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Resumo

O presente artigo propde-se estudar os atos de identidade na aula de lingua estrangeira, ou seja, os
comentdrios linguisticos com os quais os participantes revelam sua identidade e o papel social que
almejam alcancgar. A andlise nos permitiu identificar algumas necessidades do professor quanto
aos aspectos que ele é capaz ou ndo de explorar no decorrer das atividades de comunicacdo/
producdo que nos permitem construir planos globais de formacgdo.

Palavras-chave: Atos de Identidade; Atividades de Comunicagcdo/Producdo; Formagdo.

Abstract

This article studies acts of identity - the linguistic comments with which speakers, in communicative
exchanges, reveal their identity and the social role that they wish to play. The analysis allowed us to
identify some necessary professor characteristics with respect to the aspects that he is able or unable
fo explore during communication/production activities and the consequent construction of global
fraining plans.

Keywords: Acts of identity; Interaction; Communication/Production Activities, Training.

Résume

Dans cet article, nous étudions les actes d'identité, c'est & dire, les actes verbaux par lesquels les
locuteurs (dans ce cas, des étudiants d'italien de I'enseignement supérieur pendant des cours de
langue) révelent leuridentité ou le réle social qu'ils veulent s'attribuer pendant I'interaction. L'analyse
de ces actes d'identité permet d'identifier des besoins de formation de I'enseignant par rapport &
ses compétences de gestion de I'interaction en salle de classe, ces besoins pouvant étre exploités
dans des plans de formation plus adaptés aux publics-cibles.

Mots-clés: Actes d'identité; Activité de Communication/Production; Formation.

*Os dados que vamos apresentar sdo fruto de uma pesquisa de Pds-Doutorado, ainda em desenvolvimento, supervisionada
pela Profa. Dra. Maria Helena AraUljo e Sd&, professora de Diddtica das Linguas do Departamento de Educacdo da
Universidade de Aveiro.
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Introdugao

Este frabalho, cuja finalidade é desenvolver um projeto de formacdo voltado para os professores
de lingua estrangeira (doravante LE), mostra que a sala de aula ndo é somente um lugar em que
se desenrolam actividades, mas em que também se controem e se questionam identidades,
representacdes, emocodes e desejos, extremamente Util para se reflectir sobre a pratica profissional.
Os dados que vamos analisar foram levantados nos cursos de Italiano no Campus (doravante IC),
cursos de lingua da Universidade de S&o Paulo. Com a presente pesquisa, que se fundamentou na
observacdo de quatro grupos-classe ao longo de um semestre, propomo-nos descrever as funcoes
que os “atos de identidade” desempenham nas interacdes entre professor e aluno e analisar as
relacoes que ocorrem entre contexto de interacdo e atos de identidade produzidos pelos aprendizes,
nomeadamente no que diz respeito as atividades de comunicacdo/producdo (doravante C/P)!
que estdo sendo desenvolvidas e aos formatos de participacdo propostos. Apds ter evidenciado
as funcdes que os atos de identidade desempenham nas inferacdes, explicitfaremos alguns dos
elementos invariantes que constituem as formas de trabalhar da professora Luisa (nome ficticio),
cujas aulas foram gravadas em video. Como referéncia tedrica e metodoldgica, adotaremos
uma abordagem baseada nos estudos sobre a inferacdo na aula de LE, complementada por um
conjunto de nocdes e referéncias extraidas de estudos que fratam da formacdo de professores de
LE.

Eimportante destacar que esta andlise tem como principal intuito delinear um projeto de formacédo
a ser desenvolvido posteriormente, voltado para os professores dos Cursos de IC da Universidade de
Sdo Paulo e baseado na capacidade de observacdo dainteracdo diddctica. Mais concretamente,
pretende-se abordar um futuro percurso metodoldgico para formacdo de professores de lingua
neste caso, dos cursos de Italiano no Campus da Universidade de SGo Paulo, baseado na valorizagcdo
do estatuto epistemoldgico das praticas de sala de aula e na convicgdo de que o saber diddtico se
constréi em movimentos de vaivém entre a teoria e a prdtica (Araudjo e S&, 2000) 2.

Contextualizagdo tedrica

Muitos estudos surgidos no campo da linguistica interacional revelaram convergéncias ou rituais
tipicos da aula de LE. Sabemos, por exemplo, que a comunicacdo pedagdgica, designadamente
aquela que acontece na sala de aula, pertence das assim chamadas intferacgcdes assimétricas em

' Aravjo e S& & Andrade (2002, p. 38) identificam quatro grandes grupos de atividades, as quais incluem
diferentes formas de uso e de apropriacdo da lingua: as atividades de comunicacdo/producdo (C/P), como,
por exemplo, os debaftes, as atividade de narracdo, a exposicdo pessoal, que visam a experimentacdo, por
parte do aprendiz, das suas competéncias verbais, de forma a evidenciar a interlingua que ele vai construindo;
as afividades de reflexdo/avaliacdo (R/A), que pretendem desenvolver a conscientizacdo do aprendiz acerca
dos modos de funcionamento da lingua e de sua capacidade de reflexdo e de aprendizagem; as atividades
de prdtica/treino (P/T), que remetem para a aquisicdo, estruturacdo e consolidacdo do saber em lingua,
por meio da repeticdo, memorizacdo e imitacdo dos modelos apresentados; as atividades de inferpretacdo/
inferéncia (I/1), que visam o acesso ao sentido, a apreensdo dos dados da lingua e a compreensdo dos seus
diferentes niveis de funcionamento.

