo seu sujeito, como propiciou gue eu
levantasse vaArias hipéteses iniclais e exploratérias, das
guals gostaria de compartilhar duas.

A primeira hipdtese estava ligada 3 angiedade do
professor, ou seji, a 'obrigatoriedade'’ que o professor tem
em saber ‘tudo' parece colocd~-lo em um cendrio de grande
ansiedade. A segunda & scbre a formagdo profissional. @
ernbasamente fundamental para a pratica docente parece ser a
formacio profissional. Ela & gque respalda o professor em suas
decisBes e préticas na sala~de-aula, garantindo ac futuro
professor um conhecimento aprefundado do contelide que ele iréd
ministrar, sob pena de ele ser acometido de uma grande

inseguranga gquande estiver IJlecionande. No caso da lingua-

3 Retomarel mals adiante esta pesguisa. Por ora vale apenas
alucidar que em sua dissertagio, Morses discute como o saber do professor
se torna instrumento do poder em sala-de-aula. Esse poder em sala-~de-aula
ou na eseols em geral ji fol bastante tratade, mas 20 termos de pesquisa
em i pouco fol feito: encontramos por exemplo © trabalho de Nobrega
{1983y, cujoe objetivo foi analisar manifestagdes das relagdes de poder
nas falas ¢e professores e alunos, numa tentativa de desmistificar a
idéia de a escola ser uma entidade neutra.
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estrangeira, o professor gue ndo atinge um nivel de
proficiéncia altoc na lingua-alvo nfo consegue propiciar aos
seus alunos uma aula mais criativa, tendendo a dar uma aula
presa a formas ou ao 1livro diddtico, mesmo gque tenha
recebido orientagdo contrdria durante seu periode de
formagdo. Resumindo, acredito gue possam occorrer diferengas
significativas de atuagio em sala-de-aula en fungido de um
maior ou menor conhecimente lingliistico dos professores de
lingua estrangeira.?

Com essas duas hipdteses em mente, sai & procura das
palavrag~chave na literatura: ansiedade e formagdo

profissional de professores.

B A ansiedade em geral é um tema amplamente discutido
por estudiosos dentro da Lingliistica Aplicada, basicamente a
partir da tecoria do 'filtro afetivo' de Krashen (1982}. Esse
filtro gﬁﬁ mecanismo gue funcionaria como um regulador 4da
ansiedade do individuo gue estd aprendendo uma lingua
estrangeira e éﬁhfiuenciado por diversos fatores. Entretanto,
ha muito pouce na literatura sobre a ansiedade gerada pelo
conteGdo a sSer ensinado. Santos {19%3) detectou em pesguisa
uma preocupagdoc gue seus trés sujelitos-professores tém en
aumentar sua proficiéncia na lingua que ensinam. Segundo
Santos {op.cit.), listo reflete a consciéncia do prefessor
nio~nativo sempre preocupade com o dominieo lingliistico.

Tende associado em =minha hipdtese ansiedade a um
saber ‘totalt, devo explicar como vejo essa relagfio. Acredito

4 cavalcanti & Moita Lopes {1990} falam que of cursos de Letras
somente instrumentalizam seus alunos guanto & lingua e advogam a
pacessidade de eleg inigiarem seus aluncs em pesguisa. Akpesar de
concordar com a visico que oz autores pregam, deve-se enfatizar gue nesme
v preparo lingiiistico gue os cursos de Letras oferecem deixa muitc a
dessiar.
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gue © professor gqueira saber tudo em sala-de-aula e gue o©
aluno espera gque ele o saiba, ficando portanto surpreso
guande o© professor evidencia seu desconhecimento, conforme
viste nos dados de Moraes (19%0). E uma relacic de
espelhamento, mas onde ndo se pode detectar o gue tenha
surgido primeiro - se o desejo do professor de ndc falhar ou
se a cobranga do aluno e da sociedade em relagio ao saber do
professor. Segundo a interpretagio de Moraes, trata-se de o
professor ndo ter espago para dizer gue ndc sabe, uma vez gue
gle representa a Instituigéce Escola, gue se guer
inguestionavel. Interessante também - e cabivel lembrar agui
- a associagio popular gue se faz de um diploma, ou selija, a
ge gue ele venha acompanhado de todo o saber sobre o conte(do
a ele vinculadoS.

A medida gue avangava no levantamento bibkliografico,
malis ficava <c¢laro gue minhas hipbteses estavam muito
entrelacadas. Alifs, a proximidade dessas duas hipdteses era
de certa forma bastante previsivel, bastando pensar no
gconhecimente considerade ideal e a lacuna gue normalmente
%ﬁéixada por uma formacdo gue deveria respaldar o futuro
profissional {dai a frustragfo, a ansiedade). Obviamente gue
ndc se tem a ilusdo de que alguma formagdo possa ser garantia

de um bom preofissional ou de um profissional sem ansiedades.

Essa assoclacdo de descontentamento face & preparagio
profissional & & ansiedade gue isso gera fol registrada no
Canadd por Moeller (1889) em 93% dos professores de linguas

pesguisados. Eles se julgavam mal preparados para o exercicio

3 Essa crenga & subliminar, mas se materializa %ﬁédida que,
gquande a socliedade cobra 4o profissional uma resposta gue ele nao tem
pronta, a reagioc é: "mas vocéd nio € formade em...?". O profissicnal, por
sua wvez, parace incorporar a idéla de gque o diploma tenha que lhe
garantir o saber plenc, conforme sugerem Cavalcantl & Moita Lopes (199%0)
ac afirmarem que o diploma parece implicar no término da formagdo,
falands dos formados em Letras.
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de suas fungbes, tanto a nivel de proficiéncia lingliistica,
como de suas competéncias de ensino.

Neo Brasil & Almeida Filho (1992) gue gquestiona se os
professcores de lingua estrangeira, mormente os gue atuam na
escela pablica, sabem a lingua gue ensinam. ¢ pesguisador
afirma que ndo, em nmuitos cascs. Aqui J& ndc se trata nem de
um saber idealizado, mas do saber bésico em relacio ao
conteldo que se tem gque ministrar®, 0 fato de o professor néo
ter esse instrumental minimo necessé&rio para atuar, de se ver
mal preparado para suas fungdes, levou-me a manter a
proximidade das hipbteses acima.

Apesar de haver ©pouces estudes e nuito menos
pesguisas onde o8 préprios  professores exponham essa
ansiedade apontada por Moeller fop.cit.), muitos
pesguisadores a apontam, na wmedida em gue cclocam sua
preccupagidc em aprimorar os CUrses ge formagio de
professores. Ou sedja, essa preocupacdo com a reestruturacgéo
dos cursos de formacglc de professores estd sendo interpretada
como reflexo da constatag8o da preparagdoc insuficiente desses
professores. Além disso, dentre os profissionais de A&reas
diversas, parece gue o 'saber! & mpals cobrado do professor -
afinal fensinar' & a sua fungf8o. Especificamente nc caso do
professor aa linguas acontece gue, como a lingua & ac mesno
tenpo objeto e veiculo de ensino, o professor estd senpre em

situacido de demonstrar seu {desjconhecinento.

No levantanmento bibliograficoe constatel, com
satisfagdo, que a formag8oc do professor estf-se tornandec o

& Em seu artigo, Almeida ¥Filheo sugere formas concretas de
rotinas ouw comandos gue o futuro professor podejfdeve aprender € gue lhe
servirdo na pratica em aula.
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centro das atengbes de linglistas aplicados, ndo sé no Brasil,
mas em diversos paises’, A grande convergéncia de todos os
autores em suas publicagdes referentes & feormagdo de
professores de lingua estrangeira € no sentide de gue os
programas sejam revistos, principalmente em reagdo ao
componente pratica de ensino, a fim de que instrumentalizem
mais eficlentemente os futuros profissionais em ensino e
pesguisa,. Mo Brasil hé constatagdes de gue o curso de Letras,
apesar de privilegiar o ensino da lingua-alve, ndo o esté
fazendo a contento. HA uma corrente, na gual me incluo, na
revisfic dos cursos de Letras gue sugere a exigéncia de um
determinado nivel de conhecimento da lingua para ingressc ho
ourse, uma vez que em 3 ou 4 anos dificilmente se atinge uma
proficiénecia suficiente numa lingua paras que se possa sentir-se
apto a ensind-la. i

Ko caso de Letras, opgdoc Alemdo, a gue me permito
referir-me agul devido aos dados da pesguisa estarenm
relacionados a essa lingua, hd em Aron et zl. (1987}, além ds
informacdes gerals sobre o cursc no Brasil, a constatagdo de
gue o nivel de competéneia na lingua e literatura alemds que
esses Tormandos alcancam deixa a desejar e, por lsso, eles s8d
tém suas oportunidades de emprege ampliadas quande freglientam
cursos de aperfeicoamento oferecidos por uma outras entidades’.

! Citando alguns: Celani {19%8%), Cavalcanti & Molta Lopes {1930},
Celia {1988) e Arcn et al. {(19€7) no Brasil; Allwright (19283}, Bayley et al.
{1881} (A propdsito, todo o Wo. 24 - 7 da revista 'Foreign Language Annals'
(1851 & dedicado ao assunte de formacdo de professores de LE}, Clark Jr.
{1992), Freeman {1989), Prabhu {1987) e Richards (1887} nos Estados Unidos;
Schwerdcfeger {(1981), Erumm (198%), Bausch et al. ({1931}, Greis (138§,
Laukenpear {1986} e Raasch, {1989}, na Alemanha, aleéw de Moeller {138%), &
mencionade, no Canadé, e Rennedy (198%), na Inglaterrs.

i Trata-se do Institute Goethe e do IFBA - Instituto Pedagdgico
Brasil-BRlemanha, em S3c Paulo, gque oferecem o 'Referendariat'. Ds aluncs
desse curse sdo levados ao menos ac nivel de proficiéncia do diploma KDS
{Rleines Diplom der deutschen Sprache). Comparando-o com 038 diplomas mais
cophecidos da lingua inglese, o KDE corresponderia aproXimadamente ac
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Aron et aml. afirmam gue o© cursc, do wmodo come estd, gera
frustragdo, tantce para guem estd envolvido com sua concepgéo e
ministragdo, come -~ e principalmente - para os alunos. 0s
autores sugeren pudancgas concretas. Em relagao & lingua, eles
tambén s8c favordveis a uma exigéncia de conhecimentos hdsicos
para ingresso no curso, € em relagdo a literatura, gue ela seda
trabalhada sob a perspectiva da interculturalidade, da
contrastividade entre as culturas alemd e brasileira.

Conforme pdde~se notar, houve un espraiamento de buscas
de suportes gue pudessem dar conta do problema gue tinha ne
proposte a analisar. E mesmo parte do processo normal de
pesquisa etnogrdfica, na gual a presente estd inserida, gue os
dados véoe apontando para a necessidade de se buscar novos

referencials tedricos {vide sobretudo Erickson 1973, 1986) e
nesta ndc fol diferente. A medida que novos colhares eranm
langados sobre os dados, através da pesguisadora e dos sujeitos
envolvidos na pesguisa, outros caminhos eram apontados. Assin
& gue emergiu a necessidade de se refletir finalmente sobre os

seguintes temas: o professor e sua competéncia comunicativa e
a interag8o, inclusive a de sala-de-aula.

Do ponte de vista organizacional, os capitulos sdo
distribuidos como segue: o primeiro contém o© embasamento
tedrico, no segundo é apresentado o cendrio da pesquisa e no
terceire sdo analisados os dados. O guarto e dltimo capitule
coroa © objetivo primeiro deste trabalhoe, pelis al séc
apresentadas as conclusbes e as implicag¢des desta pesquisa para
os cursos de formagdo de professor de lingua-estrangeira.

Finalizando esta segdo, gostaria de resumir o que foi

nambridge Proficlency ou ao Michigan.
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feito até agui. Apresentei o tema do presente trabalho, bem
como © interesse que o motivou. Em seguida, forneci o
mapearento bibliogridfico, com o intuito de apresentar ao leitor
algumas decisdes tomadas a0 longo do processoe e suas razbes,
ben como as principais hipoteses geradas por reflexdes baseadas
em leitura e em experiéncia profissional e pesscal. Por fin
anunciel os pressupostos tedrices para a interpretagdo das
Perguntas de Pesguisa gque guiam esse trabalho e que sdo duas:

1) BEm gue ocasides a professora hesita, ou seja, julga
ndo ter uma resposta imediata adequada a fornecer aos alunos ou
a si mesma durante a aula?

2) O gue as hesitagbes (e reagdes e sentimentos delas
decorrentes) experienciadas em sala-de-aula evidenciam na
interagdo professor x aluno e professor ndoc-native x falante

nativo?
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CAPITULO 1 -~ O EMBASAMENTO TEJRICO

Este capituleo da dissertacdo serd dedicado a nostrar ao
leitor © enmbasamento tedrico escelhido para iluminar a

andlise dos dados, direciconada pelas perguntas de pesquisa.

Serdc trés os aspectos enfocados neste capitulo. O primeiro
discute © que significa saber falar uma lingua, enfatizande
doig termos: a conmpeténcia comunicativa e os niveis de
proficiéncia lingiiistica. Quanto aoc  primeiro termo,

privilegio a vis3o de Canale (1983); quanto & proficiéncia
lingliistica, evoco basicamente a visdo de OfMaggio (1986).

¢ segundo aspecto diz respeito & interagdo de forma genérica,
0s subsidios estdo ancorados nos conceitos de Goffman (1959,
1%74). Madureira (19%2), Rech ({1992} e Ribeiro (1991)
utilizaram-se de alguns conceitos do mesne autor em suas
pesguisas, fornecendo-nme, assim, sua perspectiva de
compreensdo desses conceitos, o gue contribulu também para
meu entendimentc e reflexdo sobre os mesmos.?t

0 terceiro e Gltimoe assunto gue trage para a discussidc & a
interacdo especifica de sala-de-aula, através da descricéoc
doz papéis tradicionais deste cendric, do professor e dos
alunos., £ discutida ainda a dicotomia professor nativo x
professor nio-native, na medida em gue ela ird influir nas
representagdes gue o professor ndo-native tem na presenga de
um native e gue leva para a sala-de-aula. Para tanto,
utilize~me basicamente da conceitualizagidc desses papéis

b fituando brevemente as trés pesguisasr: Madurelra (199%2)
analigs uma situagic do evento social ’'palestra’; Rech (1%92) pesquisa a
gala-de-aula, especificamente a de 5Sa. série do Primeiroc Grau, s=sob a
hipStese de gue as criangas tém dificuldade de me adaptar 3 situagic nova
de sala~de-aula, diferente da vivida por eles até & 4a. série, < gue
comprova. Ribeiro (1991} focalizou o comportamentoe de uma paciente em
surto psicttico durante uma congsulta num hospital psiguidtrico.
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feita por Cicurel (1930} e Dabdne (1%%0), dentro da proposta
de Goffman, nesta se¢fo incluindo Rech {1892).

1.1 - O professor de linguas e sua competéncia comunicativa

Chviamente seria inapropriadc dizer, atualmente, gue alguém
‘domina' uma lingua, gue se possa ter um ‘'saber total' sobre
uma lingua, mas algumas perguntas ficam no ar: o© gue
significa falar uma lingua? Quanto um professor de lingua
deve saber da lingua-alvo?

(s estudos linglisticos hd muito tempo sensibilizaram para os
registros distintos dentro da prépria lingua materna, por
exemplo, em relacdc & linguagem técnica, culio entendimento e
utilizac8oc se dd8c entre as pesscas gue compdem una
determinada comunidade gue compartilha de conhecimentos na
nesma &rea. Talvez o mails apropriado seja dizer gue se &

capaz de transitar por contextos lingliistices.

4 ilus3oc de dominar uma lingua deve ter sido muito alimentada
pela nogio de ‘competéncia' langada por Chosmpky nos anos 60.
Competéncia seria para ele ¢ sistema de uma lingua de um
falante ideal, istc &, de um falante-nativeo, come se alguédn
tivesse em si, implicitamente, a gramdtica completa de sua
lingua (competéncia gramatical}. Em oposic¢do a este pélo hi o
gue Chomsky chamou de ‘performance’, gue seria a produgdo

lingliistica concreta de um individuoZ.

Um dog conceitoz mais importantes desta discuss8oc fol algado
sob o rétuleo de 'competéncia comunicativa', termo cunhado por
Hymes em meados dos anos 60. Para Hymes a competéncia

2 Uma dicotomia semelhante, mas proveniente de pontoe de partida
tedrico diferente, fol nomeada por Saussure de *langue x parcle”, com
slgumas variantes, gque n3o sio relevantes para este trahalho,
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gramatical & um dos setores da competéneia comunicativa
(Hymes, 1983}). Sua fundamentagdo para isso & gue uma crianga,
ne processo de aprender sua lingua materna ndc aprende
somente ora¢bes gramaticals, mas sim aprende gquando usé-las
num determinado contexto sociocultural apropriado, isto &, a
crianga aprende a observar com quem se fala ou nio, sobre o
gué, onde € como. 3

ApdSz Hymes multos autores deram sua contribuicde sobre sua
vis&o de competéncia comunicativa, como Widdowson (1978),
Brumfit (1980}, Munby (1978), Wilkins (1976}, Piepho {1974),
para citar alguns.

Entre os diversos posicicnamentos sobre o tema, a sintese que
Canale & Swain (1980} e Canale (1983) fazem me parece mais _
adeqgquada para este trabalho, embora Fontio do Patrocinioe
{1993) apresente ressalvas a essa sintese, gue discutiremos
mais adiante., Como ‘'‘competéncla comunicativa'® entendem Canale
& Bwain {(op.cit.: 5) o ‘*"sistema de conhecimento e as
habilidades subjacentes exigidas na comunicacgioc, por exemplo,
conhecimento de vocabularic e habilidade no usc de convencgdes
sociais de uma dada lingua®.

Canale {1983:5%) introduziun o terme ‘comunicagdo real!
{‘aétual. communication') gque pode ser interpretado como a
lingua no seu uso didrice: Pcomunicacgdo real € a implenmentacgdo
de tails conhecinentos e habilidades {competéncia
cemunicativa) sob  determinadas condicfes ambientais e
peicoldgicas tais como restrigdes de meméria e de percepgdo,
fadiga, nervosismo, distrago e ruidos de fundo™.

3 E necesséric dizer gue a idéia de se analisar lingua em
contexto, iste &, lingua relacionada com as regras socials J& havia side
levantada por Wittgenstein e fol levada em consideragio pela Pragmitica a
partir da Teoria dog Atos de Fala de Searle {1969;.
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Essa tentativa de colocar os dois termos juntos, cowmpeténcia
comunicativa e comunicagido real, fol avaliada por muitos como
confusa. Nao compartilheo dessa opinido, uma vez gue aceito os
dois termos. No casc do segundo, uma explicagdo plausivel
seria gue, mesmoe gue alguém disponha de uma competéncia
comunicativa alta de uma lingua, pode produzir frases
totalmente ilégicas, ininteligiveis ou erradas devido a
fatores psicolégicos ou de interferéncia do melio ambiente no

momento de uma producgdo oral.

Parece-me Gtil aproximar-me mails agul da definicdo de
competéncia comunicativa. Para Canale (1983)4 a competéncia
copmunicativa contén gquatro componentes: a competéncia
gramatical, a competéncia soclolingliistica, a competéncia
discursiva e a conpeténcia estratégica.

A ‘competéncia gramatical' €& o conhecimenio especifico da
lingua, isto &, das caracteristicas da lingua e regras no
dmbite da fonclogia, da ortegrafia, do vocabuléric, das
fornacgdo de palavras e da construgac de frases.

Na ‘competéncia sociolingiiistica' o contexto desewmpenha o
papel principal, pois determina quals regras socloculturais
{verbais e ndo-verbalis) devenm ser levadas exm conta guando uma
interac8o acontece.

2 'competéncia discursiva' & a arte de ceomo se combinam as
formas gramaticais e o contelido, a fim de se alcangar unm
texto coerente, escrito ou falade nos diversos géneros com
coesio na forma e coeréncia no contelido numa seqgiiéncia ldgica
e cronolégica. ¢ reconhecimento ejfou produgdco de pronones,
sindnimos, conjungdes, elipses, entre outros, si&oc marcas de

4 BEstou-me referindo agui ac texto de 1983, embora o prbprioc
autor afirme gque suags reflexdes sic uma coletdnea de outros trabalhos
{inclusive de outros autores) e basicamente de Canale & Swain (1980).
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uma estrutura textual. Canale adverte gue nem todas as regras
de discurso sBio diferentes das regras gramaticais (no gue
tange & coesdo) e das regras socliolingliisticas (no gue tange
4 coeréncia): elas se sobreplem.

A ‘competéncia estratégica' € entendida como a utilizacho de
estratégias comunicativas verbais e ndo-verbais, gue podenm
ser evoocadas devido a dols motivos principais: a) a fim de
compensar uma perturbagdo na conunicacio (ao nivel da
comunicagdc real, por exemplo, guande de uma incapacidade
momenténea de usar uma forma gramatical ocu uma idéia) ou bj
a fim de alcangar a eficécia na comunicagdoc. Essa competéncia
aparece en gualguer nivel da competéncia comunicativa.

Dois dos autores mails conhecides no estude das estratégias
comunicativas s8oc Faerch & Kasper ({1983}, principalmente pela
tipolegia gue c¢riaram dessas estratégias envolvidas na
conversacdo. Eles distinguem as estratégias comunicativas en
dois grandes grupos: estratégias de reducdo e estratégias de

>. Do primeiro grupo fazem parte as estratégias que

efetivacio
nio instigam a comunicagdc e do segundo, ao contrario, fazenm
parte as estratégias gque propiciam e impulsionan a

comunicacdo,

Canale {(op.cit.) esclarece ndo demonstrar come oS componentes
da competéneia comunicativa interagem entre si, mas afirma
ndo haver evidéncla se a comnpeténcia gramatical & mals ou
menos importante do que o5 outros componentes para ¢ SUCESSO

da comunicagio.

Conforme dito acima, hd ressalvas & visido de Canale. Gostaria
de mencionar a resenha de Font3o do Patrocinio {1993) scbre a

& Reduction strategies e achievement strategies,
resgpectivamente.
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competéncia comunicativa e o avanco gue suas reflexSes e sua
pesquisa deram ao conceito, principalmente no gque diz
respeito & competéncia estratégica. Para os propositos de
anidlise dos dados de Font@o do Patrocinio, Canale {1983)
revelou~se insuficiente., A autora recorreu & conceituacgdo de
tatividade estratégica'’ de Vygotsky, © que possibilitou uma
andlise mais articulada de seus dados, pois que, ao contririo
de Canale, Vygotsky trabalha numa perspectiva processual.
Esta perspectiva considera as condig¢des de produgdo, onde ©
poder, a cultura e a ideologia estdc em jogo, conforme
gintetiza Fontdo do Patrocinio. Depols dessas observagses,
fica a pergunta sobre o porgué estar-se insistindo ainda conm
a conceituacdo estangue de Canale. O fato & gue sua
compartimentalizacdoc das competéncias vao dar conta, ainda
gue ndc totalmente, da classificagdo gque farei dos momentos
de hesitagl3p do sujeito de pesguisa, apresentadas mais
adiante.® _

A& partir dagui, gostaria de registrar algumas reflexdes
nréprias sobre a conpeténcia comunicativa e o professor de
linguas, Acredito gque o professor tenha ¢gue ter unma
competéncia comunicativa alta da lingua gue ensina, ou seja,
um nivel de proficiéneia alte. E apesar de Canale haver
afirmade ndoc saber se a competéncia gramatical tem um peso
wmalor do gque as outras competéncias, pressuponhoe gue do
professor de lingua espera-se, sim, uma alta competéncia no
conponente ‘competéncia gramatical', pois na sala-de-aula ele
& constantemente guestionado sobre vocabulério, ortografia e
regras gramaticais, por eXemplo. Séndo assim, ele tem gue se

preparar mais fortemente para esse componente.

& Deve dizer tambénm gue nfo desconhego o ‘arcabouge descritive
de proficiéneia lingiistico-comunicativa’ de Bachman {1%87). O modelo de
Hachman 6 mals completo gue o de Canale (1983}, no entanto, por este nio
ger © ponto nevrilgico da presente pesguisa, optel por seguir a
conceitualizagio de Canale.
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Quanto & competéncia sociolingliistica, quando se trata de uma
lingua estrangeira, o professor, apesar de ser uma {em aiguns
casos a Unica) referéncia para aguela cultura, nic é colocado
em xeque sobre a veracidade do gque ele afirma da cultura que
representa. Ou seja, o professor apresenta a sua visdc da
cultura~alveo, & conseglientemente og pressupostos de como se
deve agir nessa cultura, até ao nivel de registro
diferenciado nas interag@es cotidianas, baseado em leituras e
experiéncias por ele vivenciadas., Mas além de essas
informa¢Bes ndo emergirem tanto guanto o vocabulario, por
exemplo, acredito que o professor ndo se cobre tanto esse
saber. Em 9ltima insténcia, a ansiedade que a falta desse
conhecinento possa gerar ao professzor ndc deve ser tio
grande. A tendéncia do alunc brasileiro, gue pouco acesso ter
a outras culturas, €& de aceltar as colocag¢des culturais que
os professores de lingua estrangeira fazem, principalmente
guando esses J& estiveram no(s) pais{es) da lingua-alvo.

0 professor de lingua tem mals oportunidade de nostrar seu
nivel de competéncia discursiva gquando ensina em niveis mais
avancadoes, onde pode produzir falas mals elaboradas, por
exemplo, em discussdes na lingua~alvo. Para gque o alunc
perceba essa conpeténcia do professor, ele mesmo }& precisa
ter uma competéncia comunicativa alta da lingua gue aprende.

dpesar de a competéncia estratégica ser utilizada por todos
os falantes de uma lingua, parece gque © prefessor ndo se
sente confortivel utilizando eéstratégilas de comunicagio em
resposta a alguma pergunta formulada por algum aluno,
geralmente sofrendo uma ansiedade se ndo tiver "“a resposta

certatt.

Diante do gue fol discutide até o momento, resgatarel as

perguntas iniciais desta segdc para retomdé-las: o que
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significa falar uma lingua? E para ser professor, guante se

deve saber de uma lingua?

Resumindo, em vresposta z priwmeira, eu diria gue &
inapropriade dizer gue se ‘fala' uma lingua, a ndc ser
referindo-~se & lingua-wmaterna ('falo portugués’' come sindnimo
de ‘sou falante de pertugués‘)7. Isto ndc significa que falar
a lingua~-materna garanta entender e se expressar em todos os
dmbitos gue complem essa lingua. ‘'Falar' portugués significa,
entdo, via de regra, gque 'sou nascido e vivo num lugar, cuja

lingua mais falada & o portugués'.

Sabendo~se gue a lingua € tdo diversa como as varifvels
regiocnals e socials o sdp, quande se faz un perfil dessas
varidveis nas gqualis o falante estid inserido, pode-se ter
idéia de gue tipo de lingua ele usa {a quais registros ele
tem acesso, 0% assuntos gue deve conhecer, ete.). No entanteo,
guande ¢ falante estd em lugar onde sua lingua-~materna é
falada, ele tem diverses insumes gue fogem ao controle de
guem gqguelira delimitar em guais recortes de linguagen esse
gsujeito pode atuar. Pe gualquer forma a competéncia
comunicativa gque temos dg nossa lingua-materna &€ sempre alta,

se comparada & competéncia de um estrangeiro.

Perceboe que no caso da lingua estrangeira, e principalmente
guando aprendida em contexto de sala-de-aula, fica mals facil
fazer-se uma avaliagfo/classificagio do guantc o usuirio
dessa lingua  dispde em termos de niveis.® 0O'Maggio (1988)

7 Lembro gque a discuszsdoc sobre o que & lingua-materna & muito
vasta, envolvende muitos fatores.
2] Conforme definigdc de Richards et al. (1885}, "em ensino de

segunda lingua ou lingua estrangeira, a& fluéncia descreve um nivel de
proficidncia na comunicagdo gue incluir a) a habilidade de produzir
linguagem escrita efov falada com facilidade: b) a babilidade de falar
oom wm bom, mas ndc pecessariamente perfeito, comande de entonagio,
wocabuléric e gramfticay ¢} &  hakilidade de comunicar idéias
gfetivamente; 4} a habilidade de produszir discurso continuo mem causar
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alerta para o fato de que ndo se deve dizer aos alunos gue
eles s8o conmpetentes em falar uma lingua, mas gue eles sio
competentes em cumprir rotinas fisicas e cbrigagbes soclais
num anbiente onde se fala essa lingua. A autora tanbém fala
da importéncia de se definir o gue & saber uma lingua e,
gquanto ao professor, a3 importéncia de ele saber o gue os
aluncs deven conseguir desempenhar para estar num deterninado

nivel.

G*Maggio (1986}, entretanto, come os autores da Andlise de

=

Erros, focaliza o aluno, e nfo d& subsidios & nossa segunda
guestdo. Para o professor, no entanto, & importante entender
os  niveis de proficiénecia, nido s&& para c¢lassificar
corretamente os alunos, como para ele nmesmo ¢lassificar-se.

Desde meados da década de 70 sdo estudados os principios que
distinguer os véarios nivels de proficiéncia. Em 1982 foram
revistos esses principieos, iniclalmente publicados em 1978
pelo ACTFL - The American Council on the Teaching of Foreign
Languages. O'Maggio {1986) nostra a escala de niveis da
ACTFL/ETS, contraposta & do governo americano (Anexo 1). Uma
outra perspectiva da mesma escala (Buck, 1989) pode ser vista

tambénm no Anexo 1.

