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RESUMO 

O foco desta dissertação é a investigação sobre o caràter 

perguntador do professo r de l i nguas, visando a na l isà- l o e nquanto 

possivel revelador da construção de identidades sociais de 

professor e aluno. 

Inicialmente a anàlise de dados apontou a relação entre as 

perguntas do professor e a configuração de estruturas de 

participação . Dessa anàlise, duas questões da identidade social 

mereceram discussões: a postura colaboradora da professora na 

construção da imagem do "bom apre ndiz" e a visão de "bom 

professor·· construi da pe 1 a professora. 

O estudo do "bom aprendiz" resultou em um elenco de 

estratég ·i as da 

atributo, como 

preocupação da 

professora 

parte da 

professora 

e do aluno na con strução desse 

preservação da face do aluno . A 

em preservar sua face também foi 

identificada em seus esforços para Atuar segundo uma p r àtica 

coerent,e com a visão de "bom professor" constr uida durante suas 

reflexões sobre Abordagem de ensino de linguas que ocorriam 

paralelamente às aulas . 

A partir dessas questões , destaca-se a necessidade de 

reflexões sobre as implicações da imagem construida nelo 

professor quanto ao desempenho do aprendiz e sobre as 

implicações da visão de "bom professor" em sua pràtica . 



De modo mais geral, propõe- se a necessidade de inco rporar 

aos cursos de formação de professo r es uma reflexão sobre o 

caràter perguntador do professor na interação em sala de aula e 

especificamente , na construção de identidades sociais. 

A pesquisa desenvolvida, de base interpretativista tem 

como fonte de dados, registros em àudio de au l as particulares e 

anotações de diârio da professora-pesquisadora no pe r1 odo de 

nove meses. Para a anàlise dos registros , tomamos como 

embasamento teórico contribuições da socio l1nguisti ca 

i nte racional ( Goffman 1 959, 1 96 7, Gumperz 1982 , 1986) e da 

etnografia educacional (Erickson, 1906) . 
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INTRODUÇ~O 

A preocupação com 

especificamente, com a 

a formação do 

minha própr1a 

professor 

formação 

e, mai s 

enquanto 

professora de lingua estrangeira esteve presente desde o 

àltimo ano de graduação, pois incomodava-me o fato de estar 

ministrando aulas de italiano como lingua estrangeira e, 

concom itantemente, estar frequent a ndo uma fac uldade de 

Letras cuja orientação é especifi ca para o ensino do Português 

como l ingua materna. 

Durante o periodo de graduação , como bolsista de iniciação 

cient ifica, buscando uma compl e mentação á graduação, participei 

de um projeto de formação de professores-ind ios em uma 

comun idade Guarani do estado de São Paulo. Nesse projeto, 

atuava como pesquisadora em formação e desenvolvia reflexões 

sobre o ensino de Português como segunda 11ngua e sobre 

bili nguismo. 

Ao terminar a g raduação, frequentei um curso de formação de 

professores de i taliano em uma un1versidade italiana para 

estrange iros. 

minha formação 

Es perava que esse cu r so sanasse alguma lacuna 

em relação ás pessoas que têm, durante toda 

na 

a 

grad uação, o foco do seu curso voltado para o ensino de ita l iano 

como lingua estrangeira (LE doravante) . 

Após meu reto rno ao pais, ini ci ei meus estudos como aluna 

da pós-graduação e m linguistica aplicada e as r eflexões iniciais 

visavam tentar definir o que se r ia formar um professor de LE. 



Ao recorrer á literatura existente, foi de grande importância a 

discussão sobre a diferença entre as duas estratégias gerais 

existentes na educação de professores: t reinamento/ 

desenvolvimento. 

Verificando as caracterizações apontadas por Richard s 

(1991), conclu i que e mbora o curso realizado na Itália fosse 

denominado "Curso de Formação de Professores de L1ngua e Cultura 

Italiana para Estrangeiros", havia frequentado, na verdade, um 

curso de treinamento de professores. 

Podemos resumir as diferenças entre as duas estratégias 

apontadas pelo autor da seguinte maneira. O treinamento 

caracteriza-se pelo caráter prescritivo e pela apresentação 

de um método especifico que visa capacitar o professor a atuar 

em um determinado contexto. O professor é levado a reproduzir 

uma metodolog ia imposta como ideal sem repensar a sua prática . 

Por outro lado, o processo de desenvolvimento, caracte r i za-se 

pela preocupação com a conscient ·ização do professor em relação 

aos seus papéis e enfatiza a reflexão do professor sobre a 

investigação de sua própria prática de sala de aula (1) . 

Após o estudo dessas estratégias existentes na educação de 

professores, decidi pensar sobre minha prática e nquanto 

professora de LE . Para tal reflexão, realizei gravações em 

áudio, em contexto de aulas particulares de italiano. 

(1) Moll da Cunha (1992) faz um estudo das duas estratégias 
de educação de professores de L2 e propõe que os cursos 
de professores sejam de orientação socio-interacion i sta . 
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Em um estudo exploratório, a alta ocorrência de perguntas 

do professor foi foco de atenção. O fato de estar realizando uma 

auto-observação causou um certo incômodo ao sentir o professor 

(no caso eu mesma) como autoritário. Esse atributo parecia-me 

relacionado á grande ocorrência de perguntas formuladas pelo 

professor. Era dificil aceitar-me como autoritária enquanto 

professora que buscava atuar segundo os principias da abordagem 

comunicativa, principalmente no que se refere ao papel do 

professor como facilitador. 

Nasceram, então, duas perguntas que serviram de ponto de 

partida para esta pesquisa: 

1. Por que o professor deLE faz tantas perguntas? 

2 . Qual a função das perguntas em sala de aula? 

Recorrendo á literatura referente ao contexto educacional, 

encontrei predominantemente estudos que apontavam a alta 

ocorrência das perguntas como parte do discurso pedagógico, e 

ainda tipologias, efeitos das pe r gu ntas na aprendizagem (Long & 

Sato, 1983, Cazden, 1988, Brock, 1986) e justificativas para o 

uso excessivo de perguntas associadas aos papeis do professor 

(Cicurel, 1990). 

No contexto brasileiro, há poucos estudos sobre o 

caràter perguntador do professor. Encontramos dissertações e 
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artigos que ao enfocar outras questões referentes a sala de 

aula, mencionam a evidência das perguntas do professor como 

parte do seu discurso e apontam a importância de haver estudos 

dedicados especificamente ao tema (Kleiman (1992), Machado 

(1992), Moraes (1990)). Cabe observar que os trabalhos 

dedicados a pesquisas em sala de aula são quase sempre 

referentes ao contexto de ensino de lingua inglesa. Não 

encontramos na àrea de linguistica aplicada trabalhos que 

enfocam a sala de aula de lingua italiana. 

Embora as perguntas do professor sejam vistas como um lugar 

comum na educação, há um debate na literatura. Se por um lado, 

há autores que apontam as funções, tipologias e propósitos das 

perguntas na pràtica do professor em sala de aula; hà, por 

outro lado, trabalhos que colocam em xeque a validade das 

perguntas enquanto capazes de desempenhar os supostos papéis na 

aprendizagem e também afirmam a possibilidade de que as 

perguntas sejam prejudiciais á interação durante o processo de 

ensino/aprendizagem . 

Diante desse debate, não optei inicialmente por um 

posicionamento bem definido. Continuei sentindo um certo 

desconforto ao ouvir, nos registros de minhas aulas, a alta 

ocorrência de perguntas e considerei vàlidos os trabalhos que 

alertavam para a necessidade de se refletir sobre as perguntas 

do professor, de um ponto de vista menos positivo. Além disso, 

as propostas de técnicas alternativas ás colocações de perguntas 
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(Dillon, 1979) deram origem a outras reflexões, e houve então a 

tentativa de pensar nas possiveis implicações que as 

modificações da estrutura pergunta/resposta trariam para a sala 

de aula. 

Continuando o levantamento da literatura existente, recorri 

a outros contextos de interação e não apenas ás perguntas em 

sala de aula. Pelo fato de os dados serem referentes a aulas 

particulares e, portanto, a um contexto diàdico, realizei 

leituras sobre a pergunta e o modo como é vista em outros 

contextos diàdicos tais como: ent revistas terapêuticas, 

entrevistas entre orientador pedagógico e aluno, e entrevistas 

em forma de questionàrios, comuns em pesquisas etnogràficas. 

Esses estudos foram uteis para algumas particularidades a 

serem consideradas em contexto diàdico, visto que os estudos que 

apontam as perguntas do professor na sala de aula, parecem 

referir-se sempre a aulas em grupos, não sendo encontrados 

trabalhos dedicados ao contexto de aulas particulares . 

Um dos motivos da falta de trabalhos dedicados ao contexto 

de aulas particulares pode ser o fato de predominarem aulas em 

grupos, em nossa realidade brasileira. Além d isso, outro fator a 

ser considerado é a aparente simila ridade e ntre aulas 

particulares e em grupos, o que dispensar i a a necessidade de 

estudos no contexto especifico de aulas particulares. No 

entanto, uma diferença existente parece ser a própria 

participação das perguntas no encaminhamento das aulas em grupos 
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e em contexto de aulas particulares. O caràter excessivo do uso 

de perguntas torna-se menos evidente nas aulas em grupos, visto 

que existem vàrios alunos para respondê-las, enquanto no 

contexto diàdico, hà apenas um aluno para responder todas as 

perguntas do professor. 

Outro fator de diferença entre aulas particulares e em 

grupos, està na re lação professor/aluno, que necessariamente é 

mais estreita, no sentido de que o professor direciona suas 

aulas aos interesses deste aluno, pois não precisa trabalhar 

com a heterogeneidade existente em grupos . Em aulas 

particulares, as adaptações da fala do professor em relação ao 

aluno são mais evidentes. Essas diferenças foram apontadas a 

partir de gravações de aulas particulares em que obse r vei-me 

diante de diferentes alunos. 

Das leituras de estudos sobre as perguntas do professor, 

unidas ao conceito de identidade social, nasceu a proposta deste 

trabalho, ou seja, de estudar as pergLJntas do professor a partir 

de uma outra perspectiva . 

Partindo da hipótese de que hà uma relação entre discurso e 

identidade socia l, e de que ambos são construidos/reconstruidos 

na interação face a face, iniciei um estudo sobre as perguntas 

do professor como potenciais reveladoras da construção de 

identidades sociais. O conceito de identidade social, aqui 

utilizado, foi proposto por Erickson & Shultz (1982) e é 

definido basicamente como "um conjunto de atributos relativos ao 
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status social em diferentes dimensões". Além do conceito de 

identidade social, outro conceito e de suma importância para 

este estudo: estrutura de participação, ou seja, arranjos 

estrutura is da conversa (Philips, 1972), através do qual 

analisamos a interação professor/a luno. 

As perguntas de pesquisa, no desenvolvimento do trabalho, 

sofreram modificações. Não eram mais relacionadas aos tipos e 

funções das perguntas do professor em sala de aula, visto que a 

literatura respondia satisfatoriamente a estas questões. A nova 

pergunta de pesquisa que direcionou a continuação deste 

trabalho foi: 

Tomando o caràter perguntador do professor como unidade de 

anàlise, como se constroem/ reconstroem as identidades sociais 

de professor e aluno em contexto diàdico caracter1stico de 

aulas particulares? 

Encaminhamos a anàlise dos dados para a associação com o 

conceito de face (Goffman, 1967). Esse conceito estava, em 

nossos dados, intimamente relacionado â imagem de "bom 

aprendiz "', o que nos conduziu a um breve estudo deste, baseando

nos em Rubin (1975), e a uma reflexão sobre a professora não 

apenas enquanto colaboradora da face do aluno, mas também da 

própria face em relação á imagem de "bom professor". 

Do ponto de vista organizacional, a dissertação foi 

planejada em quatro capitulas. O primeiro contém uma resenha da 

literatura consultada sobre a pergunta alem do contexto de 
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sala de aula . O segundo capitulo apresenta os conceitos 

essencia is para o embasamento teórico da a nalise de dados. O 

terceiro cap itulo ap resenta o cenàrio da pesquisa, a ana l ise e 

discussão dos dados. No quarto capitulo , são apresentadas as 

conc lusões, limitações e impl icações desta pesquisa para os 

cursos de formação de professor de 11ngua estrangeira . 
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1. A PERGUNTA NA INTERAÇ~O PEDAGOGICA 

1.1 A PERGUNTA: ESTADO DA ARTE 

o estudo sobre a pergunta tem merecido atenção de 

pesquisadores de vàrias àreas e esse fato é evidenciado pela 

grande quantidade de publicações dedicadas ao tema. 

Meyer (1988), organizador de uma co letânea interdiscip linar 

de textos dedicados a trabalhos sobre as perguntas, justifica a 

necessidade de investigação desse tema, visto que fazer 

perguntas é um fator-chave no processo de pesquisa e de uso da 

linguagem , não apenas nas conversações, mas também na 

interpretação da literatura. Em seu artigo introdutório à 

coletânea, intitulado "A Natureza do Conhecimento Problemàtico", 

aponta ainda a pergunta como elemento bàsico para a evolução da 

ciênci a, lembrando que a própria epistemologia contemporânea 

voltou-se para a abordagem de resolução de problemas, baseada na 

diade pergunta-resposta para explicar a evolução das ciênci as. 

Struyker Boudier (1988), em artigo que compõe essa 

coletânea, trata das perguntas a partir de um panorama 

histórico . Menc iona os estudos sobre a hierarquia das 

alocuções humanas, segundo os quais: a função expressiva da 

linguagem teria su rgido primeiramente com as interjeições, 

segui das de imperativas (a função que consiste em influenciar e 

apelar), que por sua vez seriam seguidas por indica~ivas, cuja 

função é informar; e finalmente viriam as interrogativas. 
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S. Boudier (op. cit.) lembra que, para os linguistas 

inspirados nas primeiras versões da teoria de Chomsky, as 

perguntas são deduzidas a partir da estrutura profunda da oração 

com aplicação de vàrias regras de tranformações. Interessa 

ainda á lingu1stica transformacional o pressuposto de que a 

linguagem ê uma capacidade humana inata e que, portanto, fazer 

perguntas também pertence ao instrumental humano natural. Nesse 

sentido, para o autor, o problema da essência da pergunta não 

està resolvido, e nem o serà no campo lógico-lingu1stico, 

mas sim no campo antropológico-metafisico. O ser humano ê por 

natureza, um questionador, pode questionar porque tem linguagem 

e porque sua própria existência està em questão. O ser humano ê 

o ónico que coloca problemas e abre questões, podendo assim 

questionar a ordem estabelecida. 

Na perspectiva semântico-pragmática, a Teoria dos Atos de 

Fala aponta o caráter performativo da linguagem e dentro deste, 

as perguntas como formas de "fazer", "fazer com as palavras" 

( Austin, 1977). Surgem então, dóvidas quando se fala em 

"originalidade" das perguntas e quando se interpretam perguntas 

como tipos de ordens e pedidos. Riegle (1975), em artigo 

intitulado "O Status Lógico das Perguntas", examina 

possibilidades de reduzir perguntas a outros tipos de orações e 

vice-versa. Assim, o autor coloca uma distinção bàsica entre 

"forma" e "função", explicando que uma elocução c,om entoação 

ascendente e portanto, com forma interrogativa, nem sempre ê uma 
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pergunta no sentido de "uma elocução que visa obte r alguma 

informação ", podendo ter a função de um coma ndo ou pedido. A 

concl usão do autor é de que se faz necessà r io uma revisão do 

conceito de " pergunta" para que se considere como "perguntas" 

tanto elocuções com "forma" interrogativa como elocuções com 

"função" interrogat ·iva. 

Embora nos r egistros utili zados para a anàl i se dos dados, 

predominem as pe r guntas com forma i nterrogativa, optamos pelo 

estudo do "caràter perguntador do professor" , dev i do á 

possibilidade de ocorrência de alocuções com função (e não 

forma) interrogativa. Para estudar as perguntas no contexto 

educacional , parece-nos mai s pert i nente denominar o estudo de 

investigação do "ca ràter perguntador" , pois abarcaria o estudo 

de todas as elocuções que eliciam respostas dos alunos . 

Uma perspectiva menos históri ca, porém interdisciplinar da 

literatura sobre a pergunta é apresentada por Dillon (1982) . O 

autor definiu um quadro interdisciplinar sob r e a literatura das 

perguntas a part ir de publicações r eferentes á década de 70, e 

mostra inter-relações e comparações da literatura em diferentes 

àreas. Apresentando esse quadro, o autor propõe 

complementare s e contraditórias e e spe ra desse 

para a necessidade de se efetuar 

interdisciplinares sobre as perguntas . 

1 1 

inter-relações 

modo, alertar 

i nvest ·j gações 



O autor aponta quinze obras dedicadas à pergunta , em 

diferentes campos: teór i co, emplrico e pràti co. Dentro destes 

campos, apresenta t1tulos de obras nas àreas de filosofia; 

lógica; lingu1stica: semântica, gramàtica transformacional, 

sociolingu1stica; psicologia cognitiva; antropologia social; 

socio lingu1stica e educação. 

Dillon (op.cit . ) a i nda nesse traba l ho, intitulado "Um 

estudo interdisc1plinar sobre a 

literatura sobre o tema possui 

pergunta", aponta que a 

cinco caracteristicas 

principais: a) ser relativamente recente, 

primeiras obras dedicadas às perguntas datam 

setenta ; b) apresentar diferentes ênfases no 

visto que 

da década 

tratamento 

as 

de 

da 

pergunta, ou seja, teórico, pràt1 co ou emp l rico ; c)apresentar

se nas diferentes àreas de maneira isolada, tendo-se a impressão 

de que os autores desconhecem as obras uns dos outros, não 

havendo referências e nem diâlogos ent re as obras; d) 

apresentar-se algumas obras como potencialmente 

complementares uma s às outras . Embo~a permaneçam isoladas, suas 

descobertas assumem carâter de complementaridade e solução se as 

comp~ra rmos; e) o fato de toda a literatura sugerir um estudo 

interd isciplinar sobre o tema. 

As àreas de filosofia, gramàtica, lógica, semântica e 

linguistica trouxeram contribuições relativas a três aspectos 

da pergunta: relação entre pergunta/resposta, 

situacional pergunta/resposta e as dimensões 
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pergunta. No âmbito das dimensões sociais da pergunta, temos 

sobretudo contribuições de estudos socioli ngul sticos . Esses 

preocupam-se com os modos pelos quais as perguntas expressam os 

papéis relativos aos status dos participantes nas situações de 

pergunta/resposta e com as funções das perguntas no control e 

social e do discurso. 

A socio lingulstica (interacional) estudou também as 

perguntas na relação adu lto/criança e concl u iu que os adultos 

fazem demasiadas perguntas ás crianças. Analisou ainda os vàr i os 

modos pelos quais a pergunta: aloca o status , o direito e as 

obrigações dos participantes; dit~ige o comportamento do 

interlocutor e restringe as respostas (Di llon, op.cit.). 

A preocupação com o modo em que se est ruturam as perguntas, 

os seus pressupostos, sua quantidade, eficiência para obter 

respostas válidas e confiáveis está presente no desempenho de 

vàrias profissões, tais como: advogados, entrevistadores e 

psicoterapeutas . Vale dizer que no caso dos psicoterapeutas, o 

uso das perguntas dependerá de sua linha de trabalho, de sua 

personalidade e do processo terapêutico a ser adotado. Em geral, 

os terapeutas tentam fazer com que os clientes façam processos 

de autodescoberta, solução de problemas, livres associações e 

expressão da afetividade. Nesse campo, estabelecer o padrão de 

interação pergunta/resposta pode ser incompat1vel com os 

objetivos do processo te r apêutico. Algumas técnicas substituem 

as perguntas pelo silêncio deliberado. 
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Na área de Psicologia, temos Benjamin (1978) e sua obra A 

Entrevista de Ajuda, que analisa entrevistas de aconselhamento 

psicológico e especificamente, as perguntas feitas pelo 

terapeuta. O autor apresenta uma tipologia da pergunta e alerta 

para a relação entre tipos de pergunta e seus papéis na 

interação terapeuta/cliente. Enfoca a necessidade de escolha dos 

tipos de pergunta, por parte do terapeuta , visto que estas são 

elementos determinantes para que se estabeleça um "bom 

relacionamento '' durante as sessões de aconselhamento . o autor 

não define exatamente o que seria um "bom relacionamento", mas a 

part1r dos alertas que faz aos profissionais da àrea quanto 

ao modo de fazer perguntas, estabelecer um "bom relacionamento", 

parece significar "criar uma atmosfera não ameaçadora e que dê 

pos sibilidades de respostas para o c liente". 

Na área de metodologia da pesquisa, há estudos referentes á 

elaboração de questionários e entrevistas . Sudman & Brandburn 

(1988) , na obra Asking Questions, tratam da importância da 

estruturação "exata" das perguntas . Para esses autores, a 

estruturação "exata" das perguntas seria aquela capaz de obter 

respostas consideradas válidas para a pesquisa, e alertam para o 

fato de que "pequenas mudanças nas perguntas podem causar 

diferenças nas respostas de pesquisa" . Os autores apresentam 

ainda, uma tipologia das perguntas identificadas em pesquisas 

socias ou de mercado. 

Ainda quanto á elaboração de entrevistas, encontramos a 

preocupação com a pergunta em entrevistas utilizadas em 
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pesquisas etnogràficas. Em The Ethnographic Interview, Spradley 

(1979) traz observações quanto ao modo de proceder para 

realizar uma pesquisa etnogràfica e, mais especificamente, 

trata da estruturação das perguntas em função dos possi veis 

objetivos de pesquisa que se pretende alcançar. Além disso, é 

apresentada uma taxonomia das perguntas etnogràficas e a 

função de cada tipo de pergunta apontado. 

Na àrea de Antropologia Escolar, Erickson e Shultz (1982) 

em The Counselor as a Gatekeeper (1982) analisam entrevistas 

entre orientador pedagógico e alunos de uma escola americana, 

identificando a pergunta como a primeira das partes que compõem 

os conjuntos de sequências da interação : pergunta do orientador 

pedagógico, resposta do a luno, conselho e o u avaliação (do 

orientador) . Os autores examinam a inda os principais tópi cos 

das perguntas utilizadas pelo orientador pedagógico a fim de 

obter dos alunos as informações desejadas . Primeiramente, o 

orientador pedagógico deve conhecer quem é o a luno que està 

diante de si , para em seguida ser capaz de dar conselhos 

relativos ao futuro deste aluno. 

Na àrea de Ed ucação, o dueto ''perguntar e responder" é 

reconhecido como um lugar comum. Dillon ( 1988) lembra que o 

método socrático, que pressupunha o ensino como um processo 

maiêutico, ou seja, baseado em perguntas e respostas, foi 

herdado e incorporado ao nosso conceito de ensinar/educar. O 

autor ilustrada a menção á tradição socráti ca com seguinte texto 

de Platão: 
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When then. proposed Socmles. [fyou shou/d ever 

be charged in actual fac/ wilh lhe uphringin~ 

and education qf these imaginary children ~f 

yours, ... so you will make a lmtl thal they mus/ 

devote themse/ves especially to lhe discipline 

which wi/1 make !hem masters (!f technique (if 

asking and ans1vering r;ueslíons. 

- Yes, I wi/1, with your col/ahomlion 

(Rcpublic VIl , 5534) Plato 

Mencionamos estudos sobre as perguntas do professor na àrea 

de Educação. Discutiremos especificamente sobre as perguntas do 

professor no discurso de sala de aula após apresentarmos 

trabalhos sobre a tipologia da pergunta em diferentes àreas. 

1.2 TIPOLOGIA DA PERGUNTA 

Embora o foco deste trabalho não seja a tipologia da 

pergunta em sala de aula, seu estudo faz parte do 

embasamento teórico utilizado para a anàlise de dados. 

Apresentamos então, as tipologias provenientes de 

pesquisas na sala de aula, bem como algumas apresentadas em 

outras âreas de pesquisa, referidas na introdução. 

O primeiro tipo de pergunta aqui mencionado ê a pergunta 

como técnica de facilitação, apontada por Machado (op.cit.). 

Esse tipo de pergunta, segundo a autora, se assemelharia á 

Pergunta Didâtica tratada por Ehlich (1986). 

Ehlich (op. c i t.), e m seu texto "Discurso 

escolar: diâlogo?", afirma que a pergunta didàtica, uma forma 

lingu1stica que serve para transmitir conhecimento, é um modo de 

16 



chamar a atenção do aluno para olhar para o objeto em questão, 

de um certo ponto de vista. Sua caracteristica principal é ser 

um meio de estimular operações mentais nos alunos. O autor 

observa ainda, que a pergunta didàtica contrasta inteiramente 

com o objetivo original da pergunta, pois quando alguém pergunta 

é porque não sabe a resposta. 

Outro tipo de pergunta que possui essa caracteristica de o 

professor jà conhecer a resposta é a pergunta teste, apontada 

por Cazden (1988:59) e por Lo ng & Sato (1983). A pergunta 

teste, como o próprio nome indica, tem o objetivo de testar o 

conheci mento do aluno, e, portanto, as respostas são previamente 

conhecidas pelo professor. 

Quanto aos tipos de pergunta e o modo em que estão 

estruturadas , Long (1981) aponta que existem três tipos de 

pergunta: 

Perguntas que exigem sim/não na resposta; 

Perguntas iniciadas por pronome interrogativo; 

Perguntas que apresentam alternativas. 