20 programa de formacgdo, a ser desenvolvido posteriormente, serd composto pelas etapas seguintes: andlise
critica dos atos de identidade presentes no corpus que levantamos e planos de intervencdo; gravacdo,
transcricdo e andlise critica de uma aula.
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que “ndo se readliza entre os interactantes paridade de direitos e de deveres comunicativos, mas
os participantes se diferenciam pelo acesso desigual aos poderes de gestdo da interacdo” (Orletti,
2000, p. 12, fraducdo nossa). Como qualquer interaccdo em contexto institucional, a inferaccdo em
sala de aula apresenta uma figura que, pela idade, poder social, grau de instrucdo e competéncias
linguisticas detém um poder maior, publicamente legitimado: o professor. No desenvolvimento da
inferaccdo, o professor desempenha geralmente o papel de “diretor” (Orletti, 2000), de “figura
guia” (Fele & Paoletti, 2003) e, em virtude do poder que exerce no plano interativo, detém alguns
predominios: o predominio quantitativo; o predominio interacional; o predominio semdntico; o
predominio estratégico e cognitivo (Linell & Luckmann, 1990). Do outro lado estdo os estudantes,
que tém uma margem de liberdade bastante limitada no tocante as funcdes comunicativas e &
tomada do turno, tanto é verdade que, desde os frabalhos iniciais de Flanders (1970), tem vindo a ser
amplamente assinalado que cerca 70% do tempo da aula estd ocupado pelas falas do professor.

Estudos que analisam a intferaccdo em contexto exolingue mostram que os aprendizes tém o
dever, sob pena de “sanc¢odes” (Lauga-Hamid, 1990, p.56), de respeitar um conjunto de obrigacdes
impostas pelo docente, como, por exemplo, aquele de falar na LE (Cicurel, 1990; Moore & Simon,
2002). Além disso, a aula de lingua é caracterizada por um nivel enunciativo duplo (Trévise, 1979;
Dabéne, 1984), porque, por meio da tomada de palavra, o aluno desempenha, ao mesmo tempo,
o papel do "eu” sujeito-pessoa e aquele do “eu” sujeito-aprendiz, embora a possibilidade de se
expressar como “eu” sujeito Ihe seja negada frequentemente (Lauga-Hamid, 1990, p.56).

Os estudos citados até aqui tendem a evidenciar uma imagem geralmente homogénea e tipificada
da interaccdo exolingue neste contexto institucional. Com efeito, quando essa interaccdo é
discutida em suas implicacdes propriamente pedagdgicas, os professores se reconhecem nelas s
parcialmente devido a um grau elevado de ritualizagcdo (Aradjo e S&, 2005). Além disso, constata-
se que a andlise da interaccdo costuma ser utilizada como instrumento para colher informacdes
sobre o grau de expertise linguistica e comunicativa dos estudantes e sdo negligenciados aspectos
referentes as relacdes interpessoais que se estabelecem entre os participantes. Ora a classe “ndo
€ somente um lugar em que se desenrolam acontecimentos, atividades, mas em que também se
confroem e se questionam identidades, representacdoes, emocgdes, desejos” (Pallotti, 2002, p. 183,
fraducdo nossa).

A esse respeito, sdo particularmente significativas algumas pesquisas realizadas por Bigot (2005),
Moore & Simon (2002) e MUller (2011) que, baseando-se em interaccoes levantadas em contextos
exolingues, investigam as estratégias discursivas por meio das quais os aprendizes “desritualizam”
(Moore & Simon, 2002) o cendrio diddtico imposto pelo professor a fim de reivindicarem seu
papel de “eu”-sujeito cerceado pelo papel de “eu”-aluno. Apesar da disson&ncia discursiva que
podem provocar no interior do cendrio educativo, porque interrompem bruscamente a atividade
em andamento, essas infervencoes sdo “momentos-chave” (Moore & Simon, 2002), dado que os
discentes, pondo em discussdo a autoridade do professor, afirmam-se a si préprios e defendem seu
territério como aprendizes ativos e, ao fazer isso, redefinem os respectivos papéis, colocando-se no
mesmo plano do professor. As pesquisas que acabamos de citar limitam-se, porém, a descrever
0 que acontece na aula de lingua sem dar indicacdes que possam ser aproveitas na prdtica
profissional (Araujo e Sd&, 2000).

Com base no exposto, por meio deste estudo, pretendemos: i) descrever as funcdes que “atos de
identidade”, expressdo cunhada por Le Page & Tabouret-Keller (1985) para indicar os atos linguisticos
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por meio dos quais os participantes revelam seja sua identidade pessoal seja o papel social que
almejam alcancar, ,.desempenham nas interaccdes entre professor e aluno; i) e analisar as relacoes
que ocorrem enfre contexto de inferaccdo e atos de identidade produzidos pelos aprendizes,
nomeadamente no que diz respeito as atividades de C/P que estdo sendo desenvolvidas e aos
formatos de participacdo propostos, para entender o principio organizador que caracteriza a forma
de trabalhar da professora Luisa. Escolnemos analisar as actividades de C/P j& que é no decorrer
destas actividades que se concentra o niUmero maior de atos de identidade (ver abaixo, secdo
“Microandlise dos atos de identidade”).

A presente pesquisa, que emprega os instrumentos disponibilizados pela abordagem etnografica
(Van Lier, 1988), fundamentou-se na observacdo de quatro grupos-classe, lecionados por vdrios
professores ao longo do segundo semestre de 2013. Os dados que vamos analisar foram levantados
nos cursos de IC, cursos semestrais de lingua pagos, divididos em niveis (cada mddulo prevé 45 horas-
aula), destinados & populacdo universitdria (funciondrios, estudantes, professores) da Universidade
de SGo Paulo e também a um publico externo. O corpus da pesquisa & composto de um total de 36
horas de gravacdo em video, sendo que, para cada turma, foram obtidas nove horas de gravacdo
de aula, correspondentes a cerca de trés horas semanais; as gravacoes, posteriormente, foram
transcritas®.

Por motivos de espaco, neste artigo analisaremos apenas os atos de idenfidade produzidos pelos
estudantes no decorrer das atividades de C/P que foram levantados nas trés aulas gravadas de
Luisa, professora brasileira, graduada em Lingua e Literatura Italiana e Portuguesa na Universidade
de S&o Paulo*.

A classe era formada por onze estudantes de LM portugués na variante do Brasil, que, por motivo de
sigilo, indicamos com nomes ficticios, com idade entre vinte e sessenta anos.