En termos numéricos, a classificag8o nessa escala vai de 0 a
&, onde O significa nenhum conhecimente da lingua-alve e &
gonhecimento igual ac do falante nativo educado. O+ designa
iniciante, 1 intermedidrie, 2 avangado e de 3 a 5 superior.
Guanto & descricio resumida de Buck {op.cit.) do que se
espera para cada nivel, verifica-se gue do iniciante s& se
espera material memorizado. O intermediério 3& pode criar

gificuldades de ocompreensic ou ruptura na comunicagZo”., (Obs.: Embora
tenhamos consultade o original de Richards et al,. apresentamos a
tradugdc encontrada em Viana (no prelo).
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através da lingua, perguntar e responder guestdes sinmples en
tépicos familiares e atuar numa situacfo simples ou nunma
transagdo. Do avangado € esperado (gue possa nparrar e
descrever em tempo passado, presente e futuro e gue possa
atuar numa situagdo ou numa transagio mais complicada. Do
falante nivel avangado de uma lingua espera-se gque ele possa
manter sua opinido, expressar hipdteses, discutir temas
abstratos e lidar c¢om situacdes linglisticamente nao
familiares. E como se o individuo que estivesse aprendendo
uma segunda lingua fosse crescendo nas competéncias, até té-
ias enm nivel bem alto, cuje pardmetro final & o falante
nativo educado. Levando-se em conta que nem o falante native
educado sabe tudo sobre uma lingua, questiona-se a existéncia
doe *falante ideal' de Chosmky. Apenas para finalizar a
segunda guestdo, reafirme que o professor deve ter uma
competéncia comunicativa alta da lingua gue ensina.?

o Viana {(no prelo) relata resultadso de pesguisa que empreendeu,
onde pOde detectar 5 mitos gque envelvem a aprendizagem de lingua
estrangsira e gue tém ligagbes com pontos tratados mnessa gegdo. O
primeirc wmito seria em relagdo a atribuir graus de dificuldade a uma
lingua: "lingua tal & ficil ou dificil". ¢ segundo mitco & ligado ao
conceito de fludnciar alguém gque -tem uma fluéncia alta na lingua
estrangeira ndo tem mais dividas linglisticas. O terceiro nite refere-se
ac tempo gue se leva para aprender a lingua: "o prefessor nfo deve ter
gasto mpuito tempo para aprend&-la” & a opinifo de vlrios dos suijeitos da
pesguisa, além de gue "€ possivel aprender a lingua x em 30 horas!i®
{propaganda enganoss de algumas escelas de linguss). © gquarto mito gira
em torne de que morar no pais onde a lingua & falada & suficiente para
aprendé-~la. O guinto e Gltimo mito, categorizadeo por Viana como
demonstracbes de desempenho, leva as pesscvas a pedirem a quem fala a

iingua para traduzir -] verter textos, falados ou escritos,
simultaneanente & sus leitura ou audigio. B a crenga de gue isso seja
exegiivel independentemente do assunto, do nivel e das condigbes

materiais {auditivas, por exemplo} do texto. Além disBseo, nessa mesma
categoria estdo a importinciz wegi de falar a lingua sem sctague e de
produzi~la em velocidade acelerada {esquece-se de que as caracteristicas
gde falar com mais pu menos vagar sdc inerentes 3s da prdpris pessca e nao
da lingua gue se estd falando).
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1.2 - O individuo na presenca de outros

0 soccitlogo canadense CGoffman dedicou-se durante
décadas a observar e a descrever as relagdes humanas,
principalmente nas interagdes face-a~face.

'Face'!, alids, & o primeiroc dos termos-chave de
Goffman gue iremos focalizar e que talvez seja o© mais
importante deles. Face & uma imagem idealizada, mas dindmica,
gue © suleito tem de si mesmo. £ uma linha de conduta que ele
adota e gue vai-se configurande & nmedida gue sua
personalidade vai-se moldando, influenciada pelos valores
sociais e pelos individuos da comunidade onde vive. E um %eu®

pliblice que o individuo d& a ceonhecer.

0 entrar em contate com o(s) outro(s), a interagio,
éuma aneaga latente para a imagem desse eu, gue se dJuer
preservar. Ao entrar numa interagdo, o sujeito projeta
inconscientemente uma sé&rie de ‘expectativas?!, sendo uma
delas a de gue sua imagem nd3oc seja desrespeitada,
desvalorizada ou detericorada, pois gue para ele, a prépria
imagem € sagrada.

Goffran diz que o sujeito ‘perde sua face', guando
sua imagem & “arranhada", ou seja, quandc o gue & dito ou
sinalizado na interagdoc contraria gualguer aspecto gue comple
essa  Imagen, eu ainda quando o sujeito n3c  age
apropriadamente ac contexto e percebe gue transgrediu algum
valor ou regra partilhados pelo grupe no gual esté
interagindoll., Esse "arranh@o", chamado por Goffman também de

10 Goffman {1%59:30): “Aprende-se por experiéncia guando se
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incidente, nlc permanece 86 ao nivel individual - onde & mais
forte -~ mas atinge a interagdo, causande um desequilibric no
evento social gue & a conversagdo, e por consegiiéncia nos
outros participantes dela. Recuperar sua face, Que € o mesmo
gue recuperar o amor prépric ferido, a honra, ou - no dizer
mais popularizado por Goffman - ‘*salvar sua face', passa a
ser um intento obstinado do sujeitoll no decorrer da prépria
interagédo,

Antes de abordar os processos pelos quais o individuo
passa guando guer ‘salvar sua face', gostaria de ater~me um
pouce mals ao pericdo anterior a esse momento na interacgio,

L

Trata-se, inclusive, de voltar & nogic de ‘expectativas'.

As expectativas s8¢ projegbes ancoradas nas
gxperiéncias gue o individuo j& fez e gue o ajudam a
identificar e a atuar em situagdes de interagdo das guails
participal?. E essas situa¢Ses com as quais o individuo vai-
se deparando s&c chamadas de ‘guadros'. Para os guadros,
existe uma 'moldura' fixa gue & uma representagdc social do
evento. Pensando-se, por exemple, numa consulta médica, a
moldura €& a representaglo do gue compde esse evento & os
guadros gue vdo surgindo sdo o desenrclar propriamente dito

da interacg8o,.

fala, como s pegs ou se d4& o turne pars falar e até asg interrupgBes e oz
silé&ncics sio controlados, garantinde o fluxeo das trocas. E guando o
individuo se arrisce numa afirmag3c ou numa mensagem, ndo medindo as
consegiéneias dessas perdas {de face} ele pode ser taxado de indiscreto,
estipide ou ofensivo.”

Gz termos  individuo' e ‘sujeito' estio gendo usados
indigtintamente, apenas como sindnimo de ser humano, sem outras
conotagles.

12 H& na literatura uma série de termes que designam essa

experiéncia prévia do sujelito gue ele aciona e transfere para outros
gontextes: esguemas de conhecimento, teoria de esquemas, dentre outros.
Julgo que todos convergem para o mesme significado e ndc vejo necessidade
de trazer a posigdo especifica de cada autor.
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Trata-se, assim, de todo um processo extremamente
din&mico: identifica-se a meoldura (a2 situwag8o, © contexto da
interac&o), acionan-se as experiéncias i& vividas
anteriormente e gue gulam ¢ agir na situagdoc nova, nes
guadros emergentes, Subjacentemente & identificacBo e de
acordo com © gue j& fol experienciade, levam-se em conta 08
participantes da interagdo, registrando-se imediatamente sua
posicdo soclal. Tudo isso d& pistas de como se deve agir e o
gqué/come deve-se dizerl3., ¢ individuc tem que ir fazendo unm
*alinhamento' ("footing") de sua atuagdo nos guadros gue vao
surgindo, cuja finalidade primeira & interagir adeguadamente,
evitando que sua imagem seja lesada.

Quandc as pessoas entram numa interagdo sem conhecer
BEUS i;ﬁerlseatares, aelas agem com cautela, tentando obter ao
mdximo informacdes a respeitc dos ocutros a fim de ndo Jjulgd-
los erroneamente e saber se comportar de acordo com © gue as
outras pessoas esperam. Esses dados gue se tenta obter sdo,
entre outrog, sobre a situagdc sbécio~econfmica das pessoas

com guen se fala, suas atitudes e sua competéncia.

HA pessoas gue naturalmente sdc capazes de se exporen
a mals riscos, outras tentam mninimizar essas ocasides.
Goffman acredita.  gque esses atributos sejam de natureza
psicobicldgicas. Penso gue temos a tendéncia de taxar essas

13 O termo “quadros’ {("frames®) fol incorporade por Goffman,
tende side inicialmente langado por Batéson em 1972, counforme Ribelro
{1581y e Tannen ({1%88). ‘Moldura‘l gﬁ%ribuids a Goffmsn. Ribeirc define

‘guadro’ como a situaglo gue se estd vivende no momento, de onde eido
emanadas pistas para gue se posga lnterpreté-la. A autora completa ainda,
dizernds gue sSe © cuvinte atribulr significado literal &s palevras de um
enunciadoe € nio perceber gque o falante esti trabalhando em um outro
guadre {ironia, briscadeira ou provocagido), a Iinteragic poderi estar
corrends séric risco e um novo guadro -~ de desentendimento/ofensa, poderd
gurgir.
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pesgoas comunmente de extrovertidas ou introvertidas,

De qualguer forma, existem mecanismos de defesa gue
entram em cena frente ac perige de perda da face, cuijo
repertério, para Goffman, @ proprioc de cada pessoa, grupe ou
sociedade e gue pode ser traduzido por tética, diplomacia cu
destreza. O individuo usa esses mecanismos sempre medindoe a
imagen que seus atos estdo causando noes cutros e vice-versa.

Antes de acontecer a perda da face, esses mecanismos
gue protegem o individuo do perigo do encontro sBc chamados
de tfevitamento'. Mudar de atividade ou de tema da
conversagaoe, dissimular os sentimentos por nd3oc saber gue tipo
de conduta o8 outros esperanm de nds mesmos, usar de
circunldgquios e respostas ambilguamente prudentes s&c exemplos
desse tipo de estratégia. Goffman ousa dizer gue ser
condescendente, discreto com os gue estdc a sua volta,
parece uma barganha velada, porgue seria uma forma de exigir
gue os outros lhe develvam o mesmo tratamento.

Acontecende o indeseijado, tende sua face maculada,
resta ac individue - e aguil retomo o conceito suspenso -
tsalvar sua face'. Nessa hora, o sujeito & acometido de unm
‘embaracgo! indeseiado, gue ele tenta disfargar, mas gue se
configura de diversas manelras wvisivels, por exemplo, num
sorriso amarelc, na agitacdce das mi3cs ou num  olhar
cabisbaixo. A situacdo de embarago € tdoc desagradivel gue se
evita causd-la ndo s a si mesmo, mas a uma outra pessoa,
evitando~se fazer com gue as outras pessoas percam a face. O
causador do embaraco também se sente embaragado, na malioria
das vezes. Nas situagdes de excegdo, onde o individuo
engendra regularmente o mal-estar para ele e para os outros,
destruindo continusmente os encontros, ele é considerado um
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mal-interactante; "ele arrisca ter um efeito tic funesto
sobre a vida sccial e ao anmbiente, gue se pode chami-lo de
uma pessoa ma" (Goffman 1959:118) 14,

Dentro do embarago, ¢ individuo empreende um ritual
{ou um rito, mesmo) para recuperar sua imagem, cuja estrutura
fei identificada por Goffman e gque se assemelha muito aos
passos difundidos por algumas religides para seus seguidores
expiarem seus pecados. O autor Jjustifica essa semelhanca

baseado em seu conceito do 'eu sagrado', de gue 3& falamosiS.

¢ ritual, na sua forma ideal, & composto de guatro
fases, a saber: ‘"intimagdo, oferecimentoc, aceitacio, e
agradecimento®. Na primeira fase aparece o gue foi
contrariadeo {o pecado) e fica evidente gque alge precisa ser
reparado. O causador da desordem ten, na segunda fase, duas
opgdes: oferecer-se & punigdo, mostrando-se pronto a pagar um
prege pelos seus atos (fazer peniténcia e expiar o mal) ou,
guande ndo fol a sua prépria face que foil posta em perigo e
sim a de outrem, oferecer uma compensacgdo 3 vitima (tentar
reconciliar-se com seu semelhante). Na terceira fase as
pesseas gue receberam a ofensa  desculpam o sujeitoe (o
perddc), dando-~lhe a chance de salvar a face. 0O fato de ter

sido aceito seu perddo & motive de agradecimento pelo

infrator: isto & o gue acontece na quarta fase
14 Goitman (19%%) lembra gue certas situagles sdc por si mesmas
enbaragosag — por exemple a situagdo fisico-geogréfica de um elevador.

Segundo o© autor, o embarago gue emana da situagic pode causar uma
oscilagdo no proprico su.

2 A& preccupagido gue o sujeito tem com a prépria imagem e
congegiantemente com & recuperaglic da mesma diante da perda &
caracteristica das pessocas *normais®. Goffman, gue realizou varias
pesguisas com deoentes mentals (bem come Ribeiro, 19%1, como ja dissemos),
congtatou gue eles s8io totalmente alheics & prsocupagio com sua lmagem
perante os outros, fazendo © gue gquerem e nunca medindo se estido ou nio
agradando o gue 08 rodeiam.
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{agradecimento/ louvor)i6,

Alénm dos conceitcs de Goffman j& trazidos até agul,
outro aspecto gue ele aborda e gue considerc importante é o
da ‘'deferéncia®, Sabidamente a deferéncia & uma atitude
diferenciada positiva gue se tem para com alguém, e Goffman
afirma gue asse sentimento nao esté vinculado
obrigatoriamente &s gqualidades pesscais daguele a guemn
concedenos deferéncia, mas multas vezes estd ligado &
instédncia gue ele representa, ao lugar gue o individuo
alcangou na hierarguia de uma determinada sociedade. Mas hé
uma contrapartida da deferéncia gue éconferida a alguém;
goffman (1959) diz que a guem & dada a deferé&ncia também &
cobrada uma postura compativel. As vezes, entretanto, pode

come nic adequada - ou muito alta, ou muito baixa.

Se, gquando uma pessoa entra numa Interagdo, seu
status na sociedade é automaticanmente levado em consideragdo
pelos outros participantes, comoe ela deseja principalmente
guandoe se trata de uma. boa posigdo social, essa pessoa
representa a classe da gual € membro (Goffman 1959}17. Existe
uma certa cumplicidade entre os nembros de uma mesna
profiss&o ou grupo ne sentide de criar ndo sd uma linguagem
sédonica e de identificacgio ({jargbes), mas tambén de

desenvolver uma 'pose’ gue identifica seus pares. 18

16 O que aparece entre parénteses sio as fases que acontecem no
sacramente da reconcilisgic oom Deus, gque cologuel por iniciativa
prépria, com a intengdo de evidenciar wmexr ainda mals a semelhanga
sinalizada por Goffman entre os ritos. Para constatagdo de outras
semelhangas entre a vida didria e & religioss, Goffman (1959 indica &
leitura Durkheim (1968).

17 Payr outro lado, também, ac me embaragar, estard embaragando o
gue representa. Poder-se-ia explicar com a teoria de Goffman a
interpretagdc de Moraes {138%0) quanto_ﬁ&épresentagéo da instituigio.

: Tannen (1986) fala, por outro lado, da identidade gue se
degenvolve através de um linguajar préprio que se desenvelve no interior
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Independentemente da 1idéia de gue "a primeira
impressdc é a gue fica®, a pessoa tende a mostrar o melhor de
si na interagdoc - sua face mais bonita...*% H& guem analise
esse fato positivamente, alegande gue "“se nunca tentarmos ser
um  pouce mnelhor do gque somos, como &€ gque podemos nos
desenvolver ou treinarmos nés mespos a partir do exterior
para ¢ interior?® (Cooley (1922) apud Goffman {(1974:38)).
Concorde com Cooley, se a inagem projetada aos outres néce
estiver muito distante da gue realmente se guer alcangar; sem
falar que muitas classes de pessoas tém gue apresentar
imagens agradéveis a outros na gualidade de dominados,
conforme exemplce dos negros americanos gque tinham que
demonstrar alegria frente aos Dbrancos em determinadas

situagbes, a fim de conseguir trabalho (Goffman, 1974).

p-Xe! contrario de interacles onde acontecen
incidentes, a interagZc bem sucedida, aguela na gual o
individue 'faz um bom papel' e preserva ftambém a face dos
putros participantes, ainda gue na diversidade de opinides,
gleva o suieito, fazendo-¢ crescer. Goffman valoriza de tal
forma as interacgdes bem sucedidas gue as avalia acima do amor
em suas formas maig visiveis. Para ele, o resultado de uma
interag8o ideal, gue did um engailamento momenténeo, faz com
gue os individuos lancem pontes entre si, isto €, integren-se

profundanmente.

1.3 ~ Oz papéis sociais na sala-de-aula

Apresentados os conceltos de Goffman (1959 e 1274),

das familias.
13 *only a fool will expect common honesty". Prosser (1941} apud

Goffman {1974:245)
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ﬁﬁértinente para este esgtudo tecer algumas consideracdes a
respeito da interacdo em sala-de-aula.

Ao  tentar descrever ¢ anbiente de sala-de-aula,
acredito gue seremos capazes de perceber algumas expectativas
gyue o sujeito leva para essa interaglio. Deixe claro, no
entanto, gue ndc julgo neceszdrio para o© presente trabalho
fazer uma descrig¢do detalhada de tudo o0 gue se sabe sobre a
sala-de-aula e das pesquisas deste ambiente, considerando-se
que varios autores tém resenhado o tema recentemente<?.

Considerando ainda gue o sujeito val comumente para a
sala-de-aula na gualidade de professor ou aluno, abordarel
inicialmente as fungles pertinentes a esses papéis na Segdo
1.3.1. Por outre lade, como no caso da presente pesgquisa atua
na sala~de-aula um falante native que ndoc era professor nen
aluno, achou-se importante ftrazer & discussio algumas
expectativas gue o professor ndo-native tende a levar para
esta interacgf@o com © nativo nesse espago, apresentadas na
Segio 1.3.2.

1.3.1 -~ Professor e alung

Os papélis socials de professor e alunce  gdo
rigidamente cristalizados pela instituigaoe Escola e
ratificados pela sociedade. Sende a aula um lugar de repasse
de algum conhecimento, a assimetria esté automaticamente

20 Ao leitor interegsado no ambiente de sala-de-aula € no
discurse gue al acontece, recomende a resepha felta por Machado (1992,
bam como suas contribuigdes pessoais ao assunto, via pesquisa. Moraes
{1990y, Franzoni (1990), Rech (1992), Fontdo do Patrecinio (19%3) tambénm
resenham o tema em suas dissertagdes de mestrado: por essas viae chega-ae
Az bibliografias-matrizes. Além disso, & maioria dos grabalhos sBobre
formag8o do professor {(alguns citades na introdugldo deste trabalhol falam
& respeito desse papel social.




38

mayrcada pelo saber de um en relagdo ac do outro.

Segundo Cicurel (1950), na aula de lingua estrangeira
o professor & considerado como o diretor dos intercémbios, ou
seja, sua funglo & a de produzir e fazer produzir a palavra,
coordenando~a (propondoc meios de produzi-la, distribuindo os
turnos, garantindo a intercompreens&o) e julgande a gqualidade
da palavra produzida pelos alunos. A fungdo dos alunos, por
espelhamento, & produzir o gue o professor propde, aguardando
sua avalliag8o. Cicurel {op.cit.} mencicna, sem detalhamento,
por outro ladeo, o direito que o aluno tem de julgar.

Em outras palavras, executandc o professor os atos
diretores, resta aos alunos ogs atos subordinados, conforme
Coracinl  (1990:87), para quem "o centexto institucieonal
determina as regras: ag professor cabe a iniciativa, o
estimulo, a avaliagfo; ao aluno, uma certa subnissdo...®,

Para fazer cumprir suas obrigagBes profissionais
acima descritas, o professor engendra um discurso didéatico
especifico {Clicurel (1990). Trata-se de um discurse de
repeticic da palavra. Para ‘'fazer produzir', o professor
langa mdo de uma sé&rie de tipos de solicitacgbes, sendo o
recursc mais usado a pergunta‘l, Pedir para fazer, refazer,

para perguntay, pedir ou responder tanbén sdc exenplos de

solicitacdes.
Cumprinde a obrigag8o de ffazer compreender';, o
professor se auto-parafrasela, repete, reformula, faz

ginmplificactes das falas.

21 4 pergunta gera um comportamento diazlegal detectado por
Sinclair & Coulthard 44 em 197%75: a segléneia I-E«A, ou seja, iniclagio
pelo professor, resposta pelo aluno, avaliagdo pelo professor.
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Para ‘'arbitrar' sobre as producdes do aluno, o
professor as repete a fim de ratificd-las ou as repete,
corrigindo-as. Usando as prerrogativas de juiz das interagdes
dos alunos, "o professor & aguele gue tem a Gltima palavra®,
conforme Van Dijk (197%) (apud Cicurel, 1%%0).

Dadas as fungbes de professor e aluno acima e entao
entendido o discurso did&tico repetitivo gue caracteriza a
aula de lingua estrangeira, vemo-nos surpreendidos pela
rigidez de conportamente a que os interagentes da sala-de~
aula estdo sujeltos. HNo entante, hé fendmenos gue agen
modificando 2 maneira como a estrutura da aula estd concebida

e gue apresentam outros guadros interativos na sala-de~aula.

cicurel {op.cit.) afirma gue o ritual comunicativo da
‘aula de lingua varia cultural e metodologicamente. Dentro de

uma metodcologia  interativa, gue tenta considerar a
participacio do alunc como sujeito integral, por exemplo,
resguardadas as operagcles discursivas gque aparecen

regularmente para gular o ritual, cada um pode alterar,
intervir ou modificar oz didlogos. Dabéne {1920} reitera a
pesicdo de Cicurel aoe dizer gue, dependendo da atividade
propesta, h& um engajamento diferente do aprendiz enguanto
aprendiz ou do aprendiz enguanto pessoca, dando a impressio de

que o segundo engaiamento & mals produtivo.

cutyo fator gue coleca a interacg&o em guadros mais ou
menos rigidos & © estiio de fala gque o professor adota em
suas aulasg, conforme wostra a pesguisa de Rech (1992). Rech
analisou duas salas-de—~aula, sendo gue numa a professora
usava mais o© estilo conversacicnal e noutra a professora

priorizava © estilo institucional?2, Segundo observou, os

22 Come © nome sugere, ¢ estilo conversacional & uma forma de
fala mails livre, usada en contextos gimétricos, com marcas de afetividade
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alunos agem mals eospontaneamente e imputam a aula da
professora gue promove mals guadros conversacionails como mais
agradavel. Paradoxalmente, gﬁéra essa professora, & ndc para
a outra, qgue os alunos tém a ‘'coragem' de deiyxar de fazer a
tarefa de casa proposta.

Estou interpretando as afirmagdes de Cicurel, Dabéne
e Rech dentro da perspectiva de Goffman. Tanto gquando se fala
numa metodologia mais aberta (onde hé espago para © aprendiz
se Ccolocar come pessea), ou guando se fala do estilo gque o
professor pode adotar (mais préxime do alune), fala-se de
gquadros gue estimulam ao aprendiz a arriscar-se mais, temendo
menos macular sua face??, Até o fato de o alunc fazer menos
os deveres de casa do professor gue o trata com mais simetria
gexplicével em Goffman. H& nesse contexto menos chances gue
ele perca sua face, cu se perder, "ndo & tio grave”.

Sintetizando o gue fol exposto, a sala~de-aula ~ como
gualquer lugar de interagio - reguer de seus participantes um
comportamento condizente & situvacgdo. Em outras palavras,
professores e alunos, cientes do gue & o evento aula
{moldura), devem Iir-se alinbhandoc aos guadros gue vao
emerginde na interaclo propriamente dita.

A moldura tradicional do evento aula €: um lugar de
troca de conhecimento, onde um sabe mails que o{s) ovutro(s) e
o gue sabe mais propde e avalia © gue os outros tém que

¢ do cotidiano, enguanto que o estilo institucional € mais *objetivo’ e
representative da insténcia que se repregenta, segunde meu entendimento.
Agui recomendo Rech {(19%2) mais uma vez. Para nuances do estilo
convergacional, vide Tannen {19863,

Por outro lado, dentro da metodologia intitulada
sugestopédia, o8 aprendizes ge arriscam maig ndo porgue tenham
oportunidade de tomar a palavra come pesgoas, mas justamente por nunca se
colocarem pesscalmente e gim através de uma oubtra personalidade gue
azgumenm no inicio do curso. O gue acontecer nas interagbes, acontecs com
o peracnagem assumido. A sua prdpria face estd sempre resguardads.
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executar. Ainda sobre a postura do professor em relacdo ao
conhecimento no sensc comum, na moldura tradicional, o
professor "deve gaber tudo e sempre mostrar gque sabe, pois do
contrario ¢ seu ndo saber (a divida) deseguilibra (surpreende

e divide) o alune. O ndo-saber compromete a ordem
estabelecida e o sistema ingtituide®, segundo Moraes
{1990:85),

Os guadros, por sua vegz, variam numa diversidagde
infinita, devide a inGmeros fatores, principalmente, a neu
ver, a concepgde da fungéo que o] individuo tem
particularmente do seu pépel. Essas concepgdes se alinham
mais, ou menos, com a moldura tradicional. Parece, mesmo, gue
guante mais hostil o© ambiente de sala-de-~aula (e ai a
responsabilidade recali sobre o© professor), mals os papéis
ficam rigidos nos moldes tradicionais. Além disspo, citamos
acima outros fatores gque podem configurar guadros menos
harmonizados con a moldura tradicional, dentro, por exemplo,

da metodologia e do estilo que o professor adota.

Independentemente do contorno do papel ou da face qgue
professor e aluncs adotam para si (dai derivando guadros mais
ou menosg harmonizades com a moldura), o mais importante
continua a ser preservar a face individual. Para terminar
essa parte, exemplificando o que acabo de dizer, cito Rech
(1892}, gue menciona & evasdoc escolar come uma das saldas
enceontradas por alunos cuja face fol maculada, a guem fol
negado respeito. 2As reagbes de professores diante da perda da
face também =80 as mals diversas. O exemplo mals drasticoe de
gue tenho noticila fol de uma professora de lingua gue durante
uma aula inventou uma palavra & em consegiidncia dissc nunca
mais teve a coragem de voltar ao curse. Entendo que o fato de
inventar uma palavra corrcbore a dificuldade que o professor
tem de dizer que ndo sabe. Ao mesmo tempo, o fato de té-la
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inventado e depols ndc ter tido a coragem de voltar ao curso
aponta para uma (uebra na expectativa que essa professora
tinha de seu papel, gque & © mesmo que dizer gue a referida
professora perdeu a face idealizada de si e nio se deu as
chances "normais®™ de recuper&-la.

1.3.2 - ¢ professor ndo~nativo frente a um nativo

dinda em relagBoc ao papel do professor de lingua
estrangeira e de sua malor ou menor auteridade enm sala~de-
aula, cabe levantar agui a valorizacg8o geralmente atribuida
as profegsor falante native.

Iinicio lembrando a guestdo da deferéncia, fenfmeno
degscrito globalmente por Goffman (1959) e abordado neste
trahalho & p. 35 . No caso especifico da intéragﬁa falante
nag-native e falante-nativo gque ocorre em paises do terceiro
mundo {(em diante), existe uma deferéncia implicita gqgue o
primeiro concede aoc segundo. A meu ver, essa deferéncia ten
origem em dolis fatores de ordem sdcio-econdmica. Primeiro, a
submissio econdmica dos paises desencadeia um alinhawmento
proporcional a nivel pesscal, portanto assimétrico. En
comunicac¢dc pesscal, Cavalecanti reltera essa posigdo: "parece
gue o© falante ndo-native deo 3. mnundo estd senpre se
*desculpando' perante o nativo®. 0 segundo fator & a falta de
priorizacioc da educag8o em paises subdesenvelvidos, gue acaba
por se refletir na formagdo insuficiente dos professores en
geral, perpetuando a assimetria gerada por esse {des)preparg
educacional.

U outre tipe de deferéncia ac nativo, e aqul no
contexto especifice de ensino de linguas, fol desencadeado nc
periodo audiolingualista, a partir da década de 60. Neste
periodo fol concedido um status privilegiado ao falante
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e

nativo, devido & crenga de gue o aprendiz tinha gue ficar
exposto a um "modelo perfeito®, repetindo férmulas até se
igualar a esse mnodelo, gque era o© falante nativo. Toda
autoridade foi concedida ac falante nativo, mesmo aos gue nio
possuiam Fformacgfo profissional na &rea, uma vez gue ensinar

por férmulas a serem decoradas era muito sinmples.

Lamentavelmente ainda se percebe um ranco de todas
essas deferéncias concedidas pelas contingéncias e por falta
de reflex3o. Aron et. al. (1987) dizem gue, apesar de haver
professores brasileiros muito competentes no ensino do
alendio, nota-se uma tendéncia de privilegiar os nativos
alemdes ou descendentes na hora da contratagdoc de professores
de linguas em escolas alends,

Concordo com Oliveira (1991) guando diz que ndo se
deve colocar de modo simplista a dicotomia falante nativo x
falante ndo-nativo e quando afirma que o ndo-nativo, devido
3s Yguas lacunas de vocabuldrio e inevitiveis imprecises
morfossintéticas, sua proentnecia divergente da 'padréo’ {(mesno
gue ligeiramente) e seu déficit de conhecimento ou
identificacdo cultural® & colocado como uma autoridade
relativa na lingua-alvo, "uma autoridade a ser constantemente
guestionads pelos alunos e pelo prépric professor®™. Por ocutro
lado, teoricamente entendo gue essas desvantagens apontadas
por Oliveira (1991:28) n&oc sdc em nada vexatdrias, se se
entende ¢ aprendizadoe de uma lingua como um procaesso.

Dabeéne (19290} também fala das desvantagens do
professor néo-native. A autera diz gque este ndo ousa
transgredir as normas da lingua, improvisa menos, pouco passa
do aspecto pragmético e das estratégilas conversacionais, o
gue torna mais dificil ‘ser comunicative'. Quando se refere
ao falante-nativo, Dab&ne (op.cit.) cita o apoio gue tem en
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sua intuicgdo para fixar normas e em determinar nuances de
ordem pragmética, além da facilidade que ten para inmprovisar.

Por outro lado, OQliveira (op.cit.}, assim  como
Dabéne (op.cit.) e Kimura (1990) ressaltam nas vantagens que
¢ ndo-native leva scobre o native, a inestimivel experiéncia
de ter aprendide a& lingua-alvo como lingua estrangeira e
portanto poder perceber melhor o processo pelo gual passam OS
alunos.

