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TOPICO DISCURSIVO NA AULA DE LINGUA ESTRANGEIRA:
DESFAZENDO A ASSIMETRIA

CARMEN ZINK BOLOGNINI
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A anélise da interagdo ocorrida entre professor e alunos
em uma sala de aula de lingua estrangeira, com foco no
desenvolvimento do tépico durante a execugdo das ati-
vidades, forneceu evidéncias que indicam que alguns
dos pressupostos do ensino comunicativo ainda nio en-
contraram espago definitivo na sala de aula de lingua
estrangeira. Com a constatagdo desse fato, pretende-
mos, com esse trabalho, demonstrar que estudos feitos
da andlise da conversagdo podem fornecer subsidios
interessantes para o professor de lingua estrangeira.

1. INTRODUGAO

Pesquisadores da é&rea de lingiifstica aplicada interessados
principalmente nos processos de ensino/aprendizagem de uma lingua es-
trangeira vém constituindo a sala de aula como o centro das suas aten-
¢Oes. Essa tendéncia & refor¢cada e defendida por pesquisadores como Ca-
valcanti e Moita Lopes (1991), que a consideram fundamental para a me-
Thor compreenséo do fenémeno de aprendizagem de uma lingua estrangei-
ra. Esses autores argumentam que durante muito tempo as pesquisas limi-
tavam-se a anélises de materiais, ou da competéncia adquirida pelo aluno,
sem, no entanto, fixarem-se no processo de aprendizagem. Conhecer este
processo significa conhecer a sala de aula. Uma das maneiras de conhe-
cé-la é estudando a interagdo ocorrida entre professor e alunos, pois uma
analise cuidadosa dos enunciados e dos didlogos travados pelos interac-
tantes é uma fonte preciosa de informagdes. A necessidade desse tipo de
estudos j& foi amplamente discutida por Larsen - Freeman {1980), e Hatch
& Long (1980).



Larsen-Freeman (op.cit.} inicia seu trabalho criticando as pes-
quisas que dominaram o perfodo anterior aos meados da década de 70, e
que investigavam a aquisi¢ido, por aprendizes de segunda lfngua, de al-
guns aspectos gramaticais, sem levar em conta o contexto no qual esses
aspectos foram produzidos. Eles propdem que os pesquisadores de lin-
glifstica aplicada estudem a aquisi¢do de aspectos seménticos, comunicati-
vos e das fungbes pragméticas da linguagem, de forma a obter informa-
¢6es importantes sobre o processo de aprender e ensinar uma lingua es-
trangeira.

Hatch & Long (op. cit.}, em sintonia com Larsen-Freeman afir-
mam que um estudo do discurso permite uma melhor compreensao de co-
mo as pessoas interagem através da linguagem, e conseqlientemente, tam-
bém uma melhor compreensao de como se aprende uma lingua.

O objetivo deste trabalho é contribuir para o conhecimento
desse processo, mediante um estudo da interaggo com foco nos tépicos
discursivos propostos em uma aula de lingua estrangeira, utilizando para
tal uma pesquisa de tipo qualitativo-etnografico de sala de aula. Tal qual
sugere Erickson (1986), esse tipo de estudo permite ao pesquisador desco-
brir as pequenas nuang¢as daquilo que acontece em sala de aula, e que fa-
zem uma diferenga muito grande para o processo de aprendizagem.

2. PRESSUPOSTOS TEORICOS

Trabalhamos com um conceito de linguagem relacionado ao
contexto sécio-cultural e histérico no qual ela estd inserida. As manifesta-
¢Oes linglfsticas ndo podem ser vistas isoladamente do contexto no qual
sdo formuladas, e nem isoladamente uma das outras. Apesar de a lingua-
gem permear grande parte da interagdo humana, nédo é o Unico elemento
com papel determinante para o tipo de interagdo que se estabelece. Por
esse motivo, tanto o contexto lingtifstico como o nao-linglfstico fornecem
dados importantes para o pesquisador.