Tratando-se de uma pesquisa que focaliza os atos de identidade produzidos por aprendizes de
LE, observamos as turmas de nivel intermédio/avancado, equivalente ao nivel B1/B2 do QECR
(2002), dado que os estudantes, como observa Block (2007), para poderem expressar sua propria
identidade, devem possuir uma competéncia linguistica e conceitual avancada em LE.

As afividades analisadas neste estudo serdo descritas de maneira mais detalhada no decorrer
da andlise; por enquanto, é importante observar que o material proposto na aula provinha do

3 No tocante as convencodes de franscricdo, foram parcialmente modificadas as convencoes propostas por
Van Lier (1988):

..., ..., etc.. pausa breve;

=: dois turnos de palavras em sobreposicdo;

((inc)), ((risos)): o paréntese duplo indica uma parte da conversagcdo incompreensivel ou comentdrios sobre a
franscricGo, como risos;

-:indica uma interrupcdo brusca;

;.2 0s dois pontos repetidos por trés vezes indicam um som prolongado;

2: entfoacdo ascendente;

I: entoacdo descendente;

oh: frecho lido.

4 Os candidatos & monitoria dos Cursos de Italiano no Campus da Universidade de Sdo Paulo devem
necessariamente ser ou alunos regularmente matriculados nos cursos de pds-graduacdo, cujos diplomas
sejam conferidos pela FFLCH-USP, ou alunos matriculados em cursos de Licenciatura da USP que possuam uma
graduacdo concluida pela FFLCH-USP.
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método utilizado, Arrivederci 2, publicado pela editora Edilingua, que, segundo os autores, privilegia
“uma abordagem prevalentemente comunicativa, ao passo que a gramdtica aparece somente
em posicdo complementar e estritamente ligada as estruturas comunicativas” (Faraci et al. , p. 1,
traducdo nossa). Além do livro dos estudantes e daquele dos exercicios, eram utilizados materiais
elaborados pelos professores ou extraidos de outros manuais de italiano LE.

Mesmo cientes de que a diversidade das premissas tedricas e dos aparatos metodoldgicos ndo
é desprovida de consequéncias quanto as configuracdes dos objetos de investigacdo descritos,
devido & complexidade e d multiplicidade dos fatores que determinam o nosso objeto de estudo,
o posicionamento metodolégico que adotamos nesta pesquisa baseia-se nos estudos sobre
a interaccdo na aula de LE (ver, por exemplo, Dabéne, 1984; Fasulo & Girardet, 2002; Moore &
Simon, 2002; Cambra, 2003; Fasel et al., 2008), na andlise da conversacdo (Schegloff, 1972) e na
sociolinguistica (Goffman, 1967), complementados por um conjunto de nocdes e referéncias
extraidas de estudos que fratam da formacdo de professores de LE, em particular na escola da
Universidade de Aveiro (vejam-se, entre outros, Alarcdo et al., 1999; Araujo e S& & Costa, 2000;
Araujo e S&; 2002; Andrade; Araujo e Sd&, 2005), dado que, como j& salientamos, um dos objetivos
do nosso estudo serd delinear um projeto de formacdo a ser desenvolvido posteriormente, voltado
para os professores dos IC da Universidade de Sdo Paulo e baseado no desenvolvimento da sua
capacidade de observacdo da interaccdo diddctica.

Metodologia

Nesta parte, vamos descrever os procedimentos metodoldgicos que utilizamos para analisar as
interaccoes observadas na aula de LE.

Os dados que serdo analisados foram levantados por meio de gravacdes em video. Antes de
comecar as gravacoes, a invesitfgadora principal foi convidada pela coordenadora dos cursos de
IC para participar de uma reunido com fodos os professores. Durante esse encontro, foi descrito
o projeto de pesquisa e realizado o primeiro contato com os docentes. As gravacoes das aulas
iniciaram apds uma troca de e-mails com aqueles que tinham manifestado interesse e disponibilidade
em relacdo ao projeto.

Apds termos concluido as gravagdes das aulas e a respectiva transcricdo, dedicamo-nos ao
estabelecimento das macrounidades de andlise de que se compunha cada aula. Essas unidades,
que definimos de “passos pedagdgico-diddaticos” (Aravjo e S& & Andrade, 2002), sdo unidades
de andlise de natureza eminentemente pedagdgica e permitem “caracterizar a histéria interativa
através da situacdo comunicativo-verbal que construiram os professores e as turmas observadas”
(Araujo e S& & Andrade, 2002, p. 36). Cada passo pedagdgico-diddtico (doravante PP-D) pressupde
um forte grau de coesdo pedagdgica, de responsabilidade do professor, que, por meio dela, faz
progredir a aula e, correlativamente, orienta o processo de ensino-aprendizagem. Os critérios que
identificam as fronteiras dos PP-D e que guiaram a andlise do nosso corpus sdo: o tépico, a atividade
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de linguagem e o formato de participacdo interativa (Aradjo e S& & Andrade, 2002, p. 37)°.

Essa macrounidade de andlise nos permitiu obter uma visdo rdpida do modo como cada aula
se desenrolava: as atividades realizadas, os conteludos que foram trabalhados em termos de
competéncia de linguagem e/ou de aprendizagem e as estruturas de participacdo em que se
organizou o grupo/turma para a construcdo da comunicacdo verbal. Além disso, possibilitou ver,
de imediato, quantos e quais foram os passos em que cada aula estava dividida e identificar, de
forma clara e concreta, cada ato de identidade.

Sucessivamente, para identificar e descrever os atos de identidade produzidos pelos estudantes no
decorrer das atividades de C/P, efetuamos microandlises de cada PP-D .

