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Neste trabalho examinaremos uma série de sequéncias dialdgicas,
na quais os aprendizes de italiano LE, empenhados na realizagao
de uma tarefa, colaboram na construc¢do do sentido, valendo-se
de numerosas estratégias de comunicagao.
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In this paper we examine a series of dialogic sequences in which
learners of Ttalian .2, engaged in solving a task, participate jointly for
meaning construction by means of various communicative strategies.
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1. INTRODUCAO

conversagdo exolinguistica, tipica da classe de lingua,
¢ caracterizada pela divergéncia entre o repertdrio
linguistico dos participantes (Liidi e Py 1986).

Devido a essa assimetria, os interactantes deverdo exer-
cer um controle cuidadoso para gerenciar os problemas de
natureza formal e comunicacional. Essa dupla vigilancia,
denominada bifocalizagdo' (Bange 1992), garante que a
comunicacdo possa desenvolver-se seja no plano metadis-
cursivo seja no plano metalingtistico.

Analisando, porém, a estrutura comunicativa que ca-
racteriza a maior parte das trocas entre professor e alunos,

' Abifocalizagdo consiste, segundo Bange (1992), numa focalizagdo central da aten¢ao dos
falantes, dirigida para o tema da comunicagdo, e numa focalizagdo periférica, dirigida para
a presenca eventual de problemas na realizacdo das atividades de comunicacdo.
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conhecida como IRE?, a literatura (Cazden 1988, Cicurel 1990, Hall
1995, Pekarek 2002) costuma salientar que esse tipo de troca privilegia
a dimensao metalinguistica em prejuizo daquela comunicativa. A esse
respeito, Bange (1996) observa que esse tipo de sequéncia instaura
um tipo de comunicacdo completamente diferente da conversagao
ordindria porque a passagem para a unidade contigua sucessiva
depende exclusivamente da avaliacdo que o professor fard da dupla
anterior, a0 passo que, na conversagao, os turnos da palavra sucedem-
-se, reciprocamente, uns aos outros. Portanto, uma avaliagdo negativa
ird produzir uma suspensdo da progressao e iniciard um movimento
de retomada de alguns elementos da dupla contigua, que serd objeto
de uma avaliag@o.

Nao ha duvida de que uma rotina deste tipo, além de ndo propor-
cionar aos estudantes a oportunidade de desenvolver o saber com-
plexo interacional, linguistico e cognitivo exigido pela conversagao
comum, porque a pergunta pode apresentar fatores que bloqueiam a
comunicag¢do ou direciond-las segundo esquemas pré-fixados (Fasulo
e Girardet 2002, Hall 1995, Pekarek 2002), reduz drasticamente a
conversagdo a mero procedimento de correcao gramatical, no qual o
terceiro movimento, aquele iniciado pelo professor, consiste, geralmen-
te, na reformulac@o dos problemas de natureza formal (Bange 1996).

Pergunta-se, entdo, se uma estrutura comunicativa desse tipo pode
favorecer ou ndo a aquisicao/aprendizagem da lingua estrangeira
(doravante LE), visto que, para aprender uma LE, além de estar
exposto ao input, o aprendiz deve produzir e interagir em LE (Long
1996, Swain 1985).

O trabalho em duplas ou em pequenos grupos, ao contrario, viabiliza
a participag@o em atividades comunicativas semelhantes aquelas que
ocorrem em contextos naturais, aumentando a motivagdo e a integracio
social. Os estudantes, trabalhando juntos, sentem-se mais a vontade,
porque nao estdo sujeitos a avaliagdo individual do professor. Bygate
(1988) afirma que o input produzido pelo professor ndo € suficiente
para fins de aprendizagem e que o aluno, por meio da interagdo com
os colegas, sente-se na obrigacdo de elaborar frases que produzam

z Essa estrutura, destacada, pela primeira vez, por Sinclar e Coulthard (1975) e Mehan

(1979), € constituida por uma sequéncia, em que o primeiro movimento ¢ constituido,
geralmente, por uma pergunta do professor, seguida pela resposta do estudante e a avaliagdo
do professor.
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um sentido, aprendendo, assim, a utilizar as caracteristicas tipicas
do discurso falado.