Kleiman (1992), com um enf oque também tipológico, analisa 

as pe r guntas em duas aulas baseadas em estilos de ens i no 

diferentes. A autora aponta que hà diferenças entre os tipos de 

pergunta encontrados nas duas aulas analisadas, e relaciona-os 

ao maior ou menor poder exercido pelo professor. 
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Em seu artigo "Cooperation and Control in Teaching: the 

evidence of classroom questions", Kleiman (1992) analisa a 

interação professor/aluno tomando como unidade de anâlise a 

pergunta pedagógica em duas aulas, em contexto de 11ngua 

materna, em que professores diferentes tratam do mesmo tópico. 

Os professores utilizam dois modelos de ensino diferentes: um 

deles segue a "abo rdagem centrada no livro didâtico e o outro 

segue a "abordagem centrada no professor". Algumas conclusões 

apresentadas quanto ao uso de perguntas são as segu intes: 

Em ambas as aulas, é o professor quem faz praticamente 

todas as perguntas. 

Nas aulas centradas no professor, os alunos perguntam 

mais, enquanto nas aulas centradas no livro didâtico, os alunos 

parecem recusar-se a fazer perguntas. Suas contribuições, 

segundo a autora, nada mais são do que respostas para estimules 

orais . 
Os tipos de pergunta são dife rentes nas duas aulas e 

refletem o contexto da interação empobrecido, no caso da aula 

centrada no livro didâtico. Nesse tipo de aula, quem pergunta 

não é o professor, mas o autor do livro didático e por isso a 

recusa do aluno para interagir . Essa recusa pode ser uma 

evidência de que o aluno percebeu que o professor não é o 

verdadeiro interagente naquele contexto, mas é um mediador para 

um participante ausente, ou seja, o autor do livro. Esse fato 

justificaria o aparente paradoxo em relação á aula baseada no 

modelo centrado no professor, em que este està em maior posição 
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de controle e conseg ue mais facilmente passar do 
.. 

modo de 

controle 
.. 

para o "modo cooperativo", do que o professor cuja 

aula é centrada no 1 i vro didàtico . 

A autora menciona nesse trabalho um tipo de pergunta, não 

citada nos outros textos consultados: as perguntas de 

monitoração (monitoring questions), cuja função é controlar 

a atenção e a compreensão do alu no. Um exemplo tipico desse 

tipo de pergunta frequentemente presente em sala de aula é 

··Você entendeu?". 

Cabe citar ainda, a tipologia esboçada por Benjamin 

( 197 8)' que apesar de referir-se a outra situação de 

comunicação, a de entrevistas de aconselhamento psicológico, 

contempla a relação entre tipos de pergunta e seus papéis na 

interação. A importância da pergunta para os profissionais da 

àrea deriva da hipótese de que as perguntas são essenciais para 

constituir a interação terapeuta/cliente e que perguntas não 

ameaçadoras propiciam um bom desempenho profissional. 

Para especificar o que seriam "perguntas ameaçadoras", o 

autor (op. cit . ) apresenta disc ussões a 

perguntas abertas/fechadas, nerguntas 

diretas/indiretas e coloca como 

seguinte 

duplas, 

tipologia: 

perguntas 

tipo especifico de 

pergunta o por que··. Segundo o autor, as perguntas abertas 

são aquelas que permitem ao entrevistado a mplas possibilidades, 

enquanto as perguntas fechadas o limitam a uma resposta 

especifica. As perguntas abertas o convidam a alargar se u campo 
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perceptivo, é um convite às concepções, op ini õe s, pensamentos e 

sentimentos, jà as perguntas fechadas exigem apenas r espos tas 

objetivas . Quanto ao papel destas na i nteração, o autor afirma 

que a pergunta aberta pode abrir totalmente a porta pa ra um bom 

relacionamento, mas a pergunta fec hada não oferec e tal 

possibilidade . As perguntas diretas são interrogações precisas, 

enquanto as perguntas i ndi retas aparecem sem ponto i nterrogação 

no final, mas ainda assim f i ca claro que a pergunta està sendo 

colocada. 

A pergunta dupla corresponde ao que Long (op. c i t. ) 

denomina perguntas que apresentam alternativas . Para Benjamin, a 

pergunta dupla nunca tem utilidade nas entrevistas de ajuda 

(terapeuta/paciente, médi co/ paciente , professor/aluno), pois 

limita o ent rev i stado a alternativas. O "por que" é visto como 

um tipo de pergunta ameaçadora e que deve se r evitado nas 

entrevistas se o terapeuta quiser estabel ece r uma boa atmosfera. 

Associamos o contexto de e ntrev i stas de ajuda ao contexto 

de aulas pa rticul ares 

interação diàd ica , 

pelas segui ntes caracter1sticas comuns: 

existência de 

interlocutores e o fato de um dos 

médico , professor) ser responsàvel 

assimetria entre os 

i nterlocutores (te rapeuta, 

pelo encaminhamento da 

interação, pois são os "decision makers ". Cabe a eles perguntar 

e chegar a um objetivo: apresentar so luções (médico) , encaminhar 

processos refl exivos (terapeuta) e e ncam inhar o processo de 

ensino/aprendizagem (p rofesso r ). 
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das 

Percebemos 

perguntas 

assim, 

enfoca 

que a literatu r a referente â 

sua relação com os 

tipologia 

papéis de 

professor/aluno em sala de aula. O estudo das perguntas na ârea 

de ensino aprendizagem não està relacionado predominatemente, â 

preocupação com a "boa atmosfera" e interação entre os 

interlocutores, como na àrea de psico l ogia. Na ârea de Educaçao, 

apenas Hollingworth (1982) relata essa preocupação, conforme 

serâ visto na seção dedicada exclusivamente aos estudos sobre as 

perguntas no contexto de sala de aula. 

Os diferentes tipos de pergunta são mencionados e 

relacionados a diferentes funções: testar o conhecimento do 

aluno (pergunta teste) , transm i tir conhecimento (Ehlich, op. 

cit. ), obter informações {perguntas referenciais), controlar a 

compreensão e atenção do aluno (perguntas de controle, l<leiman, 

op .c it.). 

Ehlich (op. c it . ) aborda a pergunta 

quando aponta a pergunta didâtica e diz 

a nivel cognitivo 

que é feita para 

estimular operações mentais nos alunos. Cazden (op. cit.) 

considera a pergunta como procedimento didâtico e faz uma 

inserção no social quando considera a pergunta como parte do 

papel do professor e tece considerações sobre as implicações do 

uso da pergunta para a aprendizagem. Cicurel (op. cit.) também 

relaciona o uso de perguntas ao papel do professor de linguas, 

que tem como objetivo principal "fazer gerar palavra", apontando 

a sequência de interação mais frequente em sala de aula: 

iniciação feita pelo professor, resposta do aluno , avaliação por 
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parte do professor. Kleiman (op. cit . ) afi rma que a pergunta 

pedagógica é uma forma de interação e analisando-a em duas aulas 

de modelos diferentes de ensino (centrados no professor/no 

livro didático), conclui que hà diferenças nos tipos de 

perguntas encontrados nos dois contextos . 

A proposta deste estudo das perguntas do professor 

enfoca questões referentes á interação professor / aluno, a partir 

de uma perspectiva diferente daquelas acima explicitadas. 

Encaminhamos a anàlise de dados considerando as perguntas como 

poss1veis reveladoras de at r ibutos das identidades sociais de 

professor e aluno . Nessa investigação, a tipologia que serà 

utilizada durante a anàlise de dados compreende os seguintes 

tipos de pergunta: perguntas testes, perguntas referenciais e 

perguntas de monitoração . Além disso, outros tipos de perguntas 

feitas pelo professor são mencionadas durante a anàlise, 

embora não tenham sido apontadas pela literatura consultada: as 

perguntas que são devolvidas pelo professor ao a luno e as 

perguntas confirmatórias, que consistem quase sempre na 

repetição da fala do aluno pelo professor, em tom ascendente, 

buscando a confirmação da informação dada pelo aluno . 

1.3 A PERGUNTA DO PROFESSOR NO DISCURSO DE SA LA DE AULA 

Em meados da década de 60, alguns autores diziam ser 

impossivel conceber o ensino sem a pràtica de pergLlntas (Hyman , 

1959 apud Dillon, 1988). As perguntas são muito usadas, jà nesse 
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periodo, em livros-textos, provas e, especialmente, no discurso 

de sala de aula. As pesquisas em Educação procuraram estabelecer 

as relações entre a forma e o nivel cognitivo das perguntas 

feitas na sala de aula e o rendimento acadêmico do aluno . As 

pesquisas pretendiam demonstrar que perguntas de alto nivel 

cognitivo obteriam respostas e processos cognitivos dos alunos , 

também de alto nivel cognitivo. 

Entretanto, pesquisas da década de 70 mostraram que uma 

pergunta de alto nivel cognitivo pode obter respostas de niveis 

variados, assim como perguntas conside radas de baixo nivel 

cognitivo resultam necessariamente em respostas de baixo nivel 

cognitivo {Dillon, 1982). 

Em trabalhos que tratam de ensino de inglês como LE 

(Wragg, O'Neíll, 1992), encontramos textos que consistem em 

apresentar dicas para professores em relação aos modos de agir 

em sala de aula e a referência ao uso das perguntas é colocada 

da seguinte maneira: "desenvolva uma técnica efetiva de fazer 

perguntas", "faça muitas perguntas", "faça perguntas, dê pausas 

e silêncio para que encoraje os alunos a falar". Essa 

importância dedicada ás perguntas do professor mencionam a 

possibilidade de encorajar/estimular a produção oral dos alunos 

e provavelmente, estã subjacente a idéia de que isso possa 

reverter em resultados cognitivos positivos para a aprendizagem. 

Enquanto eram desenvolvidos, na década de 70, vários 

estudos sobre a pergunta, Dillon (1982) alertava que pouco sobre 

o efeito das perguntas nos alunos era claramente demonstrado. A 
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justificativa para sua colocação era o fato de não reconhecer a 

validade de tais estudos por conside r à-los ''estudos de 

laboratório baseados em textos escritos". Não recorremos á 

leitura dos textos dedicados ao papel das perguntas nos 

processos cognitivos que são criticados po r Dillon, mas 

consideramos seu mérito ao ter questionado o papel cognitivo das 

perguntas na aprendizagem. 

O autor opta pela preocupação com 

constituição da interação enquanto 

inibidor da participação do aluno. 

o papel das perguntas na 

ameaçador ou enquanto 

A partir da discussão do qu adro da literatura existente 

sobre a pergunta, Dillon (1982) diz que existe um rico campo de 

questões ainda para ser investigado, e que estamos longe de 

ter uma completa e adequada teoria das perguntas, apontando 

também, que talvez um dos caminhos para o estudo das perguntas 

seja através de uma abordagem interdisciplinar. 

o estudo das perguntas do professor está relacionado aos 

estudos sobre discurso de sala de aula , que as mencionam 

enquanto instrumento do professor para cumprir suas '' obrigações 

profissionais'' (Cicurel, 1990), enquanto parte da sequência 

predominante de interação professor aluno, o IRA 

(Iniciação do professor- Resposta do aluno Avaliação do 

professor) ou enquanto tipologias capazes de operacionaliza r o 

ens1no e as aulas segundo os propósitos do professor: testar o 

aluno, estimular operacões mentais, monitorar a atenção ou a 

compreensão do aluno etc . 
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Predominantemente, vê-se o discurso de sala de aula como 

algo pré-planejado, "ritualizado", sequenciado e as perguntas 

são parte dessa visão. No entanto, é de suma importância que se 

considere a sala de aula, também como um espaço de ·improv isação, 

como ocorre em qualquer outra interação face a face. 

Erickson & Shultz (op. cit. ), na introdução â obra The 

Counselor as a Gatel<eeper, advertem sobre a natureza 

improvisadora da interação face a face, comparando-a ao jazz e á 

comédia dell'arte . Ambos os tipos de manifestação artistica têm 

como base um tema e a partir deste podem ser construidas muitas 

variações . 

justifica-se 

Essa natureza improvisadora, segundo 

pelo fato de que a interação é 

os autores, 

soei a 1 e 

culturalmente produzida a cada momento. Considerar o discurso 

como localmente produzido é essencial para o estudo da estrutura 

de participação , de identidade socia l e de papel social, pois é 

a qualidade ativa, dinâmica da redefinição desses elementos que 

dà um caràter distintivo a cada ocas ião particular da interação 

face a face e permite dizer que cada "encon·tro" tem uma vida 

própria. 

Cazden (1988:43) estudando especificamente o discurso de 

sala de aula e apresentando o modelo predominante de sua 

estrutura, o IRA, faz uma ressalva quanto ao caràter 

ritual isti co das aulas. Ao apontar as variações da estrutura do 

discurso do professor, caracte riza-o como "convenções 

negociadas·· , ou seja, improvisações espontâneas em padrões de 

interação básicos. 
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Endossando a comparação mencionada por Erickson & Shultz 

(1982) entre a performance de um musico de jazz á de um 

interlocutor na interação face a face, a autora lembra o próprio 

desempenho do professor em sala de aula. Cazden (op . cit:43) 

afirma que a estrutura apresentada como predominante IRA 

(Inicição do professor -Resposta do aluno- Avaliação do 

professor) é apenas uma parte para a comp reensão do que ocorre 

em sala de aula, que por ser um espaço de i nterações face a 

face, também é constitu\do de improvisações. De acordo com sua 

comparação, na mesma linha de Er i clçson & Shu l tz , os professores 

precisam, como os musicas de jazz, unir seus conhecimentos 

á habilidade criativa para usà-los em diferentes mo mentos. 

O caráter improvisador do discurso pedagógico também é 

apontado por Cicurel (1986). A autora caracteriza-o como uma 

fala improvisada que se constrói a partir de um modelo pré

existente, constituido por procedimentos de ensino tais como: a 

evocação do que é conhecido, a antec ipação sobre o que vai ser 

conhecido e as recapitulações . Professor e aluno produzem um 

discurso parcialmente ritualizado devido ás restrições do status 

de cada um e á urgência das situações de sala de aula. 

Do ponto de vista interacional, as perguntas pedagógicas 

são vistas como especificas á instituicão escolar, definindo a 

estrutura de sala de aula (Cazden ,1988) . As perguntas são quase 

sempre iniciadas pelo professor, e devido ao status e aos papéis 
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de professor e alunos na situação, elas representam uma mudança 

do "modo de controle" para o "modo de cooperação" (Kleiman, op. 

c i t.). 

Alguns estudos sobre o discurso de sala de a ul a, em 

Lingulstica Apl icada, ressaltam a alta ocorrência das perguntas 

do professor e oferecem contribuições em termos de tipologia e 

suas funções na sala de aula. 

No contexto brasileiro, alguns autores aponta m a 

como merecedora de trabalhos de pesquisa. Para Moraes 

os estudos sobre a pergunta podem cont ribuir 

pergunta 

(1990), 

para o 

desenvolvimento de uma consciência cr iti ca da linguagem em sa l a 

de aula, por parte do professor. Machado (1992) estuda a fala do 

professor de linguas e aponta , nesta, as perguntas enquanto uma 

das técnicas para facil itar a compreensão do insumo e levar o 

aluno a produzir a lingua alvo. Nessa Darte do estudo, apresenta 

uma resenha da literatura sobre tipologia das perguntas, de 

grande utilidade para o presente estudo. Para Kleiman (1992), a 

discussão da relação e n tre o uso de perguntas e a manutenção do 

poder por parte do professor, pode resultar em estudos sobre os 

modos como a assimetria do evento pedagógico manifesta-se nas 

perguntas. 

Cicurel ( 1990), estudando o ensi no de francês como LE, 

trata da aula como ritual e aponta o caràter perguntador, 

colocando a seguinte questão: "Seria um traço especifico da aula 

de linguas que mais do que fazer afirmações, o professo r não 

pare de fazer perguntas?" Ao apontar o comportamento 
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perguntador do professor, a autora afirma ainda que a pergunta 

e um dos instrumentos utilizados pelo professor para desempenhar 

suas obrigações profissionais, que seriam : faze r o aluno 

produzir, 

alunos. 

assegurar a compreensão e avaliar a 

A justificativa para o uso excessivo 

produção dos 

de perguntas 

estaria no objetivo primordial do professor de LE, que seria o 

de fazer gerar palavra . Para realizar tal objetivo , o professor 

utiliza-se de um conjunto de solicitações , das quais a pergunta 

e a forma mais frequente. 

Vimos que parte da literatura resenhada referente à 

pesquisa em sala de aula, menciona vàrios propósitos da 

pergunta. Ela 

assimétricas, 

insumo, e como 

e vista como fator importante 

como técnica de facilitação para 

parte do discurso de sala 

em interações 

compreensão do 

de aula, sendo 

inclusive justificada como importante no desempenho de uma 

obrigação profissional do professor: estimular a produção de 

linguagem oral do aluno. 

~. outra vez, em trabalhos de Dillon (op. cit . ) 

baseamos para mencionar a outra vertente da literatura 

que nos 

sobre 

as perguntas. Sua maior contribuição, a nosso ver, foi o fato de 

ter questionado os propósitos das perguntas no desempenho do 

professor, que parecem ter sido cristalizados na idé ia que se 

tem em relação à pràtica do professor. O autor faz aos 

professores um alerta para que reflitam sobre o "mito" existente 

em relação à importância dada às perguntas do professor e à 

idéia de que estas possam atingir dete rmin ados propósitos em 
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sala de aula, e essa reflexão evoca a seguinte indagação: .. Até 

que ponto as perguntas atingem, na prêtica de sala de aula, os 

resultados atribuidos a elas na teoria educacional e na intenção 

pedagógica?" 

Alguns estudos citados pelo autor (1978, 1981) mostram 

resultados comparativos entre as técnicas de professor 

perguntador/não perguntador. Estudos comparativos mostraram que 

houve maior participação e discussão por parte dos alunos, 

durante o uso de técnicas alternativas â co l ocação de perguntas. 

Quando o aluno termina de falar, propõe-se que o professor, ao 

invés de fazer outra pergunta, por exemplo, use uma oração 

declarativa ou mantenha silêncio até que o aluno prossiga ou 

outro aluno tome o turno. 

A noção de que as perguntas do professor resultam num 

aumento de discussões, participações dos alunos e de 

aprendizagem é ~uestionada através do relato de pesquis&s que 

procuraram evidenciar que as perguntas do professor influenciam 

negativamente nos processos cognit~vo, afetivo e expressivo do 

aluno . Essas pesquisas res~ltaram em um texto de Di ll on ( 1978) 

intitu lado "Usiilg Questions to Depress Student Thought", o qual 

parece de certa forma dialogar com o artigo de Napell, do mesmo 

ano, intitulado "Using Questíons to Enhance Classroom Learning" 

e o ponto central do texto é a caracterização das perguntas do 

professor como "intimidadoras" do pensamento e das respostas 

dos alunos Para dar suporte ã idéia de que as perguntas 
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"intimidam" o pensamento do aluno, o autor apresenta 

argumentos referentes á teoria, á pesquisa e á pràtica . 

Do ponto de vista das anàlises teóricas, para Dillon 

(1978), nada nos permite afirmar que as perguntas estimulem o 

pensamento de algum ouvinte. Lembra que, ordinariamente, uma 

pergunta expressa um pedido de informação pAra ser sup rido e que 

no entanto , as perguntas do professor não constituem muitas 

vezes , pedidos de informação e não é estimulante dar uma 

resposta para alguém que jà a conhece . Essa observação do autor, 

parece referir-se ás perguntas testes , t1picas do contexto de 

sala de aula e nesse sentido, os alunos fornecem respostas mas 

não questionam, não colocam dàvidas e nem exprimem desejo de 

informação . Diante das perguntas testes, os alunos simplesmente 

"respondem", mas isso não significa que estejam participando, 

podem estar enviando respostas a est imules orais, constituindo o 

que Almeida Filho (1991) denomina "interações engessadas". Este 

tipo de pergunta consistiu a base das atividades que constituiam 

o movimento audioligual i sta . 

Nas pesquisas apontadas por Dillon (1978) observações e 

experimentos mostraram que as perguntas têm um relativo efeito 

"inibidor". Em comparação com outras técnicas não 

questionadoras, o uso de perguntas está assoc1ado ao resultado 

de dim1nuição da investigação por parte do respondente , atitudes 

negativas, mais efeitos afetivos negat1vos, menos exp l oração e 

compreensão e poucas colocações de problemas e sentimentos , por 

parte do aluno . 
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Um argumento proveniente da pràtica, em favor da hipótese 

de que as perguntas inibem a participação do aluno, é que em 

nenhum outro campo as perguntas são usadas para estimular a 

participação. Na àrea de psicoterapia, por exemplo, as perguntas 

são vistas com cautela porque podem causar bloqueios e induzir á 

passividade e á resistência. Isso ilustra as relações 

contraditórias entre alguns pontos de vista sobre a pergunta, em 

diferentes àreas. Nesses casos, os objetivos são semelhantes, 

ou seja, aumentar a participação e os processos cognitivos e 

expressivos, mas as práticas são opostas. Enquanto na 

psicoterapia o uso de perguntas é evitado, ou ao menos são 

consideradas como elementos a serem escolhidos, na sala de aula 

é recomendado aos professores, conforme mencionado no inicio 

desta seção, que façam muitas perguntas. Parece esperar-se, 

portanto, que tal comportamento verbal predomine em sala de 

aula. 

Esses estudos incluem a demonstração complementar de que 

as técnicas de não questionamento têm efeitos mais benéficos. O 

resultado é a recomendação para que os professores façam poucas 

perguntas e, ainda oferecem um conjunto de alternativas á 

colocação de perguntas do professor. Dillon (1979) propõe seis 

alternativas á colocação de perguntas. 

As alternativas, que segundo o autor, estimulariam a 

participação , evitariam que se estabelecesse em classe um clima 

de "inquisição", de passividade e dependência, seriam substituir 
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as perguntas por: orações declarativas, re-colocações do 

professor em relação ao que o aluno disse anteriormente, 

perguntas ind iretas , orações i mperat ivas, convite para que o 

aluno faça perguntas e o silêncio deliberado. 

Apesar de propor essas técnicas, Dillon (op . cit . ) 

reconhece que não substituem inteiramente as nerguntas, mas 

podem servi r como comp lementos, em sa la de aula . 

Cazden (op.cit : 60) aponta o predom1nio da 

professo r que co rresponde a 2/3 do tempo da aula e, 

fala do 

de certo 

modo, endossa as propostas alte rnativas á co locação de 

perguntas, apontadas por Dill on ( 1979) , em "Alternativas to 

questioning" . 

Uma alte rnativa proposta por Cazden (op . c it . ) , para que 

oco r ra uma mudança na tomada de turnos no discurso de sala de 

aula e que poderia nropiciar maior tempo de fala ao aluno, 

seria mudar a a ula dirigida pelo professor para uma aula de 

discussão de tópicos . No entanto , essa a lteração dependeria de 

uma mud ança também na concepção de conheci mento e de e nsi no . Na 

aula tradic i o nal , o conhecimento é de n Btureza factua l que pode 

ser avaliado como certo ou e rrado e nq uanto na aula de 

discussão, pode ri am surgir diferentes tipos de conhecimento em 

que os al unos expressariam a conce pção que têm de determinados 

conceitos e ainda, sua compreensão de a r gumentos presentes em 

textos. 

Esses conheci mentos implicariam e m uma estrutura diferente 

do discurso mas , uma vez que professor e a luno têm muita pràtica 
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em como se comportar na aula, a autora acrescenta que essa 

alteração torna-se um problema que não se restringe a uma 

simples mudança na intenção do professor, admitindo a 

dificuldade de viabilizà-la . 

Autores como Napell (1978) e Hollignsworth (1982), 

apresentam uma visão ponderada quanto â validade das perguntas 

e, essencialmente, defendem seu uso em sala de aula, desde 

sejam elaboradas "perguntas apropriadas". 

que 

Hollingsworth (op. cit . ) parte do principio de 

perguntas são indispensáveis para o ensino, uma vez que 

que as 

podem 

aumentar o pensamento critico e estimular processos reflexivos 

nos alunos. Essa importância dada ás perguntas està evidente 

jà no titulo de seu artigo dedicado ás perguntas: "The Heart 

of Teaching". 

O autor relativiza o pressuposto de que as perguntas podem 

resultar em um aumento da aprendizagem do aluno. O papel das 

perguntas dependerá de outros fatores que desempenham papéis 

importantes no processo, tais como: a atmosfera de sala de aula 

estabelecida pelo professor e o eventual medo do aluno 

participar ou contradizer o professor. 

Além de alertar para a influência de fatores psicológicos, 

seu texto apresenta um alerta relativo ao tempo de resposta dado 

aos alunos. 

incompativel 

Apressar para que o aluno responda 

com o propósito das perguntas, que 

á pergunta é 

seria o de 

estimular processos cognitivos nos alunos e nesse sentido, o 
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silêncio e crucial, visto que "desenvolver pensamento critico 

demanda tempo". 

O último alerta que faz aos professores diz respeito aos 

tipos de pergunta. Segundo o autor, hà perguntas inapropriadas e 

embora não esclareça as bases para se distinguir uma pergunta 

apropriada/ não-apropriada, parece considerar "não-apropriadas" 

as perguntas que não estimulam reflexões, requerem respos tas 

consideradas certas/erradas e e x i gem memorização do a luno. 