A& respeito de como os alunos véer essa dicotomia
professor nativo x ndo~native, & comum ouvir-se comentarios

ar

de qgue & importante ter professores natives em niveis mnais
avancados. Quanto 3 aceitaclc gue os alunos tém frente aos
erros que os professores cometem, parece gue eles os aceitam
como deslizes inerentes a gualgquer falante nativo e, guando
se trata de ndo-nativos, a tendéncia & de julgd-los realmente
come erros, uma vez gue ndc di para comprovar se foi apenas

um deslize {(Oliveira 19%1).

Concluo essa secdo baseada ainda en toda a discussio
anterior sobre a interagdo, dizendo gue teoricamente a
dicotomia falante native x falante niac-nativo deve ser vista
sob  varias perspectivas, principalmente levando-se em conta
gue outros aspectos entram em jogo no ensino/aprendizado de
uma 1ingua, nd3o 85 a competéncia comunicativa desta lingua e
a referéncia gue se tem da cultura-alve. Na interacdo de
sala-de-aula, a possivel presenca de um falante nativo pode
representar uma ameaga ac nfo-nativo, na medida em -gue © néo-
nativo leva para esta Iinterag@o, além da deferéncia ao
falante nativo, toda a representaglo gque ele tem das

"iesvantagens” aventadas acima.

Finalizando esse primeiro Capitulo, tendo abordado os
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trés assuntos prometideos, passc a apresentar no préximo
Capitulo a pesguisa empreendida.
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CAPITULO 2 ~ A PESQUISA
2.1 - 0 censrio

Com a finalidade de refletir sobre o papel das
hesitagdes do professor de lingua estrangeira na interacio em
sala-de~aula, foram coletados registros durante todo o
segqundo semestre de 19%1 numa universidade pGblica do Estado
de 530 Paulo nas aulas de duas disciplinas de alemfo como
lingua estrangeira, com carga horaria de deis pericdos de 2
horas semanals.

2.2 =~ Us sujeitos

Os sujeitos envolvidos na presente pesguisa s30: a

pesquisadora enquante professora de alemdc  lingu
estrangeira {disciplina eletiva), deois grupos de alunocs
{(hlemdo 11 com 16 alunos e Alemdo VI com 14), e um falante~
nativo que participou da metade deo curso Alemdc VI.

2.2.1 - Perfil da professora (Histbérice de sua
formaglco académica e ewperiéncia profissional)

A professora graduou-se en 1978 em Letras
portugués/francés. A opgio por francés deveu-se ao fato de ja
ter conhecimentos significatives no idioma (5 anocs de estudo
da lingua} e de a faculdade ndo oferecer licenciatura en

alendo.

En relagdoc ao seu aprendizado da lingua alemd, até a
coleta de dados a professora tinha come certificados o
“Deutsch als Fremdsprache, eguivalente ao término do hésiceo,
obtido em 1876, o "Mittelstufenpriifung®, términe do

intermedisrio, obtido em fev/1959%1, embora a proficiéncia da
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professora 34 correspondesse a esse nivel, informalmente
muito antes daquela data. Além disso, entre 1974 e 1991 a
professora teve trés permanéncias em palises da lingua-alvo,
totalizando um periodo de 1 ano e meio.l

Quanto & experiéncia profissional, a professora atuou
come secretéria-portugués e depois come secretdria portugués-
alemic enm empresa multinacional alemd por um periocdo total de
10 anoes. Como professora de alemdo, a professora-sujeito
iniciou suas atividades docentes em 1985 com alunos
particulares, passande a ministrar curscs enm institulgdes
particulares até ingresso em 1888 em uma universidade
pliblica. Ministrou mais freglentemente oS niveis
correspondentes ao primeiro, ao segunde e ao terceiro
semestres. Uma vez ministrou © guinto semestre, sendo gue
para todos esses sempre havia adotado material didatico
bédsico. © nivel VI fol mninistrado pela primeira vez pela
professora quando da cecleta de dados.2

2.2.2 - Perfil dos alunos e do falante-nativo

05 alunos sdc estudantes provenlentes de oursos de
Areas diversas da universidade, em graduagdc ou pés-
graduacdc. Apenas uma aluna do Alemdc VI, R, escapa a esse
enguadramento. Tendo em vista a pesquisadora ter-se
concentrado mals no Alemfc VI porque acreditava ter naguele

3 Apenas para informa¢do, o8 &lunce gue entram sem conhecimento na
lingua alemd para cursar Letras—Alemdo no Brasil normalmente ndo alcangam
¢ nivel nem do Certificado "Deutsch als Fremdsprache” e a maioria ndo tem
oportunidade de visitar um pais da lingua-alvo.

2 hpesar de extensa, considers a gescrigdc da formagdo e
experiéneis profissional da professora-sujeito importante como pardmetro
dentre outros professcres de alemBo: ajudard na avaliagio dos dados gue
geric apresentados.
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grupe maior nimerc de dados para os objetivos da pesquisa3l,
foi delineadc um perfil individualizado apenas dos alunos
dessa c¢lasse. HNesse perfil, feito durante a coleta de
registros, aproximadamente no meio do semestre, estio
refletidas as imagens que a professora faz de cada aluno, em
dols grupos. No primeiro grupe estfo seis alunos e mais o
falante nativo gue acompanhou a segunda metade do curso.
Nesse grupe o5 alunos sdo considerados ‘'referéncia' para a
professora, isto &, s8o agueles alunos nos quais a professora
presta mais atengdo. Dos 7 componentes do grupo referéncia, a
professora (P dagui para frente) considera gue 6 estejam
sempre analisando seu desempenho, O UGnico que P inclui no
grupo referéncia, mas considera uma aneaga "poslitiva" & MA,
No segundo grupe (dez alunes) encontram-se o©s dgue a

professora avalia como ndc questionadores de seu desempenho.
Segue o perfil de cada aluno do Alemdo VI:
Do grupo referéncia

€1 - {aluno de PFisica) aprendiz-falante nativo, isto
&, filho de alemfes, aprendeu alem@o como lingua-materna e
estd no curso "para ndo perder o alemio" (pois sé encontra os
pais, com gquem pode falar o idioma, nos fins-de-semana) e
"nara aprender as regras formais da gramAtica® (gue ele usa
correta, mas intuitivamente, como um falante~nativo}. A
professora & consclente de gque a fluéncia (vocabulario,
inclusive) de €1 € maior do gue a dela na lingua-alvoe. A
vantagem que P tem sobre ele & a competéncia tebrica dos
processos de ensino e aprendizagem, dal decorrente a
competéncia metodolégica, além da metalinguagem gue P tem, em
funcic da sua formagldo em Letras. A imagem gue P fazia de C1

3 Hipétese confirmada pelos dados, Isto &€, a professora tem maior
nimero de hesitagdes no Alemdo VI,
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era a de gue ele estivesse sempre ‘avaliando' sua
proficiéncia lingiiistica.

T - {(Professora de portugués da rede plblica, formada
em Pedagoygia, fregiientandoe curses da pés-~graduagido en
Linglifstica Aplicada, foco em lingua~materna) também &
aprendiz~falante~nativa, apesar de sua ascendéncia alemd ser
rmals distante do gque a de €1 (situagio de muitos habitantes
do sul do Brasil, regifo de onde provém). Vocabulérieo muito
bom, sobretudo o passivo. Alguns problemas estilisticos na
produc&o oral ou escrita (caracteristicas detectadas no
alemfo falado no sul do pais). P imaginava ser avaliada pela
aluna em sua competéncia lingllistica e em sua competéncia
diddtica.

A (alunc de Fisica}, amigo de €31, estavam sempre
juntes e faziam muitos comentdrios entre eles durante a aula.
A& proficiéncia de A em alem8o & muito boa, mas sendo ele
muiteo timido, pouco se ceolocava nas aulas. P atribuia a esse
seu pouco falar também um ndo guerer errar. Sua competéncia
gramatical era wmuito boa. P imaginava estar sendo avaliada
por A por sua competéncia lingiiistica, bem como achava que
este aluno preferiria uma aula mals gramatical (em assim
sendo, ele deveria estar criticando também a didética de P no

atual cursc).

B {(aluna de Farmacclogia ~ pds). Reguisitava muito a
atenc80 de P nas aulas. Era minuciosa, guerendc saber ndo sb
gqualguer vocabuldrio novo, como explicagbes gramaticalis., A
imagem gue P fazia era de gue B criticasse a competéncia
gramatical de P {guanto a vocabulério e guanto & explicitagio

de reqras).

8 {(aluno de Ciléncias S8Sociais}. Sua preoficiénecia era
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koa; aluno bastante independente para aprender linguas. b
fato de ele ter estudado o5 senesires antecedentes de aleni3o
nos Eetados Unidos fazia com gue P cresse estar sendo
avaliada comparativamente com os professores e oz métodos que
gle teve naquele pals., Apesar de participar das atividades
propostas, 8 era mulito sério em sua fisionomia, o gque levava
P a crer gue a avaliagdo gue ele estava fazendo dela estava
sendo negativa.

MA {(aluno de Medicina). P o considerava excelente
aluno, nivel muito bom da lingua, independente, responsivel,
participative (sem wmonopeolizar os turnes). P nfo gueria
decepoioné-lo guante 3 diditica, querendo oferecer sempre uma
aula agradivel e de contetdo proveitoso, sendo este o aspecto
gue ¢ inclul no guadro dos aluncs-referéncia.

O(F¥} (estudante de Engenharia de Alimentos), alemdc
da ex-Alemanha Oriental, em programa de intercémbio no Brasil
por 3 meses. A convite de um estudante, feol visitar o curso
em 8.10.91 e ficou até o término do mesmo, tende faltado
apenas duas vezes. Conscientemente, P sabe gue o falante-
native & uma referéncia cultural forte para os ndo-natives e
gue sua competéncia no uso da lingua & alta; admite, no
entante, gue a formagdc do professor de lingua estrangeira
deveria garantir certas vantagens em relagdo ao falante-
native sem formacdo na 4&rea de ensino de linguas, por

exemplo, guanto & competéncia tedrico-metodoldgica e mesmo em

alguns aspectos aa competéncia formal  da lingua
{metalinguagen, capacidade de explicitagac de regras
gramaticais).

Perfil do grupo de alunos que nao eran

obrigatoriamente referéncia para P:



51

R (Professora de portugués da rede plGblica, formada
em Letras portugués-aleméo). Estava no curso porque pretendia
*reavivar seu alemdo para poder dar aulas futuramente. Muito
extrovertida e participativa. Em termos de proficiéncia da
lingua alemd, estava deixando a desejar no gue diz respeito a
vocabulério (esquecimento), mas conseguia participar de todas
as atividades propostas wusando com propriedade a sua
competéncia estratégica. P talvez guisesse agradar a essa
alunz en termos didéticos, mas ndoc se preocupava com a imagewn
de seu conhecimento linglistico gue ela pudesse fazer.

K {aluna de Engenharia Elétrica - pds). Extrovertida,
participativa. Seus problemas malores eram de produgdoc de
textos,

L {alunc de Hatemdtica - pés), €z ({(Computagdo -
pdés), BC {(Engenharia de Alimentos -~ pds), N {(Misica). Todoes
aparentemente timidos, com competéncla relativamente boa, mas
gue normalmente 86 se manifestavam se solicitados por P oa
falar.

€3 e ¥ ~ (Engenharia Elétrica e Ciéncias Bloldgicas,
regpectivamente) . Extrovertidos. Proficiéncia aguém da turma.
Interrompiam P com fregiléncia, €3 para expor seu ponto de
vista e ¥ para gquesticnar vocabuldric. P nfco se sentia
constrangida por eles.

2.3 - 0s registros

A coleta de reglistros para esta pesguisa, de base
etnogréafica, foil apolada pelos seguintes instrumentos:

{1} GravagBes de aulas em video dos dois grupos
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(2} 3 guestiondrics aos alunos dos dois grupos
{3} Question&rio ao falante-nativo gque esteve
presente no curso Alemdo VI

{4) Didrio de 9 alunos do Alemic VI

(5} Diério da professora scbre suas impressdes das

{6) Gravaglc de dols visionamentos com alunos do
Alemao VI

{7) Gravagdco de um visionamento feito com uma falante

nativa

Para gue se possa avaliar o alcance desses registros,
bem come © gue se objetivou com cada instrumento, passoc a
fornecer maliores informacdes sobre oS mesmos:

{1) Gravagdes em video: foram gravadas 13 aulas dos
dois grupos (11 aulas de 100 minutes cada e 2 com
aproximadamente 35 minutos de gravagdc cada). Fez-se um
roteiro de todas as fitas, inclusive com alguns dados
adicionais registradoes pela professora qguando dos primeiros
visionamentos das fitas. Pela possibilidade da revisitacgdo
constante das fitas, as gravagbes trazem subsidios
significativos no cruzamento dos varies instrumentos. Das
fitas foram escolhidos e considerados como ®*dados primérics®
guatro trechos de aulas do Alem8o VI. Para servir de
contraponto. aos eventos do Alemio VI, escolheu~-se

aleatoriamente uma aula tipica do Alemfc II.

{2} Questiondrios destinados aos aluncs: foram feitos
3 guestiondrios, © primeirc e o terceiro iguais para os dois
grupos e o segundo com especificidades para cada grupo. 0O
primeirc, aplicade em outubro/9i, continha perguntas sobre o
papel do professor em geral e em particular do professor de
lingua estrangeira, ac mesmo tempo gue pedia comentidriocs a
respeito da relacgdo do professor com a divida. Pediu-se



53

também uma manifestagdo do préprio aluno em papel de
professor, sobre sua reagdc & duvida. O segundo guestionario,
distribuido no final de novembro/91, tinha por objetivo
avaliar o curso e a professora. O terceiro, preenchido peles
alunos na mesma data do segundo, foi proposto pela
instituicdo de ensino para avaliacgio da infra-estrutura da
unidade, do material didatico, do professor, do aluno e de
eventuais problemas do curso., Neste Gltimo, a questic que
basicamente nos interessava era a da avaliagdo sobre o

professor. (0s guestiondrics encontram-se no Anexo 2).

{3) Questionédrio destinadoc ac falante nativo que
participou do Alemido VI: contém perguntas sohre suas
ohservagdes destas aulas, inclusive sobre a atuagio da
professcra. Por scolicitagdc do falante-nativo, o guestionério
foi respondido verbalmente e a pesguisadera anotou as
respostas dadas por ele logoe apds sua salida do recinto. {As
perguntas do guestiondrio encontram~se no Anexo 3}).

{4} Di&rios dos alunos do Alemfo V¥I. No inicio do
curso a professora pediu gue os alunos fizessem um diério,
cuda pergunta bisica era: Yo que vocd sentiu durante a aula
& as improvisagdes de hoje?", devido ser aguele um curso-
pilote e o instrumente facilitar uma avaliagdo do mes=mo. 9 -
alunos entregaram os diadrioes aco final do curso. Além da
avaliac&c do curso, a professcra esperava encontrar
informacbes gue a avaliassem, mas a maioria das respostas
estava ligada a sentimentes ligados &s improvisacgdes
propriamente ditas.

{5} © diirio da professora fornece informacdes
introspectivas a respeito de suas impressdes/sentimentos
eyperimentados em c¢ada aula do Alemd3o VI, Ha tambén
julgamentos que a professora faz sobre situagdes e atitudes
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gue ela percebe nos alunos, (ue poderdo refletir a imagem gue
ela faz sobre come o aluno reage ao seu desempenho.

{6} Gravacgbes de dols visionamentos4 realizados com
alguns alunos do Alemdo VI.

{7} Gravacic de um visionamento feite com uma falante
nativa, que & professora de alemdo como lingua estrangeira,
com o obljetivo de trazer para a observagio do gue se guer
analisar neste trabalho uma perspectiva diferente, de alguén
gque estd fora do contexto, mas gue vivencia a sala-de-aula e

gue & falante nativa da lingua em Questiob.

2.4 - Panorama deos cursos onde a pesguisa fol
realizada:

2.4.1 - Do Alenmdoc II

Come panorama geral do ourso, vide Programa da
Disciplina, mno Anexo 4. A aula que fol tomada como
contraponte aos eventos do Alemdo VI teve uma duragio de
aproximadamente 105 minutos, em gue fol iniciado um tema novo
para os alunos, cujo vocabuléric relaclonava-se a partes do
corpo & & saidde e introduzia os pronomes possessives. As
atividades desenvolvidas nessa aula foram as seguintes:

~ Fase de aguecimento: sensibilizagdo dos alunos para
o vocabuldrio novo gue terac gue adguirir, através de livro
ilustrado sobre partes do corpo.

4 *Yiglonamente® é & traduglo de ‘viewing session', termo proposto
por Erickson & Wilson (1982), que designa reviver uma situagdc gue se
estd pesquisando, através do video, onde & dada ace sujeitos envolvidos a
oportunidade de se manifestar.

5 Além disso, também fol realizado um outro visgionamento com &
orientadora de dissertagic, gue no entanto ndc fol gravade em #udio.
burante a sessdo foram feitas anoctagles.
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- Levantamento do vocabulério através da pergunta: ®o
gue vocé faz por sua saGde?

- Mais insumc de vocabuldrio via gravura ne livro-
texto

-~ Comparagdo de vocabuléric j& visto com outra parte
noe livro-texto

-~ Brincadeira para retencgdo de vocabulario

-~ Alunos dao caracteristicas fisicas de seus colegas

{introdugdo ac pronome posSsessivo)

Introdugdo ac verbo ‘doer'. Trabalho en pares

Exercicio no livro. Trabalhc em pares

Trabalho com misica

i

Retomada de correcio geral de prova realizada

2.4.2 -  po Alemio VI

¢ objetive do curso era privilegiar a produgdc e
compreensio oral. O argumento usade pela professora no inicio
do curso junto acs alunos era de que se deveria, neste Gltimo
semestre cferecido pela universidade, colocar em
funcionanmento todo © conhecimento da lingua alemd adguirido
nos 5 semestres anteriores. A produgdc escrita era trabalhada
em tarefas de casa, baseada em material lingliistico surgido

durante as produgdes orais.
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Para desencadear o trabalho oral, a professora seguiu
a proposta de Telles (1991}, gue utilizou-se dos jogos e
improvisagbes teatrais de Spolin (1963) em sala-de-aula de
lingua estrangeira. BAlém disso, com a mesma finalidade de
desenvolver a produgcdc oral, foram realizadas discussBes

sobre diversos tenas.

O trabalho de sistematizagdc gramatical, ou seia,
explicitagdo de regras, deu~se enm poucas situagdes,
normalmente quando solicitado por algum aluno ou guando foi
corrigido algum exercicio em classe.

2.5 - Escolha dos eventos para comporem os dados
primdrios da pesquisa e sua insercd3o nas aulas

Partindo-se do pressuposto de gue guanto mals elevado
o nivel para o gual se lecicna, maior a possibilidade de
surgirem hesitagBes por parte do professor, optou-se nesta
pesgquisa, conforme Jj& wmencionado, por um olhar mais
detalhado no Alemd3c VI. Além dissco, o fato de este curso ter
tido caracteristicas peculiares gue pudessen trazer uma certa
inseguranga para a professora (primeira experiéncia da
professora dando um cursc sem livro-texto; a presenca de um
falante native na sala juntamente com_dgis outros alunos,
cuja primeira lingua é o alemlo), consclidou a opgao.

A escolha dos eventos também foi desencadeada por um
treche em gue a professora se julgou mais insegura entre
todas as gravacdes em video, situagdo essa gue ocorreu
durante a correcgdc de um exercicic. Esse evento fol
denominado de Corregdo 2., Buscou-se nos registros de video
putra situagdc de corregio gque pudesse ser analisada e
selecionou ¢ que se chamou de  Corregdo i, pois

cronclegicamente ocorreu antes do primeiro evento mencionado.
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Ainda dentro do Alemd3o VI foram escolhidos dois outros

eventos gque pudessem ser semelhantes em sua estrutura, para
comporem os dados a serem analisados. Escolheram-se dois
outros eventos gue foram denominados Discussio 1 e Discussie
2, Como contrapontc aos eventos do Alem3c VI tomou-~-se uma
aula aleatdria, do Alem8o II. A segdo seguinte

traz mais informagBes a respeito dos eventos e o quadro

mas tipica,

abaixo mostra em gque aulas os eventos escolhidos do Alemdo VI
estdo inseridos:

QUADRO 1 - Os eventos analisados do Alemdc VI e sua insercio

nas aulas
Bda 15.10.9) igla 17.10.91 hula 08,10.91 iula 24.10.91
Treche Discussdo 1 Tracho Discussao 2 Trecho: Corregde 1 Tracho :Correcae 2
143 nimgtos) {60 mingtos) {21 winubos) {43 ninutos)
itividades: itividades: itividades: stividades:

la.} & 2a.7 Discussédo on
dois qrupes, oo orienta-
ghes de provedisentos e

temas diferentes

¥a.} Disoussic e

a.] kvaliaghe dos
vrocedizentos adotados
nas discussdes. Surge
sugestdo de discussdo
para 2 proy. aula.

1a.} Ensalo de misica
2.} Bisoussin om
plendria.

Yewa: "Pepa-de-morte’

3a.} Jogo de meméria e
nirics con toda 3
turna

1a.} Resolucao
individual de folha g
eysrcicies

2a.) Bpresentacdn e
sntrevists con
Olaf

3a.) Correcio conjunta
da folhe mencionada sa
atividade 1

la.}) Corregao de folha
de exercicios

Za.} Explicagéo sobrs
pronones relativos

ja.} Bercicles em
pares sobre pronomes
ralatives
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2.5.1 Algumag gemelhangas e diferengas nos eventos
examninados

Conforme 3& mencionado, os eventos gQue mereceran
atencao especial, tornando-se dados primérios nesta pesquisa,
tém estruturas semelhantes entre si {Correce 1 e Correcdo 2;
Piscussis 1 e Discussio 2). No entanto, existen
caracteristicas, mesmo dentre as aparentes, distintas e

peculiares em cada evente, gue cora tento recuperar.

Sobre os eventos Corregdo 1 & Correglo 2 (folhas dos
exercicios no 2nexc %), iniciando pelas semelhancas, pode-ge
dizer gue seus objetivos s8c idénticos: oferecer aos alunos
material lingliistico gque lhes apresentou dificuldade,
anteriormente, desta vez buscando-se uma correcdo gramatical
desse material. A professora elaborava as folhas de
exercicios a partir das anotagdes que fazia durante as
produgdes dos alunos (além dessas duas ocasifes, houve mais
outras duas do mesmo tipo durante o© senmestre}. Ambos os
exercicios analisados possuen 18 itens e nesses s30
solicitadas versdes para o alemdc. A presenga inesperada do

falante-nativo se deu nas duas ocasides.

Em relagic &s diferengas, a primeira folha de
exercicios continha frases prontas em alemo {(do 1 ao 13),
com  imprecisBes gramaticais "faceis de corrigir" se
considerarmos o nivel da turma, do tipo: ordem dos elementos
na oragic, tempos verbals, preposi¢des, género e crtografia.
J& a parte gue se pode considerar "fAcil"™ na folha 2 eranm as
gquestdes de 1 a 7, J& em alemdo, seis das gquails exigia
vocabuldrio simples e uma a ordem correta dos elementos na

oragioc.

Apesar de ter considerade come semelhanga o fato de
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as duas folhas conterem versdes, a diferenga estd na
guantidade {5 questdes (14~18) deven ser vertidas na primeira
foiha & 11 na segunda {8-18}}. 0 nivel de vocabuldrio exigido
nas versdbes também era multo mais elaborado na segunda folha.
¥o primeiro exercicio o falante-nativo foi convidado a tentar
fazer as versdes.

0 tempo gasto para a corregio nos deis eventos (21 x
43 min) também & indicio de diferenca. Nac havia demora nas
discussBes geradas en torne das dguestdes gue estavam sendo
corrigidas na primeira folha, chegando-se rapidamente &s
regpostas. J& em relacdc & folha 2 foram necessarias muitas
negoclagbes até se c¢hegar a consenso nas respostas,
especialmente nas questdes de 9 a 18.

Ha Corregdo 1, P langava a pergﬁnta para quen
gquisesse responder, na Corregdc 2, P designava um alunc para
responder, na segliénecia, dentre os gue haviam feito o
exercicio em casa. A organizagdo espacial nos eventos
apresenta~se como uma diferenga fisica:; P estd sentada num
circule com os alunos na primeira correcgdo e na segunda esta
de pé e os alunos em fileiras.

0 niimero de hesitacgdes havidas em cada evento tambén
foi bastante dispar, conforme se constata mais adiante (Cap.
3} L]

2 semelhanga bésica entre os eventos DiscussBo 1 e
Discuss8o 2, c¢oincide com o objetive do curso, ou seia,
desenvelver a produgdo oral. Os alunos tiveram um espagoe para
se manifestar sobre um assunto e as discussdes eram propostas
para participacio do grupo todo ac mesmo tempo, ou seja, de

forma plenaria.
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Quante &s diferengas: & Discussz8o 1 ndo fol dado
tempo de preparagdc, houve apenas um aguecimento com duas
outras discussdes anteriores. Para a Discussfo 2 os aluncs
tiveram oportunidade de se preparar em casa, fazendo
levantamente do vocabuldrio pertinente. A presenga do
falante-native s& aconteceu na Discuss8o 2. O tempo de
duragdoc das discussdes fol de 43 minutos no primeirc evento e
&0 min no segundo.
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CaPITULO 3 - A ANALISE DOS DADOS

Tendo em vista o objetive principal desta pesquisa, que &
¢ de interpretar o que as hesitacdes da professora em sala-de~
aula estdo querendo apontar, iniciou~se ¢ processo de andlise dos
dados pela seguinte pergunta:

1} Em que ocasides a professora hesita, ou seja, julga
nfc ter uma resposta inmediata adeguada a fornecer acs alunos ou a
si mesma durante a aula?

Essa primeira pergunta, devido & sua formulacio,
dezencadeou respostas mulito panorémicas, ou seja, propicicu
informagfes guantitativas e globais, de certa forma incongruentes
com o tipo de andlise esperada dentro da pesguisa etnogréfica. De
gualquer forma, a pergunta foi elaborada prioritariamente para
gue se confirmasse ou ndoc a hipbtese da professora de que seu
desconfortoe provinha de ocasifes em gue ndo sabia responder a si

ou aos alunos perguntas de ordem lingliistica.

Por outro ladeo, muitas das respostas encontradas s6 foram
possiveis devido & coincidéncia de professora e pesguisadora
sereln a wpesma pessoa, conme ficard claro mais tarde. De certa
forma, guero Justificar qué houve um processo introspectivo
importante para a obtengdo desses dados, o gue talvez seja uma
conpensacic en relagdo & forma gue a resposta tomou. A despeito
{ou por causz) dessas consideragdes, optou-se por apresentar ao
leitor as respostas obtidas através da primeira perqunta.

2 segunda e crucial pergunta desta pesguisa, visto ser a
gue coloca a interagdc em foco, &, como j& se sabe, a que segue:

2} © gue as hesitagles (e reagdes e sentimentos delas
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decorrentes) experienciadas em sala-de-aula evidenciam na
interag8o professor x alune e professer n&o-nativo x falante
nativo?

3.1 = Respondendo a pergunta de pesqguisa 1

Com © apeic do video, dos roteiros das fitas de video e
do didric de P, listaram-se as hesita¢Bes que a professora teve,
¢ gue responde & pergunta de pesqguisa 1 (YEm que ocasides a
professora hesita, Jjulgando n&o ter tide uma resposta imediata
adeguada a fornecer aocs alunos ou a si mesma durante a aula?¥)

Depols de terem sido detectadas as hesitacdes nos
eventos-chave do Alemdo VI e da aula do Alemde II, pbGde-se
verificar gue as hesitagdes davam-se em trés formas bem definidas
& havia implicagdes reacionais diferentes da professora para cada
uga delas, se ao nivel da dovida, do esgquecimentc ou @&o
degoonhecimento., Assinm sendo, essas trés categorias-macro foranm
eleitas para classificar as hesitagfSes. As diferentes reagbes
seric abordadas na segunda pergunta. Para compor a categoria
duvida, emergirar nog dados duas &reas distintas: uma lingliistica
g cutra metodoldgica.

Achamos gue apenas para a categoria-macro “iividas de
orden lingﬁistica“ fazia sentido uma sub-classificagdo dos dados,
uma vez Que o esguecimento & un fendmeno de memdria, gue ndo
permite gue ¢ sujeito tenha acesso a uma informagdc naguele
momento., J& ¢ desconhecimento significa ndo se ter uma informagio
por nds té-la armazenada, nen disponivel. A davida, no entanto,
retrata uma confusdo momentidnea, normalmente ccorrende entre duas
opgbes.
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Tentei classificar as diavidas de cunho lingiifistico
conforme oS itens listados por Canale (1%83) dentro da
competéncia gramatical, descrita no Capitulo 1. Essa
esguematizacdc, no entanto, mostrou-se problemética. A comegar
per sua denominagfo, o termo competéncia gramatical € pouco
representativo, como j& aventamos, podendo sugerir apenas a parte
voltada a regras. Preferimos denomind-la de competéncia
gramitico-lexical para eguilibrar a énfase entre gramdtica e
vooabularie. Para classificar os dados encontrados, além disso,
fora ndc concordar com a divisd3o gue o autor propde, haveria
necessidade de incluir necessariamente duas subdivisfes que ele
ndo menciona: valéncia e cognatos. Essa inclus8o, a meu ver ndo
seria tio abusiva, sendo necesslria devido aos exemplos terem
sido extraidos do alemfo. No inglés as sub-divisbes talvez ndo
aparegam com tanta fregliéncia, por isso Canale nfoc as tenha
incinide. A classificagdo geral apresentada no Quadro a seguir,
em sua forma final, &, portanto, uma adaptagdo da proposta de
Canalel:

1 Bgui, come no casc de Fontdo do Patrocinio {1923}, a2 abrang@ncia de
Clanale (1%83) ndc fol suficiente para lidar apropriadamente com os dados,
smhors igec nio seja wotivo suficiente para descartar © conceito geral de
competéncia comunicativa.
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Conforme j& aventado acima e examinando as hesitaces
etectadas nos eventos, percebe-se gue a maioria delas esta
igada ac vocabuldrio, o gue pode refletir, em principio, uma
alha na “competéncia gramatical® da professora, segundo a
lassificagdo de Canale (1%83). Das 49 hesitacdes, h& apenas
uatre ddvidas metodolbgicas. A percepcdo da professora estava

uase totalmente certa quanto s suas hesitagdes estarem ligadas
.0 linglistico. A hesitagio metodolégica ndo tinha sido percebida
ongcientemente por ela ou nd3c a incemodara. X proporgdc de 4
ara 45 nesses dados parece explicar o fato<€,

Muitas questdes poderiam ser levantadas a partir do
madro  acima. Por exemplo, se as hesitagfBes ligadas ac
socabuléric s8o ou ndo "justificéveis™ dentro do nivel de
sroficiéncia em alem@o da professora. Outra questiic poderia ser
i relacio &8s hesitacdes que se'materializam em Terros®. Além de
@ poder fazer o mesmo guesticnamento, ge seriam aceitaveis
lentro da proficiéncia da professora, poder-se-ia analisar cada
srre, a fim de identificé-los de acordo com agueles detectados
wr pesguisadores na YAndlise de Erros®. Essa classificag8o dos
rros € sua relagd8o com a proficiéneia da professora ndc seriam,
1w entanto, relevantes neste trabalho, uma vez gue ele se propde

1 focalizar questionamentos de outra abrangéncia.