Segundo Barnes e Todd (1977), os alunos esfor¢am-se mais quando
falam sem a presenca do professor e t€m a possibilidade de assumir
um papel mais ativo e independente em relacido aos seus conheci-
mentos. O trabalho em grupo permite que os alunos experimentem,
reelaborem, realizem autocorrecdes e heterocorreg¢des, colaborem na
construcdo do discurso, visando levar a termo a tarefa (Griggs 1998).
Numa situacio colaborativa de aprendizagem entre pares, haverd um
uso da lingua funcional e expressivo, dirigido para o interlocutor e
proximo das necessidades reais de aprendizagem. Os estudantes terdo
todo o tempo necessdrio para elaborar suas estratégias de aprendi-
zagem e utilizardo os processos do grupo seja para instaurar formas
de colaboragdo seja para dirigir sua aprendizagem (Ciliberti 2003).
Finalmente, as atividades em dupla ajudam a manter um clima mais
distenso e a regular o filtro afetivo®, contribuindo para o desenvolvi-
mento da competéncia conversacional (Qcer 2002)*.

Nesse artigo vamos examinar uma série de sequéncias dialégicas
extraidas num contexto que privilegia a interacdo entre pares, no qual
os interactantes colaboram na construcio do sentido, valendo-se de
numerosas estratégias de comunicacio. Observa-se que 0 uso dessas
estratégias, de um lado, constitui um potencial para a aprendizagem,
porque induz os aprendizes a formularem hipéteses; de outro, esti-
mula um tipo de comunica¢do em que a dimensdo metalinguistica
ndo € um fim em si mesma, mas se torna funcional para a dimensao
metadiscursiva.

2. QUADRO TEORICO

As estratégias de comunicacdo (doravante EC) foram definidas de
diversas maneiras, de acordo com a perspectiva do pesquisador. A
maioria dos autores (Faerch e Kasper 1983, Tarone 1980) concorda
que as EC sdo utilizadas pelos falantes para resolver um problema

& De acordo com as hipédteses de Krashen (1982, 1985), o filtro afetivo seria uma espécie

de bloqueio que limitaria a entrada de novos conhecimentos.

A competéncia comunicacional implica algo mais do que aprender a entender e a produzir
enunciados. Envolve os sujeitos numa interagdo em que cada lance de abertura induz uma
resposta e contribui para que a interagdo avance em dire¢do ao seu objetivo, passando por
etapas que vao desde as trocas iniciais até a conclusdo (Qcer 2002).
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comunicativo, ou seja, quando eles ndo possuem recursos linguisticos
adequados na lingua alvo. Entretanto, também os falantes nativos
podem utilizar as EC em sua LM para satisfazer a exigéncias de co-
municacdo (Bialystock 1990). Portanto, concordamos plenamente com
0 Qcer (2002), que afirma que as EC nao devem ser necessariamente
consideradas como expressao de incapacidade, como uma maneira
para compensar uma deficiéncia linguistica. Em outras palavras, as
estratégias, mais do que para isso, sdo utilizadas conscientemente pelos
falantes, durante a interacdo, para realizar uma tarefa com sucesso e
na maneira mais econdmica e exaustiva possivel.

O estudo das EC originou um amplo leque de taxonomias que
permitem aos pesquisadores reconhecer e classificar as diversas
estratégias utilizadas pelos falantes®. Esta pesquisa analisard as EC,
presentes na interlingua de aprendizes de italiano durante a realizacdo
de uma tarefa escrita em duplas, retomando a taxonomia proposta
por Dornyei e Kormos (1998), pelas seguintes razdes. Em primeiro
lugar porque, com base no modelo oral da fala de Levelt (1989),
consideramos o uso das estratégias ndo somente em fun¢do do seu
produto final (a superficie dos enunciados linguisticos), mas levando
em conta também os processos cognitivos e mentais que as produ-
ziram. Além disso, nos parece particularmente adequada para o fim
do nosso trabalho porque, tratando-se de uma pesquisa interessada
na importincia das praticas comunicativas em contexto, buscamos
conciliar a 6tica psicolégica com aquela sociointeracional. Quando
e se necessdrio, utilizaremos algumas nocdes surgidas no &mbito da
andlise da conversagao, disciplina que tem o mérito de dirigir a atengao
para os aspectos mais miidos da interagdo (pausas, hesitagdes, sobre-
posigdes, siléncios, etc.). Esses instrumentos tedricos nos permitiram
esclarecer os modelos de constru¢do do discurso em colaboragdo e
as formas de resolug@o dos problemas que se apresentam no decorrer
da comunicagdo quando a interacdo acontece tinica e exclusivamente
entre aprendizes de LE.