Partindo do pressuposto de que os aprendizes, na aula de lingua, devem respeitar, como acontece
durante a aula da professora Luisa, um conjunto de obrigacodes, ou seja, falar e compreender em LE
(Cicurel, 1990; Moore & Simon, 2002), sob pena de “sangdes” (Lauga-Hamid, 1990, p. 56), apontamos
os atos de identidade produzidos por aprendizes de italiano nas interacdes que acontecem entre
professor e aluno na aula de LE, de acordo com dois critérios principais: os atos por meio dos quais
os aprendizes respeitam as obrigacoes impostas pelo professor a fim de reivindicarem seu papel de
aprendizes; os atos por meio dos quais os estudantes “desritualizam”, ou seja, retiram a dimensdo
ritual do cendrio imposta pelo professor a fim de reivindicarem seu proprio papel de “eu”- sujeito.

Visto que, no decorrer da microandlise, muitos atos identificados tendiam a se repetir, a fim de evitar
a redunddncia selecionamos para cada ato um Unico exemplo.

Microandlise dos atos de identidade

No desenvolvimento das atividades de C/P, identificamos trés tipologias de atos de identidade,
qgue chamamos atos de participacdo, atos de resisténcia e atos de siléncio. A seguir, cada um dele
serd descrito e analisado em relacdo ao contexto de interaccdo.

Ante de passar a descrever e analisar cada ato de identidade , para ver de imediato quantos
e quais sdo os atos de idenfidade produzidos durante as actividades de C/P, indicaremos as
ocorréncias registradas para cada um.

A andlise dos PP-D da professora Luisa mostra que cada uma das trés aulas € composta por uma
média de 20 passos por aula. A actividade de linguagem mais representada é a de C/P, que
aparece no decorrer de 18 PP-D, seguida pela I/l (13 ocorréncias), R/A (11 ocorréncias) e a P/T (10
ocorréncias). Com relacdo aos atos de identidade, efefuamos sua contfagem em cada PP-D e

5 O tépico é aquilo de que se fala. Trata-se, em termos diddticos, do conteldo da aula, daquilo que pode
ser objeto de aprendizagem pelo aluno. As atividades de linguagem sdo definidas como “toda aquela que é
realizada no &mbito das tarefas de aprendizagem, atualizando de alguma forma as planificagdes dos profes-
sores e as propostas dos manuais, resultando assim da articulagcdo entre as infengdes dos agentes educativos
e o seu comportamento real em situacdo” (Aradjo e S& & Andrade, 2002, p. 37). Quanto ao formato de par-
ticipacdo interativa, Aradjo e S& & Andrade (2002, p. 39) descrevem seis estruturas de participacdo bdsicas:
interaccdo na qual quer o professor quer o aluno partilham o poder interativo (P/A — A/P); estrutura que ocorre
quando o professor desempenha plenamente a sua funcdo de vetor de informagdo (P-(A)); quando o profes-
sor, confrolando a interacgdo, questiona os alunos e esses respondem, fomando a palavra (P-ALS/A); quando
o professor se dirige a um aluno bem identificado (P-A); o trabalho de grupo A-A (P); o frabalho auténomo em
que o aluno se confronta com os documentos (A-TA (P)).
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constatamos que eles aumentam de maneira relevante no decorrer das atividades de C/P. Para
cada aula, identificamos cerca de 24 atos, sendo que mais da metade ocorreu durante as atividades
de C/P:sdo eles os atos de participacdo (14 ocorréncias), os atos de resisténcia (7 ocorréncias) e os
atos de siléncio (3 ocorréncias).

Os atos de participacdo

Os “atos de participacdo” sdo os atos em que os discentes, por meio do didlogo, se transformam
em sujeitos dialdgicos em luta por sua emancipacdo (Freire, 2014, p. [1970]). Em outras palavras, os
aprendizes, devido d atividade que estdo desenvolvendo e ao formato interativo, sentem-se livres
de expressar suas opinides como pessoas, independentemente de suas competéncias linguisticas e
comunicativas. Tanto isso € verdade que, com muita frequéncia, estes atos sGo expressos por meio
da prdtica discursiva do “translenguar” (Garcia, 2013)¢.

Um exemplo significativo disso € o debate, uma atividade recorrente na aula de LE (Pekarek, 1999).
O debate exige certo empenho dos aprendizes porque eles terdo de realizar um conjunto de
infervencoes colaborativas de natureza argumentativa nas quais “as intfervencoes de cada um iréo
se modificar, enriquecer e passardo a incorporar-se ds contribuicdes dos outros” (Nonnon, 1997, p.
68, fraducdo nossa).

Em contexto escolar foram observadas duas tipologias de debates: os debates “pré-definidos” que,
por serem dirigidos pelo professor, limitam fortemente as infervencoes discursivas dos estudantes;
os “debates emergentes” que, por serem menos planejados em comparacdo com 0s primeiros,
favorecem maior envolvimento discursivo e argumentativo dos alunos (Fasel et al., 2008; Fasel et
al., 2009). Se para o professor de lingua o debate representa uma oportunidade para fazer falar os
estudantes, para estimular sua partficipacdo ativa no gerenciamento dos assuntos a serem tratados
a fim de desenvolver a competéncia comunicativa em LE (Fasel et al., 2008), para os estudantes
constitui uma ocasido para superar aquela que Freire denomina uma concepcdo “bancdria™ da
educacdo, na qual os alunos sdo chamados a reproduzir passivamente o “conteldo narrado pelo
educador” (Freire, 2014, p.96[1970]).

No decorrer dos PP-D de Luisa repetem-se com frequéncia os debates “pré-definidos™ que, em
lugar de representarem ocasides para os estudantes participarem da discussdo, fransformam-se
em atividades de exclusdo. Isso acontece seja por causa do formato interativo P-ALS/A, no qual
o professor tende a assumir o papel exclusivo de locutor limitando a circulacdo da palavra, seja
por causa da presenca excessiva de perguntas teste ou display questions (Long & Sato, 1983)8. As
perguntas teste, em certo sentido, provocam um efeito contrdrio porque, em lugar de servirem
para o estabelecimento de um contexto participativo em nivel local, acentuam as disparidades
de poder enfre os participantes da interaccdo. No exemplo 1, Luisa, apds ler para a classe o artigo

¢ Prética diferente do assim chamado "code-switching”, dado que ndo se refere a uma alternéncia ou troca
de cdédigo, mas ao uso de prdticas discursivas que, vistas de uma perspectiva bilingue, ndo podem ser facil-
mente afribuidas a uma ou a outra lingua (Garcia, 2013, p. 363).