Veltandeo ao Quadro, gostaria de elucidar mais alguns
ttens. & divida gquanto & regra gramatical & no sentido de P,
iaguele momento, ndo ter clare se saberia dar de maneira
:ficiente e concisa a regra solicitada pelo aluno. '

puanto & classificacgio de "ergeizig" e "geriubt?, na verdade
smbos  deveriam ter indicagdo dupla no Quadro. YErgeizig" esti
olocade sob a coluna do esquecinmento, no entanto, sua grafia

setd errada. Trata-se de P ndo ter-~se lembradoe inicialmente d&o

2z & sontexts de cada hesitagdo encontra-se no Anexo 6.
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adjetive naguele momento, mas depois, gquando val escrever a
palavra na lousa, comete um erro de ortografia. Quanto a
"gerdubt", P estava em divida quanto & propriedade de uso do
termo, considerando gue h& outros verbos com significade de
®"agssaltar, roubar”3. P escolhe o certo, mas erra na forma do
participio passado do verbo. Optei, no entanto, por fazer uma
nica indicac@c no Quadre, a fim de ndc confundir o leitor.

Cutro aspecto gue pode suscitar interesse em quem examina o
Quadro 2 refere-se & origem das hesitagdes, ou seja, gquem as
desencadeou. Utilizei-me de um estudo minucliose do contexto de
cada hesitagio, elaborado para responder outras guestdes
{apresentado no Anexo 6), e constatel gue as hesitagBes sdo
desencadeadas pelas trés instincias de sujeitos existentes nessa
pesquisa, guais sejam: a professcra, o falantes-native e os
alunos.

A professora suscita dividas a si mesma sob deis aspectos.
No primeiro aspecteo, de vocabuldrio, quando usa uma'palavra sobre
a gual ndoc tinha certeza da adequagdo aoc contexto ("vorfiihren®) e
guando escreveu uma palavra no guadro sem certeza de sua grafia
{*brinnet®) ; no segundo aspecto guanto a decisdes metodoldgicas,
por trés vezes.

0 falante nativo suscita em P davida guando apresenta a
opecdo entendida por P naguele momento come "verspitet "an"™"; e
constatagdo de esguecimento guando produz as expressbes
Abstreckung e auf die Party.

O0s alunos g30, come era de se esperar, ©§ nalores

3 “Bropriedade de uso” significa agul simplesmente se o verbo eacolhido
& nio um sindnime era apropriade para © contexto, ndo tendo nada a ver com a
clagsificagio de €anale (1983) da competéncia sociolingliistica, que,
retomands, refere-se a um use apropriade ouw ndo de regras soclials pum
determinadoe contexto.
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desencadeadores de hesitagles para P. HA guestdes gue os aluncs
langam, ou gue 530 apenas produzidas por eles, gue podem levar P
& ddvida, a0 esguecinento ou & censtatagio de seu
desconhecimento, em questdes gerais dentro da competéncia
gramatical.

Continuando a especulagdo em torno do Quadro apresentado,
ainda outra qguestdo gue poderia surgir é se al foram colocadas
todas as ocasides en gue a professora hesitou. A
pesgulsadora/professora, develvendo a si essa guestd3o, voltou aocs
registros examinando-os exaustivamente e detectou gue no evento
piscussfo 1 apareciam as Unicas oportunidades em qgue P duvida ou
desconhece algo € gue ndoc foram classificadas como hesitagBes por
parte de P, ndc constando do Quadro. 580 elas: divida guanto 3
. ortografia da palavra "Kidnapping® e desconhecimento das palavras
Sahxeibtischtéitet ¢ WeiBer Xragen e de varios aspectos sbdcio-
histérices apresentados pelo falante nativo {sistema
penitencisdrio alemlic, aspectos da atuagio da ciéncia na segunda-
guerra mundial etc,j.

O fate de P mnio ter listado os dltimos itens mencionados
como hesitacbes significa que P ndo os julgou como tal, ndc lhes
dando importaéncia. A partir desta constatacgfc fol feita uma nova
varredura  das hesitagdes do Quadro e fol possivel constatar que
todas elas estfo ligadas a um desconforto experienciado por P.

& explicacdo gue encontramos para o fendmeno passa pela
dinamica diferenciada gue envolve a discussio de um tema em aula
e a correcio de um exercicio formal. A discussfoc se d& num nivel
maior de descontracdo, o gue preopiciou gque a professora se
desligasse da preccupagdo de perder sua face em algumas ocasides,
conforme atestam os dados acima, ou seja, P constatou gue nio
sabia e nem por isso registrou essas hesitagles no Quadro.
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3.2 - Respondende & pergunta de pesguisa 2

*... everyone is always and everywhere, more or
less conscicusly, playing a rele... ¥t is in
these roles that we know each other; it is in
these roles that we know ourselves.”

Park (1950}

0 que as hesitagdes (e reagdes e sentimentos delas
decorrentes) experienciadas em sala-de-aula evidenciam na
interagdoc professor ¥ alune e professor nido-native x falante
native?

Para responder & segunda pergunta de pesguisa serdo
mostrados trechos de aula para andlise de interacles
proprianente ditas. Tratam-se de excertos do evento Corregic 2.
Fsse evente, como j& fol mencicnade, fol o gue mais gerou
hesitagbes e ansiedades & professora durante tode o curso.

Farei uma andlise r4pida do iniclio do evento, tentando
levar © leitor a acompanhar as interagbes até o momento da
correcdo do item 14, gue ser& analisado mais aprofundadamente.
Depois entrelacgo, para continuar a anilise, outras

perspectivas: a dos alunos e a do falante native.

Consideroe gue a aula onde © evento Corregao 2 estd
inseride causou emn P, de um modo geral, um grande mal-estar.
Através de seu didric daguele dia pode—-se evidenciar isso: além
de ter sido o dia em gue mais escreveu, P fez inlimercs
registros de frustrag&oc. O difric se inicia como segue: *Hoje
ndc figuel & vontade. Varias colsas concorreram para Isto...”,

P passa a mencionar alguns motivos e dentre eles, lé-se:
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*...Prepareli uma aula que retomava dificuldades
dos alunos nas frases/.../Portanto, teria muita
gramitica - néo é gue a gramdtica seja ruim,
mas fica parecendo um pouco contraditdria, se
compararmos a um curso onde © foco sejam as
improvisagdes®

(=]

“o O (FN) apareceu, gquando disse gque ndo
viria®.

Ora, esses dols exemplos de desconforto gue P descreve
estdc intimamente ligados: o fato de o falante-nativo ter
comparecido inesperadamente a uma aula Yt&o desinteressante®,
fazia com gue-a "boa" face que P queria mostrar com suas aulas
haseadas em improvisagdes, ficasse perdida (conforme Goffman
1959}, Tanto & verdade, dgue depols do terceiro item corrigido
{e todos os trés itens iniciais eram muito faceis), P diz o
seguinte:

*Ja... Also, Leute, ich welB nicht, ob das
klar ist, aber ich habe diese Ubung gemacht,
weil ich geh8rt habe... viele Sachen, die ich
geh&rt habe waren nicht ganz korrekt, alsc
dann habe ich diese wieder geschriekben, Zdamit
wir es.. ah... tiben kénnen, oOk?*%

[Sim... Bem, gente, eu nic sel se estd claro,
mas eu fiz esse exercicio porque eu escutei. ..
muitas coisas gue en escutel ndo estavan
totalmente corretas, entdo eu as reescrevi,
para que a gente pudesse... abhn... exerciti-
las, ©ok?}

Essa Jjustificativa frente & divida netodoldégica de P
era certamente enderegada aoc falante native, pois os alunos j&
sabiam do propésito do exercicio: P j& lhes havia explicado
guando o entregou para ser feito em casa. E como se P, ao se
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desculpar pelo exercicio (ac falante nativo) estivesse tentando
yecuperar sua face. A propria formulagido da mensagem de P da
indicios de alguém em embarago, o8 quais se fazem perceptiveis
pela reformulagdo, pelas reticéncias (”..., weil ich gehdrt
habe... viele Sachen, die ...// ..., danit wir es... ah...").

Prosseguindo a corregdo, P parece ter recuperadc sua
face quando faz um trocadilho durante a resolugio do item 6 e
o falante nativo sorri. Cria-se uma cumplicidade que os alunos
nde compartilham. Aparentemente estes nfc entenderam a
brincadeira.

Resumindo, podemos interpretar ¢ inicio deo evento
Corregdo 2 até agui como enguadrado na estrutura do ritual de
recuperagdo de face descrito por Goffman, em suas varias
etapas. & presenga inesperada do falante-nativo e o inicio da
corregdo fizeram com que P sentisse gue havia perdido sua face.
0 embaragoe se instala e hé varias tentativas de P de achar um
espagc para recuperar sua face, o gue consegue Com © sSOrrisoc
daguele para gquem P se achava com a face perdida e a quem
concedia deferéncia. A forga ilocucionfria do sorriso poderia
estar sendo interpretada por P como um crédito ou uma desculpa
{cf. Goffman 195%): "Desta vez gostel, v em frente!™,

Loge a seguilr, no entanto, os proximos exercicios, que
iniciavam a série de orag¢des inteiras, portanto mais complexas
a seresm traduzidas, comegaran a demandar mals turnos até gue se
chegasse a respostas certas. Além de alguns alunos guererem
yverificar as resolugdes gue tinham dado aos mesmos, P tambén
slongava o processo até o resultado final com sua forma de
corrigir, sempre retomande o gue os alunos diziam e deixando a
frase palirar no ar para gue eles mesmos fossem se ajudando nha

corrvecio. Para o item 7, 25 turnos foram necessérios; para o 8,
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17, sem que houvesse gualquer tipc de hesitacido de P.

Sintetizando, até agora temos trés fatores-chave que
estio desestabilizando {colocando em risco) a face de P: a
presenga inesperada do falante-nativo durante a realizacio de
exercicio estrutural, o nivel de facilidade dos exercicios e a
morosidade da corregdo. O guarto fator, ou seja, a nio admissdo
de P guando ndc sabia algo, duvidava ou esgquecia, <omega a
entrar em cena a partir do item nimeroc 9. A alternativa para a
palavra Repression, dada por (€i, T pergunta se Unterbindung
também seria correto. P, ndo conhecendo a palavra, mas ndoc
admitindo o fato, diz gue Repression & mais usada. O{PN} {como
serd tratado dagui pra frente o falante native), diz que pode~
se dizer Unterbindung e oferece uma outra opgde: Unterdriickung.
P conliece a palavra e a escreve no gquadro para demonstrar seu
conhecimento, numa tentativa de resgatar a face perdida pelo
desconhecirento de Unterbindung.

O roteiro da fita desse evento nesse ponto registra uma
frustracdo velada: *P acha o terme (Unterdriickung) bom: muito
eonhecido de P, gque na hora nem lembrou dele.V

Fra como P se cobrasse pelo fato de nédo ter-se lembrado
da palavra antes. Se o tivesse, teria "feito um bom papel®,

conforme Goffman (1859).

0 embaragé gue P estava sentinds continua a ser
ohservado no item 10 pela pressa com gue guls pdr fim &
resoluglo do exercicio., Tendo divida se o verbo podia ocu ndo
ter o prefixo usado pela aluna, P sugere um outro sindnimo, gue

domina, e guer passar para o item seguinte:

P: Nummer zehn, bitte (clha para A, dando-lhe
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o turno}

A: Die Person, die wir gesehen haben war gut
angekleidet.

P: war...?

A: gut angekleidet.

P: Ja. Oder an...

(?2): gezogen.

T: Die Person, die wir gestern gesehen haben
war sehr gut gekleidet.

P: Ja. Gekleidet oder angezogen, na? Nummer
elf.

[P: NGmero dez, por favor ({olha para A,
dando-ihe o turno)

A: A pessova gque vimos estava bem vestida
{(angekleidet}

P: Estava...?

A: bhem vestida.

P: Sim. Ou an...

{?): gezogen.

T: A pessoa que vimes ontem estava muito ben
vestida (gekleidet).

P: Sim. Gekleidet ou angezogen, né? Ninero
onze]

Mas B e ¥ guerem retomar a guestdo do tempo verbal da
frase (participioc passado ou pretérito: gesehen haben ou
saken). P afirma que os dols tempos sdo igualmente acelitos para
agquele contexto, mas recal numa atitude de deferéncia aoc
falante~nativo, guando se dirige a ele:

*yicht wahr, O(FN)}? Klingt es dir besser..."
["H3o € mesno, O(FN}? Soca melhor pra

vocé. ., . Y]

Surpreendentemente, quando CG({FN} concorda exatanmente
com ¢ gue P havia afirmado, ela volta atrés e diz gue naguele
casy especificamente cairia melhor o participio, mas ndo da
chance aoc OQf{FN) de um possivel protesto, dando o turno aoc
préxime aluno. Nota-se no video um olhar fixo, meio surpreso,
de falante-nativo para a professora: aparentemente ele n&o
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entendeu o porgué de P ter voltade atrés.

Na resolugdo do item 11, P parece ndo querer nenhun
tipo de delongas. Aproveita que a oragio do aluno estava
correta (¥Die brasilianische Handelsbilanz ist immer negativ")
; Corrige apenas a prondncia de uma palavra e, apesar de una
outra aluna guerer wuma alternativa para a palavra negativ,
oferecendc ela mesma © werbo absagen, P sorri e, ao mesmo

tempo, nega taxativamente: *Nein: ‘negativ’”.

P d& o turno a outra aluna para gue ela responda o
préximoe item, n3co tendo explicado gue aquilo era verbo e nic
adjetivo, por ndc conhecer adlietivo gue possivelmente derivasse
de absagen. P simplesmente ficou com a op¢do que dominava, nio
procurando olhar em dicionério ou consultar o falante~nativo,

pois estava guerendo evitar novas situagdes de perdas de face®.

Be a morosidade na corregdo era um fator gue estava
desgastando P, a corregdo do item 12 contribuiu, e muito, para
aunentar esse desgaste: 56 turnos foram gastos para se chegar
a um consenso sobre uma s& oragdo: ‘Na zona rural as cendigdes
s30 muito ruins’, De inicio, P pergunta guem se lembrava da
tradugidc para o termoc ‘zona rural’. Quando B fala o nome de
guem tinha oferecido o termo na aula anterior (Cl), professora
e alunos rienm demonstrando cumplicidade e integragdo entre si.
Pouco depois, no entanto, B pergunta algoe a P: "Como vocé pode
perguntar em alemfo gquando vocé ‘ta conversando, se & vogal ou

congoante muda ou ndo?H,

iNesse caso e em muitos outros gque estamos
mostrando, trata-se de P ndo guerer perder sua face
publicamente, mas para ela mesma a face Jj4 estd perdida.
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P n&o sabla como dizer ‘conscante guda‘, apesar de gue
teoricamente essa express8oc deveria estar disponivel para
alguém gue ensina a lingua (metalinguagem prépria da &rea). E
P, ndo guerendo reconhecer publicamente seu desconhecimento,
traduz a expressdo literalmente, mas com o género incorreto. HA
ainda uma série de idas e veltas de turnocs para elucidar a
guestioc gue permanece incorreta. O(FN) ndo intervém talvez por
nic s=aber o termo apropriado em alemdc {agui, a falta da
competéncia metalingliistica do falante-native €& néo sd
compreensivel, mas esperada). OC{FN} estava na verdade
preocupado em retomar alge gue fora dito e avaliado como certo
por P.

Inicialmente, por ni&c falar portugués, O(FN) quis
certificar—-se da'significado de f‘zona rural’. P ajuda:

P: Ja, ‘zona rural’: das ist nicht von der

Stadt. ..

Q: Ja, das ist auf dem Land.

P: Ja.

[P: ¥"Sim, fzona rural’: isto nidc & da
cidade...

& "*Gim. Isto & na zona rural"

P: "gim.%]

G{PR) parece gue estd tentando evitar criar uma
situagio de embarago, conforme tendé@ncia prevista por Goffman

{1959}, mas acaba indo em frente:

QG{FN): Aber... Landgebiet... {inint.}
vielleicht in der l&ndlichen Gegend oder auf
dem Land.

P: Auf dem Land... agora... Unhm...

[O{FN): "Mag... "Landgebiet™... {inint.) talvez
'na regido rural’ ou na zeona rural (auf dem
Land)"®
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P: "Na zona rural... agora... Uhm..."]
P reforga: *Auf dem Land¥..., e lanca-ndc de uma
palavra em  portugués... Yagora¥... como se  guisesse

restabelecer, através de um discursc na lingua gue o outro nao
manejava, a autoridade gue iria perder, mas acabou cedendc e
dando~se por derrotada: ®*Uhm...%, devolvendo automaticamente o
turno ao falante nativo, gue retoma o gue 3& se sabe:

O{FK): Weil das ist gemeint, daB das nicht in
der Stadt ist.
P: Ja... aber Landgebiet...

[Q(FN} : "Porgue com isto gquer-se dizer gque i
& na cidade."”
P: "8im... mas ’'Landgebiet...’]

P nd3o tinha concluido seu pensamentc, mas © (FRJ rouba~-
lhe o turno para dar o seu veredito, ainda gue de maneira
amenizada pelo verbo achar: Gibt es glaube nicht...

[Q{FN): "N&o existe, acho.¥]

A P resta uma salida Jjocosa, talvez como tentativa de

ser vitoriosa:

P: ®yirklich?... Aber es klingt so gut...
[Realmente? ... Mas soa téc h&m...}s

Todos, inclusive P, riem bem descontraldamente. Parece
gue esse mecanismo do riso zera o nivel de tens&c gue havia-se
criado para estabelecer uma ocutra fase de negoclagdes em torno
da palavra. O{FR} retoma que fauf dem Land’ & usado. P di a

®no ponto de vista de formac8o das palavras enm
alemic, esse composto seria bastante plausivel.
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entender gue, apesar de saber gue se dizia asuf dem Land, achou
gue “Landgebiet"™ fosse aceitdvel: #“klingt besser: ...
Landgebiet., . ™. |

[Sca melhor: ...’ Landgebiet’}

Neste ponto, O(FN} rende-se & possibilidade defendida
por P: Man kann es vielleicht sagen aber...
[Talvez possa-se dizer, mas...})

P imediatamente pega a ‘delixa’:

P: ®0k. Wir kénnen... wir kdnnen auch in
wé&rterbuch nachschauen... in diesem nicht, es
ist sehr klein, ja?

{Ok. Palvez a gente possa, possa também olhar
no dicionédrio...Neste ndo, ele é muiteo pegueno,
taz}

(Alunos riem pela descredibilidade imputada

dicionirio pequenc) ...

Por fim, por falta de diciondrio malilor na sala, fica a
opgdce aul dem Land, o gue representa uma vitdria para o falante
nativo., © resultado indica a deferéncia dada ao falante native
® face novamente perdida de P ou eguilibrioc, se considerarmos
gue P transferiu a discussdo para fora da sala-de-aula, onde se

encontrasse um diciondrio malor.

Inediatamente a seguir, alguém sclicita que P escreva
o substantivo Bedingungen no quadre. P, ac comegar a escrevé-lo
percebe sua divida se seria um I alongado - e dai a escrita
seria ie, ou se se tratava de um i curto, simples. Optou por
arriscar a segunda opgl8o, sem consulta alguma, e acabou

acertando.
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Ainda dentre do mesme item surge outra discordancia
velada entre P e O{FN), que se reportava Jjustamente a um
sindénimo para Bedingungen. Depois de V fechar o exercicio,
dando a tradugio final para a frase:

V: ®*auf dem Land sind die Bedingungen sehr
schlecht™,

["Na zona rural as condigbes sdo ruins®]

P, no seu papel de avaliadora, julga e repete a
produgdo da aluna, além de determinar a segliéncia do exercicio:

*Gut. Auf dem Land sind die Bedingungen sehr
schlecht. Ok. (tom baixo:) Nummer dreizehn".

[P: "Bom. Na zona rural as condigles s3o
wuito ruins. Ok. (em tom baiwo:} Ndmero 13"}

Mas B a interrompe para dizer o sindnimo para
Bedingungen que havia encontrado: Voraussetzung. P apenas
exclamas *ah, jal'. B pergunta gual a melhor opgdo. Q{FN) pega
o turno para explicar algo: Q{F¥}: "Voraussetzung...", mas P
vetira-lhe © turno:

P: *g8oc os... predicadoes... in dem Fall...

also..."
["830 0S... predicados,.. neste caso...
bem..."]

Pela segunda wvez na aula P usa algumas palavras en
portugués, com o propdsito (ainda gue inconsciente) de
recuperar a autoridade, excluindo o falante nativo da
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interagio. 88 gue P havia feitoc a manobra t3o inesperadamente
gue apenas deu um dos significados da palavra nova gue
aparecera, ndo sendo agquele muito apropriado naguele contexto
{"s3o os predicados...®} e en seguida deu~se tenmpo para pensar
na melhor tradugdc: Yin dem Fall... also..." ["neste
caso...bem...]. Mas O(FN}) ndo perde a chance de intervir,
apesar de parecer um pouco acanhadc de estar causande mais um

enbarago f{peis "limpa a garganta® antes de se manifestar):

Q¢FN}): *man kann beide sagen. Voraussetzung E
mehr... wenn man... sagt man... wenn man
etwas... tun will... also wenn ich jetzt sage:
ich will morgen nach S8c Paulo fahren aber die
Voraussetzungen sind sehr schlecht, weil morgen
kein Bus f8hrt. Dann sage ich ’‘Voraussetzung’.
Aber... .

[O: "Pode~-ze dizer os dois. fVoraussetzung’ &
mais... quandc a gente... digamos... guando a
gente quer... fazer algo... entdo, se eu disser:
gl guercs ir a BS&c FPaulo amanhd, mas as
condicdes estio muiteo ruins, porgue amanhd nido
tem Onibus. Entdoc, eu uso ‘Voraussetzung'’.
Mas...]

P interrompe: “pré-condicdes, seria". Neste enunciado
em portugués, falado em tom de voz baixe, P guer salvar sua
face indiretamente dizendo: "Qlha, gente, eu estou entendendo
o que ele estd falando". E entdoe surge a seguinte disputa entre

B 2 P:

B: ®regquisitos®.
P: "pré-reguisitos®
B: *reguisitos®
P: Prequisitos®.

P estava-se dando por vencida até por uma aluna,
admitindo a opcdoc dada por ela e encerrandc a discussao para

passar & correcgdo do item seguinte.

s,
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8: vYDas Spaziergang... war ven der ...
Parteiarbeiter... organisjert” (Item 13).

[FA? passeio... foi  organizada... pelo
trabalhadores partido}

P viu dois problemas na oragdo, um dos guais o género
incorreto usado pelo alunc para o primeiro substantivo (*pas®
Bpaziergang) e o outro a formagldc do segqundo substantivo
{*Parteiarbeiter¥). P achava gue ¢ primeiro sgubstantive da
frase fosse masculino, mas o fato de ela ja& estar, para si
mesma ao menos, com a imagem desacreditada até pelos alunos
{exemplo da disputa com B, acima), faz com gue P duvide se era
gla ou 8 gue estava com a razdo guanto ac género. P usa de unma
estratégla de evitamento para salvaguardar sua face desta vez,
& comega a corrigir a frase pelo segundo substantivo. Logo em
seguida P acha uma salida honrosa para sua diGvida guanto ao
género da primeira palavra: ela ndoc estava apropriada ao
contexto. P, na hora do nervosismo ndo havia percebido isso.
guando atentou para o fato, disse:

... Mement... Spaziergang filr ‘passeata’?¥
[Ei, um momento: ’‘passeic’ come sindnimo de

‘passeata’?].

Alguén se lembra e d& o certe: Demonstration. P
reforca.

Depols disso, O(FR) entra em cena trés vezes nesse
item. D& um sindnimo germénico, ndc de origem 1atina, para
‘organizado’ (eingerichtet) e, ac pedido de B para gue ele
explicasse a palavra, intervem mais duas vezes. P presta
atencdo, mas ndo entra na conversa, esperando apenas gue acaben
para mandar iniciar o proxime nimero. P nio se envelve, como Se
gstivesse numa atitude de evitamente de risco, apesar de, nesse
case, estar trangiiila: havia recuperado sua face (perdida sb



ao

para si}, através da lembranga do substantivo mais apropriade,
Demonstration, cujo género ela sabia. N3o obstante, parece
haver muitoc ’saldo de face’ a ser recuperado ainda.

3.2.1 - A resclugdoc do item 145

K, escolhida para dar a rescolugdo do item 14, o faz de
forma completa 38 desde o inicio:

K: YDer Fernseher mono,.. mo-no-po-lisiert die
Zeit der Kinder".

[K: "A televisdoc monopoliza o tempo das
criangas™)

P julga a interagdoc como certa {(P: ¥ija"), mas logo
emenda um comentdrio, relembrando os alunos sobre a proximidade
das palavras Der Fernseher e Das Fernsehen, explicando~lhes a
diferenca. Mostrar essa proximidade entre os vocdbulos pode ser
interpretado neste caso cono se P estivesse demonstrande saber,
ou seja, evidenciande poder através do saber {(Moraes, 1950},
visto gue essa explicagdo nio era t&o necessaria. T pega ©
turno para perguntar se a opgldo gue usara, sem © genitivo {(der
Kinder}, mas com a preposigdco {von den Kindern) poderia ser
usada. Quando P se volta para T, aoc nesmo tempoe gue val
saminhando em diregfo a ela, O{PN} pega o dicicndrio como gue
estivesse fazendo algo meioc escondido {(a cé@mera registrou). P
diz a T gue fica estilisticamente mals bonito com ¢ genitivo.
¥ pede confirmag8c a P para o© género de Zeit e P lhe fornece,
rum tom como que dando por encerrada a corre¢io daguele iten.

A resolugdo desse item mereceu uma segido & parte porque &
analisado mails aprofundadamente, inclusive pelos alunos. A
transcrigdo desse trecho encontra-se no Anexo 7.
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Porém, O{FN)} intervém:
fmonopolisiert’ sagt man nicht.®

[Mas... ‘moncpolizar’ ndo se diz."].

Na surpresa evidenciada por P: "nicht??" {ndo??], nota~
se ¢ peso de ter gue reconhecer gue & ao falante nativo gue ten
gue dar deferéncia e, ainda, ac mesmo tempo, perder a sua
prépria face {o termo monopolisieren tinha sido dado na aula
anterior pela prépria P, apesar de gue scb a recomendacio de
gue os alunos deveriam confirmar no dicicnirio para verificar

z¢ nd3c havia o correspondente germdnico}.

O{FR} tenta rewediar um pouco o embarago causado:
¥Fg 1st zwar verstindlich aber...?
[’t& certo que 4& pra entender, mas...]

B aproveita para dar a palavra gue havia encontrado em
casa  como  sindnimo:r "beansprucht*? O(FN) confirma. P,
embaragada, guer salvar sua face de gualguer maneira e comega
a emitir uma explicagde para o fato, mas €& interrompida por
O(FN), que de certa forma quer ajudar a sgalvar o
constrangimento gue causou:

C(FN): "Monopol ist eigentlich nur
gebrduchlich als... als Substantiv®

[*Monopdlic’ & usado em principio s& como...
como substantive]. - :

Ao titubear buscando ¢ termo apropriade (als... als
Substantiv)}, ©O(FN} deida wer um pouce a deficiéncia
metalingliistica do falante nativo gue ndc € especlalista na
&rea de ensino de lingua.

Ao mesmo tempo, P retoma a palavra Monopol, sescrevendo-



82

a no guadro, comc gue para equilibrar forgas. O género da
palavra, escritoe junto ao substantivoe no guadroe, havia sido
dadc pelo falante-native, pols P, ainda gue nada tivess=z
manifestado, teria ficado em divida entre o masculino e o

neutre. O(FN}, por sua vez, guerendo garantir gue ele sabia o

7

gue aguela palavra de origem latina gqueria dizer’, explica:

*Wenn man ein Monopol hat, wenn man... die
Mehrheit von irgendetwas®.

[Quando a gente tem um monopdlio de gualguer
coisa, quandoe a gente... a maioria de
gualgquer coisal.

P, entdo retoma ¢ raciocinic gue abandonara guando fm
interrompida por O{FN):

P; ®*Ja, Das ist genau das Problem, was wir
heute in der Welt haben: je... also je
moderner die Welt... ... man braucht
impmer...die.,. - wie soll ich sagen? ahn...
die Wérter... hauptsdchlich die
lateinischen Wirter... sie... sie haben
immer mehr... einen Ruf in der welt, wiirde
ich sagen. Das heiBt, frither hat man auch
auf deutsch immer die deutschen Wirter
benutzt und heute, na? die englischen und
die lateinischen...Wirter,.. das passiert
immer Ofters, ja? Dasist ein Fall:
‘monopolisiert’, man muB denken. [P vira-se
para B (resignada?}]: *Du hast als Synoninm
dafiir, BZ%

B: "Leansprucht®.