Assim, o autor defende a posição de que as perguntas podem 

resultar em um aumento de aprend izagem do aluno, mas nos não 

permite generalizar, visto que 

desempenhem tais papéis, é que 

"apropriadas". 

a condição para que essas 

sejam perguntas consideradas 

Assim como Hollingsworth (op. c-i t.), Nape 11 (op . cit.) 

defende o pressuposto de que as perguntas podem aumentar a 

participação do aluno e estimular processos cogniti vos e, 

consequentemente, aumentar seu n1vel de aprendizagem, mas também 

relativiza essas funções pois estariam relacionadas aos tipos de 

perguntas utilizados. O autor aponta a importância do silêncio 

em sala de aula, porém não aponta influência de fatores 

psicológicos como faz Hollingsworth (op. cit . ) . 

Diferentemente de Dillon ( 1979), Nape ll (op. cit) e 

Hollingsworth (op.cit . ), ao apresentarem alternativas a alguns 

tipos de perguntas, não excluem o u so destas, mas propõ em 

mudanças no modo de estruturâ-las . Para os a uto res, não se trata 
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de evitar a colocação de perguntas, mas de utilizar técnicas 

apropriadas para estruturà-l as adequadnmente . 

A importância de se dar o tempo necessàrio para que o aluno 

reflita e formule as respostas às perguntas, mencionado por 

Hollingworth (op. cit . ), também é apontado por Na pell (op . 

cit . ) . O autor ressalta a necessidade de haver o " tempo de 

espera'' (wait-time), definido como o espaço de tempo em silêncio 

dado ao aluno , depois que a pergunta inicial foi colocada e 

antes que o professor repita, parafraseie, adic i o ne informaçõe s 

ou responda ele mesmo a pergunta. 

O autor propõe ainda uma estratégia hieràrquica de 

colocação das perguntas, de modo a propic1ar o desenvolv imento 

de processos de reflexão nos alunos. A tarefa principal dos 

professores, nessa visão, ser1a a de encorajar a participação 

dos alunos para que desenvo l vam processos cognitivos através 

de um discurso estrategicamente programado pelo professor. Isso 

implicaria no ev itamento de alguns tipos de perguntas que são 

incompat1veis com o propósito de ''acreditar na capacidade dos 

alunos de invest i gar e responder inteligentemente'' . Nesse quadro 

argumentativo, um tipo de pergunta a ser evitado, parece ser a 

pergunta teste, embora não seja explicitamente mencionada pelo 

autor. 

Independentemente dos tipos de perguntas feitas 

professor, o modelo pergunta-resposta parece apontar 

posição autoritària e centralizadora do professor . Esse 

centralizador està presente também em propostas de 
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centradas no aluno, conforme aponta Coracini (1990). A autora, 

em seu artigo "Contribuição para uma anàlise do Discurso 

Pedagógico", observa as estratégias de comunicação 

pelo professor e pelos alunos em aulas de francês 

utilizadas 

instrumental 

como LE e conclu i que o professor é muito diretivo , decide 

sozinho o ritmo da aula, a progressão e até mesmo as respostas. 

Esse poder centralizador do professor, segundo Coracini, 

está associado à representação do que seja interlocução em aula 

de LE. Tal representação está institucional mente marcada pelas 

relações de autoridade por parte do professor, aquele q ue domina 

a lingua, e de subordinação por parte do aluno. ~ nesse sentido 

que vale a pena refletir sobre a diferença entre o nàmero de 

perguntas feitas pelo professor e pelo aluno, ou seja, sobre os 

motivos pelos quais os alunos manifestam-se pouco através de 

perguntas. 

Há uma grande diferença entre o nàmero de perguntas feitas 

pelo professor e pelo aluno. Geralmente, os alunos não fazem 

perguntas em sala de aula . Susskind (1979) observou , e m contexto 

de ensino de lingua materna, que uma pergunta ao mês é feita 

por cada aluno . A autora aponta estudos estat1sticos que dizem 

que quanto mais perguntas faz o professor, menos pe r guntas faz o 

aluno. Essa observação contrasta com a noção pedagógica de que 

as perguntas do professor servem como estimulo para que os 

alunos perguntem . 

A nosso ver, um tipo de reflexão necessària refere-se ás 

perguntas testes . O modelo pergunta teste/resposta estabelece um 
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clima de passividade, visto que nesses casos, não h à 

comprometimento do aluno com a própria aprend izagem, bastando 

"seguir o rumo da au l a", respondendo quando indagado. Sugerimos, 

entretanto, uma ressalva que deve ser feita no que concerne à 

validade das perguntas referenciais, sobretudo enquanto 

instrumento de ini ciação á discussões em sala de aula. 

Ainda quanto ao modelo de interação em sala de aula 

(pergunta do professor/resposta do aluno), Hollingsworth (op . 

cit.) menciona que o padrão ideal de interação seria : pergunta 

do professor - resposta do aluno - pergunta do aluno - resposta 

do aluno. 

Complementando a discussão sobre a relação entre as 

perguntas do professor e a passividade dos alunos , 

aqui o alerta de Dillon (1988) em relação ao 

pedagógico : 

Aqueles que fazem perguntas na escola -
professores, textos e testes - não estão buscando 

o conhecimento; por outro lado. aqueles que 

deveriam estar huscando conhecimento - os 

alunos - não estão fazendo pet'f{llntas. 

lembramos 

discurso 

Este paradoxo permite considerar a sala de aula como um 

ambiente pleno de perguntas mas vazio de questionamentos 

(Almeida Filho, anotações de aulas). A esse paradoxo, adiciona-

se um alerta relativo aos alunos enquanto membros de uma 

sociedade. Os alunos são escolarizados para se tornarem 

"mestres" em responder perguntas e permanecem inexperientes para 
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fazer perguntas e questionar . Assim, a reflexão sobre perguntas 

na educação espelha e serve para questionar a sociedade . 

Em resumo , no referente âs pe r guntas do professor e m sala 

de aula, và ri os autores justificam se u uso, argumentando que se 

trata de um recurso muito utili zado pelo professor para ati ngir 

alguns propósitos ta is como, est1mular a produção o ral do aluno, 

cumpri r suas " ob rigações profissionais '' (Cicurel , op . cit.); 

estimular operações mentai s nos alunos ( Nape ll, 

op. cit.) e transmit ir conhecimento ( Ehli c h, 

facilitar a compreensão do insumo (Chaud r o n apud 

Hollingworth, 

o p. c i t. ) ; e 

Mac ha do , 1 99 2) . 

Além dessas fu nções apo ntadas acredita-se que as perguntas 

sirvam para "prender" a atenção dos alunos, para propiciar o 

controle e encoraja r a parti cipação destes, resu ltando em um 

aumento da ap r endi zagem. Hà no entanto, os trabalhos de Dillon 

(1978, 1982, 1983) que questionam as j ustificativas para o uso 

de perguntas em sa la de aula, segundo os propósitos esboçados 

comumente pe l os professores. 

Dedicamos parte cons ideràvel deste trabalho aos estudos de 

Dillon por ser o ónico autor, dentre os trabalhos consu ltados, 

que se propõe a encabeça r o debate sobre a possibil1dade de 

as perguntas do professor atuarem negativamente na interação 

em sala de aula. Seu mérito parece ter s ido aquele de alertar os 

profissionais da àrea educaciona l para a necess id a de de se 

refletir sobr e o caràte r perguntador do professor, ao invés de 
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si mp 1 esmente i ncot-porà-1 o como um comportamento comun ·i cativo 

"naturalizado" e inerente ao papel do professor (2). 

Cabe ainda a observação no que diz respeito aos trabalhos 

que advogam pela importância das perguntas na estimulação de 

processos mentais e de efeitos na aprendizagem. Estes não foram 

detalhadamente discutidos por nós, pois mereceriam uma incursão 

pela literatura de cunho cognitivista, que f oge ao escopo desta 

dissertação . 

A v isão questionadora dos supostos papéis das perguntas em 

sala de aula podem, a nosso ver, estimular o nascimento de 

muitas pesquisas cuja origem estaria no fato de o professor 

"olhar" para o comportamento perguntador em sua rràtica, onde 

nasceu a presente investigação. Essa invest igação visa analisar 

o comportamento perguntador como possivel revelador da 

construção de identidades sociais de professor e aluno. 

(2) Segundo Fairclough ( "1989) , a ··natural -idade" produz a 
ilusão de que as coisas são como deveriam ser", 
camuflando as razões sociais de uma determinada 
pratica. 
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2. IDENTIDADE SOCIAL E INTEH" ÇÂO FACE A FACE 

2.1 O CONCEITO DE IDENTIDADE SOCIAL 

Nesta seção, pretendemos defin1r o conce ito de i dentidade 

socia l, esclarecendo a re l ação de interdependência entre 

identidade social, organização soc ial do discurso e estrutura de 

participação . 

Na interação face a face, as pessoas têm o recurso de 

manipu lar qualquer nive l de orga nização do 

construir significados. o termo est rutura de 

discurso para 

participação é 

usado basicamente para referir- s e aos ''arranjos estruturais da 

conversa (Philips, 1972), ou seja, os diferentes tipos de 

confi gurações e distribuição de papéi s de ouvintes e falantes . A 

autora mostra que tais configurações acontecem a partir de 

regras cu lturai s subjacentes que regulam a participação dos 

individues durante a interação. 

Por outro l a do, caminhando além da do foco na forma da 

conversação, Tannen (1985) define estrutura de participação como 

"esquemas de conhecimento que regulam a participacão (verbal ou 

não-verbal) em eventos··, colocando-a como parte da competência 

comunicat i va e soc ial dos falante s . O foco de atenção incide na 

configuração da fala sob dois aspectos: os papéis de falantes e 

ouvintes e o que estes sabem sob r e o contexto social ou a 

situação de fal a para que inte r a j a m de maneira apropriada. A 
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estrutura de participação é definida de maneira anàloga as 

estruturas de expectativas - esquemas de conhecimento ou quadros 

interacionais (3). 

Erickson & Shultz (1982) ampliam o conceito associando-o 

ao de papel discursivo e de identidade desempenhada . Definem, 

portanto, a estrutura de participação como o conjunto de 

direitos e deveres associados aos papéis dos interagentes e ao 

desempenho de uma identidade social". ~esse o conceito que 

adotamos neste estudo. 

Para os autores, é preciso conhecer as convenções sociais e 

culturas que vigoram em uma determinada situação para saber quem 

fala e quando. Os autores acrescentam ainda, que tanto a 

identidade social desempenhada pelos seus participantes como 

seus papéis comunicativos estão em constante mudança na 

interação face a face e são sinalizados por mudanças de 

alinhamento (footing) , que reenquadram novas identidades sociais 

e papéis, redefinindo o contexto. 

~ importante dizer que o contexto, segundo Erickson (1977) 

não é somente o ambiente f1sico em que acontece a interação. Os 

contextos são antes de tudo dinâmicos, pois são constituidos por 

aquilo que as pessoas estão fazendo em conjunto e pelo momento 

em que isso ocorre. Nesse sentido, os autores acrescentam que 

até mesmo as pessoas tornam-se contextos umas para as outras, 

numa interação. 

(3) Para um estudo sobre interação face a face vide Rech, 
M. (1992). 
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As mudanças de contexto devem ser percebidas através de 

sinais enviados pelos participantes tais como mudança do tom de 

voz, do ritmo de fala, do tópi co ou uso do código linguistico, 

além de mudanças de postura, da direção do olhar, da exp ressão 

facial ou ainda no nómero de falantes e ouvintes (Hymes, 1974 

apud Rech, 1992). 

Essa sinalização é denominada por Gumperz ( 1986: 13 1 ) como 

"pistas de contextualização" . Referem-se a traços prosódicos 

e paralinguisticos que indiretamente sinalizam o contexto de um 

discurso. As pistas de contextualização devem ser reconhecidas 

por todos os interlocutores envolvidos diretamente na inte ração . 

Se em uma interação, as pistas de contextualização não são 

percebidas pelo interlocutor que deveria interpretà-la, pode 

ocorrer desentendimentos. 

Considerando o conceito de estrutu ra de participação, acima 

mencionado, podemos dizer que as perguntas do professor fazem 

parte do quadro de esquemas de conhecimento que regulam a 

participação em sala de aula e são parte da estrutura de 

expectativas . Em nossa comu nidade de fala, é esperado que, 

dentro dos papéis sociais desempenhados, as perguntas surjam 

como comportamento verba l tipico do professo r e que ca iba ao 

aluno a tarefa de respondê-las. Não se imagina, dentro do 

senso comum , uma au la de lingua estrangeira em que o professor 

não se utilize de perguntas . Em outras palavras, essas 

expectativas são "naturalizadas" (Fairclough, op. cit . ) como 
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parte do quad r o conversacional previsto em salas de aula de 

linguas . 

Pretende-se analisar então , tomando como foco as perguntas 

do professor, como se constroem/ reconstroem as identidades 

sociais de professor/aluno, considerando sua relação com o 

conceito de estrutura de participação. Mudanças na estrutu r a de 

participação sinalizam também mudanças de projeção de identidade 

e orientação dos participantes em relação uns aos outros e ao 

que está se desenvolvendo no momento da inte r ação (Goffman, 

1981: 128). 

Erickson & Shultz (1982), ao analisarem entrevistas entre 

orientador pedagógico e alunos de escolas americanas, enfocam o 

modo como as identidades sociais se revelam e influenciam o 

caráter da interação (4). Os autores definem identida de soc i a l 

como sendo um conjunto de diversos componentes. Esses 

componentes são vàrios atributos do status social em diferentes 

dimensões e incluem três classes nrincipais de constitui ntes . 

A primeira classe refere-se aos atributos oficiais e 

institucionalizados, como por exemplo, desempenho escolar; a 

segunda refere-se aos atributos não-oficiais e que estão 

relacionados á "qualidade da interação" (apropriação e eficácia 

(4) Embora recon heçam o caràter dinâmico da ident i dade 
social, os autores escolheram usar o termo "revelação" 
de identidades sociais . 
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do comportamento verbal), e a terceira classe é constitulda de 

atributos do status que têm a ver com a vida fora encontro, e 

que emergem durante a interação. 

Considerando os atributos pertencentes a estas três 

classes, os autores apresentam ainda a distinção entre atributos 

universalizantes e particularizantes. Os atributos 

universalizantes são aqueles que, notencialmente , podem ser 

alcançados pelo individuo, tais como: notas, desempenho escolar. 

Os atributos particularizantes da identidade social são 

determinados direta ou indiretamente nelo nascimento, tais como: 

cor, etnicidade, classe social . 

Os autores afirmam que, idealmente, os atributos 

particularizantes não deveriam influenciar a interação durante 

as entrevistas. No entanto, hà estudos dos mesmos autores que 

mostram que esses atributos alteram o caràter da interação . 

Ao tratar do conceito de identidade social, cabe definir o 

termo identidade socia l em-ação (performed identity). Erickson & 

Shultz (op.cit.:13) o definem como sendo o conjunto de atributos 

da identidade social que é revelado durante a interação . ~ 

importante dizer que as identidades sociais em ação são de 

caràter dinâmico e podem mudar a cada momento, durante a 

interação face a face . 

o termo identidade social também foi definido por Goffman 

(1963:12) . o autor apresenta uma nerspectiva de contraste 

existente entre o modo como os outros nos caracterizam, e o que 
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realmente podemos provar que somos . Afi r ma q ue quando temos um 

desconhecido diante de nós, nossas primei r as impressões sobre 

sua aparência são capazes de antecipar os atri butos dessa pessoa 

e a categoria a que pertence. A categoria e atributos que são 

antecipados pelos primeiros encont r os, consti tue m uma 

caracterização efetiva, que compõe a ide nti d a de soc ial v irtua l 

(virtual social ldentity) . Em contraposição a esta, o au t or 

define identi dade social r eal (actual social i dentity), aquela 

composta pela categoria e atributos que uma pessoa poderia de 

fato provar que possui. 

Goffman (op. cit . ) esclarece também que o termo ide n t idade 

social é mais adequado que o termo "status social", usado 

anteriormente por alguns autores . Segundo ele, a def i nição de 

identidade social inclui atributos pessoais tais como a 

honestidade . Estes estariam exclu1dos do conceito de s t atus , que 

està mais relacionado aos "atributos estrutur-ais" tais como a 

profissão e a posição social de uma nessoa . 

As definições de Erickson & Shultz (op. cit.) e Goffman 

(op. cit.) assemelham-se no momento em que identidade social é 

definida como um conjunto complexo de atr-ibutos . Por-ém nas 

distinções: identidade social/ identidade social em-ação , 

apontadas por Er-ickson & Sh u ltz e identidade social virtual/ 

identidade social r-eal, mencionadas por- Goffman percebe-se que 

este caracter-iza uma separ-ação entre a identidade social que um 

inter-locutor constrói do outro (identidade virtual) e aquela 
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que o 

Shultz 

interlocutor possui (identidade social real). Erickson & 

(op . cit.) ao mencionar o conceito de identidade social 

em ação , como 

interação, trata 

os atributos que são 

da possibilidade 

revelados 

de revelação 

durante a 

de alguns 

atributos e considera a imagem feita po r um interlocutor a 

respeito do outro, mas não menciona o fato de que pode não 

corresponder aos at r ibutos da identidade soci al que a pessoa 

possui de fato . 

A perspectiva de contraposição entre identidade social 

virtual/real remete-nos ao conceito de face. Um dos pr1ncipios 

que norteiam o quadro teórico apresentado por Goffman é o de 

que, em qualquer 

exteriorizar uma 

contato face a face, o indiv iduo tende a 

"linha de conduta" . Essa corresponde a um 

conjunto de atos verbais e não verbais que servem para exp rimir 

seu ponto de vista sobre a situação, a avaliação que t e m de seus 

participantes e, em particular, sobre si mesmo. 

Ao tratar da avaliação de si mesmo e dos outros , o autor 

define "face" como " a imagem de uma ressoa de lineada a partir 

da linha de conduta adotada e de atributos sociais ap rovados 

socialmente". 

Veremos posteriormente que as identidades soc i ais estão 

diretamente relacionadas ao conceito de face de "bom aprendiz" . 

Em nossos dados , por exempl o , percebemos que a face reivindicada 

pelo aluno é parte de sua ident i dade social . O aluno parece se r 

capaz de administrar, de certo modo, os atributos que 
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constituem a imagem virtual que deseja (conscientemente ou não) 

exteriorizar. 

Cada pessoa, em sua identidade social, deseja adotar uma 

linha de conduta que lhe permita apresentar-se diante dos 

outros , nos contatos face a face. Para estudar a revelação dos 

atributos da identidade social e a face reivindicada pela l ·i nha 

de ação, utilizamos as perguntas do professor como unidade de 

anàlise. 

Cabe observar que nessa investigação, as perguntas são um 

ponto de partida, mas não poderiam ser devidamente analisadas se 

as respostas do aluno foss0m ignoradas. A diade pergunta do 

professor/resposta 

caracter · i zação da 

construção de 

do aluno 

interação 

atributos 

apresenta-se 

face a face e para 

da identidades 

rica para 

o estudo 

sociais 

professor/a luno, no contexto de aulas particulares. 

a 

da 

de 

Neste estudo, serão utilizados (vide Quadro 1 a seguir) 

predominantemente os conceitos de Erickson & Shultz (op. cit.), 

o de identidade social e o de identidade social em-ação. Não 

deixaremos de mencionar a distinção de Goffman (op. cit.) 

entre identidade social virtual e real quando necessàrio. 

Nossa opção pelos conceitos apresentados por Erickson & 

Shultz (op. cit.) deveu-se ao fato de que, na anàlise de uma 

interação, parece ser dificil delimitar quais atributos seriam 

parte da identidade social virtual e 

identidade social real. A definição de 

quais constitu iriam a 

identidade social real 

como constitu1da de atributos que o interlocutor é capaz de 
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provar que possui parece insatisfatória visto que nõo ê 

esclarecido quais seriam os procedimentos que poderiam comprovar 

a posse de tais atributos . 

O conceito de identidade social e a distinção apresentada 

por Goffman serão evocadas quando forem pertinentes para a 

discussão do conceito de "bom aprendiz", durante a anàlise . Por 

outro lado, o conceito de face serà i ncorporado á di sc ussão 

sobre a construção da imagem de "bom aprendiz" e do ··bom 

professor". 
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GOFFMAN ERICKSON & SCHUL TZ 

Conjunto de atributos Conjunto de atributos do 
Identidade Social pessoais e do status status social em 

social de uma pessoa. diferentes dimensões. 

ld. Social Real é aquela 
que o interlocutor possui. 

Identidade Social Real / 
Virtual ld. Social Virtual é 

aquela que um 
interlocutor constrói do 

outro. 

É constituída pelos 
atributos revelados 

Identidade Social em durante a interação. 
ação É dinâmica, ou seja, 

pode mudar de um 
momento para o outro. 

QUADRO 1 
VISÕES DE IDENTIDADE SOCIAL 
Goffman (1963) e Erickson & Schultz (1982) 
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2. 1 . 1 o CONCEITO DE BOM APRENDIZ 

Em artigo intitulado "What the good language learner can 

teach us", Rubin ( 1975) justifica a necessidade de se estudar as 

estratégias de bons aprendizes para que se possa ensiná-las 

aos aprendizes mal sucedidos, auxiliando-os assim no processo 

de aprendizagem. 

A autora relaciona, portanto, o conceito de "bom aprendiz" á 

utilização de uma quantidade de estratégias em tarefas de 

ensino/aprendizagem, definindo sete estratégias identificadas em 

aprendizes com sucesso: ser um adivinhador, ter forte impulso 

para comunicar , não ser inibido, estar atento também à forma, 

preocupar-se em "praticar", monitorar sua fala e a dos outros e 

estar atento ao significado (5). 

Faremos apenas duas observações advindas da leitura desse 

texto de Rubin (op. cit. ). A primeira obse rvação é quanto à 

imagem que nos parece idealizada em relação ao "bom aprendiz", 

pois parece haver um certo exagero da parte da autora na 

exaltação das qualidades e estratégias que considera 

importantes. Essa exaltação resulta em afirmações como as 

seguintes: "o bom aprendiz está sempre processando informações, 

mesmo quando não està sendo chamado a participar", "ele està 

constantemente atento à forma", "o bom aprendiz tenta distinguir 

(5) Para estudo sobre estratégias de aprendizes, vide 
Figueiredo (1989), Xavier de Moura (1992) e Jouet
Pastré ( 1993) . 
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pistas relevantes e i rrelevantes para comunicação" e ainda o 

bom aprendiz sabe que para cada interação social existem 

multiplas possib ·ilidades de interpretar a intenção do falante". 

Outra observação referente ao quadro teórico apresentado 

por Rubin (op. cit.) é sua base cognitivista . O estudo do ''bom 

aprendiz'' a partir de estratégias caracteriza sua pesquisa como 

cognitivista , pois baseia- se em caracter1sticas individuais e em 

anàlise de processos cognitivos . Essa perspectiva, ou seja , de 

identificação da utilização de estratégias para delinear o "bom 

aprendiz", implica em considerà-lo como sendo um atributo fixo 

e previamente estabelecido. 

Optamos pela utilização do conceito de "bo m ap rendiz" como 

parte da identidade social do aluno e, portanto , como um 

atributo dinâmico constru1do/reconstru1do no momento da 

interação. A identidade é constru1da no e pe l o discurso e é na 

interdependência entre identidade social e discurso que 

definimos a construção do atribu·to de "bom aprendiz", visto aqui 

como um atributo produzido local e c ulturalmente, durante a 

interação (E ri ckson & Shultz , 1982). A construção do atributo 

de "bom aprendiz" é vista, em nossos dados, como resultante de 

um empreendimento que reúne esforços tanto do aluno quanto do 

professor. 
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2.1 .2 O CONCEITO DE DISCURSO COMUNICATIVISTA 

As pràticas comunicativista e gramaticali sta são 

consideradas , neste trabalho, como parte da identidade social do 

professor, e por isso dedicaremos parte desta seção ao conceito 

de abordagem e s ua importância na orientação da práti ca do 

professor em sala de aula. 

Uma reflexão sobre a prática 

especificamente , 

perguntador) e 

sobre a relação entre seu 

a identidade social não 

do professor e, 

discurso (caráter 

pode ignorar a 

importância da investigação da abordagem de ensino subjacente á 

pràtica do professor, pois é "a abordagem que direciona as 

diferentes fases do processo de ensino/aprendizagem" (Al meida 

Filho, 1993). 

Segundo Almeida Filho (op. c it. ), a abordagem é um conjun to 

de disposições, conhecimentos, crenças, pressupostos e 

eventualmente princip ias sobre o que é linguagem humana, LE, o 

que é aprender e ensinar uma 11ngua-alvo. Enquanto f o rça 

potencial , a abordagem direciona as dec isões e ações do 

planejamento de todas as outras fases de operação global de 

ensino, a saber: a selecão de mate rai s , a metodologia e a 

avaliação . Assim, para que haja configuração de um ensino 

produtivo em sala de aula, é preciso que o professor esteja 

consciente dos pressupostos teóricos cons tituintes da abordagem 

que subjaz a esse ensino. 
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A abordagem assumida (conscientemente ou não) pelos 

professores para o ensino e que determina a interação em sa l a de 

aula, e e tomando como unidade de análise as perguntas do 

professor que tentaremos caracterizar, e m uma a nálise foca li zada 

de nossos dados, o discurso do professor em termos de tendê ncia 

gramaticalista ou comunicativista. 