2.1. A interagdo em sala de aula

Um dado importante para a nossa anélise, que faz parte do
pressuposto com o qual estamos trabalhando, é que a interagao estabele-
cida entre professor e alunos & assimétrica. Partimos desse pressuposto
baseados em duas definigées de relaches assimétricas:

Castilho (1987), citando Steger afirma que: ‘'no didlogo assimé-
trico, um dos participantes tem o direito de iniciar, orientar, dirigir e con-
cluir a interagdo e exercer pressio sobre o(s) outros(s} participante(s). Eo
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caso das entrevistas, dos inquéritos e da interacdo em sala de aula.”
{pg.251).

Bortoni (1988) define as situagbes de interagdo assimétricas
como sendo “eventos de comunicagdo em que a distribui¢do do poder e do
controle nao é equitativa, como conseqliéncia da prépria divisdo do tra-
balho na sociedade.” (pg.1)

Daf se conclui que a universidade, como instituigdo de ensino,
leva automaticamente qualquer tipo de interag@o ocorrida em sala de aula
entre professor e alunos a ser assimétrica. Devido a essa assimetria, gos-
tarfamos de ressaltar dois fatos que se tornam evidentes nos nossos da-
dos, e que fazem parte do poder delegado ao professor pela instituigao.

O primeiro diz respeito a definicdo do tdpico a ser discutido,
ou da atividade que seri desenvolvida em sala. (Ndo vemos necessidade
de diferenciar esses dois pontos, porque a nossa analise demonstrou que
as atividades tém um tépico claramente reconhecivel.) Eo professor que,
na maioria das vezes, define o tépico {Couthhard 1977). Ele pode optar por
discuti-lo com os alunos, mas mesmo essa opc¢éo é dele. Os alunos podem
discutir com o professor, ou mesmo criticd-lo pela escolha feita, (Ehlich
1986), mas isso ndo altera o fato de que a decisdo final cabe ao professor.

O segundo fator & a tomada do turno. Em uma interagdo simé-
trica, com mais de dois interlocutores, o falante pode sinalizar a quem ele
dirige seu enunciado (Couthard, op. cit.), mas ndo pode obrig4-lo a tomar
o turno. Em sala de aula, o professor determina tanto quem deve tomar o
turno, como dé indica¢cdes de quando essa pessoa deve parar de falar.

Lérscher (1982) considera esse aspecto da sala de aula espe-
cialmente negativo, porque o aluno esti continuamente desempenhando
um papel passivo, tanto na negociagdo do tépico, quanto na sua contribui-
¢d0 para a construgdo do texto dialogado, uma vez que é o professor quem
define de quem ser4 o futuro.

Lérscher (1987), analisando especificamente a sala de aula de
lingua estrangeira, constatou a existéncia de dois niveis, o de contetido e
o de forma, nos quais ocorre a interagio entre professor e alunos. Os inte-
ractantes trabalham nesses dois nlveis, e 0s enunciados sdo aceitos ou nao
dependendo tanto do seu contelido, como da forma empregada pelo alu-
no-aprendiz. Esse autor sugere que h& modificagées que devem ser feitas
na sala de aula em vista dessas constatagGes, e essas modificagdes ao con-
ceito de ensino comunicativo de Canale (1983}, que entende que um aluno
precisa adquirir competé&ncia gramatical, sociolingiifstica, discursiva e es-
tratégica.

Da competéncia gramatical faz parte o conhecimento das re-
gras da lingua, como vocabulario, formagdo de palavras e sentengas, pro-
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ntncia e semantica. Almeida Filho (1987) também reconhece que hé espago
para sistematizagbes gramaticais na aula que se prop6e a ser comunicati-
va.

Da competéncia sécio-linglifca fazem parte, para Canale (op.
cit.) tanto as regras sécio-culturais de uso da lingua, como as regras do
discurso. Essa competéncia & crucial, para o autor, para compreender os
enunciados com o seu sentido social, (status e atitude do enunciador, por
o exemplo). Dubin & Olshtain (1987) também real¢cam a necessidade que o
aluno tem de aprender os aspectos que lhe permitem observar as regras
de quando, o que, como e para quem dizer algo.