3. O CONTEXTO

Os dados que vamos analisar foram obtidos mediante a observacio de uma
classe composta por estudantes de lingua materna portugués-brasileiro,

& Cf. Tarone 1980; Faerch e Kasper 1983; Bialystok 1990.
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de nivel B2, inscritos no curso de Lingua e Literatura Italiana de uma
Universidade do Estado de S@o Paulo. As atividades que aplicamos
para a realizacdo da pesquisa sdo conhecidas como tarefas (task).
Trata-se de atividades que se fundamentam na convic¢do de que so-
mente por meio da interacdo € possivel adquirir a LE, porque, para
aprender uma LE, o estudante, além de estar exposto ao input, deve
produzir e interagir em LE (Long 1996, Swain 1985).

As tarefas (fask) que aplicamos para a realizacdo da pesquisa
tinham sempre como ponto de partida um input inicial constituido
por um texto literdrio, ou uma sequéncia de video, com um contetido
intelectual e um nivel linguistico adequado para a classe. A execucao
da tarefa ocorria por meio de uma modalidade interativa durante a
qual os aprendizes deviam analisar um texto de um ponto de vista
funcional e sociointerativo e, no final, produzir um texto escrito em
duplas (output).

4. METODOLOGIA

A pesquisa, que se valeu do instrumento de investiga¢do da etnogra-
fia, baseou-se na observacdo de um grupo-classe. Ao todo, temos a
disposicdo 15 horas de gravacdo. O grupo que participou do estudo
era composto por seis alunos que, por razdes de privacidade, foram
identificados com as letras Ad-F-L-Pa-M-An.

A fim de garantir a naturalidade do dado, decidimos colher os
dados no contexto natural, ou seja, na sala de aula, visto que € por
meio da gravacdo frente a frente que surge a possibilidade de apanhar
a lingua efetivamente usada e o comportamento real dos interagentes.

Preferimos observar um grupo de nivel avancado porque, como
confirmam os trabalhos de Bialystok (1990), o nivel linguistico dos
aprendizes pode influenciar o uso de estratégias de comunicacio, ou
seja, quanto maior for a competéncia linguistica, maior serd o uso de
estratégias de comunicagdo. As gravacoes foram realizadas por meio
de um gravador de dudio. A presenca do gravador e do pesquisador no
setting é uma das dificuldades principais que se apresentam durante a
coleta de dados que se gostaria que fossem “naturais” e “espontane-
os”. E o “paradoxo do observador”, ja evidenciado por Labov (1970:
209). A presenga do observador é uma varidvel que, inevitavelmente,
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modifica o contexto da intera¢do: o problema, entdo, estd na maneira
como os dados colhidos podem ser considerados validos.

Em funcio disso, a modalidade de observacdo que adotamos foi
de semiparticipacdo, ou seja, participamos das trocas comunicativas
somente quando havia um convite direto por parte dos alunos.

A transcricdo dos dados obedeceu as seguintes etapas: num primeiro
momento, efetuamos a audi¢c@o de toda a gravacio; posteriormente,
procedemos a andlise dos segmentos em que aparecia o uso das
estratégias de comunicagdo. Depois de selecionado, o segmento era
transcrito. As normas empregadas para a transcri¢do sio as de Van
Lier (1988), com algumas adaptacdes®.

5. A ANALISE

Logo na primeira andlise dos dados, fica claro que os interactantes,
quando devem resolver um problema, optam por uma modalidade
cooperativa em que interagem e negociam o sentido, juntamente
com a producio de diversos turno de palavra, para procurar a palavra
correta, modalidade que parece mais produtiva para a aprendizagem
(Gass et al. 1998, Swain e Lapkin 1998). Veja-se, a esse respeito, o
recorte seguinte:

EXEMPLO 1

A dupla estd formulando hipéteses sobre o contetido do video.