~ certo que não é fácil ca r acteriza r o que se e ntende por 

uma prática comunicativ ista. Apesar dos mov imentos comuni cativos 

existentes em processo de desenvo l vi mento a part ir da década de 

70, e das interpretações feitas ao longo desses anos, ainda 

hoje, não se discutiu á exaustão s obre o modo comunicat ivo de 

ensinar. 

Bizon (1994:60), em dissertação que constitui um estudo 

comparativo da interação em contexto de ensino regular e de 

ensino interdisciplinar de Português como 11ngua estrange ira, 

dedica parte desse estudo á discussão de c inco tendências 

básicas de materialização da a bordagem comun icativa : 

comunicativizadas, funcionalizadas, "inocentes ", cr i ticas e 

ultra/espontane1stas. Suas colocações são baseadas no 

trabalho intitulado ""Difratação do Mov imento Comunicativo em 

suas Diversas Tendências Contemporâneas·· (Bahin, D. C.M ., Bizon, 

A,C.C., Ferrari, L . L. & Almeida Filho, J . C.P., mimeo , 1994 ) . 

A primeira t endênc ia menc ionada refere-se ás interpretações 

do movimento comuni cativo que tentaram apenas comuni ca tiviza r 

algumas tarefas , o que resul tou em conferi r ao es truturalismo 

uma roupagem nova. As tendências fu ncionalizadas , compõem a pri-
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meira geração do movimento comunicativo e consistem na 

organização do ensino em uma listagem de funções. As tendências 

embora realizem a negociação da interação "inocentes", 

propositada, colocam como primordial a necessidade de tomar o 

discurso na sua dimensão histórico critica, de problematizar o 

mundo e as relações na ap r endizagem da lingua-alvo. A 

critica preocupa-se com as reflexões teóricas 

tendência 

acerca da 

abordagem , além de tomar o aluno como sujeito hi stó ri co e se us 

interesses e necessidades como ponto de partida dentro do 

processo de ensino/aprendizagem. Nesse tipo de tendência estão 

inseridas propostas de ensino temàtico, 

interdisciplinar. A quinta tendência 

ultra/ espontaneista, refere-se, segundo os 

projetual 

apontada, 

autores, 

e 

a 

a 

interpretações equivocadas de que ser comunicativo cons iste em 

ser espontâneo, não havendo necessidade de planejamentos, apenas 

de muita comunicação. 

Embora tenhamos caracterizado esse leque de possibilidades 

de tendências referentes â abordagem comunicativa, hã uma 

caracterização bàsi c a para delinear o que se entende atualmente 

por pràtica comunicativa: o foco no uso, em oposição à forma da 

lingua. Widdowson (1978, 1991) salientou a necessidade de 

planejar atividades de uso no processo de ensino /aprendizagem 

de uma LE. Segundo o autor, o ensino da forma, isto é, da 11ngua 

enquanto sistema, não parece garantir o conhecimento do uso, 

enquanto o oposto é verdadeiro, jà que a forma é parte 

integrante do uso. Nessa visão, a lingua estrangeira deve ser 
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aprendida para e na comunicação, sem se restringir ao dom1nio de 

suas formas e seu funcionamento enquanto sistema. 

Visto que nossa anàlise busca definir a tendência da 

pràtica da professora, considerando a existência 

gramaticalista e comuni cativista, elencamos 

dos pólos 

algumas 

caracteristicas do discurso comunicativo em uma au l a de linguas, 

segundo Almeida Filho (mimeo, s. d. ), em artigo intitulado 

''Importância do Discurso Comunicativo na Aprendizagem de 

Linguas". O ensino de uma lingua estrangeira const ru ido por um 

discurso de tipo comunicativo privilegia principalmente os 

seguintes traços de linguagem: 

a) sua significação enquanto mensagem real; 

b) maior relevância dos conteàdos que tocam o individuo; 

c) maior intensidade no processo de formação pessoa l , via 

lingua estrangeira; 

d) maior ênfase no individuo que aprende, visando sua 

autonomia, capacidade de negociação, de realização de escolhas 

do quê e como dizer as coisas . 

Esse discurso contrapõe-se ao discurso de pràtica 

gramaticalista cujas caracter1sticas são opostas àquelas 

supracitadas. O discurso gramaticalista privilegia o ensino da 

lingua enquanto sistema formal (código), as correções são 

frequentes e baseadas em um modelo ideal de lingua. São muito 

recorrentes também, atividades de reprodução , imitação, 

transformação e preenchimento de lacunas. O funcionamento desse 

tipo de discurso resulta muitas vezes em uma pseudo-comunicação. 
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Esses pontos di ferenciadores dos dois pólos de abordagem 

servirão de apoio para nossa r ef lexão sobre a r e lação entre o 

desejo de prese r vação da face de "bom professor" e a 

caracterização de sua pràti ca em ralação a uma abordagem de 

ensino. 

2.2 REPRESENTAÇOES E PRESERVAÇ~O DE FACES 

Para a i nvestigação da preservação de faces de professor e 

aluno enquanto "comunicativista" e "bom aprendiz " , ou tros 

conceitos pertencentes ao quadro teórico de Goffman ampli aram a 

compreensão do conceito de face. 

Os trabalhos de Goffman e nquadram-se em uma perspectiva 

sociológica, segundo a qual pode- se estuda r a vida social, as 

interações face a face. Interação, segundo o autor, "é a 

influência reciproca dos individues sob re as açõe s uns dos 

outros, quando em presença fisica imediata" ( 1992:23) . 

Em seu trabalho A Representação do Eu na Vi d a Cotid i a na 

(1959, 1992), descreve um quadro de referência aplicàvel a 

qualquer estabelecimento social concreto , seja este doméstico, 

industrial ou comercial . 

Os principies de que parte esse estudo são de caràter 

dramatúrgico . O autor faz uma comparação entre a representação 

teatral e a do individuo. O indiv iduo apresenta as suas 

atividades e a si mesmo a outras pessoas , diri ge e regula a 

impressão q ue tomam a seu r espeito e as co isas que pode ou não 
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fazer, enquanto realiza seu desempenho diante 

comparação parece colocar os individuas como 

controlar a imagem que os participantes desejam 

Não acreditamos porém, que seja possivel que 

delas . Essa 

capazes de 

exteriorizar . 

haj a esta 

manipulação total na manutenção da face. Um exemplo disso são os 

momentos de ""perda da face' ', mencionados pelo próprio autor, em 

que o individuo apresenta informação sobre seu valor social e 

essa informação não pode ser integrada á linha de conduta 

adotada para si. 

Na comparação entre r epresentação teatra l /do individuo, 

Goffman (op. cit.) menciona a seguinte diferença . Enquanto no 

palco hà simulações, o ator està sob a màscara de uma personagem 

e a platéia é um terceiro elemento, na vida real, os elementos 

são reduzidos a dois. Não hà a presença da personagem como 

màscara através da qual o ator apresenta-se, hà apenas o papel 

que um individuo desempenha, delineado de acordo com os papeis 

desempenhados pelos presentes. 

Para melhor compreender esse quadro teórico, apresentamos 

as definições do autor para ""desempenho"" e ""pape l socia l". Um 

""desempenho" pode ser definido como toda atividade de um 

determinado participante, em dada ocasião, que si rv a para 

influenciar, de algum modo, qualquer um dos participantes. Por 

outro lado, "papel socia l" està relacionado a deveres e 

direitos ligados a uma determinada situação socia l. 

o autor (op . cit . ) focaliza ainda a "representação" e o 

modo como o individuo "se expressa", mas nesse traba l ho , ainda 
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não menciona o termo "face ". Este é sugerido em trabalho 

posterior, intitulado "On Face-Worl<.", em Interaction Ritual 

(1967). 

Embora não ut il ize nesse perlodo, o termo "face", menciona 

a importância do modo de apresentação do "eu", usando os termos 

"expressão/impressão" diante dos outros . No trabalho sobre 

representação, afirma que sempre que um individuo chega à 

presença dos out ros , estes geralmente procuram obter informações 

a seu respeito ou traze r á mente as que jà possuem. As pessoas 

estarão interessadas na situação socioeconômica, no que pensa de 

si mesmo, capac idade e nivel de confiança que merece. 

Ao tratar de "imp ressões", Goffman (1959) cita ainda o 

termo "fachada" , definindo-a como o equipamento expressivo de 

tipo padronizado intencional ou inconsciente, empregado pelo 

individuo, durante sua representação. O conceito de face 

apresentado anos depois parece ser uma versão mais elaborada do 

conceito de "fachada" . A "fachada" é parte do desempenho do 

individuo que funciona com o fim de definir a situação para os 

que observam a representação. 

Podemos definir representação , dentro desse quadro teórico, 

como sendo toda atividade de um individuo que se passa num 

per1odo caracterizado por sua presença cont inua diante de um 

grupo particular de observadores e que tem sobre estes alguma 

influência. 

Em "On Face-Work", Goffman (1967) elabora como dissemos, os 

conceitos de "face" e "linha de conduta". Nesse estudo, està 

particularmente interessado nos conceitos de perda e salvamento 

58 



de face. Para o autor, "face" é o valor social positivo que uma 

pessoa reivindica através de sua linha de conduta adotada em um 

contato peculiar . ~o "eu pàblico", diz o autor, como quero ser 

reconhecido publicamente, é uma imagem de mim mesmo delineada 

por atributos aprovados socialmente". 

O conceito de face evoca uma reflexão sobre o que seria 

o "valor social positivo" , uma vez que pode haver diferenças de 

interpretações segundo aquele que julga. Por exemplo, um aluno 

que é indisciplinado e deseja ma nter esta face. Para ele, pode 

representar uma face positiva, na medida em que obtém vantagens 

a partir desta, mas pode ser considerada uma face "negativa" 

segundo outros critérios. A linha de conduta adotada por um 

aluno indisciplinado pode ser considerada um problema para o 

professor, que ve ria nesse aluno o desejo de preservar uma face 

delineada a partir de um valor social negativo, equivalente a 

ser mau aluno". Por outro lRdo, os companheiros desse aluno 

podem admirà-lo pela audàcia de seu caràter indiscipli nado, 

considerando a linha de conduta de seu companheiro como 

positiva, mesmo que para o professor ou diretor da escola, tenha 

um valor negativo. 

Portanto, ao focalizarmos "face" e "valor social pos itivo", 

questionamos o significado de ··valor social positivo". Uma sai da 

seria relativizà-lo, visto que serâ julgado segundo diferentes 

critérios e papéis sociais dos participantes. 

Certamente, os trabalhos de GoffmRn não se referiam 

especificamente ao contexto escolar, mas ao estudo da vida 

social, em âmbito geral, de uma perspect iva sociológica . Sua 

definição de face, calcada no valor social positivo e nos 
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atributos aprovados socialmente, é de fato o que ocorre na 

maioria das vezes. A maior parte das pessoas deseja ter uma 

"boa" imagem, adotando uma linha de conduta a partir de 

qualidades aceitas socialmente. 

O conceito de face torna-se mais claro quando Goffman 

e salvamento da face. Pode-se d·í zer define 

que 

manutenção, perda 

uma pessoa mantém a face quando a linha de conduta 

seguida, apresenta da pessoa uma imagem que resulta internamente 

coerente . Por outro lado, uma pessoa ··perde a face" quando esta 

não corresponde ê linha de conduta adotada, o que pode 

desconcertA-la , confundi-la ou incapacità-la por um mome nto 

enquanto interlocutora. 

A manutenção da face é uma condição para a interação. Para 

restabelecê-la nos momentos de perda existe a possibilidade 

de salvamento, e nesse processo a pessoa sustenta perante os 

outros a impressão de que não perdeu a face. 

Relacionado ao conceito de salvamento da face, temos o 

processo de "figuração", entendido como todos os empreendimentos 

de uma pessoa para que suas ações não ocasionem a perda da face . 

Esse processo age em duas direções: por um lado, defendem sua 

face, e por outro, protegem a face dos partic i pantes, em um tipo 

de cooperação tàcita. 

Cabe acrescentar ainda, que cada pessoa, subcultura e 

sociedade parecem ter seu próprio repe r tório de pràticas 

salvadoras de face, e ao tentar salvar a face dos demais, a 
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pessoa deve escolher um caminho que não conduza á perda 

própria face. 

Goffman (1967) menciona também alguns motivos 

justificariam tentativas de salvamento de face. Uma pessoa 

da 

que 

pode 

querer salvar sua face por apego emocional á imagem de si e ao 

que ela expressa, por seu orgulho ou honra, pelo poder que sua 

posição social lhe permite exercer sobre os outros etc. Pode 

querer salvar a face do outro por apego emocional á imagem do 

outro ou porque sente que seu co-participante tem direito moral 

a esta proteção, ou porque deseja evitar a hostilidade que 

poderia dirigir-se a ela se o outro perdesse a face. A pessoa 

pode colocar-se como alguém que mostra compaixão e simpatia pelo 

outro de modo que para manter sua própria face sente-se 

obrigada a mostrar consideração pela linha de conduta adotada 

pelo participante . 

As técnicas de salvamento de face são necessàrias quando as 

ameaças a esta concretizam-se. Podemos distinguir três planos de 

responsabilidade que uma pessoa pode ter na ameaça que suas 

ações tenham criado para a face. 

O primeiro plano parece não intencional e involuntàrio e 

quem percebe suas ações sente que poderia ter evitado se tivesse 

previsto suas consequências ofensivas. Em nossa sociedade, essas 

ameaças à face chamam-se gafes. Em segundo lugar, a pessoa 

ofens or·a podo d ;1 r· ;~ · irnpn : Ja: 3i ~(J d., L•,r , ,~.,, ;,. Jr, ( , (}f" 1111, fd;pl•, " IJ''' 

rancor, com a intenção de provocar um insulto franco. Em 

terceiro lugar, hà ofensas ocasionais que surgem como um 
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subproduto não desejado, embora ás vezes previsto, de uma ação 

que o ofensor realiza apesar de suas consequências ofensivas, 

mas não por rancor. 

Do ponto de vista de determinado participante, esses três 

tipos de ameaça podem ser introduzidas: 

a) Por ele mesmo contra a face dos demais. Um exemplo 

poss1vel, se pensamos no contexto de sala de aula, poderia ser o 

tipo de aluno que desafia o professor, tentando fazer com que 

este perca a face" e s inta-se envergonhado. 

b) Pelos demais contra sua própria face. Nesse caso, 

teriamos um aluno ou professor sendo a meaçado por mais de uma 

pessoa. Talvez, nesse contexto, as práticas salvadoras de face 

sejam mais complexas. 

c) Pelo próprio participante contra sua própria face. Um 

exemplo possivel seria o tipo de aluno que apresenta-se como 

alguém que tem muita dificuldade para aprender e faz questão de 

reforçar a imagem de aprendiz sem sucesso. 

O oposto 

conceitos: de 

dessa imagem seria a do bom 

"bom aprendiz" e aprendiz 

aprendiz. Ambos 

mal suced ido são 

os 

aqui 

considerados como parte da discussão sobre a identidade social 

do aluno. Durante a análise de dados focalizaremos a construção 

da imagem de "bom aprendiz"' na preservação de sua face. Esse 

estudo é complementado pela discussão da construção da imagem de 

"bom professor" 

encaminhamento da 

para preservação de 

aná li se dos dados 

conceitos apresentados nest e capitulo. 
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3. METODOLOGIA E ANALISE DE DADOS 

3.1 DESENHO DA PESQUISA, COLETA DE REGISTROS E DESCRIÇÂO DO 

CENARIO 

Esta pesquisa, de base interpretativista, caracteriza-se 

pela preocupação com o contexto sociAl em q ue os 

estão inseridos . o foco da investigação é um 

registros em àudio de aulas de italiano 

participantes 

conjunto de 

como lingua 

estrangeira. A anàlise de dados é feita a partir dos principies 

da pesquisa etnogràfica, que considera os pontos de vista de 

sujeitos envolvidos na investigação . A anàlise utiliza-se 

ainda de contribuições advindas da sociolingui st ica i n terac i o nal 

( Gumpe rz, 1986 e Goffman, 1 963, 1 96 7) . 

Os registros foram coletados no periodo de nove meses, em 

contexto de auto-observação de aulas part i cu l ares de lingua 

ital iana. Esses registros perfazem um tota l de 21 aulas/ho r as . 

Paralelamente à co leta dos registros das aulas foram fe itas 

anotações de campo elaboradas, após as aulas, e m 

diàrio. Os registros das aulas constituiram fonte 

primàrios e as anotações de diàrio comp lementara m 

reflexão como fonte de dados secundàrios . 

forma de 

de dados 

nossa 

Quanto ao local e horàri os das au l as particulares, foram 

escolhidos pelo próprio aluno (médico), que optou por te r au las 

em seu próprio consu l tório e em horàrios intercalados ao seu 
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expediente. 

atividades 

A professora 

de compreensão 

levava sempre urn gravador para 

oral e fol~as em branco para que 

pudesse substituir de algum modo a ausência da lousa. 

O material das aulas era baseado em uma fita contendo 

diàlogos acompanhada pelos textos transcritos . Geralmente, o 

aluno ouvia o diàlogo em casa e durante a aula a 

trabalhava com a parte de compreensão oral e de 

diàlogo. Além desse material, a professora inseria, 

professora 

l e itura do 

através de 

cópias, explicitações de regras gramaticais e exerc1cios de 

rotinização, desvinculados dos diàlogos. 

Perfil da Professora 

A professora graduou-se em 1991, com for mação espec i fica 

para ensino de Português como 11ngua materna e no mesmo ano 

(agosto/91) , portanto antes da conclusão do curso, iniciou suas 

atividades no ensino de lingua ital1ana em uma instituição 

não-pQblica. Paralelamente ministrava aulas particulares . 

Seu aprendizado da lingua italiana ocorreu durante o 

periodo em que era aluna do curso de Letras e dentro desse 

curso, as disciplinas optativas de 11ngua italiana eram 

oferecidas pela universidade durante o periodo de 2 anos . 

Tendo concluido a graduação, a professora permaneceu sete 

meses no pais da lingua-alvo, dos quais seis meses foram 

dedicados à participação como aluna de um curso de '"Formação de 

Professores de Lingua e Cultura Itallána" , em uma universidade 

para estrange iros. 
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Ao retornar (julho/92) iniciou suas atividades 

no programa de mestrado, na àrea de Linguistica 

Anteriormente, a professora havia desenvolvido, de 

atividades de pesquisa, em trabalhos de i niciação 

acadêmicas 

Aplicada, 

1989-1991, 

cientifica 

relacionados ao ensino de português como segunda lingua. 

Perfil do Aluno 

~ proficiente em inglês e francês , sendo o italiano sua 

terceira lingua estrangeira. ~medico e professor universitàrio . 

Iniciou o curso de italiano em janeiro/93 porque pretendia 

participar de estudos em um centro de pesquisas, na Itàlia, em 

setembro/93 . O aluno não revelou o motivo pelo qual optou por 

aulas particulares e propôs que o local para as aulas fosse seu 

consultório . 

Desde o inicio, o aluno esclareceu que seu maior interesse 

seria aprender italiano para "se virar nas situações do dia-a

dia. o aluno acrescentou ainda que a professora não precisaria 

se preocupar com a "linguagem técnica", visto que no ambiente de 

trabalho poderia utilizar a lingua ing lesa. Essas colocações 

do aluno conduziram a professora a um planejamento de curso 

predominantemente situacional. 
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3.2 PREPARAÇ~O DOS REGISTROS PARA A ANALISE 

Após a coleta de registros em àudio, foram roteirizadas as 

fitas e transcritas algumas partes das aulas, consideradas 

importantes para a reflexão sobre as perguntas do professor na 

interação diàdica em questão. Para investigar a construção de 

identidades sociais , optamos pelo estudo da interação 

professor/aluno iluminando-a a partir do conceito de estrutura 

de participação e de sua relação com as perguntas do professor. 

Desse estudo, resultou um quadro de poss1veis est ruturas de 

participação delineadas em sua relação com as perguntas do 

professor. Esse quadro forneceu informações para retornar â 

pergunta inicial de pesquisa, ou seja , como se constroem/ 

reconstroem as identidades de professor e aluno. 

Para elaborar esse panorama das estruturas de participação, 

procuramos caracterizar os turnos da aula t1pica, segundo uma 

legenda estabelecida para a participação da professora e do 

aluno, na interação (vide Anexo 2). Essa anàlise dos turnos 

favoreceu um estudo quantitativo das estruturas de participação, 

que serviu de pano de fu ndo para a anàlise da interação. 

Os critérios para o estabelecimento de diferentes 

estruturas de participação derivaram de seu conceito como um 

conjunto de direitos e deveres comunicativos exercidos dentro de 

papêis e de identidades soc1ais desempenhadas (Erickson & 

Shultz, op. cit.), jà apontado no segund o capitul o deste 

trabalho. 
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Da anàlise da interação, tendo como base a a ul a tipica, 

resultaram dois focos de interesse especificas para o estudo da 

identidade soc ial : a construção dos at ributos de "bo m aprendiz" 

e de "bom professor" . Em ambos os focos identificamos 

contrad ições: entre o desempenho do aluno e a i magem que a 

professor a construiu e nquanto "bom aprendiz" e entre o 

conceito de "boa professora" e sua pràt i c a conc reti zada . 

O caràter perguntador do professor, elemento gerador desta 

investigação, é a unidade de anâl ise nos diferentes momentos 

deste estudo . Primeiramente , o caráte r perguntador é 

relacionado á construção das estruturas de participação, de 

onde nasce a r ef l exão sobre a in teração professor/aluno nesse 

contexto diàdico. Em um segundo momento, a s perguntas do 

professor são a unidade de anâlise para o estudo sob r e a 

construção de atributos da identidade socia l relacionados á 

pràtica da professora e ao desempenho do a luno. 

3.3 ANALISE DE DADOS 

A análise pretende responder á pergunta de pesquisa, ou 

seja, como se constróem /reconstróem as identidades sociais de 

professor e aluno, em contex to diádico tipico de aulas 

particulares de lingua estrangeira. 

Para apresentar a análise de dados , dividimos o estudo em 

quatro partes . Na prime i ra parte, justificamos os critéri os 
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utilizados para a escolha da aula tipica. Na segunda parte, 

procuramos delinear as estruturas de participação em cor relação 

com as perguntas da professora e com as fases da aula. A 

terceira e a quarta partes tratam especificamente da co nstru ç~o 

de atributos da identidade social relacionados á preservação de 

faces de "bom aprendiz" e de "bom professor" . 

3.3.1 A ESCOLHA DA AULA TIPICA 

A aula analisada refere-se ao terceiro mês de curso. E uma 

aula de compreensão de linguagem oral de um diálogo intitulado 

"Uma divergência de idéias·· , no qual um amigo tenta convencer 

outro a r eceber um gato como presente. Não era a primeira 

exposicão do aluno ao diálogo, uma vez que jà tinha sido ouvido 

como tarefa de casa. 

Identificamos na transcrição, o momento de aquecimento 

(6), no qual a professora pergunta sobre a viagem do aluno que 

acabava de retornar de Cancun após uma estada de duas semanas . 

Em seguida, a professora inicia um conjunto de perguntas de 

verificação para que o aluno fale sobre o diàlogo ouvido em 

casa, e depois pede para que faça a leitura, a partir de um 

texto entregue no momento da aula. Após a leitura, a professora 

introduz um tópico imprevisto que conduz a outros quatro 

(6) Para um estudo especifico sobre esta fase vista como 
parte integrante da aula, vide Fontão do Patrocinio 
(1993). 
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faz ai nda a 

possessivos", 

tópicos. Antes de terminar a aula, o professor 

explicitação de um tópico gramatical pronomes 

segui da de alguns exercicios de rotinização desse tópico. 

Assim, podemos dizer que a aula possui seis diferentes 

partes: o aquecimento, a verificação da compreensão oral do 

diâlogo, a leitura do diâlogo, o momento de ''distanciamento dos 

tópicos previstos", a sistematização e exerc itação do tópico 

gramatical relativo aos pronomens possessivos. 

f pertinente, neste momento, expl icita r os critérios 

utilizados na classificação para que a aula fosse considerada 

ti pica . 

A preocupação do aluno em querer aprender a "se v1rar em 

diferentes 

diàlogos, 

ocasiões 

envolvendo 

propiciou um 

diferentes 

planejamento 

situações do 

baseado em 

dia-a-dia. 

Frequentemente, as aulas consistiam na e xposicão do aluno a um 

diâlogo jà ouvido como lição de casa. Em seguida, professora e 

aluno ouviam esse diàlogo, para que depois fosse entregue o 

texto transcrito que era então, l1do pelo aluno. Geralmente, a 

professora abordava algum ponto gramatical depois das atividades 

sobre o d iâ logo e praticava a sistematização e atividades de 

rotinização enfocando o tópico gramatical , que não era 

relacionado ao texto lido. Na mai o ria das aulas, hà a presença 

do aquecimento, bem como das o utras partes acima mencionadas e 

por esses motivos, a au l a a ser analisada foi considerada uma 

aula tipica. De 21 horas/aulas registradas apenas duas aulas não 

contêm a fase de aquecimento . 
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3.3.2 AS PERGUNTAS DO PROFESSOR NA CONFIGURAÇÃO DE 

ESTRUTURAS DE PARTICIPAÇÃO NA AULA T!PICA 

Os trabalhos que estudam as configurações das estruturas de 

participação em sala de aula referem-se ao contexto de aulas em 

grupo (Erickson 1982, Rec h, 1992). Este estudo procurou 

delinear as diferentes estruturas de partipação na interação 

diãdica professor/ aluno, visto que nossos registros r eferem-se 

ao contexto de aulas particulares . 