Por competéncia discursiva Canale (op. cit.) entende que o alu-
no deva aprender a produzir textos coesos e coerentes.

E a competéncia estratégica, por fim, é definida pelo autor co-
mo sendo a capacidade que o aluno tem de fazer uso de estratégias ver-
bais e ndo-verbais para compensar eventuais quebras na comunicagao.

3. OS DADOS

Foram gravadas cerca de 4 horas de aula, de alunos université-
rios frequentando o segundo semestre de alemao, em dois dias consecuti-
vos. Os episédios selecionados foram gravados na segunda aula. A opgdo
por analisar essa aula deve-se mais & prépria composig¢ao da aula, e menos
a motivos técnicos, como o fato de os alunos ja terem passado duas horas
na presen¢a de um gravador, e talvez a segunda ocasido ser menos cons-
trangedora do que a primeira.

A aula foi composta por trés atividades distintas, descritas e
esquematizadas a seguir.

A) O JOGO

Cada aluno deveria levantar e colocar um objeto perto de uma
cadeira ou de uma pasta colocadas no centro da sala, e descrever a agédo 3
medida em que a executava. Apds ter terminado a descrigdo da agdo, o
aluno deveria descrever a posi¢do do objeto, em relagdo aos que ja esta-
vam no centro da sala, e voltar para o seu lugar.!

B) O MAPA DA CIDADE v

Cada aluno deveria ir A lousa individualmente dar a sua contri-
buicdo a elaboragdo do mapa. Eles deveriam descrever para os colegas o
que desenhavam, bem como a localiza¢do desse local.
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C) O ENCONTRO

Os alunos deveriam trabalhar em pares, e marcar um encontro
em um determinado lugar (ilustrado no mapa), cuja localizagao deveria ser
deixada clara durante o didlogo. Exemplos dessa atividade ndo puderam
ser utilizados pela impossibilidade de transcrigdo, uma vez que todos os
alunos conversavam simultaneamente.

O quadro a seguir ilustra esquematicamente a organizagdo da
aula. Todas as atividades foram iniciadas pelo professor, mediante uma
explicacdo daquilo que os alunos deveriam fazer, uma exemplificagdo na
lingua-alvo, ou ainda de uma preparagdo para situar a atividade em um
contexto mais amplo. A execugdo foi feita pelos alunos individualmente,
cooperativamente ou em grupo; o professor assumiu a fungédo de corretor,
fornecedor de elementos desconhecidos e distribuidor dos turnos. E o
término das atividades sempre foi feito pelo professor.

[ N ]
{ INICIO EXECUCAO TERMINO ]
[ 0JOGO Explicagao alunos Resumo
exemplificagéo {individual} Gramatical

[
O MAPA Preparagao alunos Interrupgao
] Explicagdo (cooperativo)

O ENCONTRO Explicagdo alunos Interrupgéo

{duplas)

4. ANALISE DOS DADOS:

Um dos problemas com os quais nos defrontamos durante a
anélise foi a questao de estabelecimento do tépico discursivo dos dados.

A primeira questdo que se aprensentou foi a do estabelecimen-
to daquilo que vem a ser um tépico, reconhecendo-se a necessidade de
distinguir o tépico de uma senteng¢a (S), do tépico discursivo. Pontes
(1985) discute justamente essa questao, iniciando seu raciocinio pela ques-
tao de tépico e sujeito, demonstrando que eles sdo distintos, apesar de
muitos lingtifstas ainda acreditarem que ambos s30 a mesma coisa. A auto-
ra cita Van Dijk (1982) para reforgar seus argumentos de que & necessério
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fazer uma distingdo entre tépico de uma S, e tépico de um texto (oral ou
escrito).

Adotando dessa distingdo, a autora demonstra que os tépicos
sentenciais exercem fung¢do importante no texto, porque eles dido conti-
nuidade ao tépico discursivo, sendo, assim, um dos elementos que garan-
tem a coeréncia do texto. Koch {1990) concorda com Pontes nesse aspecto,
e ainda acrescenta ao fato de o tépico da S ter papel fundamenta para o
estabelecimento da coeréncia do texto, o dado de ele ser selecionado em
fungdo de fatores de ordem pragmatica, como interesse, importancia e re-
levancia.