[Sim. Este & exatamente o preoblema que a
gente tem hoje no mundo: guanto... bem,
guanto mais modernc o mundo... ...a gente
precisa cada veZ mais... de... - como &

7para os falantes de lingua nio-latinas, o status
estd justamente em saber o gue as palavras de origem latina
significam.
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gque eu devo dizer? Ahn... as palavras...
especialmente as latinas,..elas... elas tem
cada vez mais um... um status no mundo, eu
diria. Isto &, antigamente nc alemdo se

usava mals palavras germ&nicas e hoje, né? as
palavras inglesas e as latinas. ... Isto
acontece cada vez mais freglientemente, né?
Este & um caso: ‘monopelizar’, a gente ten
gque pensar. [P vira-se para B resignada?):]
Vocé tem como sindnimo pra isso, B7]

P, atordoada por toda a situacgdo, entende gue B tivesse
dado o correspondente germdnico para o substantivo Monopeol, ou
seta, "Beanspruch® (gue na verdade ndo existe nessa forma)},
chega a escrevé-lo no guadro e depols wvira-se para O(FN)
pedindo~lhe o verbo e fazendo uma tentativa nesse sentido. P:
sbheansprechent?

O{FN} ensaia: *beanspr... beanspruchen. ..
beangspruchen!®™ e confirma o infinitivo, através da conjugagéo
na primeira pessca do presente: “ich beanspruche!® [monopol...
monopoli. .. monopolizar. Eu monopolizel]

P ndo estd admitinde dar-se por vencida nesse caso e,
ac dizer gue a palavra encontrada come verbe nido estava soando
bem, pede a B, gue estd logo a frente, gue olhe neo diclionirio.
B localiza a palavra no dicionédrioc através do verbete
fmonopolizar’, em portugués, e passa-o a P, para gue ela mesna

ielias.

p: #fbrigens: man schreibt es mit *"z" auf
pertugiesisch. Also, schauen wir: hier steht
‘monopelisieren, beanspruchen’.”

{A propdsito, escreve-se con rz! en
portugués. Entdo, velapos: agui hé&
'monopolisieren, beanspruchen’ ]
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A0 mesmo  tempo, K também constata, via outro
diciondrio: "mencpolisieren®.

A0 escrever o roteiro das fitas, neste trecho, P
registrou:

“"Ser& que P ndo deveria fazer um alarde maior
por ter encontrado ‘monopolisieren’ aqui?
Afinal P est& se sentindo um lixo e j& que
ganhou esta parada agora...®.

Ho entanto, a batalha ficou implicitamente ganha. %0
fato de constar no diciona&rio uma palavra gue o falante nativo
disse ndo ser usadas deu credibilidade a P, fazendo com que ela
recuperasse sua face', segundo interpretacdc de Cavalcanti
durante visionamento do evento, completande: o alarde nem era

necessiriol"

Para fechar a resclugdo desse item, P retoma, e agora
cheia de razdo, aguele seu raciocinio anterior:

P: "Ja. Es ist das Problem... die Welt wird
kleiney... naz®?

[Sim. Este &€ o problema... o munde val ficandc
menor, né?j

& apresenta um argumentod novoe e plausivel:

P: *Vielleicht  benutzt man Iirgendwo in
Deutschland mehr monopolisieren als
beanspruchen... und so weiter, im Gegenteil
auch.”

[Talvez se use mais ’‘monopolisieren’ do gue
beanspruchen’ em algum lugar da Alemanha... e
assim por diante, o contréric também].

{Nesse ponto, & e €1 cochicham algo)
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Ao comentdrio final de P, O(FN) assente enfaticamente
com & cabega. Neste gesto de aceitagio da explicacdoc de P por
parte do falante nativo estava referendada a recuperacio de
face de P, ou smeja, a palavra final sendo de P sacramenta a
expectativa de P e dos alunos frente ao papel do professor, que
tem a ltima palavra.

A despeito de toda a discussdo em redor do item 14 ter
sido aparentemente ganha por P, conforme mostrado, issc néo
tinha ficado c¢lare para ela naguele dia. Como comprovagio, esse
item fol escolhido para ser visionado com o2 alunos como sendo
a ocasifio em gue P teve mais hesitagles. Além disso, enm seu
dldric hé& mencio especifica sobre o item 14:

*Numa dada hora também eu queria morrer! Nunma
das frases havia © verbo monopolizar e nds
usamos ¢ termo latino monopolisieren € o O @&
disse que ndo se usava de jeito nephum e sim o
verbo alemdc mesmo “"beanspruchen”, s& que para
mim o cutro socava bem melhor, mas eu guis dar
uma explicac8c gqgue Ffol uma catastrofe -~ eu
enrclei, me faltou uma conexdoc légica, faltou
vocabuléario, faltou tudo. Nessa hora (quando 0§
segundos parecgméﬁernidade...) eu queria um
buraco para me meter".

3 escolha de “guando os segundos parecen eternidade®
entre parénteses e sequido de reticéncias parece reforgar essa
sensacio que sentinmos guande inseridos numa situagdc de encrne
desconforto, seia pelo medo, pela tensio ou numa situagio de

enbarago.

3.2.2, ~ 0O ponto de vista dos outros envolvidos na

pesquisa

Nesta segdo pretende~se evocar primeiramente o ponto de
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vista dos alunos, tendo~-se © evento Corre¢ic 2 comc foco
principal. Em segundo lugar, serd trazida a perspectiva do
falante nativo, mas de maneira mais geral sobre o curso e sobre
a prefessora, uma vez gue este ndo fez comentérios especificos
sobre o evento acima. As impressdes dos alunos foram captadas
através de varios instrumentos, a saber: didrios, avaliag¢des e
visionamentos. As do falante nativo foram retiradas do
guestiondrio a ele enderegado.

3.2.2.1 - A perspectiva dos alunos

Hd manifestacdes de trés alunos sobre o evento Corregio
2. Uma delas fol escrita ainda no decorrer 8o evento, fato gue
p&de ser observado no video. B8 toma seu didrio e escreve!

"Creio gue perdemos muito tempo explicando
‘detalhes’ em vez de produzir mais durante a
hora. Muito tempo & perdide com dividas
pesscals {(ou seja, individuais) e pouco foli
feito para o grupe come um todo. S80 boas as
contribuicles do O (FN), mas creioc gue
perguntamps demasiadamente a ele”.

-

8 sinaliza agui duas coisas. A primeira & onde estd o
seu interesse no aprendizado de lingua, ndo querendo perder
tempo com detalhes gramaticais - o gue confirma a expectativa
gue P tinha em relagdc a ele. A segunda & a percepgdo gue ele
demonstra ter de um problema de fautoridade’ em sala-de-aula.
Talver ele nio tivesse conscientemente explicitado para si onde
estava exatamente o problema, mas déd indicics de que os guadros
interacionais apresentados a ele nic estavanm se harmenizando
com a moldura tradicional gue previa apenas dois tipos de
interactantes naguele espago: professor e alunos. Percebe-ge
gue o espago conferide ao falante nativo ou seja, a deferéncia

dada a ele, estava incomedando-o: "...creio gue perguntamos
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demasiadamente a ele®. Quando 8 coloca o verbo no plural
{(perguntamos)}, ele deixa claro gue a referida gdeferéncia ndo é
$0 concedida por P, mas por ele e seus colegas.

Os dols outros alunos que fizeram anctagdes naguele dia
foram €1 ¢ T. €1 fez o seguinte comentério:

"Com a corregdo dos exercicios e a aula de
gramatica, a aula foi bastante proveitosa. Ha
a necesgsidade da realizagdo de mais
exercicios como este, envolvendo una
discussdo gramatical na correcdc dos mesmos”.

T, por sua vez, anobtou:

“Aula de gramitica (tradugdo e vers&o). Enm
algumas tradugbes senti dificuldade, bem como
na passagem para o alemio. Atividade bastante
proveitosa, forgou-nos a uma persistente
pesguisa. Gostel. Deveriamos ter feiteo mnais
exercicios deste tipo para, principalmente,
aumentar o vocabuldrio e @ forgar-nos @ a
estruturar certo as frases®.

Esses comentdrios elogiosos & atividade também reiteranm
o julgamento que P havia feito desses alunos: seu interesse
estd, de fato, em adguirir uma metalinguagem, bem como em
a§rim0rar formas, refinar vocabuldrio. Por outro lado, eles
gztariam 3 altura de Jjulgar, ou ao mencs de perceber, as
dificuldades lingliisticas havidas por parte de P. HNada

mencionaram a esse respeito,

2 intengdoc de P de visionar com 05 alunos a corregdo
desse item 14 enm especifico fol de certa forma mais reforgada
depois de lidos os comentdrios feitos pelos alunos em seus
diadricos. Explicando: como, no julgamento de P, "era impossivel

gque alguénm ndo tivesse percebidc suas falhas lingliisticas®”, P
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acreditava que, “ao reviver novamente a situagdo, eles tivessenm
chances de se nmanifestar a respeito”. Este fol o argumento
usade por P a Cavalcantl durante sessdoc de orientacio, que
tinha na gualidade de pesguisadora, guande estava justificando
a escolha dos trechos gue iriam ser apresentados no
visionamento.

Através da colocagdo de P feita a Cavalcanti percebe-se
a expectativa gue ela tinha de seu préprioc conhecimento
lingliistico: falho. Se P leva para a interag¢dc em sala-de~-aula
essa expectativa, pode-se pressupor gue a estard proijetando
nasgse espago. Em outros momentos do curso, morméente durante as
improvisacbes e discussdes, P parece estar sempre incentivando
os alunos a se langarem nas producfes, inclusive a langarem m3o
de estratégias de comunicac8o. No entanto, P estd~se cobrando

na forma, focalizando exclusivamente essas ocorrénclias em aula.

Houve duas sessdes de visionamento para o8 nesnos
episddios {corregdo dos itens 14 e 17 da folha de exercicios -
gvento Correcgio 2). Da primeira participaram quatro alunos (B,
E, €3 ¢ LC) & da segunda, um (Cl}.

No primeiro visionamento, & pergunta da pesguisadora
sobre a fala extensa {(no. 21 da transcrig¢8c - Anexo 7), onde P
falava da latinizagdo das palavras, os alunos responderam
quanto ao contefido: haviam entendido. Inconformada com a
resposta gque contrariava mais uma vez a interpretagdo que P
dava aguele guadro (a Gnica preocﬁpagém de P era com a forma e
nio com o contelda), a pesqguisadora sai de cena e entra a
professora, que insiste, perguntando-lhes: "o conteldo do que
eu falei era issco, mas a forma...?” e LO toma o turno:
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*Mas aquela fol uma situagdo e vocé nio

tinha... aguelas pausas foram para vocé pensar
a respeito... ou pie? Eu ndo sel, porgque vocé
née tinha... uma justificativa assim: #6' & isso

agul e pronte. Vocé estava procurande... Sei 14,
vocé tem gque pensar...",

¢ alunc demonstrou ter a clareza de gue a fala, o
discurso oral, & por sua natureza cheio de pausas, pois estd
reproduzindo a construgfe do proprio pensamento, mas P, gue
ainda ndo tinha aceitado o fato, conforme se comprovard mais
adiante, continucu insistindo: "vocés ndo ficaram nervosocs com
aguela demorarz®,. K responde:

0 O(FN) era bem daguele jeito, né? Se ele tinha
gque cortar, ele cortava no melio de quem ele
gueria... Bem, vocé ficou- ‘meio assim’, com a
fala meio cortada, porgue ele disse gque aguilo
ndc se usa e colocou vocé em xXeque...".

¢ complenenta:

*Exatamente. Vocé ficou em xegue porgue um
alemdc disse aguilo pra vocé e vocé tinha gue
justificé-lo perante a gente, né? Porgue,o que
vocé diz a gente aceita, né? Agora o O(FN) falou
gque REC...Y

Kos comentdrios acima, os alunos d8c sua percepcio en
relaglo & outra autoridade instalada na sala-de-aula. K reclama
da forma comoe o falante-nativo intervinha nas interagfes (Y“Se
ele tinha gque cortar, ele ceortava no meic de gquem ele
gqueria...") e demonstra ter percebido o embarago de P {"vocé
ficou meio assimn™), querende dizer: ‘com a autoridade
que&tianada’g. LC reitera essa mesma percepgdc e confirma o

8A0 mesmo tempo gue & caracteristica da fala ser
guebrada, ela pode ficar ainda mais interrompida na situagdo de
embarago.
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poder que o professor tem (a moldura gue os alunos tém en
relagdc aos papélis de professor e aluno): *porgque, o gue vocé
diz & gente aceita®,

B, por sua vez, ressalta um lado positivo do embate que
8¢ estabelece na sala-de-aula pela presenga do falante nativo:

“Na aula a importéncia disso, por exemplo, & que
vocé tem um monte de cutras ceoisas (’‘zwar’...),
um monte de outros veocabuldrios em gue essa
discussdoe se baseia, vocéentende? Entdo, pra
mim, ndc é importante se &€ monopolisieren ou
beanspruchen, e sim todo aguele floreic gue

engorda a discussdo., .,.Vocé aprende a discutir
em alemdo, vocé aprende um mponte de outros
vocabularios®.

Pelo comportamento de B nas interag¢des mostradas, nota-
se gue ela faz jus ao enguadramento que P lhe dera ao descrever
o perfil dos alunos (Y"E minuciosa, gquerendo saber ndo sb
gualguer vocabuldric novo, como explicagles gramaticais'). Em
seu comentdrio acima, no entanto, B demonstra guerer estar
aprendende vocabulario de maneira geral, o gue - segundo ela
mesma,'paﬁe ser feito durante toda a discussio, ndo sendo
crucial se ele foi ou ndo previsto especificamente no
exercicio.

Por outrc lado, B sinaliza gque a imagem gue P fazia
dela estava errada quando afirmou no perfil des alunos gue
esperava de B uma avaliagio negativa de sua competéncia
gramatical [(na divis8o de Canale, gue inclul vocabulério e
regras gramaticais). A parte isso, a aluna pontucu P com a nota
10,0 para caracteristicas pessoails e grofissionais em sua
resposta & pergunta 2 do guestionédrio 2, ndo tende mencicnado
nenhuma critica negativa. Mesmo gue existisse uma avaliacg8o
negativa da competéncia gramatical de P por parte de B, isto
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ndo estd sendo julgado como importante pela aluna.

No segundo visionamento, ainda do item 14, €1 rememorou
o nesmo episddic ({fala no. 21) em wvoz alta e passou a
explicar, a pedidc da pesguisadora, o comentdrioc gue ele e seu
amigo A faziam na hora da rescolucgdo do exercicio:

C1: ...%fol a respeito da interferéncia do ©
(FK}) na palavra que ele achou estranho, né?
Monopolisieren. Monopdlio é monopélio.
Monopolisieren ndo pode®.

Fago um aparte: a imagem gue P projetou nos aluncs ao
vé~los Ycochichando , tanto na aula quanto ao rever o video,
conforme anotagdc no roteiro da fita, era de que o comentério
dos dois colegas versava schre a confusio gue P estava fazendo

ou sua falta de segurancga lingliistica.

Continuando, €1 resume a explicacdo gue P havia dado
socbre a latinizacdo das palavras. A pesquisadora pergunta sobre
geu posicicnamento a respeite daguela explicagl8o. Esse aluno,
igualmente aos ocutros do primeiro visionamento, wvai também ao
contetdo do gue havia sido dito: concordava com a explicagdo
dada por P, "baseado em experiéncia prépria, por ter constatado
o fato da latinizagdo das palavras recentemente na Alemanha®.

Outra wvez a pesguisadora (Pg) & ™engolida®™ pela
professora gue ndoc se contém e pede gue Cl se posicione a
respeito da forma usada na fala de P (neste caso & uma
demonstragio explicita da deferéncia concedida aguele aluno -

uma deferéncia baseada em geu saber).

Ci: ... *faltou um poucc de precisdo... &, como
explicar o que vocé gqueria falar, né?... Talvez
um pouco de objetividade na hora de explicar
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Ouvv ... 1880, né? da palavra.¥

Insistindo um pouce mais, P acreditava gue acabaria
cuvindo o gue queria ter ouvido desde o inicic do semestre e
cria coragen para “ouvir o veredito final® :

'Pq: "a que vocé atrikbul essa falta de
objetividade ~ & falta de vocabulério dela ai
dificuldade de expressac?"

Cl: “Pode ser um pouco talvez dificuldade de
expressido de, mas é... pelo assunto em s5i, né?
De explicar 1sso, por gue pdo €& uma c¢oisa
provada por A + B. E uma impressdo, néz ...
acho que talvez tenha faltado um pouce de
fluéncia, né? Mas... mals é pelo assunto em si
mesmo, na&o por faltar palavras porgue a
explicacdo em si fol... fol convincente, sim,
n&o teve problemas de palavras de alemdc, nada,
en relagdo & isso."
€1 ndc reconheceu as pausas de P como falta de
vocabuldrio enm si1, & o gue chamou de ‘falta de fluéncia’, ele
estd ligando, como LC o fez, & construgdo de uma explicagio,

gue ndo &€ linear.

0 fato de o discurse oral ser come &, ou seja, chelo de
interrrupcbes e guebras, era Jjulgado por P + Pg como uma
aaraﬁteriética exclusiva dela e istoc a atormentava, conforme
manifestagdo da pesguisadora & sua orientadora: "eu ndo estou

sabendoc me comunicar, vocé estd vende? Quanta interrupgdol®

Nidc s8b6 a orientadora, para guem as interagdes s&o
obieto constante de pesqguisa, mas os alunos, LC e €1,
desencadearam em P um processo de consclentizag8o da realidade
do discurse oral. No entanto, a prova malor gue P teve fol
percebida através das transcrigdes de todas az falas que

compBen os dados desta pesguisa.
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Ainda no visionamento com €1, guerendo extrapolar, a
pesquisadora valeu-se da oportunidade para verificar o gque
havia ficado na meméria desse aluno gquanto & proficiéncia
lingiiistica de P em termos gerais, durante todo o curso.

P: "Mas em outras ocasides, vocé notou gue...
& minha fluéncia estava baixa?"

Ci: "Talvez... para explicar, mas eu acho gue
pra explicar pros alunos... vocé... tentava...
até por uma necessidade, até por perguntas...
destrinchar tudo em minimos detalhes, né?... [/
... Até gue de repente vocé tenm gue dizimar enm
pedacinhos pra falar pra entender. Issc &
dificil pra fazer - acho que em gualquer
lingua,.."

Até agui, €1 refere-se & dificuldade gue P tem de se
explicar, dificuldade essa inerente & condig8o do falante en
geral e agravada no professor pela sua atribulgdo de ter que
"garantir o entendimento® (Cicurel 1290), ¢ gual nmuitas vezes

556 & possivel "dizimando a fala em pedacinhos*®.

€1 volta a falar em termos de fluéncia e diz: "§, ndo
posso dizer gque em termos de fluéncia tenha atrapalhado o

entendimento assim &, &... ndo vou dizer que... tem palavras
gque vocé ndc sabe e gue... isso & naturall®
Esse Gltimo comentério: Y...tem palavras que vocé néo

" sabe e Isso & naturall® soou para 2 professora sujeito come um
apaziguamento. O alunoc tem a expectativa de ver o professor
errar, © gue encara com naturalidade. O professor & gue esté
fazendo a mdxima cobranga de si: ha, em suma, - plagiando Rech,
um ‘conflite de expectativas? entre professora e alunos: ©
professor acha gque tem gue saber tudo, o alune 38 deixou de ter

a ilusdoc de gue o professor possa saber tudo.
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Retomando Moraes (19%0), eu diria depois dessa andlise
gue o© ndc saber do professor ({(a davida) desequilibra
{surpreende e divide) ndo o aluno, mas o préprio professor,
peis o ndoc saber compromete a ordem estabelecida e o sistema
instituido, sim, mas & wuito mals grave para © préprio
profesasor. £ o professor que ndo suporta ver sua face

maculada, pelo menos no ¢aso agui pesguisado.

Imputo como importante trazer também para o leitor a
apreciagic dos alunos guantc aos cursos em termos gerais. A
avaliagd3oc, felita através de guestiondrio, mostrou gue os cursoes
atenderam &s expectativas dos alunos®. Em relacdio & avaliagéo
dos alunos especificamente guanto ao saber lingliistico da
professora, algumas questbes acabaram por propiciar esse tipo
de comentéric. Pode-se ver nas respostas dos alunos & pergunta
2 do questiondrio 2 gue a avaliagdc desse ponto & positiva.
Resuminde brevenmente, a referida pergunta pedia gque o0s alunos
citassen pontos positivos e negativos de P. Dos 13 alunos que
responderan ac questionivio, 10 fazem uma avaliagloc guanto ac
gsaber lingilistico de P e 4 d3c indicios de gue tenham percebido
hesitacdes gerais de P, enmbora o mencionem sob ‘pontos

positives’, como pode-se ver abaixo:

A: V... humildade de ter admitido quando teve
davidas™;
N: ... agceitagdoc dos préopriocs erros";

ns respostas dos alunos do AlemfBio VI encontram-se reproduzidas
no Anexo 8.
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b: "... a mentalidade com relagdc ac ensino,
encarando-¢ como um processo interativo%;

J: "E puito positiva a idéia de aprender
junto,despojando~ge de qualguer prepoténcia".

Ao mesnme tempo, nao sd sob a mesma pergunta mencionada,
mnas sob outras gque dio margem a avaliagdes, algung alunos
demonstraram perceber guestles gue remetem &s fungbes do
professor, conforme atestado nos excertos abaixo:

MA e V: "Deveria ter cobrado maior participac¢éo
oral em classe, e especialmente as ligdes
de casa escritas". —
Ci: WFaltou rigor maior em relagdoc aos errcs
cometidos pelos alunos®.

D: “Deve impor-se mals em relagfo & disciplina
dos alunos®.

Uma critica de cunho metodoldgico, feita por L dizia
gque P "&s vezes dispersava um pouce a turma, no sentido de
perdas de tempo com mimicas e jogos pouco iteis”,

O aluno acima talvez ndo tenha entendido o propésite de
certos exercicios de improvisacio gue foram levados a cabo no
curso: muitos deles tinham a intencdo de agregar mals © grupo,
desinibindo os alunos.

J&, por outro lado, o alune J§ confunde o© papel
tradicional de P com o de aluno, talvez como uma visdo
futurista de papel do professor:
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#Talvez ela pudesse interaglr mails com © grupo
no momento das improvisagdes. Senti-a mais como
chservadora do que como participante®.

Na verdade, P tinha gue manter-se exatamente na posicdo
de cbservadora nas improvisagdes. Isto tambén pede ser fruto de
uma interpretagdo desfocada do aluno guanto a0 mecanismo desse
tipo de improvisagdes em sala-de-aula.

3.2.2.2 - A perspectiva do falante nativo

Para obter do falante nativo suas impressdes do curso
& da professora temos, além das interagdes propriamente ditas,
um guestiondrio dirigido a ele (vide Anexo 3). As perguntas 1,
3, 4, 5, 6 e 7 sd@oc particularmente adeguadas a essa avalliacgdo.

Resumindce essas respostas, observa-se gue o falante
native diz ter gostade tanto de participar deo cursc gue
"frocava & piscina pela sala-de-aula nesses dols dias da
semana* {as aulas eram no horério do almogo). Segunde ele, Yas
atividades do cursoe eram t8c interessantes, que o© pessoal
participava intensamente®™. O gue o inguietou fol o fato de gue
"As wvezes alguém estava falando e os outros ndo estavam
prestando atengdo”. Seu comentaric € culturalmente bem
explicdvel: em discussles ou em conversas na Alemanha, tende~se
a ouvir o gue outro fala para depois tomar-se o turnc. Mas,
levando~-se em conta o fato de gue a disciplina também incomodou
o aiuno brasilelire b, conforme sua manifestacdo acina, ela pode
mesmo ter ficade acima do nivel comumente aceito também pars o
contexto brasileiroc. ¥ certo, por outro lado, gue &s vezes ©
engajamento em algumas atividades leva a um nivel de ruldo téo

intense que acaba por ir além do nivel desejado.
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Nas interacgbes, o falante nativo mostrou-se, de fato,
integrado ao curse. Nio s6 no evento Corregdo 2 , mas durante
as aulas, nas discussdes, pode-se ver, também, gue ele fazia
muito uso da palavral®. Interpreto sua integragdo ao curso como
um aval ac que al se passava, inclusive em relagio & atuacio

direta da professora.

Apesar de ele achar o nivel de muitos alunos muito bom
. ele & de opinidc que & "um desperdicio™ ter um falante nativo
para niveis iniciais.

Quanto & prontGncia da professora, ele a achava muito
boa, indicando gue ndo era perfeita (acha guase impossivel um
gstrangeiro ter uma pronﬁncié perfeita da lingua-alvo), mas gque
ndo considerava agquilo impcrtante.ll

A despeito de ele ter certamente percebido muitas das
hesitacbes, tanto a nivel de dividas, guanto de esguecimentos
& de desconhecimentos - o gue pode ser constatado na sua
atitude frente aos embaragos (de P & dele mesmo enguanto
desencadeador de alguns deles}), © falante-native ndo comentou
nada a respeito. Neste ponto pode-se afirmar gue, apeszr de ele
ter percebido, isso ndo estava num nivel tal que fosse digno de

mencdo, ok esse era apenas um ponto dentro de um todo, sendo

‘ 10pazia tanto usoc da palavra, que fol até mesmo
interpretado por K como intromissdo ("Se ele tinha gue cortar,
ele cortava no meio de quen ele queria%}. Na verdade, O{FN} nio
cortava ¢ turno das pessoas: era apenas muito hébil em capturar
o turne, o gque causava essa impressdo de interrupgdo.

Dado gue um guestiondrio de pesguisa ndo pode
atacar frontalmente o ponto crucial, gue nesse caso s8o as
hesitacgfes de P, a formulaglo da Gltima pergunta mencionada era
em termos da prondncia de P e ndoc de seu saber lingliistico em
termos gerals (competéncias).
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gue esse todo lhe agradou, tanto gue a piscina fol preterida.

3.3 - Resumo das estratégias usadas por P em situagdes
ge hesitacdo

4 hesitagdo, no casc desta pesquisa, & sempre seguida
de uma estratégia. O professor gue, segundo Moraes (19%0) nio
pode dizer que ndoc sabe, guandc & o caso, bem como, segundo
Machado (1992}, sente a necessidade de preencher todos os
espages de fala, tem que fazer algo messo guando ndao lhe ocorre
a resposta gue gostaria de ter naguele monento., Se fossemos
fazer um resume das estratégias usadas por P guando de suas
hesitactes mostradas ao longo do evente Corregdo 2 até o
episddioc item 14, teriamos gue P:

{1) D& explicagdes do porgué estar adotando determinada
agio {(divida metodoldgica)

{2} Tenta omitir o ponto gque tem dlivida, fixando-se en
sutro  gue domina {Unterbinduny, angekleidet, absagen,
fpagiergang)

{3} Traduz a palavra/expressio aoc pé da letra ("stumme
Yokal®) .

(4) Aceita a alternativa proposta peleo falante-nativo
fauf dem Land (para YLandgebiet'), "das™ Monopol)

{5} N8o¢ deixa transparecer gue est& em davida
(Bedingungen) . |

{6) Demonstra estar confusa (monopolisieren)

{7} Demonstra ndoc saber (heanspruchen)

Além dessas estratégias na Corregfio 2, examinando-se os
demais dados, deparamo-nos com outras estratégias usadas por P,



39
gque passamos a resumirié:

{8} Satisfaz em partefsatisfaz apenas
oralmente/simplifica a solicitacio do aluno

(%) Aguarda a solugdo da autoridade {falante
nativo/dicionario)

{10) Devolve acs alunos a pergunta que lhe fora
proposta

{11) Confirma como certa a opgdoc oferecida pele aluno,
apesar de nunca ter ouvido a expressio antes

(12) Usa a mudanga de cbdigo proposta pelo aluno

{13) Antecipa-se ao raciocinieo do alunc para gue ele
ndc & conduza a algo gque tem dGvida

{14} Tenta inferir ¢ significadoc da palavra pelo
contexto

{15) Afirma algo gue sabe ndo estar totalmente correto

{16) Pede gue confiram a resposta dela

{17} Demonstra ter esquecidold

Examinando~gse as estratégias encontradas, pode-se
concluir gue elas sdo multo mals de ordem emocional do gue de
ordem lingliistica, muitc embora o problema gue as desencadeia
seja quase sempre da segunda ordem. Subdividindo as estratégias
s0b a perspectiva goffniana, elas poderiam ser ordenadas como

setratégias de evitamento de perda da face, estratégias de

2para chegar a essas outras estratégias usadas por
P, descrevi primeiramente o© contexte que envolveu cada
hesitacl8o mostrada no Quadre 2 da p. 64 : do surgimento ao
desfecho. 0 instrumentos al usades foram as gravacgdes em video
e seus protocolos. Depolis de descritos os contextos, trouxe
para junto de cada hesitagdo as informag¢des disponiveis no
disrio. Esse trabalho encontra-se no Anexo 6, conforme j& dito.