As estruturas de parti c ipação se alternam ou su rgem de 

acordo com a atividade de fala no momento e, segundo a 

variabilidade de interações espec ificas . Nesse contexto de 

anàlise, identificamos seis configurações de estrutura de 

participação, definidas a partir da relação com as perguntas da 

professora. Embora a quantidade de estruturas de participação 

coincida com o nómero de fases da aula, veremos que não hà uma 

correspodência necessària entre fases da aula e estruturas de 

participação . Hà porém, uma relaç~o entre a configuração de 

estruturas de participação e as atividades realizadas durante 

aula e que são predom1nantes em diferentes fases da aula . 

A anàlise da relação e ntre o caràter perguntador do 

professor e a definição de estruturas de participação tem, como 

fonte primària de dados, a aula tipica em suas seis fases 

reconhecidas: aquecimento, verificação da compreensão de 

linguagem oral, leitura, distanciamento dos tópicos previstos , 

sistematização gramatical e exercicios de rotinização. 
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Fase de Aquecimento 

Durante a fase de aquecimento, as perguntas da professora 

parecem revelar sua curiosidade em obter informações sobre o 

local em que esteve o aluno: pessoas, caracter i sticas f1sícas do 

local e alimentação . As perguntas são sempre referenciais 

(Cazden ,1 988:59) o que parece delimitar os seguintes papéis: ao 

professor cabe interrogar sobre a viagem do aluno e a este cabe 

a função de complementar o papel comunicativo perguntador do 

professor, isto é, responder, contar sobre sua viagem . Talvez o 

objetivo da nrofessora que subjaz a essa conversação seja o de 

fazer o aluno produzir oralmente ou obte r informações sobre o 

local que não conhece, aproximando-se do caràter das 

conversações "espontâneas". Poderia ainda ter o propósito de 

"quebrar o gelo" depois de duas semanas sem aula. No entanto, a 

óltima hipótese não parece explicar inteiramente a presença do 

aquecimento, visto que esta ê uma prática da professora presente 

em quase todos os registros de aulas. 

Um aspecto relevante dessa fase é que a professora não 

faz correções relativas à forma. Mais adiante ilustraremos a 

preocupação da professora em monitorar os erros do aluno 

relativos á forma em outros momentos da aula . Podemos aventar 

três hipóteses que explicariam essa postura não avaliado r a da 

professora. A primeira hipótese é que a professora esteja 

realmente atenta ao conteódo do que é dito e, nesse sentido, as 

correções interromperiam o fluxo da conve r sação . A outra 
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hipótese é o desejo de estabelecer interações mais próximas ás 

espontâneas, conforme tendências da abordagem comunicativa. A 

terceira hipótese é que a concepção de "aula" da professora 

não considera o momento de aquecimento como parte da aula, o que 

a isentaria da "obrigação profiss -ional" (Cicurel ,op . cit.) de 

corrigir o aluno, e uma evidência disso seria o fato de anunciar 

posteriormente o que considera o inicio da aula: 

P: Va bene. Torniamo al lavara . 

(Bom, vamos voltar ao trabalho) 

Além disso, é importante observar que no aquecimento não hâ 

avaliações das respostas do aluno como corretas/incorretas (7). 

Isso ocorre, talvez, porque não existem respostas previstas para 

as perguntas referenciais, sendo nesse momento, mais importante 

para a professora, receber as informações do aluno que testâ-lo . 

Essa atitude parece conferir á interação uma maior simetria 

entre os interlocutores. O aluno conta sobre sua viagem 

respondendo ás perguntas da professora, que selecionam e 

direcionam as informações relevantes ao tópico. 

A estrutura interativa predominante apontada por Sinclair 

(1982), ou seja, IRA (Iniciação do professor Resposta do 

aluno -Avaliação do professor) é reduzida, nessa fase, á IR 

(Iniciação pela pergunta referencial do professor - Resposta do 

aluno). Essa sequência é interrompida pela fala do aluno nos 

momentos em que, ao invés de responder a pergunta do professor, 

(7) O conjunto de turnos legendados referentes a todas as 
fases da aula estão apresentados no Anexo 2 . 
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faz perguntas de caràte r linguistico para construir seu 

discurso. Assim, a sequência torna-se Pergunta do professor 

Resposta do aluno Pergunta do aluno. O professor reage 

diferentemente á pergunta do aluno, segundo o momento: ou 

responde a pergunta ou devolve-a ao aluno . 

Verificação da compreensão de linguagem oral 

A aula "propriamente dita" inicia-se com a verificação da 

compreensão de linguagem oral, em que a professora procede 

através de uma sequência de perguntas testes (Cazden, op . cit . ) . 

A finalidade da professora e testar a compreensão oral do 

diàlogo que o aluno tinha escutado em casa . Neste momento, 

realinham-se os papeis e a posição da professora não e mais a 

de receber informações mas sim a de examinar o conhecimento 

do aluno. As respostas do aluno devem co rresponder ás esperadas 

pelo professor, que poderà avalià-las como corretas ou 

incorretas . 

Aqui observa-se a oposição professor examinador/ aluno 

examinado, as r espostas são previamente previstas , o que 

constituem "interações engessados " (A 1 me i da F i 1 ho, 1991 ) . 

Cabe observar que o aluno complementa informações sobre o 

diàlogo, respondendo as perguntas da professora e em seguida, 

sem que seja necessàrio outra peraunta teste, prossegue com 

outras informações . Isso talvez deva-se ao fato de que o aluno 

conhece seu papel, o contexto e como agi r de modo 

comunicativamente apropriado . 
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Uma caracter istica da prêtica da professora nessa fase é 

sua evidente atenção dedicada á aval iação da produção do aluno , 

não apenas 

1ncorreções 

referente à compreensão ora l mas também diante de 

rel ativas á pronünci a, gramàtica o u vocabulêrio. A 

participação do aluno està s ujei ta, constanteme nte, à avaliação 

da professora quanto á sua produção ora l . O mode l o interativo 

predominante é ai nda constitu1do de Pergunta do professo r 

Resposta do aluno, mas nessa fase de verificação da 

compreensão oral, aumenta a ocorrência de avaliações feitas 

pelo professor {35% dos turnos). Esta preocupação da professora 

em avaliar e corrigir o aluno é propiciada pelo tipo de pergunta 

predominante (pergunta t este) , visto que suas res postas 

esperadas são sempre possiveis de se rem ava li a das como corretas/ 

incorreta s . 

Durante a sequênci a de perguntas para as quais o aluno 

ofereceu r espostas consideradas corretas , a professora faz uma 

ünica pergunta que o aluno declara não sabe r responder: 

P: A poi che succede? 

(E depois, o que acontece?) 

A: Esse ai , non ho capito . 

(Esse ai, não e ntendi ) 

O aluno alterna os códigos (lingua materna e ling ua-alvo) 

para afirmar que não sabi a responder . A partir desse momento, a 

professora pâra temporar iamente de fazer perguntas e começa 
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rapidamente a retomar as respostas que o a l uno hav 1a dado , 

anteriormente: 

P: Al l ora , c ' é il p r ob l ema delle vacanze? 

(Então , tem o problema das ferias?) 

A: Vacan ze 

(Férias) 

P : Dell ' odore? 

(Do cheiro?) 

A: De 11 'odore 

(Do cheiro) 

P: Del Veterinari o? 

(Do veterinàrio) 

A: Ahan 

A professora retoma a sequênc1a de perguntas testes , mas 

ignora a pe rgun La não respondi çf i"l pe 1 o a 1 uno e essa a·t i tu de pode 

ser interpretada como uma prAtica salvadora de face . Outras 

pràticas sa l vadoras de face (Gofrmnn, 1967) r econ hecidas nos 

reg1stros de outras aulas foram: jLtstificativas para os erros do 

aluno como norma·is " c o r iso, como na se9ui nte parte da a ulR 

em que o aluno lê uma palavra e não conhece seu significado: 

A: Tedesco. Che cos'é? Una regione? 

(Tedesco . o que é? Uma região?) 

P: No . 

(Não) 
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A: ((Riso do aluno)) 

P: Vuol dire "alemão" 

(Não. Que r dize r ··a 1 emão" ) 

Nesses momentos de tentativa de salvar a face do a luno, 

hà uma mudança na estrutura de participação , onde a professora 

passa a se r "salvadora da face do aluno" O aluno de "bom 

respondedor" de perguntas passa a ser auxiliado na j ust ifi cação 

e na dissimulação de seus erros ou falhas. Giuliano (1994) 

estudando as estratégias e reações do professor de linguas em 

momentos de dóvida s , relaciona o riso à prese rvação da fRce do 

professor e menciona a po1:en c i a 1 i ria de QtJe o r i so tem de "zerar o 

nlvel de tensão", d1nnLe da ameaça á face . 

Fase de Leitura 

Durante a fase de leitura elo di<'llogo, a (')rofessorR 

interrompe o aluno para fazer pergLintas de monitoração (Kleiman, 

op.cit . ) . ~ mu ·ito c laro o uso que a pr·ofessor·a faz de seu 

direito comunicativo de interromper a fala (le1tura) do aluno 

quando julga necessàr1o direcionar a leitura e garantir sua 

compreensão . 

Nessa fase da aula, o Rluno, e m seu papel 

também examinado mas diferentemente da fase de 

de leitor, é 

verificação da 

compreensão oral. Aqui, a professora tem o objetivo de controlar 

a atenção e a compreensão do aluno , e para isso se l eciona e 
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enfoca elementos linguisticos do texto que julga importantes 

para a compreensão do aluno. 

Quanto à estrutura de participação dessa fase de leitura, 

podemos dizer que o papel do aluno é essencialmente de 

falante primàrío/leitor, e sua compreensão é monitorada pela 

professora, que direcior1a a atenção do aluno para as estruturas 

do texto que considera importantes. 

Fase de Distanciamento de Tópicos Previstos 

Denominamos fase de ··di st,a nc i amento de tópico(s) 

previsto(s) os momentos em que se tem a impressão de que a aula 

é "interrompida". Ocorre uma quebra do ·top ·ico pr·evisto e a 

introdução de outros advindos do contexto e da urgência da sa l a 

de aula. Embora sejam ·i ntroduzidos tópicos ·imprevi stos , um t.raço 

ti pico da "aula propriamente dita " est~1 presente nesses 

momentos: a preocLrpação da professora com a forma do disc urso do 

aluno. Essa preocupação é evidenciada pelo n~mero de cor r eções 

que faz à fala do aluno . Por esse motivo não parece pertinente 

considerarmos esta fase como um momento de interrupção da aula, 

mas como um prolongamento desta. 

O foco nas incorreções do discurso do aluno é evidenciado 

no momento da aula em que a professora quer iniciar um tópico 

referente á aula seguinte, mas ~ICé Ül;r fJ!lr ~>t : ) pur<ler ao u tli' <H .: ilr · : r 

forma, através de perguntas: 
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P: Be', prossima lezione non sentiamo questo altro dialogo . 

(Bom, na próxima aula não vamos ouvir o outro dialogo) 

A: Che facer6, faceramo? ((tenta usar o verbo fazer, no 

futuro, para perguntar o que seria feito)) 

P: Che fa? ((Corrigindo o aluno)) Che faremo? 

(O que fa? O que faremos ?) 

A: Faremo ((repete a forma correta)) 

P: Far6, farai, farã ((A professora conjuga as 

primeiras pessoas do singular)) 

A: Far6, farai, farã ((Repete a fala da professora)) 

P: Faremo? ((Ped indo para que o aluno complemente)) 

A: Farete, faranno. 

três 

Podemos perceber que a professora n~o respondeu â pergunta 

do aluno, não terminou de explicar o conteódo da aula seguinte 

(acenado no primeiro turno), provavelmente porque se esqueceu do 

que dizia ao preocupar-se com o erro do aluno. Ao iniciar uma 

sequência de perguntas testes sobre o verbo " fare ", interrompe o 

fluxo da conversação . 

A professora tenta muda rapidamente o tópico, colocando a 

pergunta sobre o que o aluno havia feito no dia anterior. Essa 

atitude pode representar uma tentativa de liberar o aluno de 

perguntas relativas é forma, visto que havia feito LJma sequência 

de perguntas testes relativas ao ver·bo "fare" . Uma evidência 

dessa preocupação encontra-se no diârio da professora: 
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As vezes acho que fico muito preocupada com a g r a mAtica 
que para ele (aluno) parece não interessar tanto , da 1 tento 
mudar um pouco o r itmo da a ul a , mas parece que sempre acabo n a 
correção ... .. 

E importante lembrar que na~uele semestre, a professora era 

aluna do programa de mestrado e paralelamente O pràtica d e 

sala de aula, refletia sobre as abordagens de ensino e s uas 

impli cações . Essa reflexão despertava o desejo de mudança em 

sua prâtica após r econhecer-se com Lendência á atJordagern 

gramaticalista. A d1scussão especif1ca sobre a abordagem 

subjacente pràtica da prof essora ser~ ' ap resen ·tada 

posteriormente . 

Nesta fase de d1stanciament.o rlo tônico , a professora, e m 

poucos minutos , direciona vàrias tentativas de e ncaminhar 

através de perguntas, os seguintes tópicos: 

Negociação do conteódo da aula seg u inte; 

Atividades do aluno referentes ao dia ante r1 or; 

Possibil1dade de o utra viagem do a luno; 

Dia da mentira na Italia; 

Negociacão do dia da próxima aula . 

A estrutura de nartic i pação enquadra professor e aluno na 

tentativa de in1ciar tópicos que acabnm sendo permeados por 

perguntas testes , dada a preocunação da professor·a com a forma 

do discurso do aluno. Ocorre, portanto , uma quebra dos tópicos 

em função da forma, predominando os papé i s discursivos d e 

professor examinador/aval lador e a l uno Lestado. 
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Uma observação quanto á interação nessa f ase da aula é que 

as divagações tópicas , muit as vezes, não são r e t o madas e esta é 

uma caracte r1stica recorrente das conve r sações espontâneas . 

Sistematização do Tópico Gramatical 

Na fase de sistematização gramatica l, as pe r guntas da 

professora visam di r ec ionar a leitura do a luno, em voz a lta , 

do texto que contém regras referentes ao tópico focalizado. A 

professora f az s istematização das regras que o aluno 

complementa, lendo o texto em mãos . Nessa fase da a ul a , os 

turnos da professora são constitu idos p r e dominante me nte de 

expos1ções de regras (37% dos turnos) e não de perguntas 

(25%), como nas outras fases da aula, e m que predominam turnos 

interrogativos. 

texto escrito , 

Aluno e professora na rticipam c omo leitores do 

que parece s ubst ituir a ausênc ia da lousa . A 

professora lê e e xpõe as r eg r as . O aluno complementa e antecipa 

algumas explicações da professora . Esse tipo de i nteração 

parece conferir maior s imetr i a ent r e os interlocutores , v isto 

que professora e aluno parecem participa r em con junto na 

construç~o do discurso Rxpositivo. 

Fase de Exerc1cios de Rotinização 

Ao iniciar os exercicios de rotinização, o a luno vo lta a 

ser testado e a professora reass ume o pa pe l de examinadora . Vale 

dizer que os exercicios escr itos , nesse caso , são perguntas 
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testes (escri tas) cujo o bjetivo é verificar o conhecimento do 

aluno. Nessa fase, a professora faz um grande nàmero de 

avaliações (30% de seus turnos). Algumas aval1ações são 

positivas e out ras cons istem e m correções através de perguntas 

com entoação ascendente que oferecem pistas para que o aluno 

encontre a resposta correta. Um tipo de avaliação da professora 

menos frequente à a correção através da apresentação da resposta 

correta. 

A interação constituida durante os exercic1os de 

rotinizacão é semel hante àquela mencionada na 

"verificação da compreensão ora l". 1:: um tipo de 

fase de 

interação 

"engessada·· (Almeida Fi lho, op . cit.), em que a nrofessora testa 

o conhecimento do aluno , ou seja, espera respostas previstas e 

consideradns corretas/ incorretas. Nãn hà negociação de 

sentidos, todas as respostas do aluno são passive is de ava liação 

e estão previstas pela professora. 

Apresentamos a seguir o Quadro 2 das 

participação, correlacionadas às nerguntas 

e ás atividades predominantes em diferentes 

ti pica. 
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INTERAÇÃO PROFESSORA-ALUNO PERGUNTAS DA FASE DA AULA 
PROFESSORA 

PROFESSORA NO PAPEL DE ALUNO NO PAPEL DE. 

Ouvinte I Receptora de Informante Perguntas Aquecimento e 
informações referenciais. distanciamento 

dos tópicos 
previstos 

Verificação da 
Ouvinte I Examinadora Examinado Perguntas testes. compreensão 

oral e exercícios 
de rotinização 

Monitoradora da Leitor I Examinado Perguntas de Leitura 
compreensão do aluno monitoração. 

Perguntas testes 
Leitor I Participante Perguntas de Sistematização 

Expositora de regras da exposição monitoração. do tópico 
Maior n° de gramatical 

turnos 
explicativos. 

Colaboradora da face do Respondente que Perguntas devol- (1) 
aluno enfrenta problemas vidas ao aluno. 

Perguntas com 
Examinado e atento pistas como (2) 

Avaliadora às correções feitas forma de 
pela professora correção. 

Perguntas testes 

QUADRO 2 
ESTRUTURAS DE PARTICIPAÇÃO 

(1) A colaboração da professora na preservação da face do aluno pode estar 
presente em qualquer fase da aula 

(2) A postura avaliadora da professora pode permear qualquer fase da aula 
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Através do conceito de estrutura d e participação e de sua 

relação com o caràter perguntador do professor, procuramos 

configurà- las em diferentes fases da aula analisada. 

O estudo d a aula através do conce ·ito de estru·tura de 

participação apontou questões r elat ivas â prese rvação de faces, 

merecedoras de discussão. Nas seções 3.3.3 e 3.3.4 enfocaremos o 

estudo da postura colaboradora da professora na construção da 

imagem de "bom aprendiz'" e de sua própria imagem enquanto "boa 

professora". 

Dessa parte do estudo, resultam algumas o bservações. 

Identificamos a relação entre atividades t1picas nas diferentes 

fases da aula e os tipos de pergunta predominantes . 

Identificamos também a existência de relações entre os tipos d e 

pergunta da professora e a configuração das est~uturas de 

participação . 

As perguntas testes mais frequ 0 ntes nas fases da aula em 

que predominam atividades de verificação. As perguntas de 

monitorAção são t1picas de fases expos iti vas e de l ei tura de 

~extos, enquanto as perguntas referenciais são predominantes 

durante o aquecimento e em atividades de conversação sobre 

tópicos imprevistos nos momentos d e divagações tópicas. 

Quanto ã relação entre os tipos de pergunta e a 

configu ração das estruturas de participação, podemos dizer 

resumidamente , que a sequência de perguntas testes enquadram 
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professor e aluno como examinador e examinado, estabelecendo 

a assimetria naturalizada em relação aos papéis de 

professor e aluno . Por outro lado, as perguntas referenciais 

constroem uma i n·t.eração mais próxima ás conversações 

espontâneas e estabelece mai or simetria entre professor e 

aluno , possibilitando inclusive que o aluno assuma o panel de 

ensinante, possuidor de informações que eventualmente o 

professor desconheça. Já a s perguntas de monitoração 

caracterizam um tino de interação similar á posição de 

examinador/examinado, mencion ada n~ fase de 

compreensão do aluno, mas diferencia-se em 

direcionar a atenção do aluno nara estruturas 

verif1cação da 

seu objetivo: 

do texto que 

considera importantes, a fim de garantir sua compreensão. 

~ importante observar que a estrutura de part i cipação que 

enquadra "professor examinador-a luno testado" pode permear 

qualquer fase da aula, embora seja rara durante o aquecimento . A 

estrutura de particinação conftgurada pelo alu no '' perguntador 

diante de duvidH-professor res pondedor" também pode estar 

presente em qualquer fase da aulR. 
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3.3.3 CONSTRUÇ~O DA IMAGEM DE BOM APRENDIZ 

A anàlise da interação professor/aluno apontou a disposição 

da professora na co l aboração da fA ce (Goffman, 1959) do aluno, 

principalmente no que se refere á imagem de "bom aprendiz" . Essa 

observação conduziu a um estudo sobre a construção do atributo 

de "bom aprendiz" enquanto parte dé\ identidade social do 

aluno. 

A trilha desse\ parte do presente estudo iniciou com o foco 

no conceito de "bom aprendiz", estudado por Rubin (op. c1t.) que 

o re 1 aciona á ut i 1 i zação de um conj un·to de estrateg i as . As 

estratégias de bom aprendiz ap resentadas pela autora e 

discutidas no primeiro cap1tulo do trabalho são: ser um 

adivinhador, ter forte impulso para comunica r, não ser inibido , 

estar atento á forma , preocupar-se em ··praticar", monitorar sua 

fala e a dos outros, e estar atento ao significado . 

Buscando evidências da utilização dessas sete estratégias 

por parte do a luno , e pudemos identificar cada uma delas como 

apresentamos a seguir . 

o aluno mostra-se frequentemente um adivinhador , sobretudo 

de itens lexicais. Frequente mente, suas perguntas objetivam 

obter a confirmação de signifi cado das palavras: 

A: Ci mancherebbe é "muito pelo contrário " ? 

P: Não, significa "só faltava! 

A estratégia referente ao forte impulso para comunicar é 

evidenciada durante as aulas , em momentos em que o aluno muda de 
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código (lingua- alvo I l1ngua materna) ou recorre à professora 

através de perguntas, diante de dóvidas que o impediriam de 

prosseguir com seu discurso. 

Além de preocupar-se com a co:nunicação, o aluno também 

està atento â forma e esta estratégia està relacionada àquela de 

preocupar-se em monitorar sua fala (e a dos o utros) . As 

evidências da utilização dessas est r atégias podem ser suas auto-

correções relativas á forma: 

P: Come é andato il viaggio? 

(Como foi a viagem?) 

A: Il viaggio? Bueno . Buono ((forma co r reta)) . 

(A viagem? Bueno. Boa) 

Algumas vezes o aluno demonstra estar buscando categorias, 

regras, analisando a l1ngua ou compa rando-a a out ra LE que 

domina. Isto ev idencia a presença de out r a estratég ia menc i onada 

por Rubin (op.cit. ) , ou seja, a atenção dedicada aos aspectos 

formais da 11ngua. No exemplo a seguir, o aluno tenta lembrar-se 

das desinências por e l e categorizadas, diante da pergunta da 

professora sobre a conjugação de um verbo . 

P: L oro? 

(Eles?) 

((Perguntando sobre o verbo na terceira 
pessoa do plural)) 

A: / .. . / -iamo, ete , -ono. Loro rimangono. 

(Eles permanecem) 
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Para a discussão sobre a cara~terização do aluno enquanto 

bom aprendiz, falta ai nda identificar duas ~ltimas estratégias 

mencionadas por Rubi n: a f r-equente pràt i ca da 11 ngua e a não 

inibição . 

O interesse do aluno em estar sempre "praticando'' a lingua 

é evidenc1ado pela grande ocorrência de repetições da fala da 

professora, principalmente após as correções . Frequentemente, a 

fala do aluno mostra-se quase como um eco das co rreções da 

professora: 

A: Io VlaggiARO 

((O aluno tentava dizer "eu viajarei")) 

P: ViaggERO 

((A professora corrige)) 

A: VIAGGERO il diecisei 

(Viajarel dia dezessei s) 

P: Il sedici ((A professora corrige o aluno)) 

A: Il sedici / ... / 

(Dia dezesseis) 

Falta ainda discutir a nresença da estratégia que na 

verdade é um atributo, ou seja, o de não ser inibido. Na visão 

da professora , esse atributo estaria relacionado ao grau de 

segu rança do aluno . O aluno narece considerar-se seguro no 

processo de aprendizagem, e durante a produção ora l demonstra 

capacidade de risco e como jà foi mencionado anteriormente, 

forte impulso para comunicar. 
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Analisamos, assim, o desemnenho do aluno segundo as 

estratégias de "bom aprendiz" delineadas por Rubin (op . ci t) e 

podemos dizer que o a luno seria ass im considerado, confo rme 

esses parâmetros . No e ntanto, a s razões pelas quai s a professora 

considerava-o um "bom aprend1z'' não estavam relacionadas ás 

estratég ias cognitivas utilizadas pelo aluno e que foram 

isoladas por Rubin (op. cit . ), mas a outras qualidades e 

estratégias. Em textos de seu diàrio, a professora expressa, 

indiretamente, os motivos pelos quais identifica-o como um bom 

aprendiz : 

Tudo para e l e é fàc il. Acho que é porque jà é sua 
terceira LE. Até o verbo no passado foi fàcil porque ele 
associou com o francês . " 

Estamos no ter ceiro mês de aula e ele jà fala Ele 
(aluno) jà se comunica em italiano e com poucos erros . 

"Uso 
exerci cios 
programava 
reserva. 

mui to material e rn pouco tempo . Ele faz os 
que 

de 
rapidamente e eu preciso usar materiais 
para outras aulas, e semp re levo materiais 

Podemos notar a partir de seus textos do diàrio que a 

professora tinha uma visão positiva do desempenho do aluno. 