Tanto para Pontes (op. cit.), como para Koch et alii (1989), o
tépico discursivo de uma unidade textual é sempre o mesmo, enquanto
que o tépico sentencial pode ser modificado de uma S para outra. Pontes
comenta, inclusive, que o tépico discursivo pode nao ser expliicitado em
nenhum momento do texto. Outra contribui¢do importante desses autores
para a andlise dos nossos dados é o da organizagdo tépica. Segundo eles,
h& agrupamentos de segmentos tépicos que se subordinam a um tépico
superordenado, de forma a que niveis hierdrquicos sejam estabelecidos.
Ha&, assim, desdobramentos de segmentos em outros menores, sendo que
cada nivel é recoberto por um superior e constituldo por nfveis inferiores.
Os autores falam em camadas de organizagao, que vdo de um tépico amplo
até constituintes tépicos minimos, que particularizam o assunto em ques-
tdo. Sendo assim um Quadro Tépico pode ser caracterizado por concen-
trar-se em um tépico mais abrangente, e por dividir-se internamente em
tépicos co-constituintes.

Essa andlise explica algumas questGes levantadas por Brown e
Yule (1983), como por exemplo o fato de que, durante o desenvolvimento
de uma conversagao, uma das dificuldades para se estabelecer o tdpico
discursivo é a de que se fala sobre diversas questdes, e um dos fatores
que deve ser levado em consideragao é a investigagdo das causas que le-
vam o falante a dizer determinadas coisas em uma situagdo particular de
discurso. Sendo assim, a discussdo de tépico discursivo & permeada por
uma discussao do contexto onde se d4 a conversacgao.

Exemplo 1: (retirado da primeira atividade - O Jogo)

P .: weiter...Ernesto R: vamos continue...Ernesto
A1: ahn...ich ich ich ... lege A1: ahn...eu eu eu ...coloco
das Buch ahn hinter o livro ahn atras
ahn das Stuhl ahn do cadeira?
P: hinter...den Stuhl R: atrés...da cadeira
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A1: den Stuhl A1: da cadeira

P: ich lege...das Buch P: eu coloco...o livro

A1: das Buch Al: o livro

P: hinter den Stuh! R: atr4s da cadeira

A1l: Stuhl A1l: cadeira

P: Maskulinum Neutrum P: masculino neutro
das Wérterbuch o livro3

Al: Stihle Al: cadeiras

P: Stuhl P: cadeira

A1: Stuhl A1: cadeira

P: Célia P: Célia

E importante discutir sobre o tépico dessa atividade. O fato de
o professor insistir que se trata de uma brincadeira, ou jogo, ndo exclui a
possibilidade de estabelecermos um tépico.

Para estabelecermos o tépico, fizemos a conhecida pergunta:
“Qual é o ponto? Qual é a questdo?’’. A resposta, dada a estrutura da !in-
gua alema, é o advérbio de lugar, que, no alemao é declinado.4

De fato, confirmando a nossa anélise, a seguinte explicagao foi
feita pelo professor logo apds o segmento apresentado acima:

Exemplo 2: (retirado da primeira atividade - O Jogo)

A1: como & na frente
P: na frente ...vor...vor...vor ja

das Buch hinter den Stuhl... R: o livro atré&s da cadeira
den...die...das...0K 0...a...(art. neutro) OK

hier haben wir Bewegung aqui temos movimento
movimento...ja...

das ist eine Bewegung isto & movimento

das ist Akkusativ... isto é acusativo

Como esse, houve outros momentos nos quais 0 professor in-
terrompeu a atividade para fornecer uma explicagdo gramatical. Esse as-
pecto gramatical permeia toda a interagdo estabelecida entre professor e
alunos, e entre alunos entre si. Os interactantes estdao concentrados em
formular enunciados corretos do ponto de vista gramatical, utilizando a
preposi¢do e declinagao adequadas.