F: penso che su lui eh sia come un::: historiador come si dice historiador
dell’immagine

L: non lo so

F: non lo so come uno che studia cose cose (antigue) TL

L: cose antiche

F: cose antiche

F e L estdo fazendo hipdteses apds assistirem a um video. Dado
que F ndo lembra ou ndo sabe como se diz “storico”, antes procura
ganhar tempo com hesitacGes e repeticdes, em seguida recorre a sua
LM e pede ajuda ao colega com uma pergunta direta: “come si dice

© As normas que utilizamos para transcrever: P professor; Ad, An, F, L, M, Pa iniciais
utilizadas para indicar os alunos; ..., ..., etc. pausa de um segundo; = dois turnos de palavras
em sobreposi¢do; ((inc)), ((risos)) o paréntese duplo indica uma parte da conversacdo
incompreensivel ou comentarios sobre a transcri¢do, como risos etc.; no- um hifen indica
uma interrupcéo brusca; eh::: os dois pontos repetidos por trés vezes seguidas indicam
um som prolongado; ? entoagdo ascendente; ! entoa¢do descendente; texto mudanca de
codigo; (texto) TL traducdo literal; (texto) TR transferéncia; (texto); ES estrangeirismo.
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historiador dell’immagine”. F, que ndo sabe ajudar o colega, em lugar
de abandonar o tépico, sugere uma circunlocugdo, ou seja, em lugar de
utilizar o termo adequado na lingua alvo, descreve suas caracteristicas:
“uno che studia cose antigue”. Utiliza, porém, uma traducio literal
“antigue” e o colega o corrige mediante uma sequéncia de corregdes:
“cose antiche”. A essa altura, F se autocorrige.

Esta sequéncia mostra claramente que a lingua, quando utilizada de
um ponto di vista linguistico e funcional, revela-se muito mais eficaz
comunicativamente do que uma situagao formal de aprendizagem. Os
falantes, nesse contexto de aprendizagem que promove a interacao,
colaboram na constru¢do do sentido por meio do uso de inimeras
estratégias: hesitagdes, trocas de cédigo, pedidos diretos, tradugdes
literais, corregdes, correcdes de adequacdo, meio que servem para
negociar o input, dado que é por meio da negociacdo que o input se
torna compreensivel (Long 1996, Pica 1987). Esse processo revela-se
ainda mais produtivo quando o feedback e as correcdes partem dos
colegas, porque a corre¢ao entre pares, ao contrdrio da corregdo formal
do professor, que pode provocar ansiedade e inibir a aprendizagem,
favorece em medida maior a aprendizagem de estruturas e do léxico.
Veja-se, a esse respeito, o que acontece quando o professor participa
da interag¢do, como no exemplo (2):

EXEMPLO 2
O grupo estd olhando as fotografias e formulando hipéteses sobre o contetido
do texto.
F: ma ma quello oggetto che::: (colloca) TL ...che
Ad: mettiamo =
: = mettiamo::: le nostre cose quando siamo in viaggio? come si chiama?
: il bagagliaio
: il bagaglio!
: cioe dove mettiamo la la::: la valigia le borse
: ah valigia!
: s1 bagagliaio
ah

MY T YT U

Em comparacio com a sequéncia anterior, nota-se que, em virtude
da presenca de um falante mais experiente, ou seja, do professor’, os

7 A interacdo que acontece na aula de lingua estrangeira, devido a assimetria de
conhecimentos, é caracterizada por uma organizagio hierdrquica (Orletti 2000, Van Lier
1988, Vion 1992). Numa conferéncia ministrada em 1976 e publicada em 1981, Goffman,
com muita ironia, propde uma releitura da aula, comparando-a a uma conferéncia. O
professor, na qualidade de conferencista, ocupa mais a cena: do ponto de vista fisico e
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interlocutores reduzem consideravelmente o uso das estratégias e,
portanto, limitam suas possibilidades discursivas®. E bem provavel
que a presencga do professor crie expectativas maiores e provoque a
diminui¢do do empenho coletivo, em prejuizo da fala exploratéria
que, segundo Fasulo e Girardet (2002), € tipica do trabalho de grupo.
Por outro, para ndo se sair mal®, os aprendizes podem ter adotado
estratégias de evitamento, para evitar cometer “erros”. Um controle
maior de cima para baixo torna os aprendizes menos auténomos
do ponto de vista linguistico e, portanto, provoca uma dependéncia
maior em relag@o ao professor. A interven¢do do professor provoca,
em primeiro lugar, a exclusio de Ad, que € o interlocutor ao qual F se
dirige inicialmente. F, para saber como se diz “valigia” em italiano,
prefere dirigir-se diretamente ao falante mais experiente. Nesse caso,
a solug@o do problema ndo acontece segundo modalidade coopera-
tiva, na medida em que os falantes ndo interagem e nio negociam o
sentido em conjunto para encontrar a palavra correta, mas esperam a
resposta imediata do professor.