O tom dos excertos do seu diàrio exp ressam uma certa admiração 

pela facilidade que supõe que o aluno tenha para aprender. A 

imagem de "bom aprendiz", segundo os textos do diàrio, parece 

corresponder ao perfil de alguém que: aprende com facilidade, 

comunica-se na lingua-alvo, quase não comete erros e responde 

aos exe rci c i os com rapidez . Esse conceito "intuitivo" de bom 
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aprendiz enfoca outros aspectos do desempenho do alun o 

diferentes daqueles postulados por Rubin (op. cit . ) e parecem 

estar mais relacionados ao grau de facilidade para ap render a 

lingua . 

Durante a análise da aula tipica, focalizando as perguntas 

da professora 

caracter i sticas 

e o desempenho do aluno, não idenLificamos 

de .. bom de 1 i neadas no perfi 1 intuitivo 

aprendiz" . A imagem ·intuitiva rle "bom apr· endiz " reflete c renças 

da professora sobre atitudes de um bom aluno durante o processo 

de ensino/aprendizagem. 

Durante a análise, a professora -sujeito s urpreendeu-se ao 

descobrir que o desempenho do aluno não c orrespondi a â imagem 

que tinha construido . A imagem era de um aluno que cometia 

pouquissimas incorreções, n ~o uti l izava a lingua materna e 

respondia os exerc i cios com c orreção e rapidez. Isso foi 

evidenciado no diàrio da professora e passamos, então, a tentar 

compreender s ua origem, uma vez que o desempenho do aluno, 

quando detalhadamente ana li sado, não parecia corresponder á 

imagem construida. A professora- pesquisadora ficou perplexa ao 

detectar que o aluno frequentemente util1zava- se da lingua 

materna, cometia incorrec5es e hesitava. 

Não queremos dizer que as c arateristicas acima citadas 

eliminariam a possibilidade de considerà-lo um bom aprendiz, mas 

estamos enfocando a imagem de bom aprendiz tntuitiva cons tru1da 

pela professora em relação a esse aluno . Os atributos apontados 

pela professora no diàrio não estão incluidos no perfil de bom 
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aprendiz delineado por Rubin (op. cit . ). A anàlise (cognitiva) 

das estratégias elencadas perm·ite-nos afirmar que este aluno é 

um bom ap rendiz, uma vez que podemos identificar as sete 

estratégias mencionadas por Rubin, mas não se ria um bom aprendiz 

na visão intuitiva da professora se considerarmos suas 

justificativas par·a definição desse aluno como bom aprend·iz, 

expressas no diârio . As qualidades que apontava ao exaltar a 

facilidade do aluno nara a aprendizagem da lingua estrangeira na 

verdade não estavam presentes. 

A questão crucia l a partir de então, é : se o aluno não tem 

realmente o desempenho descrito pela professo r a , como foi 

constru i do o atributo de bom aprendiz ? De onde der iva a imagem 

de um aluno que tem muita facilidade, quase não erra, e 

comunica-se sempre em LE? 

O conceito de representação (Goffman, 1959) e a visão do 

sujeito como um ator, fabri cante de impressões (conscientes ou 

não) levaram-nos a investigar o processo de construção deste 

atributo da identidade social: o carâter de bom ap rendiz. 

A hipótese que l evan tamos é que a professora e o aluno 

contraem o atributo de "bom aprendiz", durante a in teração, 

utilizando-se (inconsc ien temente) de algumas estratégias . 

Procuramos descrever algumas dessas estratégias que a 

professora e o a luno utilizam e que resultam na preservação da 

imagem de .. bom aprendiz". Gera 1 rnent,e essas est r atég ias amenizam 

as "falhas" e as cAracter i sticas que poderiam ameaçar· a imagem 

do aluno como um aprendiz bem sucedido . Utilizamos aqui o termo 
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"estratégia de construção do bom aprend1z" como técnicas e 

artificios (conscientes ou não) que tanto a professora quanto o 

aluno podem usar na interação e ~ue resultam em uma imagem de 

aprendiz bem s ucedido. Ao menc1 onar "aprendiz bem sucedido" 

estamos nos referindo aqui ás qualidades mencionadas no diàrio 

da professora que caracterizam o aluno como alguém que : aprende 

com facilidade, comete poucos erros, utiliza sempre a lingua

alvo e faz os exercicios com rapidez. Primeiramente 

mencionaremos as estratégias de construção do bom aprendiz, que 

identificamos como parte dos esforços do aluno e em seguida , as 

estratégias especificas ao discurso da professora . 

~muito frequente a afirmação do aluno de que a matéria ou 

a explicação da professora é fácil. Essa af i rmação representa 

uma ameaça á face da professora, pois a impressão de que seLI 

cu rso é muito fàcil não é coerente 

professora" que deseja preservar. 

possivel ponto de reflexão sob re 

professora em relação ás crenças 

com a imagem de 

Ternos aqui também, 

a visão intutitiva 

que caracterizam o 

professor". Os aspectos especificas referentes á prática 

professora-pesquisadora e á preservação da face enquanto 

professora'' serão discutidos durante a investigação de 

discurso na seção seguinte (3.3 . 4). 

"boa 

um 

da 

"bom 

da 

" boa 

seu 

Além da declaração de que a matéria é fac i l , 

exposição 

outra 

estratég1a do a luno é participar da da 

professora quando tem o apoio de um texto escr ito e, nesse 

sent1do , sua fala comp lementa a da professora e tem-se a 
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impressão de que estão em parceria, construindo o discurso. Na 

aula analisada, o aluno antecipa as regras de pronomes 

possessivos ou complementa a explicação da professora. Isso e 

possivel porque o texto escrito subst itui a lousa, e o aluno tem 

em mãos t oda a matéria a ser sistematizada pela professora. 

O fato de o aluno utili zar os dois códigos (l ingua materna 

e lingua estrangeira) evita que ocorra uma quebra em seu 

discurso, o que também colabora para que a professora tenha a 

impressão de que o aluno se comunica com facilidade. Para evitar 

a quebra de seu discurso , o aluno utiliza-se também de perguntas 

sobre léxico ou gramâtica, diante de dóvidas que poderiam 

impossibi litá-lo de responder ás perguntas da professora. 

o aluno utiliza-se ainda de outra estratégia . Diante 

duvidas, repete a pergunta da professora, com entoação lenta. 

de 

A 

professora percebe esse comportamento comun i cativo como uma 

pista de contex tualização (Gumperz, op . cit . ). Interpretando-a 

como sinal de que o aluno não é capaz de responder á pergunta, 

procura imediatamente ajudá-lo, com0 veremos mai s adiante . 

Portanto, as técnicas do aluno identificadas como 

cons·trutoras do atr·ibuto de "bom aprendiz" são ci nco: 

declarações de que a matéria é fácil; 

complementação da fala/ explicação da professors, em 

posse do texto escrito; 

uso de perguntas diante de dóvidas; 

uso da lingua materna em me io ao discurso em LE, 

e repetição da pergunta da professora ao invés de 

apr-esentação de resposta. 
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Vale dizer que as três oltimas estratégias poderiam ser 

consideradas contra-ev idências de esforços na const rução da 

imagem de um ap rendiz bem sucedido, visto que podem reve l ar a 

ausência de sabe r do a luno. Entretanto as reações da professora 

constroem uma imagem de bom aprendiz diante desses três tipos de 

comportamento . 

As estratégias identificadas na pràtica da professora 

constituem uma maior variedade de técnicas que aquelas 

mencionadas no desempenho do aluno. As estratégias evidenciam o 

caráter fortemente colaborador na construção do atributo de ''bom 

aprendiz" e na preservação de sua face. 

A primeira técnica aqui men~ionada A a incorporação do 

discurso do aluno no que se refere á declaração do grau de 

facilidade da matéria das aulas . A professora frequentemente 

antecipa para o aluno que a matéri a a ser expl i cada se r à fácil 

para ele: 

P: Allora vadiamo i possessivi, quando si dice "sono miei , 

tuoi". Ma é facile questo, ahn? 

(Então vamos ver os possessivos, quando se diz " são meus, 

teus". Mas isto é fàc 1 1 , ahn?) 

Elencamos agora, algumas estratégias construidas pela 

professora em momentos em que o aluno hesita, ou seja , demonstra 

ter dovidas ou ser incapaz de responder á sua pergunta . Diante 

dessa situação , 

professora: 

ident ifi camos quatro tipos de reações 
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fornece pistas e deixa que o aluno responda ; 

reformula a pergunta para delimità-la; 

reformula a pergunta de modo que a resposta esteja inclulda; 

pergunta e em seguida responde á p rópr1a pergunta . 

Ao fornecer pistas para o aluno, a professora conti nua 

atribuindo a responsabilidade de resposta ao aluno, e mantém-se 

a impressão de que a resposta da pergunta foi fornecida pelo 

aluno: 

P: Prende? Che cosa? 

(Pega? O que?) 

A: DARE. Prende dare. 

(Dar. Pega dnr.) 

P: Lu i? Lu i? I 1 verbo 

(Ele? Ele? o verbo 

A: VUOLE dare. 

(Quer dar) 

é .. volore .. 

é .. querer") 

Quando o a luno hesita diante de uma pergunta por ter sido 

mal compreendida ou por ser muito a mpl a , a professora faz a 

reformulação para facilitar-lhe a resposta . Deve-se observar 

que o professor não oferece "temno de espera" (Napell, op . ci t. ) 

para a resposta do aluno e diante do si lêncio, 

rapidamente reformular a pergunta: 

P: E 11 che hai fatto? 

(E lê e m o que você fez?) 
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A: lo (+) 

(Eu) ((O aluno dà uma nausa)) 

P: Hai riposato? 

(Vo~ê descansou?) 

Estamos interpretando essa atitude da professora como uma 

necessidade de manter o fluxo da conversação , uma vez que o 

silêncio poderia representar a denóncia do não saber do a luno, o 

que poderia resultar em uma a meaça â face do aluno. Ainda com o 

objetivo de manter o fluxo da conversação, a professo r a, di a nte 

do momento de d6vida do aluno, acaba por r efo rmul ar sua 

colocação de forma a incluir a resnosta na própria pergun ta : 

P: / ... / E che altro pro blema c'é? L ' odore del gatto, no? 

E qual o utro problema tem? O c heiro do gato , né?) 

A: Odore 

(Cheiro) 

P: Com'é l'odore? Cattivo , no? 

(Como é o c heiro? Ruim, nê?) 

Essa es tratégia é s emelhante á pràtica da professora de 

responde r sua nrópri a nergunt.a: 

P: Io r i ma ngo . Tu? 

(Eu fico . VocE?) 

A: lo rimango. Tu ? 

((Repetindo a pergunta da professora)) 
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P: Rimani, rimane . ((Professora res ponde à s ua pergunta)) 

(Você fica , e le/ ela fica) 

Ao repetir a pergunta da professora, o aluno sinali z ou s ua 

dóvida ou a necessidade de ter um tempo para responder, e a 

professora acaba por responder s ua própria pe r gunta, liberando 

o aluno da risco de dar respostas incorretas ou de declara r seu 

não sabe r. 

A par tir do elenco ap resen tado das est ratégias utilizadas 

pela professora diante das hesitações do aluno, verificamos que 

professora n ão dei xa um tempo de s il ênc1o para o aluno pensa r na 

resposta. A exp li cação para isso , a nosso ver, ê que a 

poss 1 b i 1 -j dade de sa 1 vame n to <iR i magcrn de bom aprend 1 z é 

oferecida antes mes mo de se concreti za r o risco da perda d a 

face. 

Além das estratégias elencadas ac1 ma , identif i camos outras 

de construção do bo m ap rend iz n partir da a nàlise das técnicas 

usadas pela professora diante da declaração de "não sabe r" do 

aluno ou diante de incorreções cometidas . 

Na a ula anal isada , apenas uma vez, durante as perguntas de 

verificação d a comp reensão da l ing uagem ora l, a prof essora deixa 

o aluno em situação de declarado não saber . Examinamos esse fato 

na seção que trata da confi guração de estruturas de parti cipacão 

da fase de verificação d a compreensão rl e linguagem oral. 
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O aluno alterna os códigos e af1rma que não compreendeu, e, 

nesse mome nto, a nrofessora narecendo ignorar ·a respos ta do 

aluno, não insiste em sua pergunta. Corno modo de sa lvar a face, 

ignora o desconhecimento demonstrado e começa a recapitul Ar, em 

forma de perguntas, a confirmação de 1nformações jà fornecidas 

anteriormente pelo aluno . 

Quanto aos procedimentos da professora d1ante dos erros do 

aluno, verificamos duas opções: corrigir ou ignorar o erro do 

aluno. Geralmente a professora cor ri ge os erros do aluno, e suas 

correções podem se r em forma de nerguntas, repetindo com 

entoação ascendente até a parte cons1derada correta, oferecendo 

assim, pistas para que o aluno fAça a auto-correção: 

A: Deve prendere al veterinàrio. 

(Deve "negar" ao veterinàrio) 

P: Deve? 

A: Mettere 

(Colocar) 

As perguntas que dão pistas para que o aluno chegue á 

resposta considerada correta assemelham-se á pergunta didàtica 

(Ehlich, op . cit. ), pois chamam atenção do aluno para um 

determinado aspecto enfocado. Neste caso, a professora direciona 

a atenção do aluno para a regra de colocação do artigo antes de 

pronomes possessivos: 
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A: 

P : E 

(E 

A: La 

(O 

Sua mac c hina. 

(Seu carro) 

l'articolo? 

o art1go?) 

sua macchina . 

seu carro) 

((Re s pondendo ao 
possess ivos)) 

Diante das perguntas do aluno, que podem 

exerc i c io 

revelar 

problemas na construção do discurso, a professora reage 

de 

seus 

de 

uma das duas maneiras : ou r esponde á pergunta ( maioria das 

vezes) ou devolve-a para o a luno que , ao final, responde 

corretamente . 

A: Andato? ((Pe r g untando como se dizia o ve r bo "ir" 

no passado)) 

P: Com'é? 

(Como é?) 

A: Sono andato / . .. / 

(Eu fui) 

Quando o a luno alte rna l1ngua materna e l1ngua estrangei r a, 

a professora não o co rrige. Atravé s das anotações e m diário 

observou-se que a professora não se dava conta do uso frequente 

que o aluno fazia da 11ngua mate rna, af irmando que o aluno 

"comunicava-se bem e s empre e m itali ano" . Freque ntemente, o 

aluno realizava essa alternânci a de c6d1go e i sso d ava á 

professora a impressão de que o conversação prosseguia sem 
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dificuldades e na 11ngua estrangeira. 

Analisamos, portanto, as estratégias utilizadas pela 

professora diante de situações em que o aluno teria ameaçada a 

sua face em relação ao atributo de bom aprendiz. Para essa 

análise partimos do conceito do professor em relação ao q ue 

considerava um bom apre ndiz e foca l izamos quatro momentos e m 

que essa imagem estaria sendo ameaçada na inte r ação: situações 

em que o aluno hesita, comete incorreções, recorre a perguntas 

referentes ao léxico ou ê gramêtica e situações em que usa a 

11ngua materna. 

Esses comportamentos não estariam inclu1dos no desempenho 

de bom aprendiz segundo a visão da professora , expressa em 

anotações de seu diàrio . Examinando suas reações diante desses 

momentos, percebemos que tanto a professora quanto o aluno 

utilizam (de forma intencional ou não) estratégias que 

objetivam amenizar as poss 1ve1s falhas de desempenho e 

construir/ reconstruir a cada momento o atributo de bo m 

aprendiz. 

Enfocando a construção ria imagem do bom aprendiz 

detectamos portanto, o e mpenho do aluno para construir jun t o á 

professora o atributo de bom aprendiz. A professora , por sua 

vez, revela uma contradição ao afirmar que o aluno é bom 

aprendiz por supostos comportamentos que, na verdade, 

concretizam em sala de aula. 

não se 

Não podemos deixar de mencionar as primei r as impressões que 

são constru1das a partir de atributos revelados nos primeiros 
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contatos. Atributos tais como a profi ssão do aluno, c lasse 

econômica a que pertence e o dominio de outras linguas 

estrangeiras , foram revelados desde os primeiros contatos e 

provavelmente ajudaram na construção da imagem de bom aprendiz. 

O professo r cr iou a expectativa de que um médico e professor 

universitã rio, proficiente em outras linguas estrangeiras, 

aprenderia o italiano com faci lidade. Essa e xpectativa fo1 

reconstruida a cada momento da interação em sala de aula. 

As estratégias de construç~o da imagem do bom aprendiz são 

reapresentadas sinteticamente no Quadro 3 a seguir: 
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COMPORTAMENTOS REAÇÓES DA PROFESSORA 
COMUNICATIVOS DO ALUNO 

-Fornece pistas para que o aluno 
Hesitações I dúvidas responda. 

- Reformula a pergunta. 
- Reformula a pergunta incluindo a 

resposta. 
- Responde à própria pergunta. 

- Corrige em forma de pergunta. 
Incorreções - Apresenta a forma correta. 

- Não corrige. 

Pedidos de auxílio através de - Responde. 
perguntas à professora - Devolve a pergunta para o aluno. 

Uso da língua materna - Não corrige o aluno. 

QUADR03 

ESTRATÉGIAS DA PROFESSORA NA CONSTRUÇÃO 
DA IMAGEM DE BOM APRENDIZ 
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3.3.4 A IMAGEM DE BOM PROFESSOR E o DI SCURSO 

COMUNICATIV I STA 

Na seção anterior enfocamos a pràtica da professora 

enquanto colaboradora da face do aluno na construção da imagem 

de bom aprendiz. Esta parte do trabalho ê dedicada ao estud o da 

construção da imagem de "bom professor". Consideraremos o 

c onceito intutitivo da professora a partir do qual tenta se 

espelhar para preservar a face de "boa professora". Essa imagem 

parece estar relacionada a uma pràtica dentro de uma abordagem 

declarada comunicativa. 

As primeiras reflexões e discussões da p rofessora sobre 

abordagens de ensino foram realizadas em disciplinas do cu r so de 

pós-graduação na àrea de lingu1tica aplicada . A partir do 

contato com as falas de especialistas sobre ensino/aprendizagem 

e c om leituras de textos sobre o assunto, houve o desejo de 

aproximar sua pràt1 c a aos princ ipies da abordagem comunicat iva. 

A definição de abordagem aqui adotada é aquela proposta por 

Almeida Filho (1993). Em uma anàl 1se focalizada dos r egist r os , 

tentamos identif1car a pràti c a d a professora examinando suas 

perguntas. Para caracterizar o discurso em termos de tendência 

de abordagem de ensino tomamos como basea a existência de dois 

pólos: o gramatical e o comunicativo. 

O resultado dessa anàlise foi a constatação do predom1nio 

de traços gramaticalistas em sua pràtica de sala de aula . Isso 
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trouxe uma certa decepção á professora sujeito, que embora 

suspeitasse da existência de traços gramAticalistas em sua 

prâtica de sala de aula, não imaginava que estivessem tão 

fortemente presentes. Revendo essa anâlise tomando como pano de 

fundo o quadro de estruturas de participação (Quadro 2) 

configurado na aula tipica, vimos que apenas no aquecimento a 

professora parece possuir atitudes condizentes com as concepcões 

inerentes á abordagem comunicativa. E a ónica fase da aula em 

que propicia experiências de uso real na 11ngua-alvo , ao falar 

com o aluno sobre sua viagem. Nas outras fases da aula predomina 

a postura avaliadora do conhecimento lingu1stico do aluno e de 

verificação da compreensão oral e escrita. As perguntas testes e 

as correções relativas à forma do ~iscurso do aluno evidenciam 

o predom1nio da prâtica gramaticalista nessas fases da aula 

ti pica. 

Ao investigar outras discussões sobre abordagem 

comunicat1va, vimos no entanto, que a diferenciação entre as 

abordagens gramatical e comun1cativa não seria tão simples. 

Essa complexidade, velada em um primeiro contato com a discussão 

teórica, foi apresentada no segundo capitulo nas vàrias 

tendências do movimento comunicativo que resultam e1~ diferentes 

concretizações dessa Abordagem . Assin,, nrocuramos investigar o 

conceito de pràt1ca co~unicativa construida pela professora que 

passou a desejar concretizâ-lR em sala de aula após reconhecer

se distante das tendências criticas do movimento comunicativo . 
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Para o estudo do que seria considerado pela professora uma 

prática coerente com a abordagem comunicativa e portanto uma 

prática de um "bom professor", utilizamos o diário como fonte 

primària dos dados . Procuramos reconhecer aspectos que 

incomodavam a professora nos momentos em que mencionava relações 

entre sua prática e as reflexões realizadas a partir dos 

contatos com textos sobre abordagem comunicativa . 

Com base no diário, depreende-se ~ue ser uma boa 

professora·· é ter uma prática comunicativa em sala de aula. Essa 

prática, em sua visão , parece englobar as seguintes atitudes 

ignorar as incorreções relativas á forma do discurso do aluno, 

estlmular a produção de linguagem oral e elaborar o planejamento 

de curso segundo o objetivo e as necessidades do aluno (ou 

grupo). Identificamos essa parte dA defin1ção do que seria a 

visão de bom professor segundo os parâmetros da prática 

comunicativa para essa professora através dos excertos do diàrio 

que expressam desconfortos e conflitos em relação à sua prática. 

A alta ocorrência de correções formais incomodava a 

professora por ter conhecimento do principio de que na prática 

comunicativa o foco deve ser o conteàdo, o sentido do que é 

dito, conforme revela indiretamente em seu d1àrio: 

"Muitas vezes acho que faço correções desnecessárias, 
porque mesmo entendendo o que o a l uno està querendo dizer, faço 
alguma correção gramat, 1 cal .. . 
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"Sinto que as correções acabam 1nterrompendo o fluxo da 
aula, como aconteceu na hora de falar sobre a aula seguinte . 
Acabei esquecendo de responder a pergunta do aluno e de concluir 
o aviso que estava querendo dar." 

Outro fato que incomodava a professora era o modo como 

procurava estimular a produção oral do aluno. Ao ter constatado 

a alta ocorrência de perguntas, começou a refletir sobre algumas 

alternativas: 

"Sei que a parte oral é 
que por isso faço muitas 
encontrar um modo de fazer 
exper1encias suas sem que 
testando sua compreensão . " 

muito importante pa r a ele (aluno) e 
perguntas, mas talvez eu pudesse 
com que ele falasse mais sobre 

eu perguntasse tanto para ficar 

O desconforto sentido em relação á alta ocorrência de 

perguntas parece justificar-se pelo fato de predominarem 

perguntas de verificação do conhecimento lingulstico e da 

compreensão oral e escrita do aluno. Esse incômodo parece 

derivar também do contato com as leituras sobre o conceito de 

pràtica comunicativa . Esse tipo de pergunta (teste) identificado 

como predominante não propicia experiências de uso real na 

11ngua alvo, prob lematizações de t.emas, negociações . Isso 

atribui à interação um caráter de pseudo-comunicação , não 

compat1ve l com as tendências atuais da abordagem comunicativa. 

Quanto ao aspecto referente ao planejamento do curso, a 

professora começou a questioná-lo desde o terceiro mês de curso. 

As aulas consistiam de basicamente dois tipos de material 

didàtico a partir dos quais as atividades eram realizadas : um 
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texto sobre um diàlogo situacional e exercicios de gramàtica . No 

terceiro mês de curso a professora apresenta a seguinte 

observação: 

"Estou começando a ensinar tópicos gramaticais que ele não 
precisaria aprender para sua v ·i agem e que são muito dif i ceis . " 

Em quase todas as aulas (16 em 21 horas/aula), a professora 

enfocou um tópico gramatical e, no dia em que escreveu esse 

texto, tinha feito uma explicação ao aluno sobre um elemento 

gramatical (ne) para o qual não existia tradução em português. 

Verificamos, portanto, que a professora questiona suas 

prática em relação aos conceitos inerentes a uma abordagem 

declarada comunicativa. O conhecimento teórico adquirido 

paralelamente á reflexão sobre sua pràtica está causando 

conflito e insegurança em relação á sua atuação como " boa 

professora". 

Dessa anàlise podemos observar que embora tomeconheci mento 

de novas possibilidades de operac1onalizar o processo de 

ensino/aprendizagem, não consegue concretizá- las. Apesar de 

conhecer as concepções de lingua , de ensino/aprendizagem , de 

papéis do professor em sala de aula coerentes com a pràtica 

comunicativa, não consegue concretizar mudanças em sua prática. 

Vimos que a visão de "bom professor" demonstrada no diàrio 

da professora engloba caracter 1sticas apontadas na pràtica 

comunicativa que passou a conhecer durante as leituras e 

discussões sobre abordagem . Cabe observar ainda as diferenças 
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entre as visões de "bom professor" no cu r so de "formação" 

(Itãlia) e aque l a discutida nos cu r sos de pós graduação. 

As crenças rel acionadas á imagem de bom professor no curso 

de "formação" estavam relaci o nadas pnncipalrnente á compe tência 

lingu1stlca do professor . Uma evidência desse enfoque é a 

existência de um exame de admi ssão pa ra os a luno/professores que 

pretendem parti c ipar do cur s o. O exame cons i s t e de questões 

gramatica is teóricas sobre a 11ngua ita li a na . Provavelmente a 

noção é de que , dado o conhecime nto 1 ingui s ti co desse a luno/ 

(futuro) professor parte-se para a apresentação de modelos de 

ensino considerados " i de a i s" . Esses doi s aspectos 

complementariam, nessa visão, a for mnção rle um "bom professor" . 