Pode-se questionar se os alunos criaram um texto conversacio-
nal. Conforme discutimos anteriormente, o tépico sentencial geralmente
garante a coeréncia do texto. A observacgdo dos enunciados demonstra que
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em todos eles o tépico sentencial é o mesmo do tdpico discursivo. Os alu-
nos e o professor nao estdo concentrados na descri¢do de um movimento,
na lozalizacdo de um objeto, nem em um jogo. Eles estdo concentrados em
formular enunciados que lhes possibilitem o treino, ou emprego de uma
determinada estrutura. A atividade de colocar os objetos é apenas o cené-
rio onde a ag¢do principal transcorre.

Mesmo que o professor tenha se referido 3 atividade como
sendo um jogo, os préprios alunos t&m consciéncia de que o tdpico ndo &
um jogo. Ele ndo foi solicitado a dar explicagdes sobre as regras do jogo,
mas sim, a dar explicagGes sobre a estrutura que estava sendo treinada.
Como Pontes (op. cit.) afirma, ndo h4 necessidade que o tépico discursivo
seja explicitado, para que os interactantes saibam qual ele é.

Outro dado importante para a anélise dessa atividade é o do
grau de planejamento do enunciado. Conforme comentam Koch et alii
(1990,3), o discurso oral distingue-se do escrito, entre outros fatores, pelo
tempo de planejamento que o falante tem para emitir o seu enunciado. A
atividade em questao, devido a esse fator, aproxima-se muito da modali-
dade escrita. Os alunos tém tempo para elaborar e refletir sobre suas fra-
ses antes do momento da enunciagdo. Nota-se, na gravagao, que os atunos
j& estdo com seus enunciados prontos no momento em que sdo chamados
pelo professor.

Também chama a aten¢do nessa atividade a descontinuidade.
Cada aluno contribui com seu enunciado, que é seguido de comentérios
feitos pelo professor, como corregbes, explicagdo gramatical, fornecimento
de vocabulério, entre outros. No entanto, o aluno nao é obrigado a con-
centrar-se no que vem sendo dito anteriormente pelos colegas. Ou seja,
nao héd mecanismos de coesdo ocorrendo entre os enunciados, apenas de
coeréncia. E a coeréncia & obtida de maneira muito facil, pois basta a for-
mulag¢do de uma frase contendo um advérbio de lugar para o aluno ser re-
levante ao tépico.

Tal fato distancia ainda mais os enunciado emitidos nesse con-
texto daqueles que ocorrem em uma situacdo espontanea. Nao héa necessi-
dade que o aluno faga esforgo para tomar o turno, pois quem determina o
turno seguinte & o professor. Nao hd necessidade que ele preste atengado
ao que estd sendo dito para ser coerente, e nem se pede que haja algum
tipo de coesao entre os enunciados.

Exemplo 3: (retirado da primeira atividade - O Jogo)

P: Célia
A1: ich lege das Buch ahn A1: eu coloco o livro ahn
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zwischen zwischen ahn entre entre ahn

P: dem Heft...dem Heft... P: a livro...a livro?2
das Heft o livro

A1: das Heft A1 o livro

P: Entschuldigung R: desculpem

Observando-se esse didlogo, nota-se que o professor faz um
reparo no seu enunciado. Ele tenta completar o enunciado da aluna, e es-
cothe uma forma inadequada. Logo em seguida ele faz a auto-correcdo, e
pede desculpas aos alunos. Essa seqliéncia se parece demais com um di4-
logo real: o falante vacila, procura a palavra que |lhe foge 3 memdria. O
seu interlocutor vem em seu auxflio, pois uma das caracteristicas do dis-
curso oral é justamente a cooperagdo de todos os interactantes na elabo-
ragao do didlogo, conforme comentamos anteriormente. No entanto, esse
dltimo escolhe uma forma nado adequada, e quando ele se dé conta disso,
procede 3 auto-corre¢do. Repeti¢cbes, falsos comegos, digressbes, parifra-
ses e auto-corre¢bes fazem parte do discurso oral. Ao pedir desculpas, o
professor d& um carédter ao seu enunciado muito préximo daquilo que se
considerava erro durante o perfodo estruturalista, ou seja, como sendo al-
go que deve ser evitado de qualquer forma.