7 Ambos os exemplos de debates que vamos apresentar ndo foram extraidos do livro didético Arivederci 2,
mas foram criados propositadamente pela professora Luisa.

8 As perguntas teste, ou display questions, sGo perguntas cujo objetivo é conferir os conhecimentos dos estu-
dantes, sendo que as respostas sdo previamente conhecidas pelo professor (Long & Sato, 1983).
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de um jornal que trata das polémicas suscitadas pela declaracdo homofdbica do proprietdrio de
uma conhecida firma italiana produtora de massa alimenticia, pede que a classe manifeste seu
ponto de vista. A atividade ndo decola como seria de se esperar e o PP-D dura apenas 4 minutos
durante os quais a professora ocupa a maior parte do tempo. Alguns estudantes, apesar das duas
perguntas fechadas (turnos 5 e 10), esbocam tentativas timidas de intervencdo (turnos 4, 7, 12),
logo reprimidas pela professora, que encerra a sequéncia exercendo um verdadeiro predominio
semdantico (turno 15).

Exemplo 1

1P: e se voi foste il signor barilla? cosa ne pensate di questo articolo? cosa avreste fatto?
2lila: pazzo

3P: & pazzo il signor barilla? perché?

4Lila: perché ha detto cose che::: pensi e::: pensi ma non dica ((risos))

5P: se sei un'opinione pubblica non puoi perd secondo voi & giusto cioe é::: esagerata come reazione no?
6Grupo Classe: si:::

7Sonia: in italia la pasta & una cosa che si usa

8lila: e la famiglia & tradizionale in italia

9Sonia: & lui & espressione di una::: di una parte de::: societd

10P: siun po’ dell'immagine dell'italia no?

11Sonia: una immagine piv::: tradizionale

12Maria Amelia: no brasil temos uma expressdo boca fechada ndo entra mosca ((risos))

13P: non so se c'é un'espressione cosi ((olha para a pesquisadora)) no tfieni la bo- no perd poverino lui deve
parlare é stato intervistato quindi perd secondo me::: cioé::: si & reso conto di quello che ha detto e si & scusato
e tornato indietro I'altro giorno guardavo un articolo in una rivista brasiliana e diceva la notizia che & arrivata
qua la barilla € omofobica punto

14Grupo Classe: si

15P: quindi poi vi mando un altro link di una::: comica italiana che diceva si ma signor barilla la famiglia che tu
rappresenti non esiste da nessuna parte non c'é c'é il padre che lavora::: a milano la madre vive a trieste i figli
vivono in inghilterra I'altro chissd dove quindi questa idea della famiglia perfetta non esiste lei infatti dice forse
€ meglio se rappresenti la famiglia in cui tutti si amano dove sono sono ok

O "debate emergente” acontece no decorrer das aulas de Luisa apenas em uma ocasido. Atrocade
opinides e a negociacdo dos sentidos agem e se refletem no formato interativo. Faltando a estrutura
de participacdo assimétrica, criam-se situacdes comunicativas bastante informais e baseadas em
uma distribuicdo de turnos caracterizada por um nivel menor de rigidez em comparacdo com a
estrutura fradicional (ver, por exemplo, Fasulo & Girardet, 2002; Cambra, 2003; Fasel et al., 2008;
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Monaco & Pontecorvo, 2009). Diferentemente do que acontece no decorrer das interacdes cujo
objetivo é avaliar (Orletti, 2000), o sistema da tomada do turno nesses contextos admite a passagem
da palavra diretamente de um aluno para outro. Mesmo as sequéncias terndrias’ adquirem novo
sentido porque o turno conclusivo do professor ndo tem a finalidade de expressar avaliacdes, mas
se apresenta como um convite a continuar a conversacdo.

Nesse contexto, o professor ndo é visto como aquele que dirige o andamento da interaccdo,
porque acaba tendo os mesmos direitos e deveres conversacionais dos estudantes. Assiste-se,
desse modo, & encenacdo de uma atividade comunicativa rica de trocas muita semelhante a
conversacdo comum entre pares, na qual as atividades de correcdo iniciadas pelo professor, além
de serem reduzidas ao minimo indispensdvel, ndo atrapalham a conversacdo. Uma autonomia
discursiva maior provoca como efeito um aumento exponencial dos atos de participacdo iniciados
por aqueles que possuem maior competéncia linguistica, os quais se sentem autorizados, seja pelo
tipo de atividade que estdo realizando seja pelo tépico e pelo formato interativo — trata-se, com
efeito, de um formato dialdgico do tipo (P/A — A/P) — aintensificar suas intervencoes.

Observe-se o que acontece na sequéncia 2 que antecede a leitura de um trecho.

Exemplo 2

1Janne: ah il giorno di sant’antonio c'e€ una festa con bolo

2P: con una torta?

3Janne: si con una torta

4P: e tu devi prendere e mangiare?

5Flavia: si se tu mangi puoi cercare il grande amore ((risos)) € un giorno especifico

6Kaiam: io ho gid visto tutto questo perché ho due sorelle e molte cugine lei fanno questo sempre hanno messo
il sant’antonio sul refrigeratore

7Janne: e ha funzionato?

8Kaiam: non so poverino santo anfonio

9P: e se frovi qualcuno?

10Flavia: ai deve devi come si dice retirarlo

11P: ah:::ma solo se trovi qualcuno?