Em alguns casos, poucos em compara¢do com 0s anteriores, o
falante ndo precisa do feedback do colega e faz tudo sozinho, como
na sequéncia (3):

EXEMPLO 3

L e Pa estdo escrevendo o texto juntos.

L: ha cominciato a camminare::: prima di arrivare::: al gabinetto perché qua dice
che lei era al gabinetto

Pa: e se mettiamo... ha messo la mano destra nella tasca e ha preso un pacchetto
di sigaretto::: sigaretti::: sigarette mentre nazarena e michelina la inseguivano....
la inseguivano eh::: continuavano a (blasfemare) TL due punti no? ((escreve no
papel o que disse)) mentre nazarena e michelina la inseguivano::: e::: continuavano

a (blasfemare) TL (diasfemare) ES no?
L: io credo di si

linguistico recebera mais ou menos consensos e, sendo o tinico detentor da palavra, deixard
espaco para as perguntas somente no final de sua fala.

Pekarek (2002) observa que uma ordem interacional altamente previsivel como aquela
gerenciada pelo professor reduz as possibilidades discursivas e a participacdo e a
colaboragdo local, eliminando, assim, uma das obriga¢des do professor, que é fazer com
que os alunos falem (Bange 1992).

Como registrou magistralmente Goffman (1967), os interactantes utilizam procedimentos
especificos para proteger sua reputacdo de possiveis ameacas. Todas as interacdes,
especialmente aquelas publicas, podem representar ameagcas potenciais para a reputacdo dos
participantes. Na aula de lingua estrangeira, devido a assimetria linguistica, as avaliacdes e
correcdes efetuadas em continuacao pelo professor podem ser vivenciadas pelos aprendizes
como ameacas. A esse respeito, veja-se Cambra (2003).
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Pa: (blasfemare) TL (diasfemare?) ES biasimare? cos’¢ biasimare quando si dice
una grossa parola ((inc)) come si dice blasfémia?... bestemmiare

L e Pa devem escrever um texto juntos e cada um levanta algumas
hipétese. Vejamos o que acontece no turno de Pa. Logo no inicio, Pa
usa, por duas vezes consecutivas, um termo em LE, mas com o género
da LM: “sigaretto:::sigaretti:::”. Apds uma hesitacdo, Pa se autocorrige
e pronuncia a forma correta “sigarette”. Segue-se a isso uma periodo
redundante, formado por uma série de repeticdes “la inseguivano...la
inseguivano”, pausas, alongamentos do som “la inseguivano:::” que
sugerem que Pa tem consciéncia das estratégias que estd utilizando
e estd procurando ganhar tempo para escolher a palavra adequada,
que ndo demora a aparecer, mas, em lugar de “bestemmiare”, Pa faz
uma traducdo literal: “blasfemare”. Nao satisfeito, continua ganhando
tempo e, apds mais uma tradugio, cria a forma hibrida “diasfemare”,
formada pela unido do verbo portugués “blasfemar” e pelo sufixo
italiano verbal da primeira conjugacgdo “are”. Dado que Pa ndo esta
convencido que o termo esteja correto, pede ajuda a colega por meio
de um pedido direto “blasfemare diasfemare no?”. L, que, eviden-
temente, ndo conhece a palavra, confirma a resposta: “io credo di
si”. Finalmente, Pa, por ndo estar satisfeito com isso, faz mais uma
tentativa e, apds uma série de passagens que contém uma hesitacao,
uma traducgdo literal e um estrangeirismo, apela para a LM. S6 assim
consegue resgatar o termo que estava procurando: “bestemmiare”.