Analisando a atividade sob o ponto de vista do ensino comuni-
cativo, e levando em consideragdo as competéncias levantadas por Canale
(op. cit.), pode-se dizer que o professor visou a aquisicdo da competéncia
gramatical por parte dos alunos. Topicalizando um aspecto gramatical,
criando um contexto de uso para esse aspecto que ndo exigia nenhuma ou-
tra competéncia, nem a sécio-cultural (que trata da capacidade do aluno de
utilizar as normas e convengdes da interagdo na lfngua e cultura estrangei-
ras}, nem a discursiva (que diz respeito A capacidade de criar textos coesos
e coerentes), e nem a estratégia (a respeito da capacidade de suprir even-
tuais quebras na comunicac¢do), parece-nos que o ponto central foi mesmo
promover a aquisi¢do de uma determinada estrutura.

Colocar como tépico um aspecto gramatical nao é problemati-
co, em si. No entanto, como verificaremos a seguir, foram criadas situa-
¢bes que permitiriam que outros aspectos também fossem abordados.

O professor marca o final dessa atividade dando mais uma ex-
plicagdo gramatical, e propde outra atividade. Pode-se discutir se o tépico
dessa nova atividade ndo continua sendo o mesmo da atividade anterior,
tendo sido apenas o contexto de uso das estruturas modificado pelo pro-
fessor.

Essa possibilidade deve-se ao fato de que o professor solicita
aos alunos que elaborem um mapa da regido central de Campinas. Para
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elaborar esse mapa, os alunos terdo necessidade de fazer uso das mesmas
estruturas que foram praticadas na atividade anterior, isto &, advérbios de
lugar.

O professor teria, assim, determinado um Quadro Tépico - ad-
vérbios de lugar - para a aula, e contextos diferentes para desenvolver es-
se tépico. Esses contextos teriam seus segmentos tépicos, hierarquicamen-
te subordinados ao tépico da aula propriamente dita.

A proposta para a nova atividade, o mapa da cidade, & iniciada
pelo professor por meio de uma fase preliminar que denominamos ‘’prepa-
ragao’’. O seu objetivo é contextualizar a atividade, tornando-a mais pré-
xima da realidade dos alunos.5

Didlogo 4

P: machen wir was anderes P: vamos fazer outra coisa
denken wir an unsere Stadt vamos pensar em nossa cidade
Ich wohne nicht in Campinas ndao moro em Campinas
ich kornme nicht aus Campinas nao venho de Campinas
aber...flir uns ist Campinas mas...para nés Campinas &
im Moment...unsere Stadt...ja no momento...nossa

cidade..sim

O professor continua nesse ritmo por mais tempo. Nota-se que
ele faz uma selecdo de vocabulério, utilizando elementos conhecidos pelos
alunos, possibilitando, assim, a compreensdo do seu enunciado. Ele tem
tanta certeza de estar sendo compreendido que ndo faz uso de marcas pa-
ra chacar se isso ocorre. Apenas apds a sexta frase ocorre a primeira mar-
ca para verificar a compreensao, quando o professor fala ‘‘ja’’, com ento-
nac¢do ascendente.

No entanto, no momento em que ele passa 3 fase de explicagao
da préxima atividade, ele sente em primeiro lugar necessidade de utilizar
apds cada frase uma marca de verificagdo da compreensio, em seguida
utiliza o portugués, e por fim decide terminar a explicagdo em portugués,
como pode ser observado a seguir:

Exemplo 5: {retirado da atividade -O Mapa)

P: machen wir...ein ...Stadtplan P: vamos fazer ...um...mapa

von...Zentrum Campinas...0K do centro Campinas...OK
ahn...was ist wichtig ... ahn...o que é importante
importante
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was ist wichtig in Campinas... o que é importante em Camp

fir eine Stadt generell...ja para uma cidade em geral...si
ahn...Kino...Postamt... ahn...cinema...correio...
was noch...Schule...ahn 0 gue mais...escola...ahn

A1: Kirche A1l:igreja

P: Kirche...ahn...was noch... P: igreja...ahn...que mais
machen wir jetzt ...einen vamos fazer agora...um
Stadtplan ...von Campinas mapa...de Campinas ...
Ernesto...bitte fang an... Ernesto...por favor comece
du...du...schreibst vocé...vocé...escreve...

vamo fazé um mapa...