Em contra posição , as atitudes reflexivas sobre a pràtica da 

professor a iniciadas e nqua nto aluna de pós-graduacão des pertaram 

o interesse por mai s leituras e investigações sobre abordagens 

de ensino . Nessa visão, o "bom professor-" não é aquele que 

apenas busca atuar- segundo tendê ncias consi deradas c r-lticas da 

abordagem comuni cativa mas qu e desenvolve antes de tudo, 

r-e f 1 exões , teor- i camente info r-mada s , f r-equentes e 

sobr-e sua prãtica em sa la de aul a . 

A necessidade de auto- observar a prãtica 

focalizadas 

fez com a 

professor-a questionasse a visão de si mesma enquanto ''boa 

professora'' e isso representou uma inevitâvel ameaça á s ua face. 

Neste trabalho , per-ce bemos que foi menos penoso para a 

professora-pesquisadora obser-var suas estr-atég ias enquanto 

colabor-adora da face de bom aprendiz do que obser-var- as 
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contradicões entre a imagem que tinha de sua atuação e a 

construção de sua prâtica . 

As reflexões realizadas n8o resultaram imediatamente em 

mudanças jà vislveis na pràtica da nrofessora. Internamente, no 

entanto, concretizou-se um conflito expresso nos textos do 

diàrio da professora acima men cionados . Ao mesmo tempo que 

queria manter sua face de "boa professora", entrava em contato 

com novas concepções de ensino/aprendizagem, as quais 

ser "acomodadas" ás idéias rreviamente presentes 

deveriam 

e que 

orientaram por quase dois anos SLta prática enquanto professora 

recém-formada. 

Verificamos, então, que se por um lado a professora sabe 

que sua prâtica poderia ser diferente e gostaria que fosse, por 

outro lado não consegue operacionalizar essa mudança . Entretanto 

uma mudança identificada durante suas aulas, foi o fato de 

começar a 

perguntas, 

sentlr-se incomodada ao fazer sequências de 

principalmente perguntas testes . O incOmodo inicial 

que deu origem a essa pesquisa e que ü ra caract.er i zado mais como 

uma cu riosidade, agora é propul sor para a busca de alterações da 

pràtica . A tentativa da professora a partir do momento inicial 

da anàl i se dos dados foi de encflminiHir a aula com menor nLtmero 

de perguntas. Essa atitude provou ser radical . Em busca de uma 

posição mais equilibrada, no per1 odo final da anàlise de dados 

havia uma tentat1va de modifi car fi se leção de mater1ais e 

procedimentos metodológ icos a fim de priorizar a participação do 

aluno através de dtscussões . 
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4. CONSIDERAÇOES FINAIS E POSS!VEIS CONTRIBUIÇOES PARA A 

FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

4.1 CONCLUSÃO 

Iniciamos o estudo do caràter perguntador do professo r 

através de um levantamento da literatura sobre o tema . 

Predominantemente, encontramos textos sobre tipo l ogias , funções 

e papéis das perguntas na aprendizagem. A contribuição dessa 

parte da dissertação consi stiu principalmente em trazer em 

discussão trabalhos de Dillon, a partir dos q uais é questionada 

a validade do caràter perguntador do professor enquanto pràtica 

inerente a ao seu pape l, justificada pela necessidade de 

estimular a produção oral do aluno e p r ocessos cogn iti vos que 

resultem em aprendizagem . 

A anâlise da interação, emba s ada no conceito de estruturas 

de participação, permitiu identificar uma relação e nt re estas e 

as perguntas do professor . O quadro de estruturas de 

parti c ipação resultante da primeira p a rte da anàlise dos dados 

serv i u como identificador de dois aspectos da identidade social: 

a construção da imagem do ''bom aprendiz" e do " bom professor" na 

preservação de suas faces. 

Em ambos os estudos, detec·tarnos contrad·i ções en·t re as 

representações construidas pela professora e 

constatada . Quanto ao desempenho do aluno, a 

a atuação 

professora-

pesquisadora reconheceu comportamentos comuni cativos do aluno 
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que não correspondiam ao nerfil de "bom aprendiz" , os quais 

durante as aulas não eram percebidos. Quanto à imagem de "'bom 

professor", a 

pràtica entrava 

constatação da tendência gramaticalista em sua 

em conflito com a pràtica comun icativista 

desejada pelA pro fes sora . O desejo de aproximar-se da pràtica 

comunicativista deve-se ao conceito de "bom professor" 

construido durante as reflexões do c urso de pós graduação . 

O estudo da constr·ução do "bom aprend iz" foi identificado 

como um empreendimento que reõne esforços tanto da professora 

quanto do aluno . Apontou também a import8ncia que as primeiras 

impressões têm na construção da imagem do aluno enquanto 

aprendiz. Em nossos dados, atributos como 

universitàrio, ser proficiente em inglês 

o primeiro contato. Es sas informações 

ser médico, professor 

foram r eve l ados desde 

contribu iram para que 

fosse const ruida a imagem de alguém que aprenderia a l1ngua 

italiana com facilidade. Essa imagem é reconstruida durante 

vàrios momentos de ameaça da fa ce do uluno e para isso estudamos 

a relação entre os comportamentos comunicativos do aluno e as 

reações d a professora diante dessas ameaças. 

Essas conclusões apontam a importância de o professor 

refletir sobre a imagem que tem sobre o aluno enquanto aprendiz. 

Isso possibilitaria examinar a pràtica d o professor e as 

expectativas que tem em relação à aprendizagem do aluno. 

A pràtica da professora em termos de tendência de abordagem 

de ensino foi analisada na relaç~o com a definição de pràtica 

comunicativa construida pela profess ora. Ao enfocar as perguntas 
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do professor em uma anàlise focalizada de sua pratica, 

identificamos tendências predominantemente gramaticalistas; a 

alta ocorrência de perguntas testes e dos rapéis discursivos de 

professor examinador/ alu no examinado imprimiram fortes traços 

formalistas. A presença desses traços ameaçavam a face de ''boa 

professora", visto que essa imagem estava relacionada á atuação 

segundo uma pràtica comuni cativa, de tendências declaradas 

c riticas. 

4.2 DUAS LIMI TAÇOES DESTE ESTUDO E UMA S U GES T ~O PARA 

PESQUISA 

Uma limitação desta resquisa foi ter ut ilizado apenas o 

ponto de vista da professora-pesquisadora . Ser i a ~til compl etar 

a perspectiva de estudo das perguntas do professor enquanto 

reveladoras de at r ibutos da 1dentidade social, trazendo questões 

relativas ao modo como o aluno sen~e a ocorrência de perguntas e 

a pràtica do professor embasada em um discurs o perguntador. 

Outras limitação desta pesquisa foi o fato de não ter tido 

a presença de um observado r n a sala de aula . Essa possibilidade 

não foi considerada viàve l vi s to que em contexto de aulas 

particulares, um terceiro membro presente poderia c ausar um 

certo constrangimento . Para c ompensar a ausência de um 

observador durante as a ulas, foram rea li zadas d i scussões com 

colegas pesquisadoras sobre as impressões dos regi stros das 
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aulas 

dados . 

e sobre a v i são da pesquisadora durante a anàlise de 

Uma s ugestão para pesquisas futuras parte da consta tação da 

existência da relação entre o ca r àte r perguntador e a prà ti ca 

do professor . Em discussões sobre aborda gens de ensino e, ma i s 

especificamente , sobre as tendê ncias cr iti cas d a abordagem 

comunicati va como um caminho para mudanças na pràtica de 

professores de linguas, não parece c laro o lugar que o caràte r 

perguntado r 

investigação 

pràtica do 

teria no discurso considerado comuni ca tivi s t a . Uma 

sobre o caràter perguntador na construção da 

professor em rel aç~o a uma abordagem de e ns ino, 

poderia enriquecer a s a tuai s discussões sobre mudanças no 

processo de ens ino/aprendizagem de linguas. 

4.3 UM RETORNO AO INICIO COMO CONSIDERAÇÂO FINAL 

Antes de finalizar, gostaria de retornar ao motivo pe l o 

qual dei 1nicio a este trabalho. 

A preocupação em analisar minha prAtica enquanto p r ofesso r a 

de lingua est r a ngeira , un1da ao contato com as l e i tu r as e 

disciplinas do curso de pós-graduação que f oca l izavam di sc ussões 

sobre abordagen s de ensino trou xe ram reflexões s ob re o curso 

realizado na Itâlia. O curso de pós- graduação a presentava visões 

di f e rentes do que ser i a atuar como .. born professor" . O conteàdo 

do de t r einamento do qual participei visava me lhorar a pràtica 

de ens ino , enfocando o aprimoramento da competência lingui stica 
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do professor e o fornecimento de modelos metodológ icos . Essas 

questões podem ser và lidas e podem ter resultados pràticos 

razoalvelmente satisfatóri os , porém não parecem a t ender ao 

programa de um curso que vise "fo r mar" professores. 

A idéia principal Quando se fala em formação de professores 

é estimular atitudes reflexivas através processos de auto

observação da pràtica em sala de aula e despertar nestes um 

olhar cr1tico at ravés de contatos com informações teóricas e 

discussões . E esse o lha r que rlà origem a traba lhos como este. 

O foco escolhido nesta auto-observação fo1 o caràter 

perguntador do professor. A proposta de estudar as per guntas 

enquanto poss1veis reveladoras da construção de identidades 

sociais p retende trazer poss i ve is contribuições para 

professores de linguas . 

Além dos subs1dios apontados nos resultados da anà11se dos 

dados relativos á construção dos conceitos de "bom aprend i z" e 

de "bom professor··, destacamos , r e metendo aos traba 1 hos de 

colegas pesquisadores brasileiros foc alizando a sala de aula, a 

necessidade de espaço nos c ursos de formação de professores, 

para um reflexão a respeito das implicações das 

professor na i n teração durante o processo 

aprendizagem de l1ngua estrange1ra. 
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ANEXO 1 

TRANSCRIÇÃO DA AULA TJPI CA DE 30/03/93 . 

1 P: Hai finito? 
(Terminou?) 

A : S I , f i n i to . 
(Sim ,acabei) 

P: Il viaggio com'é andato? 
(A viagem como foi?) 

A: Il viaggio? Bueno, buono . 
( A viagem? boa) ((corrigido-se )) 

5 P: Buono? 
(Boa?) 

A: Buono viaggio 
(Boa viagem) 

P: Com'é il posto? Bello? Quanti giorni/ 
(Como era o lugar? Oonito?) 

A: Bello . Sette giorn1 . 
Sei sera , se i 

( Bonito. 
italianos) 

se re ((corrigindo-se)) , sette nott·i . Molti italiani . 
Sete dias. Seis tardes, se1 tardes, sete noites . Muitos 

P: Ah si? C'erano molt1 1ta li a ni ? Ma/ 
(Ah é? Havia muitos 1talianos? Mas) 

10 A: Francese 
(Francês) 

P: Francesi, i tal iani, ar9entini ? 
(Franceses, italianos, argentinos?) 

A: s;, argentini 
(Sim, argenti nos) 

P: C'erano americani o no? 
(Havia americanos ou não?) 

A: Americani, ahn americani no. 
(Americanos, americanos, não) 



15 P: C' 'erano ((o professo r faz gesto com as mãos)), e r a pieno di 
gente ? 
(Tinha , estava cheio de gente?) 

A: 51 
(Sim) 

P: E ll che hai fatto? 
(E là o que você fez?) 

A: Io (+) 
(Eu) 

P: Hai riposato? 
(Você descansou?) 

20 A: Ho riposato, andato? ((perguntando como se diz o 
verbo ir no passado)) 

(Descansei, andato?) 

P: Com'é? 
(Como ó?) 

A: ((o aluno ri)) SONO ANdato, sono andato a 
praia. Praia? 

(Fui â praia. Praia?) 

P: Al mare 
((Fazendo a tradução que o aluno tinha pedido)) 

A: Al mare, tutti i giorni 
(Fui á praia todos os dias) 

25 P: E com'era il mare? Pulito? 
(E como era a praia? Limpa?) 

A: Pulito, pulito. Transparente 
(Limpo , "l impo. Transparente) 

P: Trasparente? 
(Transparente?) 

A: Come una piscina ((rindo)) 
(Como uma piscina) 

P: E 11 hai mangiato bene? 
(E là você comeu bem?) 

30 A: giato bene 



P: Com'é il ClbO lá? 
(Como é a comida là?) 

A: Cibo 
(Comida) 

P: 'E buono? 
(~ boa?) 

A: Buono il cibo . Frutti di mare, lagosta como fala? 
(Boa a comida . Frutos do mar, l agosta como fala ?) 

35 P: Aragosta 

A: Aragosta e pesce 
(Lagosta e peixe) 

P: E poi tu hai fatto un altro viaggio, no? 
(E depois você fez uma out r a v1agem, né?) 

A: No 
(Não) 

P: No? 
(Não?) 

40 A: No . Io era? 
(Não. Eu era?) 

P: Io ero 

A: Io ero per fare un altro v1aggio 
(Eu era para fazer uma outra viagem) 

P: DOVEvo fare un a l Lro viaggio ((enLendendo enfim 
o que o aluno queria dizer)) 

(Eu deveria fazer uma outra viagem) 

A: Ma (+) Com'é il futuro? ((perguntando como se 
diz no futuro)) 

(Mas . Como é i futuro?) 

45 P: Com'é? Io andr6 
(Como é? Eu irei) 

A: Io andró giovedi , il sedici 
(Eu irei quinta-feira, did 16) 

P: Il viaggio c he tu dovevi 
(A viagem ~ue você deveria fazer 

fare la settimana scorsa lo farai 
nn emnna nassada, vai fnzer ... ) 



A: Dopo 
(Depois) 

P: Va bene . Torniamo al nostro l8voro 
(Tà bom. V8mos voltar 80 nosso trabalho) 

50 A: Che cosa era pe r faro? 
(O que tinha de lição?) 

P: Che cosa ti ricordi? Da dove r i cominciamo? 
((rindo)) 

(Do que você se lembra? Por onde recomeçamos?) 

A: ( (O a 1 uno r i ) ) 

P: Tu hai sentito questo dialogo o no? ((mostrando a fita)) 
(Você ouviu este diàlogo o u não?) 

A: s~. 

(Sim) 

55 P: Si? 
(Sim?) 

A: Si, il dialogo del, do gato. 
(Sim , o diàlogodo, do gato) 

P: Del gatto 
(Do gato) 

A: Una di vers i tá di i dee . S 1 , llo senti t~o 
(Uma divergência de idéias. Sim, ouvi . ) 

P: 

60 A: Era fac i 1 e 
(Era fàc1l) 

P: Faci le? 
(Fácil?) 

10 A: Facile 
(Fácil) 

Ahan . E com'era il dialogo? 
(E como era o diálogo?) 

P: Va bene. Quante persone ci sono? 
(Tà bom. Quantas pessoas existem (no diálogo)) 

A: Due 
(Duas) 



é? 

65 P: Due 
(Duas) 

A: La donna si c hiama Rita, a hn e suo (~) amico? 
(A mulher se chama Rita, e seu amigo?) 

P: Ahan, suo amico 
(Ahan, seu amigo) 

A: Ahn .. . Prende. Prende? 
(Pega. Pega?) 

P: Prende? Che cosa? ((tentando entender o aluno)) 
(Pega? O que?) 

70 A: DAre . Prende dare . 
(Dar. ''Pega dar") 

P: Lui, lui? Il verbo é "volere" 
(Ele, ele? O verbo é "querer") 

A: VUOle dare ahn ... un gattino per sua amica 
(Quer dar um gati nho para sua am1ga) 

P: Ahan 

A: MA lui, lei non piace anima l e 
(Mas, ele, ela não gosta de ani mal) 

75 P: Allora, a lei non piace gli animali 
( Então, ela não gosta de animais) 

A: Perché ci sono problemi 
(Porque ~em problemas) 

P: Quali sono i problemi? 
(Quais são os problemas?) 

A: Problemi? Problemi che gli animali sono (+) "Doente" como que 

(Problemas? Problemas que os anomais são (+) Doente como 
que é?) 

P: Malato 

80 A: Malati. Deve prendere al veterinario 
(Doentes. Deve pegar ao veterinàrio) 

P: Deve? 
((Tentando corrigir o verbo errado. O aluno teria que dizer 

"portare" ao invés ele "prendere") ) 



A: Mettere ((tentando corrigir o verbo)) 
(Colocar) 

P: Portare ((O professor acabR dizendo o verbo correto)) 
(Levar) 

A: Portare al veterinêrio, comprare (+) 
(Levar ao vetrinãrio, comprar) 

85 P: Cibo 
(Comida) 

A: C i bo. E ... 
(Com ida . E) ((O aluno começa a rir)) 

P: Ahan. Che altro problema c'é? L'odore del gatto, no? 
(Que outro problema tem? O cheiro do gato, né?) 

A: Odore 
(Cheiro) 

P: Com'é l'odore? Cattivo, no? 
(Como e o che iro? Ruim, né?) 

90 A: Cattivo. E quando in vacanza no n puoi portare l'animale 
perché l'albergo non vuole animale . Devi mettere l 'animale 
in macchina e . .. 
( Ruim. E quando nas fér i as, não pode levar o animal porque 

o hotel n~o quer animal. Tem que por no carro e ... ) 

P: E poi che succede? 
(E dai, o que acontece?) 

A: Esse a1, non ho capito 
(Esse a1, n~o entendi) 

P: Allora, c'é il problema delle vacanze? 
(Então, tem o problema das férias) 

A: Vacanze 
(Fér-ias) 

95 P: E dell'odore? 
(E do chei r·o?) 

A: Dell 'adore 
(Do cheiro) 

P: Ahan. Il problema 
(Ahan. O problema) 



100 

A: Del veterinario 
(Do veterinàrio) 

P: Del veterinario? 
(Do veterinàrio?) 

A: Ahan 

P: Di comprare cibo 
(De comprar comida) 

A: Ahan 

P: Pió o meno sono questi i nrohlemi, no? E dall 'altra parte? 
(Os problemas são mais ou menos estes, né? E por outro 
lado?) 

A: Dall ' a ltra parte 
indipendente, c hé 
(Por outro lado é 
que é limpo) 

é che il gatto é un 
é 1 i mpo. 
que o gato é um animal mais 

animale pió 

independente, 

105 P: Com'é "limpo "? 
(Como e "limpo"?) 
((O professor quer dizer "Como se diz "limpo" em 

italiano?)) 

A: Palito 

P: 'E PU-LI-TO. Se tu dicí POlito vuol dire educato, va bene? 
(E PU-li-to. Se você disser POlito quer dizer educado, tâ?) 

A: Pulito, e che vive in cassetta e in /kodzina/ 
(L i mpo e que v i ve numa cR ·i xa e na cozinha) 

P: In /ku ina/ ((corrigindo a pronóncia do aluno)) 

110 A: In /l<.u ina/. 'E buono per bambini, fa compagnia 
(Na cozinha. f bom para cr ianças , fa z comnagnia) 

P: Giusto, compagnia, ahan. E c'é un'altra cosa che 1ui dice che 
quando arriva a casa 

(Isto, compagnia,ahan. E tem uma outra coisa que ele diz que 
quando chega em casa) 

A: Che 1 a gata "se sent,a" accanto a 1 ui 
(Que a gata "se senta" per··to dele) 



P: 51, e che é affe t tuosa, dice. Ma a l l a fina Rita prende il 
gatto? 

(Sim, e que ê afetuosa, diz . Ma, no fi na l, Rita pega o 
gato?) 

A: Non prende il gatto 
(Não pega o gato) 

115 P: E secando te, quando fini sce i l dialogo, com' é il c lima , 
l'atmosfera? Buona? 
(E na tua opinião , quando acaba o diâlogo, como é o clima, a 

atmosfera? Boa?) 

A: No ( ( r indo) ) 
(Não) 

P: Lui é offeso o no? 
(Ele estã ofendido ou não?) 

A: S1, perché la donna dice che lui deve offri r e il gatto per un 
altro amico 

(Sim, porque a mulher diz que ele deve ofe recer o gato para um 
outro amigo) 

P: Ma lui insiste, no? 
(Mas ele insiste, né?) 

120 A: Si, si 
(Sim, sim) 

P: (E molto insis ·tente , no? 'E un po' come gli italiani. In 
Brasi l e come sarebbe un d1alogo come questo? 
(E muito insistente, né? Um pouco como os italianos. No 

Brasil, como seria um d i âlogo como este?) 

A: La persona dice 
"exp 1 i çad ·i nhos .. 

no e va bene" . In Italia molto 

(A pessoa diz 
"explicadinhos") 

"não " e tudo bem. Na It,al i a , muito 

P: Tu di c i che 
detag l ·i ato, 
( Você di z 

detalhado, 

A: Si, si 
(Sim, sim) 

in I ta 1 i a l e persone parlano in 
tutto ben spiegato? 

que na Jtãlia as pessoas falam 
t udo é bem exn li cado?) 

125 P: E questo é vero. Va bene. Sentíamo i l dia logo? 
(E isso é verdade . Tã bom. Vamos ouvir o diâlogo?) 

A: Si. 

modo 

de modo 



Professor entrega ao aluno uma folha com o diâlogo transcrito e 

ouvem o diãlogo juntos. Em seguida, o professor pede para que o aluno 

comece a ler o diâlogo. 

Durante a leitura 

1 A: / ... / Per il mome nto ne ho sistemati due, me ne rimangono 
quattro. 

(Até o momento doei dois gatos, restam quatro) 

P: Capisci questo "ne"? 
(Entende este "ne"?) 

A: Ne? Ne ho sistemati due 
( Ne? Eu doei dois) 

P: Ahan (+). 'E so lo per riferirsi a ? 
(~ só para referir-se a?) 

5 A: Al gatto 
(Ao gato) 

P: Ahan. Poi qua me ne rimangono quattro. "Rirnangono", questo é 
un verbo molto usato 

(Ahan . Depois aqu·i ··me sobrnm quatro" . "Rimangono" este é um 
verbo muito usado) 

A: .Restam, né? 

P: Giusto, r-imanere 
regalare é: io rimango, tu 
Scrivi ahn? 

(Isto, "ficar" é 
"io rirnango, tu/" . Escreve , 

A: lo rimango, tu? 
(Eu fico, você?) 

1 O P : R i man i , r i rnane . No i? 

é uguale a re s tare . Va bene? 
((o professor pede que o aluno 

E non é 
escreva)). 

igual a restar . Tà bom? E não é r egular é 
ahn? 

(Você fica, ele fica. Nós? 

A: Rimaniamo 
(Ficamos) 



P: Voi? 
(Vocês?) 

A: Rimanete, -iamo, - ete, -ono. Loro rimangono ((professor fala 
ao mesmo tempo que o aluno)) 

(Vocês ficam, -íamo, -ete, -ono . Eles ficam) 

P: Oene . 

(Bem! ) 

O professor interrompe outras vezes a leitura do aluno: 

15 P: Questo "be'", vuol dire "bene", ma é so lo per dare il tempo di 
pensare nella risposta, vero? 

(Este "be'", quer dizer "bene", mas é só para dar o tempo de 
pensar na resposta , né?) 

A: Re'. 'E in inglese é "well" e cià uma pausa. 
(Be '. f, em inglês é "well" e dà uma pausa) 

P: Ahan . Hai visto il modo in cui lui argomenta, no? Poi, quindi, 
prima perché ... e dopo perché .. . 

(Você viu o modo como ele argumenta , nê? Depois, 
portanto, pr1meiro porque . . . e depois porque . .. ) 

A: Ahan . 

P: Questo " sarebbe " va bene? 
(Este "sarebbe", tà bom?) 

20 A: s~. seria . 
( S ·i m, se r i a) 

P: Questo "ci mancherebbe" é una espressione che significa "só 
faltava essa!" 

(Este 
faltava!") 

A: Ahan. 

ci mancherebbe" é uma expressão que signifi ca "s6 

Algumas vezes é o próprio aluno que interrompe a leitura diante 

de dúv1das: 

A: Se tu gli trovi un angoleto in cucina . O que que é isso? 
(Se você lhe dà um cantinho na cozinha . O que é isso?) 



P: Un angoleto, un piccolo annolo, "un cantinho" , 1n cucina . 
(Um cantinho , um pequeno canto , "un cantinho", na cozinha) 

25 A:Quando torno a casa mi fa le fusa . ''Fusa" é "m i a" ? 
(Quando vol t o para casa mia para mim . Fusa é "mia"?) 

P: Fare le fusa quer dizer miar . 

A: Oh Dio! Poi magari ti ((lnterrompe a l eitura)) . Magari o que 
é? 

r: Forse 
(Talvez) 

A: Forse. 
(Ta l vez) 

30 A: 'E meg li o di una persona qualche vo lta un animale, 
spec1al mente un gatto. ( (lendo)) 

(~melhor que uma pessoa, ás vezes um ani ma l, especialmente 
um gato) 

P: In portoghese diciamo " é melhor que" , in i tal i a no "é megl i o 
DI una persona . 

(Em português dizemos "é melhor que", e m italiano " é meglio 
DI" uma pessoa) 

A: Ahn.n . 

Em seguida , o aluno l ê algumas exp ressões óteis que apareceram no 

diàlogo e muitas delas haviam jà s i do exp l icadas durante a le itura. 

A: Ci manche r ebbe proprio il gatto. Ci ma nc he rebbe é "mui to 
contrário? 