12Kaiam: se trovi=

13Flavia: =solo se trovi

14Kaiam: se non trovi tu lasci nel refrigeratore=

15Flavia: = tu lascialo |i

16P: sapevo che il fredici giugno il giorno di sant’antonio si fanno le preghiere per sant'antonio perd questo::

? Estrutura formada por uma sequéncia na qual o primeiro movimento costuma ser uma pergunta do profes-
sor seguida pela resposta do estudante e pela avaliagcdo do professor (Sinclair & Coulthard, 1975).
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17Flavia: il pane:: e::: simile a questo a questo di::padre pio si si & diverso
18P: condividere il pane

19Flavia: si & per avere la fartura

20P: ha un altro senso

21Flavia: si si ha un altro senso un'altra cosa tipo::: eh::: tutti tutti vanno eh::: in la chiesa a::: celebrare e dopo
si partiglia si fa la partiglia del pane a mettere::: un::: un:: sacco come si dice un::: un::: un tabue una cosa cosi

22P: metti un pezzetto di pane dentro

23Flavia: si perd per la fartura per non mancare::: tfutto I'anno al fine non c'é nessuna ((inc))
24P: non sapevo a venezia ho visto delle catene sul ponte

25Kaiam: si come cadeado

26Janne: ho visto dove non mirecordo

27Kaiam: in europa ora su ogni ponte adesso si pud mettere cadeado la storia inizia a francoforte perd in
europa ora su qualsiasi ponte puoi mettere cadeado

28P: non solo in italia

29Kaiam: no no in generale=

30Flavia: =ma in francia € proprio un casino stavo escoltando nella radio

31P: perché?

32Flavia: perché::: il governo pensa di proibire perché sta pesando la ponte e e per per questo non € possibile
mai::: lasciare le::

33P: non si pud piu mettere nulla

34Kaiam: no no perché i turisti la mettono in tutti la ponte e dopo il prossimo turista guarda

35P: ah prende

36Kaiam: no no non prende quello quello un altro ((risos)) sono sicuro che & in francoforte perod si pud mettere
in qualsiasi ponte che vuoi

37Janne: ma perché fai cosi?

38Kaiam: il turista conoscono le storie vedono un ponte ah =

39Janne: =per essere innamorati per sempre

40Kaiam: sisisi ¢'€ anche la storia che devi mettere il cadeado con::: la tua ragazza:: noivo insieme
41P: noivo? ah la fidanzata!l

42Kaiam: si la fidanzata si deve mettere insieme non si pud mettere da solo e aspettare::: la fidanzata no si deve
mettere insieme perd::: non sono cosi ((risos)) perché si deve mettere cadeado e jogar e la chiave

43P: geftare
44Kaiam: si gettare la chiave

45P: interessante devo cercare per capire bene
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Nesta sequéncia, a professora renuncia a seu status de vetor da informacdo e passa a intervir na
conversacdo como qualquer outro participante, assim como Kaiam e Flavia e, em medida menor,
Janne, alunos que falam espontaneamente para mostrar seus conhecimentos em matéria de amor
por meio de "atos de participacdo” (do turno 3 ao turno 45) expressos por meio de “translenguar”
(Garcia, 2013), pratica discursiva que dd a “palavra para aqueles que ainda ndo falam em LE”
(Garcia, 2013, p. 369, tfraducdo nossa). Embora a docente continue a exercer seu poder de expert
linguistico — observem-se as sequéncias de correcdo de natureza lexical (turnos 35, 41, 43) que
a professora inicia sem que os estudantes pecam a agjuda dela - utiliza um formato interativo
P-ALS/A com perguntas referenciais (Long & Sato, 1983)'° que, em comparacdo com o exemplo
anterior, permitem maior froca de ideias entre os estudantes (turno 9). Do turno 3 até o turno 45,
a conversacdo é organizada por meio do formato da participacdo interativa P/A- A/P, no qual
quer o professor quer o aluno compartiiham o poder interativo. Nesse exemplo é possivel notar
gue somente trés estudantes participam da conversacdo, ao passo que o restante da classe, para
ndo competir com aqueles que “sabem mais” e prevenir o risco de perder a face, iniciam “acodes
protetoras” (Goffman, 1967, p. 18).

De um lado, assiste-se a um aumento exponencial dos “atos de participacdo” iniciados por aqueles
gue possuem uma competéncia linguistica maior e que, em certo sentido, devido ao tipo de
atividade que estdo realizando, bem como ao tépico e ao formato interativo, sentem-se autorizados
a intensificar suas intervencdes. E verdade também que essas atividades excluem aqueles que se
sentem mais inseguros linguisticamente, os quais, para evitar sujar sua prépria imagem, entram em
um estado de “self-conscious” (Goffman, 1967, p. 129) e se abrigam atrds de longos e reiterados
siléncios. Pode até mesmo tratar-se de um “siléncio meditativo profundo” (Freire, 2014, p.108[1970]),
ou seja, de um siléncio em que os participantes, embora calados, continuam a ocupar um “estado
de discurso” (Goffman, 1967, p. 183), um siléncio cheio de “barulho”, para parafrasear Bazzanella
(2002, p. 44)

Os atos de resisténcia

Essa expressdo foi criada por Ellwood (2008) para indicar quando os estudantes opdem certa
resisténcia & atividade que estd sendo realizada. Os “atos de resisténcia” constituem verdadeiros
afos de desobediéncia dirigidos ao docente, porque o aprendiz, arrogando-se o direito de opor-
se ao pedido do professor, desencadeia um processo de “desritualizacdo” do cendrio educativo
(Moore & Simon, 2002). Recusando o pedido de acdo iniciado pelo professor e infringindo o formato
diddico pergunta/resposta'’, o aluno pode apresentar ou ndo motivos que atenuem sua recusa. O
fato de ele descumprir a obrigacdo de falar imposta pelo professor provoca uma reconfiguracdo
dos papéis: o estudante se afirma reivindicando seu papel de “eu”-sujeito (Trévise, 1979; Dabeéene,
1984; Moore & Simon, 2002) diante do professor que assiste ao “fracasso” de seu papel de “mestre”
(Matthey & Moore, 1997).