(continua em portugués a ex-

plicagdo de que espera dos
alunos.).

Nao hé indicios verbais feitos pelos alunos de que nao estavam
entendendo o que o professor queria que eles fizessem. Pelo contrario: um
aluno manifestou-se cooperativamente com o professor, contribuindo para
a sua explanagdo. No entanto, o professor deve ter recebido sinais extra-
lingifsticos por parte dos alunos, que fizeram com que ele optasse por fa-
lar em portugués.

Nesse momento da aula nota-se a importancia da competéncia
estratégica citada por Canale (op. cit.), tanto para o aluno, como para o
professor. Caso os alunos fizessem uso dessas estratégias poderiam ter in-
terrompido verbalmente o professor, tomado o turno, e demonstrado em
qual parte do enunciado do professor uma paréfrase, um esclarecimento
seriam necessérios.®

A situagao assimétrica ndo impede os alunos de pedirem escla-
recimentos aos professores nas aulas de matérias em lingua materna. Em
geral, os pedidos de esclarecimento s3o bem-vindos, porque séo interpre-
tados pelo professor como indicios de que os alunos estdo prestando
atencao. Esse contexto apresentado de uma aula de lingua estrangeira, en-
tretanto, demonstra que os alunos ndo pedem esclarecimentos ao profes-
sor. Ele ndo € interrompido e, no entanto, sabe que n3o foi compreendido.

A falta da utilizagdo de estratégias para interromper o profes-
sor também impede os alunos de participarem ativamente na construgio
do texto. Eles deixam de ser interlocutores ativos, para se tornarem passi-
vos. Eles ndao exercem a fungdo que interactantes normalmente exercem no
decorrer de uma conversagao oral, que & a de colaborar na produgao do
texto. Tal fato ocorre justamente em um momento da aula em que néo era
exercida nenhuma atividade que tivesse por objetivo treinar a Iingua-alvo,
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em um momento em que o tépico ndo era o aspecto gramatical que vinha
norteando as atividades escolhidas. O que ocorria era uma situagao de
comunicagao real, na qual o tépico era explicar um procedimento aos alu-
nos.

A tendéncia de se adotar a lingua-materna em contextos nos
quais o contelddo do que se quer transmitir é importante, també&m é notada
entre os alunos, como pode ser observado a seguir:

Exemplo 6 (retirado da atividade ‘'O Mapa’’)

P: Luciana

A1: onde & isto aqui agora

P: wo ist das ... P: onde é isto
ONDE é gue & isto aqui
WO ist das onde é isto

A1: Campinas Stadt... Centro de cidade Campinas

Convivéncia...Cambul
A1: ela pode olhar para cima
P: oben oben ...oben P: para cima para cima para cima
A1: atrds da Rathaus A1: atrés da prefeitura
A1:isso atr4s da Rathaus
R: oben... em cima da Rathaus
como é que é

A partir desse momento, os alunos se envolvem no desenho
que estao fazendo, e passam a discutir unicamente em portugués. Nota-se
na transcricdo que o professor realiza tentativas de fazer com que seus
alunos falem em aleméao, sendo ignorado. Esse fato nos leva a supor que
os alunos resolveram estabelecer a elaboragdo do mapa como tépico, ja
que se interessaram pela atividade, e ela adquiriu relevancia. A partir do
momento em que eles escotheram o tépico, passaram a interagir oralmen-
te, construindo um texto cooperativamente. Afirmamos que a escolha do
tépico discursivo foi feita pelos alunos pelo fato de que, dado o contexto
de sala de aula, continuidade das atividades e comentérios do professor,
h4 indicios de que a aula foi planejada para o desenvolvimento do tépico
""advérbios de lugar’’. Apenas houve mudan¢a no contexto, no qual esse
tépico deveria ser desenvolvido.