13as estratégias foram agui numeradas para gue se
possa voltar ao Quadro e comparar ©s nlimercs gue aparvecem &
direita de cada hesitagdo com a estratégia gue a sucedeu.
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recuperacdo da face perdida e estratégias de admissio de
embarago. £ necessérioc explicitar gque o evitamento da perda, a
recuperacdo da face ¢ admissd3o da perda nesse nmomento sio
mecanismos usados por P na interacdo, pois em seu intinmo, a
prépria hesitaq¢f@o constitui uma perda de face. Recordando, a
tabela de hesitagbes fol baseada em tedo o momento gue lhe fora
impossivel dar a si ou acs alunos uma resposta satisfatéria e
isso estava ligado & criagdo de constrangimento. Para se melhor
visualizar as estratégias usadas e sua relagdc com a

classificacio de Goffnan apresentamos o seguinte Quadro:

QUADRG 3

ESTRATEGIAS DECORRENTES DAS HESITACOES

FACE

EVITA- RECUPE- ADMISSAC
MENTO RACAQ DA PERDA
1. JUSTIFICATIVA X
2. TENTATIVA DE OMISSAD X
3 TRADUCAO X
4. ADOCAQ SUGESTAQ DE GUFN)
5. MASCARAMENTO
& EXPRESSAO DE CONFUSAQ
7. DEMONSTRACAQ DE NAQ CONHECIMENTO
§, SIMPLIFICACAQ SOLICITACAO ALUNO
o ESPERA MANIFESTACAQ Q(FNYAUTORIDADE
16, DEVOLUCACQ DE PERGUNTAS A ALUNOS

11 CONFIRMACAG DA OPCAQ DO ALUNO
17, US0O MUDANCA DE CODIGO PROPOSTA ALUNO
13. ANTECIPACAQ RACIOCINIO ALUNO
14. TENTATIVA DE INFERENCIA CONTEXTUAL X
15, AFIRMACAG SEM CERTEZA PLENA X
16, SOCILITACAO DE CONFERENCIA DE RESPOSTA
17. DEMONSTRACAQ DE ESQUECIMENTO
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Ainda em relagdo &s estratégias, outro aspecto
verificado, conforme J& havia dito, & que h& algumas
regularidades no procedirento estratégico usade por P dentro
das categorias-macro identificadas (ddvidas, esquecinmentos e
desconhecinentos).,

Nota-se gue frente & 4ddvida entre uma possibilidade e
sutra, a tendéncia de P & de - quando_a questdo tiver sido
colocada a ela diretamentel? - assumir uma como verdade e
defendé~la, come no caso de, por exXemplo, “werkleinen', "Untere
Schicht®, tgeridubt™, “aufruhig*, Coma “evidéncisa
desconfirmatdria desse procedimento, pode-se citar o caso de
monepolisieren, que P pede aos alunos para pProcurarem no

dicionario.

Em ocasides de esquecimente, P devolve a pergunta aocs
alunos, guando avalia gue alguém possa saber. Quande ndo, tenta
lembrar~se sozinha, procurando alternativas possiveis, em voz
alta, por exemplo ne caso de "balanga comercial®*. Agui a
situagdc de abstreckung e de “capataz¥ fogem ao procedimento
usual, porgue no caso de Abstreckung, a davida fica interna
para F e no caso de "capataz", P se lembra da palavra em alemic
no mesme segundo, apesar de haver dito gue ndo sabla.

Mnote-se gue muitas vezes a questdo surge como
dgivida exclusivamente para P, por exemplo nos casos de
Ravolution, vorfihren, "tuberculose!, Resolution e das dividas
metodoldgicas.
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Vale registrar que as reagdbes de P a seus esguecimentos
830 aceitas mals positivamente, conforme registro em seu
di&rio:

"...gquando alguém sabe ou olha no dicionario
algo gqgue vocé F4& ouviu ou leu, mas ndo se
lembra, guando a colisa & dita a sensagdo & de
gue vocé ndo passa por um ridiculo - sabia, mas
esquecey - consegue escrever no quadro ~sem erro
de ortografia, © que mostra gque vocé sabia, de
alguma forma®.

Constatado o desconhecimente, a tendéncia & que P:  a)
tente buscar uma simplificagdo do gue fora pedide (ex.:
*resgate®™, "gindstica localizada"; b) tente "fagzer~valer®/impor
a opgdc gue domina (egt nesg cases: Unterkindung, beanspruchen);
¢} tente usar o contexto cu & formaglo de palavras para buscar
o significado ("menschliche Gene", Aufrichtigkeit); d) admita
gue ndc sabe: YAufruhr?, Ynordestino para nascido no Nordeste

de outros paises®,

Interessante notar come evidéncia desconfirmatdria
{Exrickson 19%0), ainda gue ¢ exemplo tenha ocorrido na aula do
Alemdo II gue, para o casc de desconhecimento da expressdo
*pogdo maglica®™, P usa a estratégia A gual recorre guando ten
davida, tentando-se lembrar em voz alta da opcdo certa - a
constatacic de gue nunca havia visto a express3o antes, ou

seja, gue ela era mesmo desconhecida de P, s6 veio depois'®,

Independentemente de terem sido classificadas sob a
vig8o de Goffman, muitas das estratégias usadas por P para
esguivar~se das situagdes de hesitacdo coincidem da ftipologia

185¢onfira no Anexe 6, pagina 9.
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de estratégias comunicativas no discurso oral’, de Faerch &
Kasper {(1983):

Simplifica a sclicitagdo (do aluno, no caso)

Tenta inferir o significado da palavra pelo contexto

f

Aceita a alternativa proposta pelo falante native

- Usa a mudanga de c¢ddigo proposta {pelo alune, no
caso}

- Traduz a palavra solicitada pelo aluno ao pé da letra

{em busca de se salr da situagdo, de recuperar sua face).

Exenplificande, numa situagdo de desconhecimento, P
simplesmente retoma a mudanga de cddige usada pele aluno
{*hipocondriaco®}. O usc de estratégias de comunicagéoc & visto
como uma habilidade importante do aprendiz de lingua
estrangeira. Ne  entanto, conforme  pressuposto, ficou
evidenciade agul gque a professora ndo se permite langar mdo
desse uso, uma vez gque, ac fazé~lo, sentiu uma sensacgdc de
desconforto. Em suma, a professora guer semnpre ter Ya resposta
certa, a opele mals precisa®, esguecendo-se de gue também &
aprendiz da lingua gue ensina e de que também pode se
beneficiar das estratégias de comunicagfo. Paradoxalmente, ela
tenta incentivar os alunos a uma postura difersnte frente &
producdo da lingua estrangeira, mas nfo pernite a si prdopria um
uso comunicativo da lingua, ficando presa & forma. Esse
fenémeno gue Se percebe na prética parece estar arraigado ao
professor de lingua estrangaifa, pelo menos dguele, cula
formacdo tenha se inicliade em uma época onde a forma era o
inico aspecto da lingua gue se privilegiava, como & o caso da

professora~sujeito desta pesguisal®.

16poram abordadas aqui estratégias usadas pela professora. Sobre
pesqgquisa em estratégias usadas por alunos, vide Figueiredo
{1290} ¢ Joudt-~Pastré (1993}.
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3.4 =~ Professor nativoe ou ndo-nativo -~ gual a

preferéncia dos aluncs-suieitos?

Uma das perguntas do segundo guestiondrio feito acs
alunos era se, na opinifo deles, teria sido melhor um professor
falante native para aguele curseo. Dos 13 alunos gue responderam
o guestiondrio, 10 dizem gue nfoc teriam preferido um professor
falante nativo para dar o curso, nesSno gue alguns ressaltem
algumas vantagens desta condigdo. 05 outros 3 ndo respondenm
fgim ou ndo’, mas reforcam pontos positivos, caso tivessem um

nativo como professor.

0 conjunto dessas respostas pode ser indicio de gque: a)
a conpeténcia lingliistica de P ndo "atrapalhou® o curso; b) os
alunos ndc conferem & competé@ncia lingliistica o maior peso (o
gue podemos ligar tanbém &s reagdes dos alunos &8s davidas
lingliisticas de P, isto &, reag@o de naturalidade). c) muitos
valorizam a experincia de aprender a lingua-alvo gque o ndo-
native traz consigo; 4} os alunos tém uma expectativa frente
ao desempenho do professor. '

3.5 - Entre a deferéncia ao outro (falante nativo) e a
manutengio do poder

Quanto a expectativa da professora em relagdo & atuagido
do falante nativo em sua sala-de-aula, hd um deseijo consciente
de qgue ndo sd ele, mas os dois outros considerados guase
falante-nativos e as ajudas via diciondrioc se tornem aliados de
P. H& manifestaghes nesse sentido no diério de P: (Discussdo 2)

*Hio soube um monte de coisas (ndc havia me preparado para o
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tema}, mas a gente tentava se ajudar mutuamente - também havia
varios dicioné&rios + Q(FR} + € + TV,

Inconscientemente, no entanto, existe uma competicéo
grande, principalmente entre a professora € o falante nativo.
4 professora abre muito espago para sua participacido, concede-
lhe uma deferéncia especial, aoc mesmo tempeo gue sente a
obrigatoriedade de assumir o zeu papel institucional, conforme
pbde~se ver na corregdc do item 14. P buscou al argumentos gue
Justificassen a aceitacgio do termo gquestionado
{(‘monopolisierenft}, num esforgo enorme de preservar sua face,
manter seu papel, sua autoridade.

Pela presenga do falante nativo na =ala-de-aula a
sutoridade do professor fica dividida. 0s alunos, gue nido estio
acostumados com essa divisdo, sentem-se um pouco perdidos,
agssim come © professor. No entanto, os dadoes revelam gue, no
caso pesguisado, a maior incomodada pela presenca do native era
a professora.

Uma pergunta crucial gue ainda ndc se fez & a seguinte:
se ¢ falante nativo nioc estivesse na sala-de-aula, cono teria
sido? Dos eventos selecionados para andlise (Quadro 2), sabe-se
gue em dois deles nfdo havia a presenga do falante nativo
{Discussic 1 ¢ curso de Alemdo IX). Pelo mesmo Quadro 2, nota-
se ¢gue as hesitagbes ndo delxaram de aparecer e gue tambénm
causaran desconforto 3 professora. No entanto, o desconforto em
todos os eventos, exceto na Corregdo 2, foil praticamente
"deixado® na aula. Oz desconfortos gerades na Corregdc 2 é gue
se arrastaram pesadamente para fora dela, merecendo paginas do
didrio de P. Por cutro lado, & preciso ver gue o falante nativo
interveic muitas vezes naquela aula e ds vezes gerou discussies

gue ndo teriam acontecido em sua auséncia.
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Em relagdo as reacbes de P 3s suas hesitagdes no Alendo
II, hd unm registro no roteiro das fitas que diz: "guando eles
me chamam, vou trangliila, sabendo que vou saber a maioria das
coisas®. Com base nos dados, gue confirmam minha experiéncia,
arrisco-me a dizer gque guanto maior a distédncia do saber do
professor para © saber do aluno, mals o professor se sente
SEQUID.
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CAPITULO 4 - CONSIDERAQOES FINAIS

"Et 1l'on se lance dans des entreprises
dramatigues, dont on sait gqu'elles sortent ge
1tordinaire, gque l'en pourrait choisir
dréviter, et qui sont pleines de risques et
d'occasions., C'est cela, l'action. D'autant
plus grave gque la fatalité est pesante”.

Goffman {1959)

Este capitulc destina-se a apresentar, além das
conclusdes, algumas implicagdes gque a presente pesqguisa
aponta no gue 4iz respeito & atuacldo de (futuros) professores
e professores~pesguisadores.

4.1 - Conclusio

De forma a sintetizar os resultados mais importantes

obtidos neste trabalho, reporto-me ds perguntas de pesquisa.

Dentro da primeira pergunta, focalizando a
elasgificac8o das hesitagbes, constatou-se gue a professora-
gujeito tem trés tipos de hesitagdo: a da dovida, do
esguecimento e a do desconhecimento, sendo gue & maioria
deles estd ligada a alguma falha na competéncia gramatical,
mais especificamente na subdivis8o referente ao nivel lexical
{vide Quadrc 2, p. 64).

J& dentro da segunda pergunta, voltada para os
bastidores das hesitacgdes, pbdde~se perceber ¢ intenso
movimento interacional previsto por Goffman (1858, 1874}
dentro das especificidades do contexto de sala-de-aula, tanto
na relagdo professora X alunos, come no relacionamento da
professora com o falante nativo. Viu-se gque a professora,
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deparando~se com uma hesitagdo sua, perde a sua face frente a
gl mesma, pois o n&o-saber nd@o faz parte de sua expectativa,
principalmente no que diz respeito ds guestdes lexicais. Ao
perceber ent@o sua hesitagdo, a professora-sujeito tende a
utilizar-se de estratégias no sentido de evitar a perda
piblica da face ou ainda de recuperi-la a bom tempo. Apesar
disso, foram detectadas também estratégias nas quais a
professora deu indicios aos alunos de estar em situacio de
hesitagéo, isto &, de admitir essa situagio. © Quadro 3
{padgina 1p0 ) sintetiza essas estratégias, classificadas e
nomeadas pela pesquisadora a partir do embasamento tedrico de
Goffman {op.cit.}, sendo necessario frisar que as mesmas sdo
v&lidas para o contexto analisado.

Mas, nessa retomada obrigatdria gue se & impelido a
enpresnder para deixar expressas as conclusdes num trabalho
como este, surpreendi~me com a importéncia exacerbada dada
pela professora & competéncia lingliistica. Parte dessa
preocupacio era de certa forma previsivel, uma vez gue esse
constrangimento em relagdo & competéneia lingliistica fel a
mola propulsora da presente pesquisa. A dimens8o dessa
exacerbagio, no entanto, é gue causou surpresa,
principalmente por ter resvalado para a figura da
pesquisadora. Afora as vezes em gue a professora nioc se
conteve e tomou o lugar da pesquisadora, o gue pode ser viste
na An&lise dos Dados, na Secio 3.2.2.1, em ocasific de
visionamento <com ©s alunos (pPaginas gs, gi e g2}, &
pesguisadora mesma deixa suas marcas de  preocupagao
hiperdimensionada com o lingliistico en outras tantas
eportunidades. Quando opina sobre a formacdo profissional do
professor de linguas, a pesquisadora advega pelo preparo
lingiliistico do professor, como © componente mais importante
do seu aprendizado. E gquande aborda a @ competéncia
comunicativa, diz gue a competéncia gramatical & a mais
importante para ¢ professor, a mnails requisitada peles
alunos. £ certo gue hd na Segdo 1.3.1 uma tentativa da
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pesguisadora de convencer~(se) de gue adguirir uma
competéncia comunicativa na lingua-alvo & um processo no qual
vai-se eveluindo sempre (p.43 }. Porém, a prépria escolha de
Canale (1983) come autor principal de sua resenha sobre a
competéncia comunicativa revela gque a pesquisadora precisava
reduzir, ou ao menocs categorizar essa definigdo, como Canale
{op.cit.} o faz, na tentativa de apontar concretamente em gue
niveig lingliistices estavam as hesitagbes da professora. Vé-
se claramente ai uma redugdo da problemdtica envolvida en
relagdc ao desconforto gue estava sende investigado. Se se
tivesse optado apenas por Canale para a interpretacdo dos
dados e ndo também por Goffman e outros, ter~»se-ia ficado,
talvez, apenas a constatagdo pontual das hesitacgles, ou seija,
se a divida gue a professora tinha era de cunho ortografico
ou de regra gramatical, e assim por diante,

Conforme visto, nos dados tanbém fica evidente a nioc-
preccupacdo da professora guanto a seu desconhecimento no
Smbito sbdcio-histérico (vide p. 67 ). A professora ndo sentiu
desconfortoe algum, tanto gue ndc registrou no Quadro de
Hesitagles, quando ¢ falante native mencionou guestdes desta
natureza, Isto leva ndo s6 a reforcar a avaliagdo gue ora se
faz quanto & fixaclo da professora em relagio &s suas duvidas
lingiiisticas, como a reafirmar gue se concede uma autoridade
ao falante native nas gquestdes culturais (vide discussio de
Fontdo do Patrocinie, 1393}, Na representacgdc da professora,
o conhecimento cultural era da algada do nativeo, j& que ele
estava presente. A professora ndoc se importava, portanto,
guando o falante-native divulgava essas informag¢des; quandeo
isso ocorria, ndo suscitava desconfortc para a professora o
fato de as informagfes serem dela desconhecidas.

Qutro aspecto gue sustenta o fato de a pesquisadera
ter sido Tcontaminada® pela inportidncia gque a professora
estava dando ao lingiiistico pode ser comprovado pela escolha
dos registros que foram analisados. A pesguisadora escolheu
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analisar um anbiente onde obviamente apareceriam mais
hesitagBes do tipo linglistico: tratava~se do nivel mais
avangade oferecide pela instituicgdo, gque a professora
ministrava pela primeira vez e para o gual nd3oc havia material
didético convencional como apeoio. Participavam do grupo em
sala~de~aula, além dos alunocs gque se enquadravam no nivel do
curso, dols aprendizes brasileires que falavam alenmdoc cono
primeira lingua e um falante native de alem3o em visita ao
Brasil., Esse dltimo fator, por si s&, propiciava desencadear
na professora uma rede de tensdes, por exemplo, em relagdo
ao seu papel e em relagdo & cobranga gue o professor nio-
nativo faz de si frente ao nativoe. Isto pdde ser visto
claramente depois nos dado$. Em suma, eSsa presen¢a na sala-
de-aula alters a sua tradicional ecologia como lugar de dois
papéis: professor e alunes. Vistos sob a perspectiva de
Goffman, toda a situacdo contextual do curso Alem8c VI era
nova para a professora e sinalizava gue ela iria interpretar
guadros gque para ela mesma eram novos e por isso podia
prever~se geragdc de ansiedade, materializando-se na produgdo
lingiifistica, conforme prevé Canale (1983) guande fala gue a
comunicacgdo real € influenciada por todas as condigBes em gue
a interacgic acontece,

Adliado & preoccupagdo da professora com o lingiliistico
e com a presencga dos nativos estava o fato de as hesitagdes
serem © foco de andlise na pesguisa. Pelo comentario da
professora/pesguisadora & sua orientadora en sessio de
visionamento: "Cada vez que ur aluno se dirigia a mim para
perguntar algp, eu Jj& me prevenia negativamente: ndoc wvou
saber!® pode-se perceber gue a ansiedade de estar sendo

observada nas hesitag¢des desencadeava ainda mais hesitagbes,

Também em relacic aos alunes, a é&nfase na
competéncia lingliistica pode ser apontada na revisdo da
classificacio dos alunos feita pela professora. @ chamado

grupe referéncia nada mals & do gue um grupo a Jguem &
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professora concede uma deferéncis especial. Essa deferéncia é
calcada basicamente em trés aspectos: a) nivel de
proficiéncia lingliistica muito alto {al estdc o falante
nativo, além de €, T e MA) e b) preferéncia exagerada dJde
alguns alunos pela correcdo gramatical {(nesse grupo se situan
B e A}). Contradizendo, no entanto, a énfase apontada, h3 a
representagdo da professcra sobre a preferéncia do aluno por
uma didadtica mals dindmica (8). Essa representa¢io era
construida a partir da informag8c do alune sobre seu
aprendizado anterior de alem@c em pais de primeiro mundo.
Conforme dito na p.48, apenas um deles, MA, & considerado por
P como uma ®ameaca positiva®, Dos outros, por conseguinte, P
esperava uma avaliacio negativa, ou seija, diante do perfil
tragado por P, esperar-se-ia gue ela estivesse sempre
resguardando sua face perante esse grupo.

Se had um lado inéditu nesse trabalho, este & o de a
professora ter revelado suas hesitagbes e as estratégias
usadas para dissinulé~las, para preservar a sua facel:
Normalmente isso fica guardado no intimo de cada um. Acredito
gque tratar desse assunto abertanmente sirva para, pelo menocs,
tematizéd~lo nos cursos de formagdo de professores e
conscientizar o8 gue deles saem de que o diploma ndo vail lhes
garantir o saber total, ¢ gue seguramente traz um nivel de
conforto maior. Também por isso o relacionamento professor x
alunc estard mais estreitado, pois o professor aceitard seu
nivel de conhecimento ndoc td&o distante daguele do alunoc e ©
aiuno, cuijo profesgsor admite/aceita suas hesitagbes, verd
nele um objetivo alcangével. Por ora, aquante maior a
distancia entre ¢ saber do professor e o saber 4o alunc, mais
o professor parece sentir-se bem: sua face fica téo
preservada gue lhe garante uma trangiiilidade normalmente
transformada em poder.

3 o que, de certa forma, nem se conflgura como tdo grave, uma ver
gque proteger a pripria face é um atestado de sanidade mental.
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N&o se trata aqul de fazer uma apologia do ndo-saber,
a® contrério, meu objetive primeiro depois da pesqguisa
concluida passou a ser continuar, sim, a investir na minha
proficiéncia em alem@o que, afinal, & meu objeto de ensino,
mas aceitando minhas hesitacgdes como naturais nesse processo
constante de aprendizagem?.

Espero, outrossim, gue ter refletido sobre o gue
estava causando tanto desconforto & ter chegade as conclusbes
apresentadas tenha contribuido para resgatar outros fatores
gecisivos que envelvem o0 ensino de linguas e gque foram
preteridos por P num dade mnomento. Fazem parte desses
fatores, além de um conhecimentc a um bom nivel da lingua gue
se ensina, uma competéncia tedrico-diditico; tudo isto Junto
€ o que Mello (1981) classifica como "um saber fazer
téconico®, sem o gual o professor nem se credencia a uma
"plena realizagdo do sentide da préatica docente". Acredito
gque a competéncia técnica também tem que ser permeada por uma
competéncia afetiva, conforme sugere Roa Polanco (1989%) como
resultado de sua pesquisa3.

4.2 - Implicacgbes para o (futuro) professor

Sendo essa uma secio de implicac¢bes para a prética

2 Alids, depoig da coleta de dados 3& houve algum investimento
aegse gentido. Além de ter-me preparado para o penltime exame do
Instituto Goethe, o KDS, e ter passado, estive por § meses na klemanhba em
1853 fazendo 10 cursos na Universidade de Freiburg. Apesar de apenas um
desses curscs estar voltado para © aprendizade da lingua propriamente
dita, a situagdco de imersdc propicia automaticamente um desenvolvimento
na lingua-alve., Ao final degse periodc na Alemanba, fuil submetida a um
teste classificatdrio pela prépria Professora Buck, especialista na area.
Sua avaliagdo colotou-me nc nivel superior, segunde tabela reproduzida no
Anexs L.1.

3 Entendo que & competépncia afetiva & um envelvimente seolidirio gque
o professer consegue naturalmente com a maloria deos alunos,
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docente, considero relevante fazer algumas consideracdes, benm
como propor alguns gquestionamentos gue emanam da presente
pesguisa socbre a atuacglo do professor em sala-de-aula, sobre
a tradugdo come atividade pedagbgica e sobre ¢ espacgo fisico
da sala-de-aula.

4.2.1 - AcbGes para aumentar o saber lingilistico do
professor

A maioria das hesitagbes da professora pesguisada
estdo ligadas ao vocabulério. Sabendo gque o diploma ni3o
garante o saber total da lingua para a qual fol habilitado, o
professor pode continuar a langar m3o de um repertédrio de
possibilidades gue o ajudem a crescer na proficiéncia da
lingua-alvo, isto é, gue aumenten sua competéncia
comunicativa nessa lingua. Trata-se, nesse sentido, de um "ir
4 luta" e buscar pot tedos os canais uma malior exposicdo &
lingua. H& mnmuitas recomendacdes antigas e gue podem ser
Gteis, por exemplo, ler jornais, revistas, livros na lingua-
alvo; propor um hordrio de encontroe coom colegas para
conversarem sobre assuntes variados ou sobre literatura
{inclusive com falantes natives); escrever, entre outros,
artigos, cartas, redacdes e poemas; assistir filmes,
programas € propagandas. Ademals, fazer cursos mais avancados
de lingua e viajar para um pais da lingua-alvo continuam
sende uma revitalizag8o primordial para o professor de
lingua-estrangeira.

0 professor faz automdtica e constantemente duas
acbes gue propiciam aumentar conhecimento e proficiéncia na
lingua. A primeira acontece ao preparar as aulas, gquande ©
professor estd sempre retomando pontos da competéncia
gramatical: procurande vocabuldrio e regras para poder
repassid-leos acs alunos. A segunda & o treine {(ou manutencio)
fda fluéncia na fala com o alunos. Entretanto, o professor
gque & ministra cursos para niveils iniciails, acaba emperrando
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sua fluéncia., Uma salida &, entdc, pinistrar cursos mais
avangados. Sabe-se pela convivéncla com colegas que o
professor sente, de inicio, uma certa resisténcia em
ministrar curses avangados (& o novo gue traz incertezas,
insegurangas, que p8e a face em risco). Entic sera gue o©
professor deve ensinar apenas para nivels nos quais se sinta
confortavel, mesmo sabendo gue o desafio de ensinar em niveis
mais avangades faz com gque ele cresga na sua propria
proficiéncia lingliistica e na experiéncia metodoldgica?
Acredito que uma boa sugestdo seja que ele vA percorrendo os
nivels até chegar aos mais avancades, nio dande saltos
apruptos,

Ter um falante nativo em sala-de-aula poderia tambén
ajudar o professor nido-native a avangar em sua proficiéncia.
Ho entanto, como vimos, se o proeofessor nioc estiver se
sentindo a& vontade, essa presencga pode ser mais perniciosa do
que proveitosa.

4.2.2 - Agbes que podem diminuir a ansiedade do
professor em sala-de-aula

Sabendo gque o saber lingliistico do professor pode ser
um fator de ansiedads, mas gue, ao mesmo tempo, hi meics de
sle aumentar sua competéncis comunicativa, conforme sugestdes
acima, resta penszar na ansiedade causada por outros fateores
ligados ac ensino e aprendizagem de uma lingua. Em suma, ©
gque o professor pode fazer para sentir-~se melhor professor,
preparar-se mals para suas fungbes? Acredito gue algumas
recopendagdes possam ser relembradas nesse sentido, come por
exemplo: o professor deve preparar com cuidado suas aulas,
utilizando~-se de material didaticoe diversificado; participar
de curscos de especializagdc e de congressos da area; ler
revistas especializadae em ensinoc de linguas; observar sua
prépria gala-de-aula, discutir com o©s colegas de profisséo

sobre © gue se passa em suas aulas, seus sucessos @
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inguietagdes; convidar um colega de sua confianga para
assistir suas aulas e visitar a aula do ceolega para trocaren
experiéncias.

Todas as agles acima canalizam esforgos no sentido de
gue ¢ professor ndo incorpore préticas sen reflexdes préprias
e ainda, conhecendc o meio em gue atua, possa melhorid-lo, na

busca de ser um "hom" professor.

Mas afinal, o gue € nespo ser um bom professor?
Perseguir todas as agdes mencionadas, a fim de tornar a aula
eficiente e agradavel, alén de ter um excelente nivel de
proficiéncia da lingua: nada disso & suficiente para taxar
alguém de bom professor, porgue indmeras outras variéveis
influenciam na atividade do professor, sem falar da prépria
vocagdo para ensinar. Além disso, existem as varifveis do

alunc, gue fazem que um professor agrade a um e ndo a outro.

Hio pretendende fazer uma resenha da literatura que
tenta discutir o gque seja ser "bom" professor, tépico gue
nereceria um estudo especifico, finalizeo essa segio com a
vis&oc de Kimura (1%%0}; para o autor, um %bom"Y professor é
aguela gue consegue contemplar (o] alunos nas suas
necessidades, ajustar ¢ planejamento da aula no seu andamento
e &, scbretudo, aguele que tem prazer ao ensinar,
transformando em faceis as colsas dificeis de seren

aprendidas.

4,.2.32 ~ Como lidar com as hesitacdes em sala-de-aula

¥huvidar, esquecer ou ndo saber®: existe uma "receita®
para se lidar com esses trés tipos de situagbes? Os
guestiondrios dos alunos indicam que a atitude do professor
deve ser de MYassumir® guando ndc sabe alge. Concretamente
isso ndc & tdoc simples assim. A professora pesqgquisada
teoricamente também admite gque se deva assumir guando ndo se



116

sabe. Na prética viu-se guantas estratégias ela usa para néo
ter que admitir quando ndc sabe. Proteger a prdpria face
parece um processo anterior, inconsciente, gue suplanta a
ventade conscliente de admitir ¢ n3o~saber. Paradoxalmente, o
dizer-gque-ndo-sabe pode ser dificil naquele nmnomento, mas o
ndc assumlr guando ndo se sabe pode ampliar a anglistia do
professor por muito mais tempo. H& exemplos nos dados que
corrvoboram essa afirmagdo, como o caso de "consoante muda",
dentro do evento Corregdo 2.

Assuma ou ndc a hesitacdo, como sugestio de cunhe
metodolbgico pratico, o professor pode ter por principio
trazer sempre un dicionario para a sala-de-aula, além de
solicitar gue os alunos o fagcam e, aoc invés de o professor
ter gue sempre brincar de "dicionadrio ambulante®, ele deveria
incentivar os aluncs ao aprendizado mais auténomot. Acredito
gue adotar esse procedimento acabe se tornando uma préatica
incorporada pelos alunos, ao mesmo tempo gue o professor vail

exorcizando essa obrigacio gue se atribul de ser dicionério.

Por outro lado se questiona: hé um limite de hesitagbes
gue se pode ter por semestre ou por aula? Dizer sempre que
nfic sabe causa inseguranga no aluno? Teoricamente parece
haver, sim, um limite. Se o professor nunca tiver uma
resposta para os alunos, tanto eles come © préprio professor
se guestionarfc sobre a fungdc que ele esta exercendo. Ko
entanto, esse limite parece n&o ser mensurdvel. Para ilustrar
o gue acabo de dizer, lembro-me gue na entrevista oral a que
ful submetida por ocasidc do concurso piiblice para entrada na
carreira docente de alemdo, ingenuamente afirmei que ndo

dominava a lingua, uma vez gue no semestre gue acabara de

4 Em pesquisa (fonte ndo localizada} feita nos Estados Unidos, o©

professor repetiu o significado da mesma palavra por 16 vezes, ndo tendo
ficado na memdria doe alunog. Por outro lade, guando o alune procurava
ele mesmo a palavra no diciondrio, ela era fixada mais facilmente, uma
vez gueé a procura e visualizagio da mesma 2judam a gravé-la.
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ministrar  havia deixado de responder duas palavras
perguntadas pelos alunos. Anos depois realizo essa pesquisa e
me deparo com infimeras hesitagdes a cada evento.

Proponho cutra questdo ligada ac inediatamente exposto.
3abendo gue o curso a gue me referi no concurse era de base
estrutural e agqueles analisados na presente pesguisa s3c de
base comunicativista, pode~se afirmar que a{ estd a diferenga
no nlGmere de hesita¢bes havidas em um e nos outros? HA o
perigo de se fazer essa generalizagdo. Por um lado & certo
gue ndo se dando espago para © alunc se manifestar além do
texto, o professor pode se preparar a tal ponto que deverd
*saber tudo'. Quanto mais fechado o poder de criagido do
aluno, mencs ¢ professor hesitard: no métode adudio-lingual, o
professor, decorando ou lende suas falas, saber& (guase)
tudo.