Os “atos de resisténcia” acontecem sobretudo no formato interativo P-ALS/A, estrutura em que,
como vimos, o professor assume o papel exclusivo de falante e confrola ainteraccdo estabelecendo

10550 perguntas colocadas para preencher um *vazio” real ou gap informacional (Long & Sato, 1983).

"Na andlise da conversacdo as duplas compostas por perguntas e respostas sdo chamadas duplas adjo-
centes (adjacenty pair), ou "duplas” de turnos que, com frequéncia, estdo proximas (Schegloff, 1972).
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as intervencdes dos estudantes. Ndo sdo muito frequentes, dado que representam uma ameaca
para a propria face e para a face dos outros (Brown & Levinson, 1987).

Estes atos aparecem no decorrer de atividades de C/P, nas assim chamadas “fases de abertura”'?,
quando o professor, para “quebrar o gelo” (Kerbrat-Orecchioni, 1990, p. 221, fraducdo nossa), resolve
dedicar os primeiros minutos da aula a um tipo atividade cujo objetivo é responder a perguntas
de cardter pessoal. Os estudantes, sentindo-se fortemente ameacados por causa da invasdo de
sua privacidade por parte do professor, decidem descumprir, por meio de “atos de resisténcia”, a
obrigacdo que Ihes é imposta pelo seu papel de aprendizes, dado que estd sendo pedido que eles
revelem fatos de sua vida privada com o Unico objetivo de que se expressem em LE. O discente,
Qo se recusar a agir como enunciador ficticio de uma situacdo linguistica criada propositalmente
para fins didaticos, toma a palavra em uma direcdo diferente daquela pretendida pelo professor,
provocando uma “desritualizacdo” do cendrio diddtico. No seguinte exemplo, o professor estd
pedindo que cada um relate publicamente o que fez no fim de semana. A atividade procede sem
problema até o turno 1, quando surge o primeiro empecilho. Com efeito, Flavia, ao dizer que ndo
fez nada relevante, se recusa, embora de forma branda, a falar de si (furno 2). Luisa, que se acha
na obrigacdo de conseguir que os estudantes cumpram seu dever como aprendizes falando em
LE (Cicurel, 1990), ignora a recusa e renova o convite a falar (turno 3). A essa altura Flavia responde
ao pedido do professor por meio de uma sequéncia de turnos que vdo do turno 4 até o turno 12,
nos quais relata com muita dificuldade os acontecimentos do fim de semana. A mesma situagcdo
reapdarece um pouco mais a frente, quando a professora passa o turno para Kaiam (turno 14), o
qual, entretanto, diferentemente de Flavia, apresenta uma firme recusa, assinalada pela forma
negativa “ndo”, e encerra a “condicdo de conversacdo” (Goffman, 1967, p. 38), uma vez que
responde d ordem do professor com um ato de resisténcia: “ndo lembro e se lembrar vou dizer para
vocé” (turno 15). Esse ato, que permite que Kaiam redefina seus contornos territoriais (Py, 2000),
ameaca a face da professora, o qual, para disfarcar seu “embaraco”, (Goffman, 1967, p. 111)
utiliza formas de pré-encerramento “estd bem, entdo, meninos” (Schegloff & Sacks, 1973) e passa
rapidamente para uma mudanca de atividade (turno 16).

Exemplo 3

1P: allora flavia cosa hai fato di bello questo fine settimana? ((dirigindo-se a Flavial))
2Flavia: niente di bello ((enquanto responde, arrumas algumas folhas))

3P: niente di bello niente di particolare non so

4Flavia: sono andata a due:: due feste::: di bambini

5P: di bambini2 allora?

6Flavia: solo non ho fatto=

7P: =ma guarda e gid molto interessante

12 A literatura sobre as assim chamadas sequéncias de abertura é bastante ampla (ver, por exemplo, Sche-
gloff, 1968). Segundo Kerbrat-Orecchioni (1990, p. 221), a fase de abertura comporta diversas atividades

de negociagdo, mais ou menos explicitas, cuja funcdo consiste em estabelecer um contato entre falantes.
Nessa fase, salienta a pesquisadora, é preferivel evitar atos que possam ameacar a cara prépria e dos outros
(Kerbrat- Orecchioni, 1990, p. 222).
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8Flavia: ma solo una una visita veloce solo per dire ah sono venutal
9P: sie come va il lavoro?

10Flavia: & questa seftimana € un po’:: ((abrindo os bragos))=

11P: =piena di cose da fare?

12Flavia:no no no piena di di di::: come posso dire? problemi

13P: oddio

14P: e tu kaian tutto bene? come & andata questa settimana? tutto apposto? hai fatto qualcosa di particolare?
diinferessante?

15Kaian: di particolare::: non miricordo ((risos)) se ricordo ti dico

16P: eh va bene allora ragazzi::: ((pegando o livro)) avete fatto::: gli esercizi per casa del libro::: eh::: ci sono dei
dubbi::: qualcosa che non avete capito ah

Os “atos de resisténcia” podem verificar-se, também, durante os debates, quando o professor,
para estabelecer um parémetro de participacdo que permita o acesso de todos os estudantes a
interaccdo, em pé de igualdade, especialmente dagueles que costumam ficam retraidos, dado

.

que uma das obrigacdes do professor € “fazer produzir” (Cicurel, 1990), resolve atribuir ele mesmo o
turno de palavra por meio da técnica da heterosselecdo. Veja-se o exemplo 4, em que Lucas, que
costuma ndo participar das discussdes, estd sendo obrigado a dar sua opinido a respeito de dois
frechos que acabaram de ser lidos sobre as iniciativas para encontrar a alma gémea. Ele frustra as
expectativas da professora e produz respostas que ndo fazem avancar a conversacdo e contém
dois “atos de resisténcia” (turnos 4, 12).

Exemplo 4

1P: secondo voi siete d'accordo? si no ((longa pausa)) dai lucas ((dirigindo-se a Lucas))
2Lucas: per me sono stupidi

3P: gli altri due? sono stupidi? questo ti sembra::

4lucas : questo € pil normale mentre gli altri due mi sembrano machistas non so come si dice
5P: ah maschilista

6Lucas: maschilista non mi piacciono?