Com a escolha do tépico discursivo por parte dos alunos, a as-
simetria das relagées em sala de aula momentaneamente se desfaz. O pro-
fessor deixa de controlar o desenvolvimento da atividade, pois ela se torna
tdo interessante para os alunos, que eles interagem entre si, participando
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ativamente na elaborag¢do do mapa. A conseqiiéncia € a construgao de um
texto oral em lingua materna, na aula de lingua estrangeira.

Como vimos anteriormente, a elabora¢do de um texto oral en-
tre vérias pessoas implica tomar o turno de forma adequada (competéncia
sécio-lingliistica), ser coerente e estabelecer coesdo com o enunciado an-
terior {competéncia discursiva), e manter a aten¢do dos ouvintes no seu
turno (competéncia estratégica), entre outras coisas.

Ou seja, com uma mudanga de tépico efetivada, e ndo sé com
uma mudang¢a no contexto no qual 0 mesmo tépico (advérbios de lugar)
anterior deveria ser desenvolvido, os alunos provavelmente ficaram sem
elementos linglfsticos na llngua-alvo para desenvolvé-lo. Eles haviam
treinado um aspecto gramatical, mas ndo haviam se preparado para inter-
romper um colega, discordar, pedir esclarecimentos, trabalhar, enfim, co-
operativamente na construgdo de um didlogo.

O entusiasmo dos alunos pela atividade nos d4 indfvios de que
ela foi muito bem escolhida. A modificagdo das tradicionais relacées assi-
métricas em sala de aula & outro fator que merece destaque, e advoga a
favor dessa atividade. O problema encontrado & ter-se um aspecto grama-
tical como espinha dorsal de todas as atividades exercidas. Volta-se, as-
sim, ao ponto mais criticado do estruturalismo, ou seja, o de focalizar es-
truturas para o ensino de uma lfngua estrangeira.

NOTAS

1. Durante entrevista feita com o professor comentamos sobre essa atividade. O
professor disse que era um jogo, pois tinha aspectos lddicos, e que quebrou a mo-
notonia da aula, uma vez que os alunos deslocaram-se de seus lugares. A intera-
¢ao entre os alunos deu-se, segundo o professor, em torno do jogo. Coerente-
mente com seu depoimento, o professor, todas as vezes em que se referiu 3 ativi-
dade durante sua execug¢ao, usou o termo ‘‘jogo” ou “brincadeira”.

2. Como nao existem as declina¢gbes em portugués, para melhor ilustrar o ocorrido,
foi necessario que traduzissemos com mudanga do artigo da palavra.

3. A palavra mencionada pelo professor &, na verdade dicionério. No entanto, ele fala
essa palavra pois ela & um substantivo composto em alemao, terminado com a
palavra livro, a cujo género ele se referira.

4. Existem, em alemao, quatro declinagées: nominativo, acusativo, dativo e genitivo.
Elas sdo aplicadas dependendo da fungéo sintética que a palavra exerce na frase.
Nesse caso especifico, o professor estd trabalhando com advérbios de lugar. H4
uma variagdo no uso das declinagdes: quando se emprega um verbo de movi-
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mento, ou seja, quando & feita a descrigdo do ato de colocar o objeto em algum lu-
gar, usa-se o acusativo; e quando se emprega um verbo estético, ou seja, quando
é feita a descrigdo unicamente do tocat onde o objeto se encontra, usa-se o dativo,

5. Em outro contexto, que nao o de sala de aula, a seqéncia poderia ser analisada
como sendo digressiva. Essa digressao é denominada por Dascal e Katriel (op. cit.)
de seqiéncia de inserc¢do, e tem a fungao de esclarecer os interlocutores.

6. O objetivo aqui ndo & criticar a utilizagdo da lingua materna do aluno em sala de
aula de lingua estrangeira.
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