Por outro lado, sabe-se gue normalmente os cursces de
base comunicativista tém seus momentos estruturais, como sio
os dois eventos de Corregdoc dentro do Alemio VI. A surpresa
mator aguli fol gue exatamente um evento estrutural due
ohijetivava um momento de sistematizagde trouxe tantas
hesitacdes para a professora-sujeito. Qutro perigo & o de nio
levar em conta o fato de gue existem véarios tipos de
gnigéncias para realizar tarefas diversas mesmo dentro de
exercicios taxados a principic de estruturais.

4.2.4 - A traducdc como forma de exercicio comunicative

Retomando a Corregéo 2, entéo; podenos fazer uma
reflexdo do tipo metodoldgico: guais eram as habilidades
necessirias para resolver aguele exercicio? O exercicio
exigia vocabuldrio e tradugBoc. O vocabulério inicial, pedido
em forma de lacunas, era simples (até o item 7). O restante
dps itens eram oragdes a serem traduzidas. A folha de
gxercicios proposta nfoc era descontextualizada, uma vez due
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havia surgide das dificuldades dos alunos nas discuss@es de

temas da aula anterior, o que justifica ter sido elaborada,
tratava-se de uma forma de recapitulagdo de vocabulério.

A demora na resolugdo dos itens de tradugdo aponta para
sua especificidade. A tradug8o exige um grande conhecimento
de possibilidades de termos. O professor dificilmente sabera
todas -~ os alunos, pesquisando no dicionédrie, trazem op¢des
novas gue o professor ndoc obrigatoriamente conhece, A parte
isso, a negoeciagdo de significados requer discuss3o,
inclusive porgue as proprias palavras detonam experiéncias e
sentimentcs enm c¢ada sujeito envolvido com elas, conforme
Cavalcanti (1989). Todos esses fatores fazem da traducloc
atividade que demanda tempo. O professor ndo avisado ou que
nao tem experiénecia de traducgdo/versdo em aula (lida mais con
exercicios gque se encaixam na estrutura IRA (Iniciagdo-
Resposta~Avaliagdo - Sinclair & Coulthard, 1975), acaba por
ficar incomodado a ponto de projetar outras gquestdes gue,
lucidamente, nio apareceriam. Creio sger importante o
professor entender esse processo e explicid-~le aos alunos que,
sem dGvida, também estdo mals acostumados com a estrutura
IRA. |

Para ilustrar a dificuldade da tarefa tradugfo, o

.

conentéric de outra falante-nativa que assistiu & Corregdo 2

gm video:

" ..n8oc & uma aula gque tenha a ver com
competéncia de lingua. Tem a ver con
competéncia na teoria da tradugdo, nas
possiblilidades todas de u2a palavra pra
outra//... porgue nesse tipo de aula vocé néo
tem gue ser capaz de saber tudo, ndc pode

saber tudo. //... Eu teria oS MesSROS
problemas, mesmnc sendo falante nativa: eu
ndc saberia o outro lado da tradugdo.”

J& que estameos refletindo um pouco sobre a traducgdo em
sala-de~aula, & pertinente perguntarmo-pos para guem esse
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tipo de exercicio & eficaz. Segundo dados disponiveis na
presente pesguisa, © exercicio de tradugio foi avaliado
positivamente pelos deois aprendizes falantes natives, o gque
leva a conclulr gue, em seu nivel de proficiéncia avangada,
exercicics de  traduclo/versdo de oracio deste tipo
corresponden is suas expectativas. Interessava-lhes

acrescentar a8 fluéncia o saber usar a nomenclatura gramatical
e melhorar a parte estilistica, refinandoc termos,

¢ desconforto causado pelas hesitagbes nos outros
eventos que ndc a Corregdo 2 parece ter sido praticamente
deixado nas aulas, pois ndoc est& al registrado no diario de
P. Aparentemente hd um abrandamento do sentimento de
desconforto da professora frente ds suas hesitacdes quando a
aula tem muita participagdo dos alunos. H& varios registros
ne didric da professora indicando nessa diregdo:

Ex.1 - Discussdo 1: “Acho que a aula foi produtiva.//
Houve algumas coisas gue eu nic sabla e eu pedl ao pessoal
para procurar. & coisa pareceu (pelo menos pra mim)
completamente natural, sem stress, sem bad-feeling".

Ex. 2 - Dbiscussie 2: HHoje a aula feil super
participativa.//Ndo soube um monte de coisas, mas a gente
tentava se ajudar mutuamente...}.

Normalmente em discussdes hid uma grande diversidade
de opiniBes, vdrios turnos se scbrepdem, dando uma ilusdo de
uma participag¢doc viva e produtiva na aula. Era essa a
expectativa gue a professora-sujeito projetou para aguele
curso. Voltando ac exercicio de tradugic, embora tenha sido
dito que a estrutura de participacio também ndo era a
estrutura IRA, os alunos obedeclam aos turnos impostos por P,
Nas poucas vezes de Iinterposicbes de turnos, o assunto era
gempre centradc na oragdc gque estava sendo corrigida,
portante ficava muito vrestrito, dando uma impressdc de
monotonia, de falta de engajamento do grupo como um todo,
fato gue estava c¢olidindo com a proijecdo da professora.
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4.2.5 - 0 espago fisico da sala~-de-aula

Termino falando de um aspecto que em principic parece
ingénuo: a configuragdo espacial da sala~de-aula. No entanto,
o dngulo de vis8o que o professor tem propicia a captagio das
reagbes dos alunos. Quando o professor estd preoccupado, isto
€, insegurc em algum aspecto, ele enxerga esse aspecto
aflorar no rosto e nas colocagdes dos alunos. Fol o gue
aconteceu com a professcra-sujeito., Preocupada com sua
preoficiéncia lingliistica, ela projetava na fisionomia, nos
cochichos e burburinhos dos alunos essa cobranga, cobranga
essa gue ha verdade ndo era deles, mas de si mesma.

Relembrandeo os dados obtidos dos alunos, estes notaram
alguns  aspectos gerais diditicos relacionados com a
professora, ndo se preocupando se a professora tivesse sabido
esse ou aguele item especifico, ou ndo. Na verdade, os alunos
estdo preocupades com outras guestbes, ligadas aoc seu
aprendizade propriamente dito. A posigdo fisica deles,
sentados um atréds do outro, propicia um envolvimento muito
grande con seu material e sua reflexfo. Hormalmente seu
dngulc de visdo & restrito ac professor e ssaus colegas 'de
ombro®.

Ceincidéncia ou ndc, no evento Corregido 2 P estava de
pé, vendo todos os alunos. Nos outros eventos do Alendu VI
sua posiclo era sentada em circulo, nfo ficando tanto em
destague: em posigio menos assiméirica, enfim.

4.3 - A experiéncia de ser professor-pesguisador

As principails fontes para captagdc de dados scobre as
reaches e sentimentos de P foram as fitas de videos e seus
roteiros, bem como o disrio de P,

Pelo fato de o principal sujeito de pesquisa e a
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pesgquisadora serem a mesma pessoa, observou-se, ho caso desta
pesgquisa, que os roteiros trazem uma guantidade de
inforpagfes muito maior do gue o disrio, pois aoc escrever o
roteire de cada fita, P revivia cada momento, recuperando na
mendria o que se passara no seu intimo, ou seja, a escritura
de roteiro funcionava como visionamento. J& o didrio, mesmo
escrito logo apds cada aula dada, revelava um resfriamento
dessas emogdes. Prova disso € gue © nlmero de hesitacdes
registradas no didrio foi sempre muito menor do gue o nGmero
de hesitacdes detectadas no video®: 0 diario parece revelar ©
sentimento/a impressioc geral deixada em P a cada aula, nio se
atendo a detalhes muito pontuais, come o roteiro. Comprovando
o gue foi dito, o didrio do dia do evente Corregdo 2, apesar
de ter sido o mais longe e muitas emogdes estarem afl
descritas, registra apenas trés hesitag¢bes concretas de P.
Uma informagdo gue ndo & justo oritir do leitor &
gue a professora (em simbiose com a pesquisadarﬁ) via a
hesitacdo como um privilégio seu. Aliado a isso, como &
sabido, a professora imaginava que esse fato era sempre e
imediatamente captado pelos alunos. Professora e pesguisadora
foram flagradas por uma sensagio de frustragdc guando nio
encontraram nenhum registro nos dldrios doz alunos a esse
respeito. 0 fato de aceitar gue a hesitagdo é un fendmeno
vivenciado en malor ou menor grau pelos professores e por
falantes de uma lingua nativa ou ndo nativa, amplia o©
alcance da presente pesqguisa. Ne primeiro caso, tem-se as
reagbes dos professores guando esta pesquisa fol apresentada
em coldguios e seminarios, e no segundo, resultados de
pesqgquisa {Ochs, 1979, b).
Anélisando as escolhas, o0s passos e as reflexdes gue

5 Obviamente podem haver outras explicagdes para esse fendmenc, no
entanto, as hesitegBes regiptradas no didrio foram as Gnicas que
ocorreram a P na hora de sua escritura. £ certo gue o préprio
esquecimento pode ter um papel importante nesse case, mas sendo gue as
hesitagBes eram recuperdveis por outra wvia, nic acredito gue o
ssquecinento represente uma negaglo da realidade {?)
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permeiam todo esse trabalho pode~se ver gue trata-se de uma
trajetéria gue se empreende para uma nudanca. A professora-
sujeito, ajudada pela pesguisadora - com todas as
infiltragBes gue essa possa sofrer, ajudada pelos outros
sujeitos envolvidos na pesguisa e por outros pesguisadores,
parece estar dando um passo importante no sentido de
abandonar uma crenca arraigada no linglifstice, fruto da época
em gue foi formada, em diregdo a uma aceitacdo de um espago
mais abrangente para a linguagem. Parece gue h& toda uma
constatagdo de gque antes e depois da coleta e andlise dos
dados havia, alnda gue invocluntariamente, uma deferéncia &
lingua pela lingua, forma, e consegientemente a seu
representante, o falante native. 0 clhar para si mesmo nunm
af& de ‘Ypassar-se a limpo", como diz Almeida Filho
(comunicagdo pessoal}] € que criou condigdes de entender a
linguagem, seu ensinc e aprendizagem num processo mais anmplo
4o gue aguele gue estava sendo foealizado®-

Ha wverdade, a ceoincidéncia de a professcora-suijeitoc e a
pesguisadora sSerem a mesma pessoa leva a vantagens e
desvantagens. Como aspecto positivo, vejo a introspecgéo gue
se pode fazer para a obtengdo de dados, bem como para uma
profunda reflexfo. Dos aspectos negativos pode-se mencionar
wm estranhamento inicial, ao menos, na hora de olhar para os
dados; um receic de desvendar e publicar algo gue se queria
esconder. Esse receie, no entanto, wvail sendo superado &
medida gue vai-se explicando o peorqué das colsas, a dindnica
gue envolve a interagdo, no caso. Nesse processo de
descobertas também reforgo a figura inmpoertante dos outros na

8 Bpesar de o termo "passar-se a limpo" ter side captado através de
comunicacdo pesseal, ne artige de Almelda Filbo et al (15893), ele emerge
na forma concreta do gue of autores chamam de "dindmica da auto-superagao
de professor”, ou seja, oportunidade oferscida a professcores de lingua
interessados para se auto-avaliarem astravés de gravaghes de suas asulas e
reflexdo tedrica sobre a8 mesmas.
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pesquisa. Quando cedemos espago para as perspectivas dos
envolvidos direta e indiretamente na pesquisa, enriqueceno-
nes e nos iluminamos., Diante do exposto, s& resta recomendar
gue essa pratica de olhar para si seja multiplicada.
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ANEXO 1.1

Escala de Avaliacdoc de Competéncia da ACTFL
{In: Buck, 198%)

f'“ﬂwmmmwww-uﬂmﬁmﬂﬂ\

EXPERTE .~
(Superior)

MITTRLSTUFLER
{Intermediate)

{Novicel

ACTFL Konpetenz-Deurteilungs-Skala

Abb. 1



Anexo 1.2

4 - s
PirAmide invertida dos grandes Nivels nNa escala da ACTIFL.

{in; Buck, 1989)

SUPERIOR
Can support upinion, hypothesize, discuss abstract
topics, and handle 2 linguistically unfamifiar sineation.

. ADVANCED
I\ Can narrate and describe in past, present
o 3 and future timefaspect, and handle a
’3&" ;é;%{ complicated situation or transaction,
IR tin
AN
TN
e
A INTERMEDIATE

Can create with tanguage,
a5k &nd answes simple
questions on familiar
topice, and handie a
simple situation

o kransacuion.
o MNOVICE
i)\ Mo fuactionad

shility:

speech

VA Himited 0 A
memorized f
materinl. f J

Inverted Pyramid Showing Maojor Levels
ol ACTFL Rating Scale

Abb, 3
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ANEXO 111
Oral Proficiency Rating Scales
! B {In: O'Maggio, 1986} First Prireiply
Hlusiration 1.1. Academe ""'
Oral Profidency Rating Government  (ACTFI/ETS)
Scales {ES1) Scale Scale Definition
5 Native Able to speak like an educated
native speaker
44 Superior Able {0 speak the language with
4 sufficient structural accura
34 and vocabulary to participate ef-
3 fectively in most formal and in-
formal conversations
2+ Advanced Plus Able to satisfy most work re-
quirements and show some abil-
ity fo commanicale on concrele
topics
2 Advanced Able to satisfy moukine sodal de-
mands and Lmited work re-
gquirementis
i+ Intermediate—~High  Able o satisfy most survival
needs and limited sodal de-
mands
1 Intermediate——Mid Able to satisfy some survival
needs and some Lmited social
demardy
Intermediate-—-Low  Able to satisfy basle survival
needs and minimum courtesy
requirements
G+ Novice—igh Able to satisfy immediate necds
* with Jearmned utterances
g Novice—Mid . Able to operate In ondy 3 very
Emited capadity
. Novice—Low iinable to function in the spo-
’ kent language
H No ability whatsoever in the
Lnguage

~. Spurce: Judith . Liskin-Gasparra, ETS Orat Proficiency Testing Manual. Princeton, N.J.: Ed- -
ucational Testing Service, 1982 :

of aceuracy with which the message can be communicated for each level

on the scale.

As the profidency levels for speaking are explained in more detall
below, it will become clear how the commonents of comumnurnicative com-

:Q’msa‘@gicf o
5. i e

@ C. Teocding Jornongae

. Cobin k.

heostunihiom s Bimds owd Heiadis < 3G86,

P«a{f:.éwt-j**



ANEXC 2.1

mlebie ~ pub /9%

westionario aops  alunos {Responda no  wverse, © excecio  da
ergunta 148)

AR A R S R e s WA A st der ey sigs SR b el arm A Ay i e e smd b b b s mai oy 4R e re s e . Ry mAS s bk s b

- £l g voofd gspera de um professor? Quals deveriam  ser SURE
ungoes T

- Gual foil o professov que mais o marcou ate hoje? For gue?

- Gual foi o melhor professoy que vocd ja teve abd  hoir? Como
ra gledela’ LComo ele interngia com o grupo todo?™ Cemo ole
nieveaaisn com vood especificamente™ £ com o matorial? Qual era =
elacio dele com 2 watéria que gnsinava?

Hode em o dia, voo® tem um professor que vood congidevre  “muito

L¥3

BT For que?

0 aue vocé achs guando um professor dig no inscio do  semestre

-

g rya mprender Junteo com oo alunos a matéria gue ensina?
O professos pode ter duvidas?
0 professer deve demonstrar quande ndo sahef W

Guanto & vsuz lingua-materna — vood sente alyguwms dificuldade
oy ex, aguasnto A orbeoogrsfin, gramsatica, voconbulavio, redagio e
itura  em goral ouw em contexion especificos do tipo cientifico

gntio Jitevario®)

Be vord ja ensinowsensing alouma matéria: como voré age quando
o sabe algo na frente dos alunos?

- Se woug pudesse escolher guulidades impyescindivels para um
ofessor  do  Iingua esirangeiva, suais vord assinpiarvia - com
ans de pripridade de 1 a 5, oande

= muito importante

= importanto

= meédio

= pouca imporiante

= nio tem & wmenor lmportancis

ser ponturd

ber pronuncia igual ao do falante-nativo

suber sobre a cultura deos paises da Tingua gque ensin

ter dominio completo da lingua

deivar os ajunps falaveam

falar bpoteanbe PRTA 08 alunos ouvirem a lingua estrangeira
tvagery matervinl diversificade

asdobtary um livre especifivo, organirado, néo divervsificwr muito



ser Ffalant s nativo da lingus-esbrangeira
sev brasi ogivo gue aprendeu a lingur coBio vood, ou sedn, COMNG
ingua estracgeira

acr coumentorios a vespeito desta questio 1¢. Foi difiecid
iterarouisar  as gualidades? e outvzs qealidades que  ndo foram
encionadas. Ha contra~qualidades listadas 0t quunlidadeos
lspensavels’

1= Qu=zis sio as  wvantaaens & desvantagens em ter  um professor
abtive & oo nativo da lingua que vocd aprepnde?

Te  Oumis n caracteristicas do melhor professoe de lingua
strangeira uwe voce Jda teve atd hoje & guals as oractevisticas
16 wacd nko gostava nele?




ANEX(O 2.2 VI
Saiette ~ 18.44.91 -~ 2. questionario aos aluvos

Swvaliagio do Curso Alemiio VI

{Fatas nformacdes seviEo subsidios para e ava ¢ar na pesquiss em
sala—de aula de lingua-estrangeira. Colabore, tsntando ser o mais
honesto &) possivel).

1} Eomn vor€ avalia as seguintes atividades do curso {(aponte
semnpre pontos positiveos £ negalbivos):

a) FreparacBo para as improvisagdes (Jogos celotivos e descrigiio
abjetos.

b} Improvisagdes propriamente ditas
ci Trabilho com os “"Maevrchen"

di Miusicas

o} Dispye ugdes sobre altoguns btemas

£) Taredas pars casa (redagies e dialogos)
g} Trab: tho com a gramatica
L FreprracBo dos ndmeros para a “festa no CEL

- 3 gue poderia ter sido melhor em relagdo as stividades”

5y Avalie m professora do curse - gquals sido seuvs pontos positivos
e negativosT

3) Ynré ache gue terin sido melbor um  professor-native neste
cursn? For queT B

4% Cpmo vocd sentiu a participagfo de um falapto-nativo (Glaf) e
algumas zulas do curso?



ANEXD 2.3 VIl

Saletto -~ 27084 .94
Gusebiondrio 8o altunos ~ alewmia 11

(Eabas informagdes sorfo suabaidios vars Se ave

TLET NA PERGQULRA £
swla-di ~aula de ldngus-estyangeiva. Colabore, tentando ser o mais
honests (a) possivel )

13 Dome vood avelin o semestre f{alembo II) no aeral?

2 oguanto ad material asado {(Tivroe THEMEN - Kursbuch/&rbheitshuch,
Yitw cwusebe, Jogos, misicws. ..

2y Como vood Julogn sus partiloipacio no cursa?

4% Gua o btp s desempenho de professora - cite pontos positives e
rmaat iy

) Gua  foi sun resciEo cuando & professora nie  sabis  responder

slge re-srente a0 vorabulivio oo cwlitural ete 0




PEOTESIOR: ANEXG 2.4 VIIT

BRISCIPLINA, BILkd:
kastrughen fundro de concelion
I} Este forsuldrio refere-se & gualidade dos curscs de lingus ofare~ HB « Multoc Bom
vidos ne UNICAMP. Leis com atengfic cade itew e pondere bew g pose
gibilidade de respondéd-lo adequadamente. B~ Bow
2 Rep itens [-1¥ (miitipla escelha}, mergue spenss ums alternativa.
31 ¥ocd pode deixar de responder jtens nos quais nfo se apente BEHUIG, £ « Regulsr
ou gue ndo se aplicerem & discipline gue cursou.
%) Leve em conth, na medida do possivel, vs fatoren conpiderados no ¥ -~ Fracoc
guestiondrio: infra-estirutura, organiza¢io da discipline, desom-
peniho do docente e Beu préprio degnespenho.

I AYALIE A INFRA-ESTRUTURA ATUAL:

i} Bels de sula 2) Recursos dudic-vipusis 3} Bibliotecs
fmigls .} {laboratdrio, gravador,
projetores, video)

M8 E # F ME 8 R F KE B R F

Y. AVALI® OS MATERIAIS ¢E/OU LYIVROS) UTILIZADUS; AVALIE A ORGANIZAGCAO Da DISCIPLINA:

)

1} RelevBnciz doe tépicos 2} Atividedes propostas 3) Apresentagio visual
Hi B S ¥ He B R ¥ HE B B ¥
4} framdtica £} Yocsbuldrie 6} Contribuligfo pars seu
eprendizado
31 B 4 F [y #:] B R F MR B -4 F
73 Atividades extra-clabse &) Pars suz formecdo, © coh- 8! Cumprimento U0 Progrosn
teidde do curse foi (pelo prefessoer)
ME B R ¥ Hh B B ¥ HE B R r

IIl: AVALIE SEU PROFESSOR QUANTO 4

Iy Blsseiamento/preparas@o 2} Motivagio/interasse pelo 33} Belacionrmenic cON Oa
dan eulas : aproveitasento dog slunos elunoB
HE 1 3 F HB 2] R F HE B ¥ r

41 sagiduidede 5} Pontuslidade 83 Clareza nk explicagis dos

tepions

Fed:] B B ¥ KR B B F ME B R F

1} Relagic entre o contetdo 8 €lareze dos critériocs de &) firau de justica has ave-
duz svaliscles o as aulas avaliagio iaghen :
HE B E F MB B 3 F MR - B E ¥

10 Trabalho de reforgo spds 11} Atendimenic sxtra-classe IZ) Papel do profssaor po seu
st avsliscbes aprendizado
no B B 4 Kp B R ¥ HE B E F




1%, AVALIE-SE COHO ALUND QUANTO A

1% Assiduidade 2} Pontutlidade 3} Perticipaglo ex clgsse
BB A E .4 +1:3 B B ¥ MB B B ¥
4} Trabalho extra-classe 51 Motivaglo £} Deseapenho

{leitura, uso de fitas de
audio o video, etc.)

HE B R ¥ 11 B 4 [ 4 HB A R r
¥, vock TEVE ALGUM DOS PROBLEMAS ABATXG COH SEU CURSG? POR QUE MOTEYD/SY
1} pescsponhe insatisfsidrio, cmusado por:
fa} folta de dedicagio Bua
{b) falitn de dedicacheo do professor
o} sutro motive:
21 Beixe motivagBo, causada por:
{u) auls deginterezsante
ib} matvéris nic prioritdria
{o} professor desmotivante
33 ¥ivel ipadeguado em relagio 3 classe! muits { ) agima ou [ ) ghaixo da médis ds turma,

sendo essa inesdequatic tcausedas por:

{5) nido ter feito teste de classificeplc/proficidnoin
ib} falhas no teste de proficifneciafolassificecio ou nas svaliscdes anteriores

{c) outro wotive:

¥I. SUE COMERTARIOS OU SHUGESTOES VOCE YERIA A PAZER?

X



ANEXO 3

Guestiondrio ao falante-nativoe -~ novembro/91

1}

2}

3}

4}

5}

8}

7}

Como vocé se sentiu no Alemdo VI?
0 gue vocé acha do nivel lingliistico dos estudantes?
Como ~vocé julga ¢ engajamento dos estudantes em aula?

Com referénecia ao procedimento em aula:
a} As atividades propostas foram bem elaboradas?

b} As atividades "funclonaranm®?
0 que mais o inguietou em aula?

Considerando o..atual nivel lingliistico dos alunos, teria
sido melhor um professor falante-nativo?

Como woré julga a proniincia da professora?



ANEXD 4

ALEMAD VI

T AP OO HS.D .4 CHO.4:C.0.4: 2 periods 1030

Diferentemente dos estégies anteriores, nao ha aqui uma

ocupacao maior com a apresentagao sistematica de conteldos ling&ig
os considerados basicos/fundamentais. A principal enfase e voltada
g © gesenvoelvimento de estratégias gue permitam a0 alung superar ¢
nde hiato que_exiate entre textos facilitados/didatizados e 0s te§

auténticos que encontrara em sua pratica profissional.

TEUDO TEMATICO: Segundo o0 interesse da turma € a disponibilidade de

tos adegusdos.

FEUDO GRAMATICAL: Estudo de problemas especificos surgidos no trata

te dos textos escolhidos, revisao e sistematizagac de aspectos ja

ERVACOES:




i}
2}
3}

43

5}
6]

10)
11)
12)

133

ANEYO 5.1

(Exercicic usado no evento Corregdo 1)

Sie hat Klavier gespielt aber sgpielt Sie nicht mehr.
Er hat in dieser Schule studiert vor er nach Kanada konmte.
Eine sagte, daB sie besuchte eine Privatschule.

Im Schule spielte sie mit ihre Frende. Deswegen magte sie
die Schule,

Ihre Kindheit war in eine kleine Stadt.
Im ndchste Tag wuBte die Leute, daB die MiEnner hat die
Blondewexggwaltiqt(Infinitiv:vergewaltigen{ﬁauptwcrt:
e Vergewaltigung)
Wie spdt ist der Concert?
Mein Buch ist hier. Ihre ist dort.
Wir gehen zu Hause. Paulo f&hrt nach Schweiz.
Der Unterricht fangt um 12 Uhr an. Ich komme immer spitet.
Er hat viele arbeit Tage.

Wir gehen nach Party am 7.11.%1.

Die Leute gangen ins Kino. Und die Kinder, bleibten sie zu
Haus?

Ubersetze ins Deutsche:

14)
15}
16)
17}

18}

Fu vou béﬁ, obrigado, e vocé?

Eu estava em casa, guando meu vizinho me chamou.
Fu ndo sel guando irei para a Alemanha.

Se eu tiver dinheiro, prdximo ano.

Quande eu tenho dinheiro, eu gasto.

X1



8}

9}

10)
11}
12}
13}
14)

15}

16)

17)

18}

XIIx

ANEXO 5.2
{Exercicio corrigildo no evento Corregio 2)

Alles hat ein Pro und ein , ein Flir und ein .

Kommst du morgen? Es Kommt {depender de}.

Wie lange dauert unser Unterricht? .

bin ich normalerweise abends (em casa)l.

Der Mann nmeiner Schwester st mein .

Deyr Vater meines Marnnes ist mein .

Die erse Diskussion, die wir geflihrt haben war,
{se a

gente deve parar de estudar).
Que tipo de pessoa vocé &7
& repressdo no Brasil foi muito grande a partir de 64.
A pessoa gue vinos ontem estava muito bem vestida.
A balanga comercial brasileira & sempre negativa.
Na zona rural as condigdes gdo muito ruins.
A passeata foi organizada pelo partido dos trabalhadores.
A televisio monoppliza o tempo das criancas.

0 consumo da classe média brasileira € maior do que o do
primeiro mundo.

E dificil ter confianga numa mudanga do pais.

A conscientizag8o politica pode acontecer atravésda
escela/da formagdo escolar.

Segundo Célio, os nordestinoes ndo tém ambicdo, por isso ndo
procuram progredir...
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AREXQO 6

Contexto de oada hesitagdo (A seqiéncia das hesitagbes estd de
acordo com © guadre da classificag8io das hesitag@es da professcora,
ocerridas nos eventos analisados {Quadro 2)).

& convengfo continua sendo a adotada naguele gquadro, isto &, o gue
estiver em alemfo aparecer& em negrito, gquando estiver correto.
guando errado: em negrito + v v,

0 cbdigo da pessoa que desencadecu ou gue aparece na descrigdo da
hesitac8c & uma letra e também estd em pegrito. A Gnica letra que
estid sem negrito & P, de professora.

A wmarcagadoc {[{ 111 refere-se a reagdes de P gue ndo estdo no
video, nem no roteiro das fitas, mas gque foram inseridas gquando
foran escritos os resumos dos contextos das hesitagbes,

Entre as marcas [ ]} estdo explicagbes do veocabulérico surgido.

Apds cada hesitagdo contextualizada estio os registros do diério
correspondentes Aquela hesitagfio. Caso n8c haja referéncia 3
hesitacdo tratada, aparecerd um N.C.D. (= Nada Consta no Didrio).

Bisgumsde 1

1) ®verkleinen*. I pergunta como €& "diminuir®; P dad o termo em
alemBo, porém nio o escreve ho guadro para ndo ter gue demonstrar
sua dévida se a palavra tinha ou nfe © r. {0 correto &
verkleinernl. (N.C.D.} :

2% Bewvolution. N usa o terme latine, mas como P ndc estava segura
se esse termo latino era usade e nem conhecia o correspondente
germinico, nfo se manifesta [[[ao mesmo tempo, P ndo fica contente
em wnio saber e teme gue os alunos achem gue ela os esteja
tenrolando®]ll. (N.C.D.)

3} Monopolisieren. B pergunta como se diz "monopolizar® em alemdo.
P diz monopolisieren, [{[mas teme gue © termo latino n3c seia
uszdo]ll. P pede a B que olhe no diciondrio. (N.C.D.)}

4%y ®untere gchicht¥, P se lembrara pouce antes da palavra
Mittelschicht (classe média), que havia sido solicitada por C2.
Pouco depols, €2 tenta transpor ¢ termo para "classe baixa™ e P
tenta ajudé-lo, oferecendo "untere Bchicht™ , apesar de nunca ter
usade esse termo antes, P temia gue ndc estivesse correto e nic
cusa celoci-lo no guadro. [0 correto neste caso é
Untergchicht]. (N.C.D.)

%3} Superpopulacio. Ko momento gue a palavra fol solicitada por L,
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P, tendo medo de ndo se lembrar dela naguele momento, devolveu a
pergunta para a classe ¢ C1 a soube responder com presteza
{UberbevBlkerung]l. (N.C.D.)

6} Balanga comercial. P {[{que conhece bem o termo, mas hd multo
tenpe nd&c necessita delel]] faz tentativas de se lembrar de
*balanga comercial’, selicitade por D, falando alto algumas opgdes.
Hdc conseguinde se lembrar, pede ao alunce gue procure no
diciondrio; a aula val seguindo. Quando D encontra a palavra , P a
gscreve no guadroe e reclama de sua membria. P desabafa, dizendo gque
guandoe necessita de um vocabulério, ele ndo ven.