7P: maschilistag ma perché?

8Lucas: penso disi

9P: perché

10Lucas: ah il secondo sembra::: aquele cachorros de padaria

11P: pud essere ((anuindo))

12Lucas: non mi piace
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13P: quindi quello il terzo sarebbe per te il piU giusto e per voiragazzi? ((pausa longal))

A selecdo do locutor de turno fransforma o debate em uma atividade rigida e imposta se for
comparada aos “debates emergentes” (Fasel et al., 2008), dado que o locutor escolhido, achando-
se na obrigacdo de expressar seu ponto de vista pessoal por meio de “atos de participacdo”,
responde aos pedidos do professor com “atos de resisténcia’.

Descrigdo do estilo pedagégico-comunicativo da professora Luisa no decorrer das atividades de
C/P.

Tendo evidenciado as funcdes que os atos de identidade desempenham nas interaccdes entre
professor e aluno e tendo analisado as relacdes que ocorrem entre contexto de inferaccdo e atos
de identidades produzidos pelos aprendizes, nomeadamente no que diz respeito ds atividades de
C/P que estdo sendo desenvolvidas e aos formatos de participacdo propostos, neste momento
explicitaremos alguns dosinvariantes que constituem as formas de trabalhar de Luisana aula de lingua
italiana, a partir dos exemplos analisados, lembrando que esta andlise tem como principal intuito
delinear um projeto de formacdo a ser desenvolvido posteriormente, voltado para os professores
dos Cursos de IC da Universidade de Sdo Paulo e baseado na capacidade de observacdo da
interacdo diddtica. Mais concretamente, pretende-se definir um conjunto de atividades destinadas
d obtencdo de informacdes, da parte do professor em formacdo, sobre o que ocorre no processo de
ensino/aprendizagem, mediante o qual serd possivel delinear “um diagndstico situacional” (Aravjo
e S& & Andrade, 2002) e identificar problemas e formas de os abordar em contexto formativo.

Assim, como dissemos acima, essa professora estd preocupada, de um modo geral, com o
desenvolvimento da competéncia comunicativa, mas demonstra certa negligéncia pedagdgica
qguanto ds reais possibilidades de comunicacdo do aluno e um consequente afastamento de um
trabalho sistemdtico sobre as suas producdes, processos e percursos proprios de aprendizagem
linguistica. Com efeito, se, de um lado, tenta fazer circular a palavra pelo maior nUmero possivel
de estudantes, de outro, a professora Luisa privilegia formas de participacdo na aula de LE
extremamente controladas, como demonstra a predominéncia do formato P-ALS/A e a maneira
como gere a interaccdo: é a professora que regula a participacdo e a intervencdo em sala de
aula, decidindo quem fala, para quem, sobre o qué, quando, por quanto tempo e como. Embora
a comunicacdo seja coconstruida entre os interactantes, a estrutura P-ALS/A acaba favorecendo
o predominio do professor sobre os estudantes, a ponto de incentivar a presenca de atos que
chamamos de “resisténcia”, por meio dos quais o aluno, recusando-se a agir na qualidade de
enunciador ficticio de uma situacdo linguistica criada propositadamente para fins diddticos, toma
a palavra em uma direcdo diferente daquela esperada pelo professor. Esse fato pode apontar
para a necessidade de se sensibilizar Luisa sobre a importdncia de ela alternar este com outros
formatos interativos, nos quais os alunos possam ter a possibilidade de interagir com os seus colegas
com maior liberdade e espontaneidade, além de propor atividades de C/P que estimulem uma
maior inferaccdo e a negociacdo entfre os aprendizes.

Mesmo quando os estudantes sdo chamados a expor a prépria opinido e suas ideias, o formato
inferativo P-ALS/A, junto com o uso excessivo por parte da professora de display questions, acaba
limitando a producdo dos alunos porque somente os estudantes que possuem boa competéncia
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linguistica irdo intervir na discussdo por meio de “atos de participacdo”, ao passo que aqueles
que se sentem inseguros linguisticamente, para ndo prejudicar sua prépria imagem, se abrigam
em enunciados que se limitam a um “sim” ou a um “ndo”, ou atrds de longos e reiterados “atos
de siléncios”. A insisténcia nessa estrutura de participacdo pode depender de uma preocupacdo
excessiva da professora em manter o seu poder e a sua autoridade em sala de aula.

Serelacionarmos agora as observacoes que temos efetuado sobre os atos de identidade produzidos
nas interaccdes entre professor e aluno e entre pares pelos aprendizes cuja lingua materna é
tipologicamente préxima da LE na aula de lingua, durante o desenvolvimento das atividades de
C/P, podemos concluir, no que toca ao perfil profissional de Luisa e ao tipo de formacdo ao qual
foi sujeita, que se desenha uma concepcdo estruturalista do ensino/aprendizagem com énfase na
producdo e na perspectiva do professor como um executor. Essa concepcdo de educacdo de
cunho estruturalista, além de limitar a fala, cria um desconforto que leva os aprendizes a contestar
a autoridade do professor.

Concluindo, se for verdade que o comportamento adotado na sala de aula € um indicador das
nossas escolhas metodolégicas muito mais conficivel do que os materiais diddticos ou as abordagens
tedricas que declaramos seguir, também a organizacdo interativa adotada pelo professorna aula de
lingua é, sem duvida, um reflexo de suas convicgdes profundas sobre a natureza da aprendizagem
e do ensino.

Esperamos que as sugestdes de exploracdo diddtica dos atos de identidade acima apresentados
ajudem, em uma etapa sucessiva, a refletir sobre a formacdo de professores de lingua dos cursos de
IC da Universidade de Sao Paulo, de maneira que permitam identificar aspectos das competéncias,
atitudes e saberes a perseguir, além de viabilizar a concepcdo de programas fundamentados nos
conhecimentos profissionais dos agentes e na ecologia dos contextos educativos.
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