P: Significa "só faltava!" Per osempi o, se io dico: oggi 
lavorato molto , ho avuto tanti prob lem i 

S1gnif1 ca "só fa ltava . Por exempl o , se e u digo: 

pelo 

h o 

hoje 
trabalhei muito, tive muitos problemas 

35 A: Ci ma nc herebbe una 1 ez ·i one 
d' i ta 11 a no 

(Só faltava uma aula de italiano!) 

P: Giusto ((rindo)) 
(Isto! ) 

P: Be', insomma , non fa per me. Tu cap i sc1? 
(Bem, 1n suma , não é pra mim. Você e n tende?) 

A: Não faz minha cabeça 



MOMENTO DE DISTANCIAMENTO DE TOPJCOS PREVISTOS 

1 P: Giusto. Be', prossima lezione non facciamo questo altro 
dialogo, va bene? 

(Isto. Bom, na próxima aula não faremos este outro diélogo, tà?) 

A: No? 
(Não?) 

P: No, facciamo un'altra att1vitâ 
(Não, vamos fazer uma outra atividade) 

A: Che facer6, faceramo ((Tenta dizer o verbo no futuro) 

5 P: Che fa . . . ? Faremo 
O que fa? Faremos) 

A: Faremo 
(Faremos) 

P: Il verbo é fare, no? Far6, farai, farâ 
(O verbo ê fazer, nê? Eu faço, você faz, e l e faz) 

A: Far6, farai, farà ((repete a fala do professor)) 

P: faremo 
(Faremos) 

10 A: Farete, faranno 
(Vocês fazem, eles fazem) 

P: Va bene. Che haí fatto ieri? 
(Tê bom. O que você fez ontem?) 

A: Sera? 
(A noite?) 

P: No, durante il giorno 
(Não durante o dia) 

A: Durante il giorno? Ho lavorato 
(Durante o dia? Trabalhei) 

15 P: Hai lavorato, ahan . E tu lavori anche la settimana santa? 
(Trabalhou, ahan. E você trabalha também na semana santa?) 

A: s~ 

(Sim) 

P: Va bene. 
(Tà bom) 



A: Io "var6" ((tenta dizer eu irei) 

P: Io? 
(Eu?) 

20 A: Viaggiar6 
(V ·IaJare i) 

P: ViaGGEr6 ((co rri gi ndo o aluno)) 

A: Viagger6 il diec1sei 
(Viajarei dia 16) 

P: Il sed·ici ((corrig in<1o o aluno)) 

A: Il sedic i ((rindo)), ma ritnrna r 6 
(Dia 16, mas retornarei) 

25 P: Mn ritoNEró ((corrigindo o aluno)) 

A: Ma ritorneró dome ni ca 
(Mas vo l tarei domin go) 

P: E che giorno é il sed1ci? 
(E que dia é 16?) 

A: Venerd~ 

(Sexta-feira) 

P: 1\llnr<-~ , P8r l e nostre lezioiYi no n cambi a niente? 
(Enão para nossas aulas não muda nada?) 

30 A: No, niente . 
(Não, nada) 

P: E f ra due giorni, abbiRmo 11 gio rno della bugia, no? 
(E daqui a do1s dias temos o dia da mentira, né?) 

A: Si 
(Sim) 

P: In Italia s i d1ce che é il gior no de i pesei 
(Na Itàlia, se diz que é o dia dos peixes) 

A: Dei pesei? 
(Dos peixes?) 

35 P: 5 1, perché c ' era la tradiz1one di mettere disegni di pesce 
sulle spalle delle persone, senza che la persona si acco r ggesse 

(S1m , porque exist i a a t r adição de colocar desenhos de peixes 
sobre os ombros das pessoas , sem que A pessoa perce besse) 



A: Ah! 

P: Ma facciamo lezione 11 quol.tro , va bene? 
(Mas vamos fazer aula d1a 4, tê?) 

A: Ma se quiser viaja r 

SISTEMATIZAÇÂO DO TOPICO GnAMATICAL E F.Xf-RC!CIOS 

1 P: No, se viaggio sará soltanto nel fine-se ttimana, i~ quattro va 
bene per me . Allora, vediamo quo i poss2ssivi, quando si dice sono 
miei, tuoi. Ma é facile questo, ahn? 

(Não , se eu ~iajar seré apenas no fina l de semana, dia 4 está 
bom para mim . Então, vejamos os nossessivos , quando se diz meus, 
teus", Mas isto é fácil , ahn?) 

A: Possessivi (imcomp) 
(Possessivos) 

P: Allora, gli aggettivi mRsr.hili quali sono? 
(Bom, os adjetivos masc ul1nos quais são?) 

A: mio, tuo, suo, nostro vostro, loro (lendo) 

5 P: Ahan 

A: mia, tua, sua, nostra, vosLra, loro 

P: Va bene? 
differenza grossa 

(Tà bom . 
diferenza) 

La cosa da notnre é che "tuo" e suo 

AlÇ]o a perceber é que "teu" e "seu" tem uma 

A: S1, nerché é formale e inrormale 
(Sim, porque é formal e informal) 

c'é una 

grande 

P: r-ormale o "suo" per esemn1o, é l a casa di Métrlene, é la SUA 
casa . 

(Formal ou "seu" por exemplo, é a casa de Marlene, é a sua casa) 

10 A: Di Marli ((corrlgindo o nome da secretária , que a professora 
tinha usado como exemplo durante a explicação)) 

P: 'E la sua casa 
(~ a sua casa) 

A: Bene 
(Tà bom) 



P: Allora, "suo/sua" ind icano terza persona o formale ((incomp . )) 
(Então, ··suo/ sua·· i nd 1 c fim ter c e i r fi pessoa ou forma 1 ) 

A: Noi due par lando di un a l tro 
(Nós do1s falando de um outro) 

15 P: Giusto 
(Isto) 

A: Tuo libro 
(Teu l1vro) 

P: 'E informale 
(E: informal) 

A: Certo 

P : G i u s to . A l l o r a , i l p l u r a 1 o di m i o? 
(Isto . Então , o plural de meu?) 

20 A: Miei 

P: Tuo? 
( Teu?) 

A: Tuoi 

P: Suo? 
(Seu?) 

A: Suoi 

25 P: Nostro? 
(Nosso?) 

A: Nostri, Vostr1, loro 
(Nossos, de vocês, deles) 

P: Va bene, sempre quando é "l oro" e qua il 
perché basta met,tere ·· ·i .. come p 'lurale maschi l e e 
femminile 

plura l e 
·· e·· come 

é fac·ile 
plurale 

(Tà bom , sempre quando é "eles" e aqui é plural é fàcil porque 
basta colocar "i" como plural mns culHlO e "e" como nlural femin1no) 

A: "I" e femm ·j n i 1 e e 
("I" e feminino "e") 

P: Allora , ci sono alcune regole 
(Bom , existem algumas regras) 



30 A: E eccezioni, no? ((em tom irônico)) 
(E exceções, né?) 

P: ((lê as regras e neste momento o a luno boceja)). O professo r 
traduz o que leu para o po r tuguês 

A: Sem sent i do, né? ((comentRndo sob re as regras de artigo diante 
dos possessivos)) 

P: ' E ( ( r indo) ) 

A: Se fosse só "zia"? 
(Se fosse só "tia"?) 

35 P: Sarebbe "·tua z 1 a 
(Se r i a ··tua ti a " ) 

A: Come é alterato é ":LA tua zietta " 
(Como està alterado é " A tua t,iazinha '') 

P: Quando é "Loro·· sempre s i pu6 mettere 1 ' artico l o 
(Quando é "eles" sempre se J'10de co l ocar o art·i go) 

A: Loro, la l oro 

P: ( ( 1 endo ) ) 

40 A: ((vai repetindo a l eitura do professor)) 

P: Con nonno e nonna? 
(Com avô e avó?) 

A: Si pu6 mette re o no l'articol o ((A l u no terminando de ler)) 
(Pode-se colocar ou não o art1go) 

P: Va bene 
(Tà bom) 

A: Pronomi possessiv i ((lend0)) 
(Pronomes possessivos) 

45 P: Ah! Qui c'é u n a differenza fra J')ronomi nossessivi e aggettivi 
possessivi ((lembrando de uma observação escrita que o aluno começou a 
ler e que o professor h avia se esquec1do)) 

(Aqui tem uma diferença entre pronomes possessivos e adjet i vos 
possessivos) 

A: ( (lendo)) 



P: Facciamo solo questo qua, ahn? ((começam a fazer os 
exerc1cios)) 

(Vamos fazer só este aqui, ahn?) 

"Io ho due andei. amici sono Carla e Franco" 

((lendo)). Quero dizer "os meus amigos" 

A: Plurale, miei. Miei amici 
(Plural, meus. Meus amigos) 

((O aluno jé lê o segundo exercicio sem ler tudo, só 
completando com os possessivos, conforme o exercico pedia)) 

50 P: Carla ha una macchina ((prof. l ê o exercicio)) 

A: Sua macchina ((respondendo o exercicio)) 
(Seu carro) 

P: E l'articolo? 
(E o artigo?) 

A: La sua macchina 
(O seu carro) ((corr i ge-se)) 

Elena ha un giardino . Il suo giardino. 
possessivo enão lê a frase até o final)) 

P: Ahan 

((substitu í com o 

55 A: Noi abbiamo le sigarette ((interrompe)). Que que é "leggere" 

P: Leves 

A: Nostro não, i nos·tri ((-tenta responder o exerci cio)) 

P: Sigarette é femminile, lo nostre 
(Cigarros é feminino, a s nos sa s ) 

A: Le nostre sigarette sono leggere 

60 P: Ahan 

A: Voi avete una casa . La vostra casa à piccola 

Carla e Giorgio hanno un cane. Loro ((respondendo)) 

P: Bene! 

A: Non mette nada? 
(Não coloca nada?) 



P: Bisogna mettere l'arti~olo 
(Tem que colocar o artigo) 

65 A: Il loro cane é nero (( responde completamente à questão acima)) 

P: Bene! 
(Bom! ) 

A: Paolo e Giulia hanno le cAmice . Camice? ((perguntando o 
significado)) 

P: CamicH'I ( (most r ando)) 
(Camisa) 

A: Bene. 
(Bom! ) 

70 P: I 1 ma rito dl Elena 

A: Il suo ((não espera que o nrofessor termine de ler toda a 

frase e jà respode)) 

P: Nome di parentele ((Professor dà nistas nara que o aluno 
corrija)) 

(Nome de parente) 

A: E singolare ((completando a regra)) 
(E singular) 

P: Senza a rti co l o ((comnleta totalmente a regra)) 
(Não se usa art1go) 

75 A: Suo marito ((resnonde enfim corretamente)) 

Finito? ((como se estivesse espregulçanrlo- se)) 
(Acabou?) ((referindo-se â aula) 

P: Si. 

A: Oggi pagola 
(Hoje te DRQO) 

P: Ogg1 ti pago ((corrigindo o aluno)) . Oggi é la sesta lez1one 
(Hoje te pago. Hoje é a sexta aula) 

A: Vai a PiracicabA? 

A: Buon viagqio . (Aoa viagem) 

P: Grazie, a gioved1 . (Obrigarla, até qu ·int<'t-feira) 



ANEXO 2 

CODIGO DE CARACTERIZAÇÂO DOS TURNOS DA AULA TIPICA ANALISADA: 

Turnos do professor: 

Pr pergunta referencial 

Pt pergunta-teste 

Pco pergunta de controle 

Pc pergunta confirmatória (Back channel) 

Pd pergunta devolvida ao aluno 

Presp _ resposta do professor 

Prfp __ pergunta reformulada pelo professor 

Pav avaliação do professo r 

Pex turno explicativo do professor 

Pi _ interrupção da fala do aluno pelo professor 

Turnos do a luno : 

Ar resposta do aluno 

Ap _ pergunta do aluno para comunicar-se 

Apc pergunta confirmatória do aluno 

Apr _ pergunta referencial do aluno 

Are repetição da fala do professor 

Aci complementação de informações 

Ac comentàrio do aluno 

Anr declaração de que não sabe a resposta 



FASE DA AULA AQUECIMENTO 

Pr 25 Pr 

2 Ar 26 Ar 

3 Pr 27 Pc 

4 Ar 28 Ar 

5 Pc 29 Pr 

6 Ar 30 Are 

7 Pr 31 Prfp 

8 Ar Aci 32 Are 

9 Pc 33 Prfp 

10 Ar Aci 34 Ar Ap 

1 1 Pr 35 Presp 

1 2 Ar 36 Ar Aci 

1 3 Pr 37 Pr 

14 Ar 38 Ar 

15 Pr 39 Pc 

16 Ar 40 Ar Ap 

1 7 Pr 41 Presp 

1 8 Ar (incompleta) 42 Ar Aci 

19 Prfp 43 Pav 

20 Ar Ap 44 Ar Ap 

21 Pd 45 Pd 

22 Ar Ap 46 Ar Aci 

23 Presp 47 Pc 

24 Are 48 Ar 
49 - 52 Inicio da 

" aula" 



FASE DA AULA: VERIFICAÇJ\0 DA COMPREENSÃO 

53 Pr (sob re a ta refa ) 78 Ap 103 Pav Pt, 

54 Ar 79 Presp 104 Ar 

55 Pc 80 Are Ap 105 Pav (perg.) 

56 Ar 81 Pav (em forma de pergunta) 

57 Pav 82 Ar· (errada) 106 Ar 

58 Aci 83 Pav (co rreção) 107 Pav 

59 Pt 84 Are Ac i 108 Ar e Aci 

60 Ar (não adequada) 85 Pi 109 Pav 

61 Pc 86 Ar·e 1 1 o Are Aci 

62 Ar 87 Pt (pistas) 1 1 1 Pav Pt 

63 Pt 88 Are 1 1 2 Ar 

64 Ar 89 Pt, 1 1 3 Pav Pt 

65 Pav 90 Ar 1 14 Ar 

66 Aci 91 Pt. 1 1 5 Pt 
(Falsa Pr) 

67 Pav 92 Nr 11 6 Ar 

68 Ap 93 Pt 1 1 7 Pt 

69 Pd 94 R a 1 1 8 Ar Aci 

70 Ar (errada) 95 Pt 11 9 Pt 

71 Pav (em forma de p . ) 96 R a 120 Ar 

72 Ar (cor r-eta) 97 Av Pt 1 2 1 Pr 

73 Pav 98 R a 122 Ar 

74 Aci 99 Pt 123 Pc 

75 Pnv (corrige forma) 100 R a 1 2 4 Ar 

76 Aci 101 Pt 125 -1 26 Encerra 
o tóp·ico 

77 Pt 102 na 



FASE DA AULA LEITURA 

Devido á extensão do texto e ás partes de dif1cil compreensão 

para transcricão , optou-se pela descr i ção das sequênc i as 

frequentes e de fàcil compreensão) 

Pco 

Are 

Prfp 

Ar 

Pav 

Pco 

Ar 

Pt (sobre o verbo) 

Ar 

Pt 

Ar 

Pav 

Pco 

Ar 

Ap 

Presp (usando LE ou LM) 

mais 



DISTANCIAMENTO DOS TOPICOS PREVISTOS 

Pex 25 Pav 

2 Ar> c 26 Are ACl 

3 Presp 27 Pr· 

4 Ar> r 28 Ar 

5 Pav ( pe rg. ) Presp 29 Pr 

6 Are 30 Ar 

7 Pex (sobre o verbo) 31 Pr (tópico: 
d·ia da mentira) 

8 Are 32 Ar 

9 Pt 33 Pex 

10 Ar 34 Apc 

1 1 Pav Pr (tÓPlCO: 35 Pex 
dia anterior) 

1 2 Apc 36-38 VoltRm ao tópi co 
3 e fixam a data 

1 3 Presp da próxima aula . 

14 Are Ar 

1 5 Pav Pr 

1 6 Ar 

1 7 ( ten·ta fechar tópico) 

18 Aci (tópico: próxima viagem e 
próxima aula) 

19 Pav (perg.) 

20 Ar (errada) 

21 Pav 

22 Are Ac1 

23 Pav 

2 4 Are ACl 



FASE DA AULA: S I STrMATIZAÇ~O DA GRAMATICA 

Anuncia o tópico: 25 Pt 
Pron. possessivos 

2 Aluno lendo 26 Ar ( ( 1 endo)) 

3 Pt 27 Pex 

4 Ar ( (lendo)) 28 Ar (bc) 

5 Pav 29 Pex 

6 Aluno lendo 30 A c 

7 Pex (regras) 3 1 (r· i so) 
r ( ( 1 endo) ) 

8 Aci A boceja 

9 Pex 32 A c: 

10 Aluno corrige o 33 Presp. 
nrofesso r 

1 1 Pex 34 Apr (sobre as 
regras) 

1 2 Ar ( bacl< channe 1 ) 

1 3 Pex 35 Pr esp 

14 Aci 36 Back channel 

15 Pav 37 Pex 

16 Anc 38 Apc 

17 Presp 39 ( ( p rof . 1 ê) ) 

18 Ar (back cha nne 1 ) 40 Are 

19 Pt 41 Pt 

20 Ar ( (lendo)) 42 Ar ((lendo)) 

21 Pt 43 Prof conc lui 
explicações 

22 Ar ( ( 1 enclo) ) 44 /46 ( (a lendo)) 

23 Pt 47 Pr of . anuncia 
e inicia os 

24 Ar ( ( 1 endo) ) exerci cios . 



FASE DA AULA: EXERC ICI OS DE ROTINI7AÇAO 

48 Pt ( ( prof . l endo o exercicio) 72 PéW 

49 Ar 73 Aci 

50 Pt (r>rof . 1 ê) 74 Pav 

51 Ar (errada) 75 Ar (correta) 
(aluno antecipa 

52 Pav (perg} o final da auln) 

53 Ar Pt ((lida pelo a luno)) Ar 76 Prof . encerra a 
aula 

54 Pav 

55 Pt Ap 

56 Presp 

57 Ar erradô (da pt 56) 

58 Pnv (pistets) 

59 Ar correta 

60 Pav 

61 Pt, ((aluno 1 ê) ) Ar 

62 Pav 

63 Apc 

64 rresp 

65 Ar (corrigindo Ar 61 ) 

66 Pav 

67 Pt Ap 

68 Presp 

69 Ar (da Pt 67) 

70 Pav Pt ( ( 1 endo)) 

7 1 Ar ((interrompendo 
a leitur·a do pr·ofessor) 



ANEXO 3 

TEXTOS DE APOIO UTILIZADOS DLIRANTE A AULA T!PICA ANALISADA 

UNA DIVERSITA DI IDEE 

C: Senti Rita 

R: Dimmi 

C: Lo ... lo vuoi un gatto? 

R: Un gatto? 

C: Un gatto, un gatto 

R: Com'é? 

C: Perché l a mia gatta ha avuto dei gattini e a l lora io adesso 

sto c hiedendo a tutti mi e i Rmici sA vogliotlo, se vogliono un 

gattino. 

R: E ... a tutti . .. quanti gattini? 

C: Ne ha fatt1 sei. 

R: Accidenti! 

C: Per il momento ne ho sistemati due, me ne rimangono quattro . 

R: Be' , io non sono l a persona ni~ adatta a cuidare ur1 gatto. 

C: Perché? 

R: Be ' perché . .. cos i ... non mi n1ace avere gatti in casa, cioé 

sono belli peró se stanno li e sono di qualcuno, se sono miei no. 

C: Io ho pensato proprio a te per il gatto, perchó ti conosco, lo 

so che ci tieni alla casa e pai hai dei bambini , qu indi mi sembrava la 

persona piú adatta per prendere un gatto . 

R: S1 ... be', per 1 bambini for~e sarebbe una buona cosa, peró non 



per me devo dire. Non ho il temno di dedicarmi, ci mancherebbe proprio 

il gatto . Prima perché mi manca nropr1o il tempo necessa ri o per 

dedicarmici, roi nerché e s iste un problema propr i o prati co di ... 

di ... c ioé , non so trattarc c o n gli d nima li io, e poi perché bisogna 

cu r ar li, bi sogna portare al veterinar io , tutte queste cose .. . insomma , 

ci vuole tempo. E po i c 'é una cosa prop r1o c he non va bene .. . é che , 

per e sempi o , i gatti, non s o lo i gatti, gli animali in genere, i l 

probelema delle vacanze: dove l i mett i quando tu va1 in vacanze? 'E 

sempre un grande pro blema, li rnetti in rnacc hina e que llo . .. l a bestia 

che ha male d'auto, poi se vai in un albergo non te lo vogliono 

e pai insomma ... un problema non ind1fferente . 

C: Ma quello secando me é l'unico problema, forse, é lasciare il 

gatto quando si va 1n vacanza o 11 cane. Ma io adesso t1 sto 

proponendo un gatto pcrc hé , veramente, invece é un animale c he non 

richiede tempo in ness un modo perchê é indipe ndente, sta a casa, ha la 

sua cassetta, so lLEinto gli da1 dn m<'tn91 <He e cambinrli l il seg<-~tura o 

quelle piccole pietre dove fa i suni bisogn i. 

R: S ,, peró si sente sempre un po' di ca tti vo a dore in casa , no? 

Qua ndo c'é un animale ... 

C: 

angoleto 

POl fa 

perché 

Ma se 11 gatto é pulito, vog li o dire se tu gli 

i n cucina , hai un terrazzino, no? Lui va li e . .. 

t.rov1 un 

veramente, 

malta compagnia, é un animale ... cioé il cane da prob l emi 

devi portarlo fuori, devi usc ire ma i l gatto sta li: da una 

parte dorme poi é cari no . Io vedo con la mia gat~a. insomma quando 

torno a casa l a sera mi fa le fusa, é affettuosa, po i guardo la 



televisione, viene lã e .. . ê veramente una presenza . . . ecco vorrei 

dire umana , in realtá poi un animale. 

R: Be' , i nsornma 

C: Peró quell'affetto c he non ... che ti dà tutto e non chiede 

niente che non sia l'essenziale. 

R: Oh Dia, pai magari t·i ruba anche un po ' da mangiare, 

qualcosa che lasci cos 1 . . . 

C: Ma no ... secando me é meqlio di una persona qualche volta un 

animale , specialmente un gatto. 

R: Be' insomma, f o rse per6 no n é . .. non fa per me proprio . 

C: Be', chiederó a un altro. 

R: 'E, forse é megl1o . 

ALCUNE ESPRESSIONI UTILI: 

Io ho pensato proprio a te per il gatto perché ti conosco, lo so 

che ci tieni alla casa e poi hai rle1 bambini. 

Non 11 tempo per dedicarmici, ci mancherebbe proprio il gatto. 

Insomma, quando torno a casa la sera mi fa le fusa, é affettuosa, 

poi guardo la televisio e viene lã ... 

Secando me é megl1o di una persona, qua l che vo lta un animale, 

specialmente un gatto. 

_ Be', insomma, forse, ma non fa per me proprio. 



PRONOMI POSSESSIVI 

mia mie mio miei 

tua tu e tuo - tuoi 

Sua/sua - Sue/ sue Suo/suo - Suoi/suoi 

nostra nostre nostro nostri 

vostra - vostre vostro vostri 

loro loro loro loro 

Es. lo ho la m1a borsa . 
Questo é il tuo quaderno? 
Questo é il Suo quaderno, signore? 
Paolo ha il suo quaderno . 
Maria ha il suo cane . 
Noi abbiamo la nostra casa . 
Voi avete la vostra casa. 
Daniela e Giorgio hanno la loro casa/ il loro cane 

le loro macchi ne/ i lor o amici. 

OSSERVA! ! ! 

Quando il possessivo accompagna nomi di parentela al s ingo l a r e, 

generalmente non si usa l'articolo. Al p l ura1e invece, si rnantiene. 

Mia sorella é bella . / Le mie sorelle sono belle. 

L'articolo si conserva per6: 

Con nomi composti. Es . Il mio bisnonno . 

Con nomi alterati. Es. La tua Zl~tta/ La mia mamma/ I l mio 

papà/ Il mio figliolo/ ~a mia figiola . 

Con loro si mant1~ne l'articolo 

La loro 0orella/ Il loro padre/ La loro zia. 

Con "nonno" e ··nonna" si puó usare o no 1 'articolo: 

Il mio nonno/ Mio nonno. La mia nonna/ Mia nonna. 



Completare con i possessivi: 

1. Io ho due amici. - --------

2. Io ho due amiche. 

3. Carla ha una macchina. 

4. Elena ha un giardino. 

amici sono Carla e Franco. 

sono Claudia e Isa. 

macchina é una Fiat. 

giardíno é bello. 

5. Noi abbiamo le sigarette . _________ sigarette sono leggere . 

6 . Voi avete una casa . casa é piccola. 

7. Carla e Gíorgio hanno un cane. 

8. Paolo e Giulia hanno le cami c ie. 

bianche . 

9. Il marito di Elena é in ritardo . 

piú tardi . 

10. La madre di Piero é italiana . 

11. Il fratello di Anna é ingegnere. 

alla Fiat. 

cane é nero . 

camicie sono 

mari to arriva 

madre é in Italia. 

f r ate ll o lavo r a 

12. La sorella di Bi no e Tita si chiama Dina . 

sorella é bella. 

13. Il nonno di Umberto abita vicino a casa s ua . 

nonno ha 78 anni. 

14. Il bisnonno di Cristina é ancora vivo . 

95 ann i. 

15. La madre di Giulia e Anna é divorziata . 

s i chiama Laura. 

bisnonno ha 

madre 

16. Il ragazzo di Paola é bello . abita molto lontano 

da 1 e i. 