[Bandslsbilane € a tradugdo]

Do d4idrie: ..."uma das colisas gue eu havia gsguecido era a palavra
"Handelsbilanz®, gue eu aproveitel para dar uma expressdo para os
alunos: ‘minha memdria me deixa na mo’".

7} "Yergeizig'™. B havia perguntado o género do substantivo Ehrgeiz.
P havia dito gue era masculino. €2, gue estava com o dicionério
aberto, o©lhou erradamente e disse gque era feminine. P mostra—-se
surpresa e desapontada; €2 olha novamente e constata que era
masculing. P se sente aliviada, pols acha que 1& demonstrou divida
demais at® esse momento. Em seguida B pergunta_socbre o adjetivo
correspondente. P, gue havia esquecido, langa a pergunta para €2,
gue continuava com o dicliondrio aberto; guando €2 di o adietivo, P
esCreve a palavra sem o© k., €2 nada comenta. [0 correto é
ehrgeizigl., (N.C.D.)

&) Zona rural. B pede © correspondente em alemBo. P [[{gue na hora
gsgqueceu da opgldo auf dem Land]l] develve a pergunta para a turma.
C1 oferece “"Landgebiet®; P dd a entender que tivesse se lembrado do
termo [[{gue do ponto de vista da formagio de palavras no alem&o
tem muito sentidoll]l e a escreve no guadro., [Este termo ndo se
usal.

Do @ilérice: ..."mas na verdade, ndo me veio na hora a palavra
Landgebiet (zona rural), que o Cl lembrou e quando a coisa & assinm,
ou seja, guando alguénm sabe ou olha no dicionério algo gue vocé j&
puviu ou leu, mas ndo se lembra, quande a colsa & dita a sensagido
& de gue voré ndo passa por um ridiculeo - sabkia, mas esgueceu.
Consegue escrever no quadro - sem erro de ortografia, o gue mostra
gue vocé sabla, de alguma forma®. -

%} Empenhar~se., [[{Por medo de ndc se lenbrar naguele sequndoc e
para ter tempo de pensari]], P langa a pergunta formulada por B
para a classe. K responde inediatamente: bemiben. P elogia X, ac
nesmo tempo gue adicliona o reflexivo: sich bemithen, e escreve o
verbo no guadro por considera-lo importante. (N.C.D.)

Contextoe das hesitagdes ocorridas na Discussfoc 1 e gue ndc foranm
consideradags por P como tal:
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demonstrar que isso ela sabia: "wurde". [A forma correta & geraubt.
ou seja, P achou que estivesse errando na adequacido do verbo &
situagdc, mas isso ela tinha acertado. 0 erro que P comete & o da
forma deo participio do verboe]. (N.C.D.)

5} Jurasystem/Justig. C2 guer um correspondente para ‘sistema
judicial’. P oferesce os doics termos: Jurasystem/Justig. P queria se
lembrar de outro: Gericht, de gue nfc se lembra na hora. {[[Dos
trés, P ndo saberia dizer gual o mais apropriade para o contexto,
mag ndo recorre a O{FN}]1]. [Neste contexte, o mais adequado teria
sido Justig.] (N.C.D.}

&) DGvida metodoldgica: gquanto & explicagio de deren/dessen. B
necessita do pronome relative e ndo sabe gual € o mais apropriado.
P retoma a frase que B havia iniciade, sinalizando ¢ue estava
interessada na produgdo de B & gue ela deveria seguir sua fala, mas
Sem USAr o pronomes gue B gueria usar. Havia por parte de P nedo
gue B pedisse a regra de uso desses pronomes e gue ela ndo soubessze
dar naguele instante. Depols da aula, P val procurar a regra para
trazé-la na proéxima avla. (N.C.D.)

7} Divida metodoldgica: guants & tarefa de casa

Como tarefa de casa, P sugere_gue os alunos fagam uma redag8o sobre
pena de morte. Na transcricdo da fita, P faz o seguinte comentério:
“Nossa! Acho gue a essa altura j& se esgotou a vontade de falar
sobre o assunto. A tarefa ia saturar... Na hora ndoc percebi... A
forma e voltar atris seria ndo cobrar depois de guem ndo fez. Quen
fizer & porgue ndo terid se saturade tanto...®

8} Abstreckung. O(FNH} utiliza-se da palavra numa fala longa. [[[P
teme gue seja guestionada pelos alunes, pois havia esguecido de uma
tradugdo apropriada naguele momente]]]; alunos ndo perguntaram. {A
traducio apropriada aguele contexto seria ‘recuo’].

%} ¢Capataz. B guer dizer a palavra e a solicita a P. P diz
imediatamente que ndo tem a menor idéia, mas no mesme momento d& a
opnio: Verwalter, [{{Embora o terno fosse perfeitamente admissivel
para a funcic no contexto sociccultural brasileirs gue estava sendo
mencionado, o fato de P ter dito gque n&oc tinha a menor idéia, causa
er P uma sensagfo de desacreditamento frente aos alunos.lj] Neste
trecho, no roteire, P constata: ‘agul estava melo desclada com ¢
niimerc de palavras gue ndc soube durante toda a aula’. (N.C.D.)

10} Henschliche Gene. O(¥N) mencionou o termo e os alunos pediran
gque P o explicasse. P deduziu seu significado pele contexto e pela
aproxinagio do terme latino. P: *Como se diz isso em portugués?
Genético... gen.. gen!® [A tradugdo mails apropriada aqul teria sido
geng humanos}. {(N.C.D.)

11} Aufruhyr. Palavra oferecida por B e por Q(FN}. P pergunta se &
a alternativa para frevolta®. B confirma e P pergunta se ndo ha
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alguma outra melhor. P pede que B a escreva no guadro.

Do diério: "Coisas gue ndo soube: revolta - Aufruhr {aluna procurou
no diciondrio)®

12} Resgate. R olha para P, pedindo a palavra ‘resgate’. P diz:
geld ("dinheiro®™} e R continua sua fala. [[[P ndc fica satisfeita
de ndo ter sabido o termo especifico e ter dado um genérico}]]. [O
correspoendente a resgate & Lésegeld]. (N.C.D.)

13} ‘aufrubig’. B guis extrapolar o termo gque aprendera naguela
aula {vide discussdo acima sobre Aufruhr) para expressar
‘frevoltoscos/revoltados’. B generaliza  para “sufruhig" e
indiretamente pede a confirmagdo de P, que o aprova, traduzindo o
termo {revoltadog)., P ndc deixa transparecer gue estivesse en
divida. [© correto agui seria aufrithrerisch],

14} Algema. B solicita a palavra com um gesto. P pergunta se &
falgema’ o gue ela guer dizer, ao mesmo tempo gue demonstra nio
sakber. B diz gque quer dizer fanmarrado’, mas come P nidc responde
imediatamente, B percunta se pode falar em inglés. P, pensando gue
era %0 o termo, concorda, mas B acaba continuando o episbddio que
estava narrando em inglés, terminando de contéd-lo em portuguéds.
falgema em alemdo & Handschelle] (N.C.D.)

Corregio 1

. ke, sk L A W s e o

1} Verspitet "an®™, (item 10 da felha:) Alguns alunos conpletam a
frase com verspdtet. P retoma ¢ gue disseranm e acrescenta: eoder zu
spdt. B toma o turnc para confirmar sua resposta: oder ich bin
immer verspitet. P aceita e O(FN} toma o turno para dizer: aber ich
komme immer verspitet - ich muB sagen - ‘an’.* P pergunta: immer?,.
OIFR} confirma e depois repete novamente: dch komme immer
verspitet... P faz o engatamento: an. P: Wenn men sagt: ich
komme... dann immer verspitet ‘an’ oder man sagt ich bin verspitet.
O{¥N}: Ja, kann man sagen. P vira-se para a turma para dar o
veredito final do exercicio: alse, hier verspidtet fan’., [[{P nen se
deu conta de gue o fan’ era o prefixo do verbo ankommen e nic a
valéncia do participio wverspatet]]]. (¥.C.D.) :

2} ®in" sine Party. (iltem 12} P retoma a alternativa gue ouviu dos
aluncos: gur Party {e complementa) ... %"in*" eine Party. O{FN)
enenda: auf eine Party. P reforga: Kann man sagen, jawohli P repete
as alternativas, inclusive *in® eine Party, senm se dar conta de Que
#in* e@ine Party & inaceitdvel. P frisa a terminagdo do artigo
indefinido {(eine) e explica gue & acusativo {(Wohin?) {[[ para
demonstrar que sabia...]]}. {[auf eine Party & a melhor opgiao].
(B.C.D.)
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Corregio 2

{Cbs.: As hesitagbes gue s58c mostradas no Cap. 3, ndo estdo
repetidas agui. Lembro gue a resolugio do item 14 da Corrsegdo 2
estd transcrito no Anexo 7).

1) Bedingung. (item 12) V pede que P escreva a palavra no guadro.
P tem dGvida: Bedin... ou Bediengung. P arrisca a primeira forma,
escreve-a no guadro, ndo querendo recorrer 3 ‘autoridade’, mesmo
assim, espera gue O(FR) se manifeste. Como ele n3c o fez,
provavelmente a grafia estava correta. {Bedingung].

Do didrvior "Neste momento ({da escritura do disrio)), levantei-me
da cadeira, onde estou escrevendo, e ful ac dicionidrio para buscar
se eu estava errada ao escrever na lousa "Bedingung', A imagen que
ey projetei em O(FN} foi de gue ele estava olhande para ¢ gue eu
escrevi, como se me dissesse gue faltava um "e". N&o guis confirmar
com &le na hora para nfo ter que mais uma vez dizer gue estava em
ddvida. Sentl um alivio gue a palavra, como eu a escrevi, estava
correta.”

2y ¥onopolisieren {item 14)

31 Brfolgen/Erfolg haben (item 17). €1 1lé a frase que havia feito
e guestiona se a opgdo que ele havia dado para a tradugdo de
“oonscientizacgd@o¥ teria ficado correta: Aufrichtigkeit. P {(gue ndo
conhecia a palavra), disse gue preferia BewuBtmachung. P dirige-se
ao falante-native para perguntar o gue ele achava schre as opgdes.
C{FR}, por sua vez, pede explicag@es a P sobre © gque se estava
guerendo dizer. Segue-se uma discussdo grande de terpos entre P e
O{FN} até se chegar a um consenso. Em seguida embrenha-se nuna
discussio para a tradugdo do verbo Pacontecer®. P havia dado como
opclo, além do verbo latino passieren, erfolgen. Ac ser guesticnada
sobre o© gue significava erfolgen, P estava formulando seu
pensamento guando €1 lhe toma o twrno e di como Ysindnimo® Erfolg
haben. P foi tomada de surpresa e aceitou aguilo come sindrnimo,
atropelando-se. Como desfecho do episddio, surgiu outro verbo
geschehen, ¢gue P imputou come o mals adeguado, fechando
praticamente a quest8oc. [aufriechtigkeit & ‘sinceridade’, Erfolg
- haben & ‘ter sucessof}. (N.C.D.}

4) angekleidet. (Item 10}

%) absagen. (Item 11}

6) “Landgebiet®. (item 12)

7} ¥Yetrauen anfin/vgu®. (item 16) T & a escolhida para fazer aguele

exercicic: Bs ist schwierig, vVertrauven in die Verinderung d4es
Land. .. P a interrompe para comegar a lidar com a guest&do e
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escreve Vertrauen no gquadro, comentandoc scbre o artigo: das (e
brincar) oder der?, wmas coloca das no guadro. Depois completa:
Vertrauen “an" etwas haben. [{[Aqul P j4& havia detectado sua dGvida
guanto ao complemento exigido pela preposicdo an neste caso {(dativo
ou acusative?), mas nada demonstrou. P nem se d& conta de que a
preposicéo an estava errada (independentemente se viria a seguir
acusative ou dativo)., A sclugdoc originalmente apresentada pela
aluna (Vertrauen in) estava certall]. Depois de muitas sugestes e
vai~e~véns da questdo, P escreve a frase no guadro, a pedido dos
alunos, e pede finalmente o veredito de O{FN), gue sugere uma
modificagdo semlntica na frase (glauben an etwas...}, [[[o gue deu
a impress3o a P gue o complemento de dative que havia usado tinha
ficado correto]l]. Por fim, P faz um longo discurso defendendo o
fato de o mais importante ser o gue gueremos dizer e ndc a forma
{se & in ou an) e gue isso inclusive era dificil até para os
professores gue estdo tio longe da Alemanha... [Vertrauen pode ter
as seguintes regénciag: an, in, auf] (K.C.D.}

8} Spaziergang. (item 13)
4} Monopol. (item 14)
10} ®stumme®™ Vokal. (item 12)

11} ®Rach Celio Meinung™., {(item 18} Para "segundo Célio", P qgueria
ensinar a opclo ’laut Célio’, que sabia ser nova para a turma. T
ofereceu a forma "Nach Cé&lio Meinung", P a escreveu no gquadro [[{e
estava confusa: "poderia ndoc ter s’ em ‘Celicg Meinung’79]13]1 P
esperou outras sugestdes, que foram surgindo, inclusive surgiu a
opclc com ‘s’ {Celios...). P colocou também a opgdc nova que
gueria {laut), que depois fol ressalvada por CO(FN¥}, por dever ser
usada mpais formalmente, no gue P concordou (segundo fulano - autor
tal...} {¥.C.D.)

12} Plvida met doldgica: gquanto & forma dJdo exercicio. P se
gquestionou guante & validade do exercicio elaborado por dois
motivoz: primeiro porgue € extremamente gramatical, gquando =a
proposta do curso era privilegiar o oral. P nd3o se sentiu bem ac
corrigi~lc e em segundo lugar porgque ndo esperava Q{FN} naguela
aula -~ nido gueria gue ele presenciasse uma aula "mondtona™.

13} tUnterbindung. {item 9)
14 Beanspruchen (item 14)

15} aufrichtigkeit ({(item 17. Verificar o contexto pelo ninero 3}

163 ¥Nordestino. Depois de P haver dite gue havia uma palavra
gspecifica para dizer nordestino brasileirc {Nordostbrasilianer),
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€1 pergunta como seria dizer ‘nordestine de outros palises’ e
arrisca: "Nordost... como seria a terminac&o?" P diz que n&c sabe,
mas acha gue ndoc existe o termo [[{P demonstra a méxima
trangiiilidade]]].

AlemBo IT

1} *Briinnet®, B diz: Beine Haut ist ™marrom™. P ajuda: braun oder
sprinpnet" e escreve Ybrinnet"™ no guadre, sem demonstrar gue nio
tirha certeza se a palavra era escrita com 2 n. [0 correto &
brinett?.

2} Ginéstica localizada. A gquis dizer que para sua satide, faz
gin&stica localizada. P ignora o ®"localizada"™, dizendo que D faz
Gymnastik e continua perguntando a outro alunc o gue ele faz por
sua satde. [Pode haver uma traducgdo té&eonica para o termo, mas ndo
& conhecida dos n&oc-egpecializados da drea. Uma alternativa seria:
auf bestimmte Kbrperteile gerichtete Gymnastik)

3} Reichtum. P pede uma ampliagdc do ditado ‘Gesundheit _ist das
hdchste dut’. N diz: reich... P completa: reich sein, quando
deveria ter dado, pela ldégica, ¢ substantivo correspondente, mas
por ndo estar certa guanto ac género da palavra Reichtum, P a

-

omite. [[[Os alunos nada percebenm.]]] [Reichtum é masculino]

4% Divida metodolégica: "Zum Danielas™ Haus. B pergunta como se diz
*ir para casa de alguén®. P diz: Ich gehe "zum”... ahn... Danielas
Haus®, B: Yzu Haus?" P: Nein, ¥zum" Danielas Haus. B insiste: "Se
eu falar zu Haus esté errado?". P assente com a cabega, avaliando
gue © aluno guisesse dizer: " Ich gehe *zu" Haus, e depois
completa: "eu posso dizer assim: Yeu vou a uma casa: ich gehe in
ein Haus®™. [gu Daniela nach Haus/e seria correto ou zum Haus von
paniela, con o sentido mais fisico de casal

5 Peludo. J guer dizer gue o brago de seu amigo € peliludo. p
esguecen naguele momento da palavra e tenta lembrar~se: "haar...
vell", mas diz por trés vezes gue precisa confirmar o termo. Mesmo
assim escreveu a palavra no quadro. O terme haarvell, do ponto de

vists da formaclo de palavras compostas no alemio & vidvel ao mesmo
tenpo gue 438 um efeito engragado. [0 corretoc € haarig).

6) Clhos amendocados. @, guerendo dar uma gualidade ao seu colega,
diz: seine Augen sind (e faz um gesto de "olhos amendoados™). P
diz: ¥Yespera ai, eu sempre me confundo: ocidental é do lado
esquerdo, westlich, oriental & do lado direito, &stlich (e traduz
ac p& da letra): &stlich” (porgue ndo se lembrara do termo
apropriade). P escreve ¢ termo no guadro. P chegou a procuratr o
terms depols da aula, mas ndc o encontrou naguela hora, esgueceu-se
de procurar mais, mas nas aulas posteriores, toda vez gue via o
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aluno dos olhos amendoados, P lembrava-se gue nidc havia ido de novo
atrfs do termc. [Um termo apropriado, embora um pouco negative, &
gchlitzaugen. Um termo mais poético & Mandelaugen. O mais neutro &
asjatische Augen].

7} Pogdo mAgica. P pergunta o que a bruxinha da figura da ligdo
egtava fazendo e obtém como resposta: "estd preparando um remédio®,
P d& outra opg8o: "ou medicamento®, mas D quer dizer gue ela esta
preparvando uma pogio mégica. P ri e pergunta se alguém tem um
dicionério para ver a expressfo, Come ndc havia dicicnério, P tenta
lembrar~se e diz gue a palavra deve estar ligada & palavra
gauberer, gue € migico e que olharid depols, e emenda: 'mas agui

ar

também & um veneno {(Gift). [Pogdo mégica & Zsubertrank]

§) Hipocondriaco. P pergunta o gue as pessoas estdoc fazendo na
parte de cima da figura. B diz: 8Sie sind “hipocondriacos". P ri
e repete exatamente © gue o aluno falou (8ie sind
"hipocondriacos®) e completa: ‘Ysim, eles ingerem muito
medicamento® (ja, sie nehmen sehr viel Medikamente). Segundo o
roteiro da fita, P nem se esforga por lembrar’). P faz outra

pergunta, continuando a exploragdc da figura. [Hipeocondriaco é
Hypochonder]
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BNEXO 7

Adbaixo a transcrigdo integral da resoluc3o de item 14, dando
& tradugdo abaixo de cada frase, a fim de facilitar o
entendimento do trecho ao leitor gque ndo fala alemd3c. Pedia-

se a tradugdo de: "A televislo monopoliza ¢ tempo das
criangas®.

{1} P: Also, Nummer 14... Bitte...: K.
P: [Entdo, ntGmero 14, por favor... K]

{2) E: Der Fernseher monopolisiert die Zeit der Xinder.
K: [0 televisor monopoliza o tempo das criangas)

{3} P: Ja. Ist das ’‘der Apparat’ gemeint cder fdas System’?

P [Sim. Agui refere~se ac aparelho ou ac
sistema?]

{4) LC: das Systen.

{5y P: Ja. Also, es gibt ’der Fernseher’, das ist der Apparat
und ‘das Fernsehen’, das System, na? Also, das
Farnsehen...was macht es? ... K, wie heiBt das?
P: {S8im. Ent8c, hd "o televisor®, que é o
aparelho e "a televis&o", gue & o sistema, né?
Entdco, "a televisio®..., o que ela faz?... K,
como €71

{6} K: ...nonopolisiert die Zeit der Kinder.
E: [monopeoliza o tempo das criangas)

{7y P: Jawohl.

P: [Sim!i}
{8} T: Kann man sagen: ‘monopolisiert die ganze Zeit von den
Kindern?!?
T: [Pode-se dizer: "...%}

{P se volta para T e quando comega a salr da frente de 0, ele
pega o diciondrio para procurar algo}.

{9} P: Es ist nicht ‘so’ schin, Besser mit dem Genitiv: ‘Das
Fernsehen monopolisiert die Zeit der Kinder.’

P: [Nio & ®tAo®" bonito. E melhor com o genitivo:
“"“Bl

(10} ¥: ‘die’ Zeit?
[{V pediu confirmacdo do género}]
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{11} P: Ja.

{12} O: Aber ... ‘monopolisiert’ sagt man nicht.
[Mas..."monopoliza"™ ndo se diz.]

{13} P: nicht?
[N&o7]

{14} ©: Es ist zwar verstindlich aber...
['t& certo qgue 44 para entender, mas...]}

{1%} B: beansprucht?
[{B pede confirmacgdo para um sindnimo} )

{16) ©: beansprucht!
[{0 confirma) ]

{17} P: Das ist das Problem...
P: [Este & ¢ problema...]

-~ {18} O: Moncpol ist eigentlich nur gebrduchlich als... als
Substantiv. (P estd se dirigindo ao guadro para
escrever algo). ‘Das’ Monopel.
0: {"Monopol" & usado somente como... comoe
substantivo. (e d& o género da palavra %dag"
Monopol) ]

(P escreve ‘s Monopol’ no quadro)

{15) P: ahn...

{20} ©: Wenn man ein Monopol hat, wenn man... die Mehrheit hat
von irgendetwas.
o ¥ {Quandoe a gente tem um monopdlio, guando a

gente tem a maioria de alguma coisa.)

{21} P: Ja. Das ist genau das Problem, was wir heute in der

¥Welt haben: je... also je moderner die Welt... ... man braucht
immer... die... - wie soll ich sagen? ahn... die
Wirter... hauptsichlich die lateinischen Wirter...

sie... sie haben immer mehr... einen Ruf in der Welt,
wirde ich sagen. Das heiBt, frither hat man auch auf
deutsch immer die deutzchen Wirter henutzt und heute,
na? die englischen und die lateinischen... Wirter...
das passiert lmmer Ofters, ja? Das ist ein Fall:

fmonopolisiert’, man muB denken. (P vira-se para
B}: Du hast als Synonim dafiir, B?

P: [Eim. Este & exatanente ¢ problema, gue temos

hoie no mundo: guanto... bem... guanto maisg
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moderne ¢ mundo... ... a gente precisa cada vez
mais... = come eu devoe dizer? Ahn... as
palavras... especialmente as palavras latinas...
elas... elas tém cada vez maig um status no
mnunde, eu diria. Isto &, antigamente também no
alendo as palavras alemds eram mals usadas e
hoje, né? as palavras inglesas e latinas..,. isto
acontece cada vez mais freqglientemente, né? Este
é um caso: "monopoliza", a gente tem gue pensar.
(P vira~se para B):Vocé disse como sindnimo pra
isso, BY)

{22} B: beansprucht.
{23} P: ja.
{24} K: Bean...

{25) P: Beanspruch. Monopol flr Beanspruch... {(escreve YBean-
pruch" no guadro) als Substantiv. Und als Verb?
Beansprechen? (P vira-se para Olaf).

P:  [¥"Beansgpruch®". "Monopel! para "Beanspruch®{ ),
como substantivo. E como verbe? YBeansprechen?"

(11

{26) O (pensa um nomento}: beanspr... beanspruchen...
beanspruchen! Ich beanspruche!

{P escreve ‘beanspruchen’ no guadro)

(27} P: hum... als Verb klingt nicht sehr gut... nicht? Es
klingt nicht gut.
P: [{ } hum... comc verbo ndc spga muito bem, né?
N&o sca bem...]

{P chega perto de B, ou seja, enm frente aos alunos, posigdo gue
pcupa npuitas vezes nesta passagenm da aula € pede a ela !

{28} P: schau hier (e aponta, procurandc o diclonario)
- P: [{ y: olhe agui ( }3

{B pega o dicloniric e guando localiza, P pede para ver e diz
altol}

{29} P: lbrigens: man schreibt es mit 2" auf portugiesisch .
Also, schauen wir: hier steht : ‘monopolisieren,
beanspruchen’.

P [ propbsito: escreve~se com %z em portugués,
Bem, vamos ver: agul congta: ®"monopolisieren,
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beanspruchen®]

{30) K {gue havia pedido um outro dicionério maior emprestado

de T, constata): ’‘monopolisieren’.

Es ist das Problem... die Welt wird kleiner... na?

(31} P: Ja.
Vielleicht benutzt man irgendwoe in Deutschland mehr
monopelisieren als beanspruchen... und so weiter, im

Gegenteil auch.
[Sim, Este & o problema... o mundo vai ficando

P:
menor...né? Talvez se use mais numa parte da
Alemanha "monopolisieren' do gue “"beanspruchen®
e assim por diante, ao contriric também.]

{&¢ assente enfatlicamente com a cabega, concordandoe com a

conclusdo de P).
{fim da transcrigdo do Item 14)

e A I s s e WAl Y

ke A s e e P W
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ANEXO B.1
Regpostas & pergunta 2 do guestiondrio 2 para o Alemfoc VI:
fhAvalie & professora do curso - quais s8¢ seus pontos pogitivos
& negativos’:
B: YPessocais (simpatia, solicitude...} = 10,0.
Profissionais (competéncia...) = 10,0
¥Mas acreditc que um fplano de curso’ com determinadas
estruturas gramaticais ajudam a primorayr a qualidade da
fala®,

¢: "+: A motivagl8o, o uso constante da lingua alemd, a
participagdo nas atividades realizadas e a tentativa de
implementar novos tipos de aprendizagem da lingua alenmi.

-3 Faltou um rigor maior em relagdc aos erros cometidos
pelos alunos durante as atividades realizadas®.

p: ™0s pontos positives sfo a mentalidade com relagdo ao
ensino, encarando-o come um processo “cooperativo®, valorizagio
dos alunos, toda a forma do curse, etoc.

Unm ponto negativo &€ gue a professora poderia, talvez,
impor-se um pouco mals com relagioc & disciplina dos alunos®.

E: "A professcora tem &tima diditica e sabe se comunicar com oS
alunos. Gostel da forma gue fol dado o curso, sem se prender
aos padrdes tradicionais.”

Lu: “pogsitivos: Conhecimento do idioma, dedicacio,
atenciosidade.

Hegativos: &s verzes dispersa um pouceo a turma, no sentido
de perdas de tenpe conm mimicas e jogos pouco Gteis™.,

¢2: "4: Pontualidade, educag8o, presteza, sinceridade, hoa
vontade em nos ensinar, simpatia, didatica e conhecimento.
~-: nada gue merega registro.®

¥: "P: Dominic da linguagem e aceitagloc dos proprios erros.
N: ®

R: “Pontos positivos: Incentiva todos os alunos a participar,
& honesta, simpatica e coferece uma aula muito legal.
Pontos negativos: nio seiV,

8¢ A professora se mostroun interessada e o fato de ser ndo-
nativa facilitou as tarefas®.

¥: "A professora tem excelente didatica, boa prontGneia e
conhecimento da lingua, g8 acho gue deveria ser um pouguinho
mais linha dura, porgue a malor parte das pessoas funciona
melhor s0b pressio®.
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MA: “Positivos: Dinamismo, simpatia, bom conhecimento da
lingua, sensibilidade, humildade de ter admitido quando teve
davidas.

Negativo: precisaria ter cobrade maior participacdo oral em
classe, e especialmente, as ligdes de casa escritas",

LC: “"Sabe conduzir bem a aula e conhece muito hem a lingua.
Sinceramente ndo tenho queixas.”

J: "E£ muito positiva a id8ia de ‘aprender junto’, despojando-se
de gualguer prepoténcia.”

Talvez ela pudesse interagir mais com o grupe no momente das
improvisacdes., Senti-a mais como cobservadora do gue como
participante®,

ANEXC 8.2
tutras avaliagbes do curso -~

Sem gue P solicitasse, 3 alunos fizeram uma avaliagio final do
curso em seus didrios,

T: "Gostaria de deixar no final de minhas anotagSes algumas
cheservagdes.

- Quanto &s expectativas do curso, querc afirmar gque foram as
melhores., Vocé estd de parabéng. Para mim a experiénecia fol
v&lida, senti dque figuel mais desembaracgada para falar;
identifiguei meus problemas quante 4 gramdtica (principalmente
aos pronomes relativos).

~ Quanto ao desempenho da professcra ~ muitc bom. Reparel gue
em nenhuma situacdco demonstrou inseguranga, muito pelo
contririo conseguiu solucionar todas as diividas, passando para
os alunos uma impressdc muito boa. Parabéns!

ginte ter sido necessiric faltar muite para complementar meus
conhecimentos; volte a afirmar gue o semestre fol muito
proveitoso {acredito gue para todos).™

¢s: "Creio gue atingimos o ponto de uma aula “Ydescontraida%. Eu
me veijo incentivado a ir para a aula e participar mesmo que
eventualmpente ndo tenha feito a tarefa de casa.

Acertos:

Creio gque temos acertade nos Ttemas., Falamos de assuntos
interessantes para a maioria das pesscas da sala. As vezes os
temas sio pesados, como © ‘pena~de-morte’, mas embora ndc sejam
descontraidos, istce tem suas vantagens:
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-~ precisamos exXpor uma idéia sob condigdo de afobagdo para
defender seu ponto de vista.

- por desconhecer muitas palavras, buscamos formas alternativas
de dizer a mesma coisa.

- me sintoe gapaz de discutir um tema mais elaborado, e ndo
apenas de me comunicar com as pessoas em um restaurante.
Temas mais elaborades sdo enfim bons mas um pouco desgastantes,.
Hao s&o para todas as aulas®,

¥3 {Avaliagio do cursc até agqul -~ nov/91}):

“"Nota dez para a idéia de se fazer um curso valorizando a
conversagdc € para o apbiente alegre em gue O <Cursc se
desenvolve,

Hota oite para os temas das improvisagdes. As vezes pecaram
pela complexidade e para a variagdo de atividades do curso.

Nota seis para o discuildo do cursco para com a gramitica
{aprendizado de novas estruturas, para ¢ pesscal gue ndo se
gesforgou em falar mais um pouguinho, para o© esguema de
avallagio das improvisagdes,

Nota guatro para o pessoal gue faltou demais e para o pesscal
gue nido fez as ligbes de casa.

Nota dois para guen abandonou o curse, sem mais, nem mencs. Ha
muita gente interessada gue gostaria de estar agui.

Faltam zeis aulas até o finm do curso. Ja estou ficando com
saudades!t®