H4 casos em que nem o iniciador nem o colega tém condi¢c@o de
resolver o problema. O nimero das ocorréncias em que os interactantes
declaram abertamente que nao conhecem uma palavra em italiano €
realmente pequeno em comparacido com as sequéncias resolvidas.
Apresentamos um exemplo:

EXEMPLO 4

A dupla estd formulando hipéteses sobre o contetido do video.
Ad: i pantaloni sono bianchi e forse sarebbe:::

Pa: come si dice rosa?

Ad: non lo so

Ou, entdo, ignoram o problema e mudam bruscamente de assunto,
como se observa no exemplo (5):

EXEMPLO 5
A dupla estd formulando hipéteses sobre o contetdo do video.
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F: qui sono ragazzi di::: come si dice? con i vestiti di:::

L: scuola non lo so

F: questa cosa uniforme né ((em voz muito baixa risos))

L: uniforme ¢ non lo so io non credo un viaggio

F: & un viaggio no la vita sono gli avvenimenti della sua vita fin dal ((inc)) scuola
c’¢ questo titolo né

L: ((lendo)) il diario delle cacridobo

Nessa sequéncia, L e F devem formular hipéteses sobre o contetido
do didrio com base nas imagens. F ndo sabe como se diz “divisa” e
usa o termo em portugués (uniforme), seguido por risos'® e por um
abaixamento da voz, como se quisessem impedir que o gravador
(e, portanto, o professor ou o pesquisador) registrasse uma imagem
negativa de sua competéncia (Nussbaum et al. 2002). L, que, por sua
vez, nao sabe ajudar F, em lugar de corrigir a forma errada, como
acontece na maioria das vezes nas interagdes entre professor e alunos
(Bange 1992, Griggs 1998), procedimento que pode induzir o aprendiz
a adotar uma estratégia de evitamento com prejuizo para a aquisicao,
resolve continuar desenvolvendo a atividade, uma vez que o impor-
tante € conclui-la (Nussbaum et al. 2002). Os exemplos desse tipo
sdo poucos, dado que, geralmente, os estudantes preferem produzir
intervengdes discursivas, mesmo que a duras custas, servindo-se de
estratégias de compensagdo como a tradugdo literal ou a parafrase
para ndo deixar em suspenso o termo em LM. Além do mais, € bem
provavel que muitas estratégias de evitamento que consistem mais
na omissao do que na presencga escapem aos olhos do pesquisador,
sendo possivel reconstruir a evasdo somente quando hé producgio de
indicios que permitam localiza-la (Faerch e Kasper 1983).

E provivel, também, que o tipo de atividade que estd sendo rea-
lizada, determine uma precisdo maior ou menor e condicione o uso
estratégico da lingua (Bialystok e Frohlich 1980).

EXEMPLO 6

Em dupla, devem responder a algumas perguntas sobre o video.

M: si perché quando::: si fa questo si perde molto tempo molte cose che si dicono
sono sbagliate

An: si

M: eh::

An: non c’¢ un (giugizio) ES

M: s1

10" Sobre as diversas fungdes do riso na aula de lingua estrangeira, ver Foerster (1990).
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An: perché::: quando racconta quando lei (escreve) TL quando. si legge ques- il
libro di storia. noi siamo (distante) TL

M: si lontani

Ad: il (giugizio) ES i valori sono diversi

M e An estdo tdo compenetrados na discussio que o cuidado com
a expressdo passa em segundo plano, a ponto de deixar passar, além
do estrangeirismo “giugizio”, a presenca de duas traducdes literais
“escreve” e “distante”, que ndo sdo corrigidas nem por quem fala nem
por seu interlocutor. Diferentemente dos outros exemplos, as produ-
¢oes andmalas ndo sdo precedidas nem por sinais de hesitacdo, nem
por pedidos de ajuda, nem por feedback (com excecdo de “lontani”
que M corrige e substitui a “distante”). Pode-se dizer que o nivel de
tolerancia dos falantes estd abaixo do normal. A razdo disso talvez
esteja no fato de que, nesta atividade, os dois estudantes devem falar.
Nos momentos em que se exige maior corre¢ao, como, por exemplo,
na elaboragdo de um texto escrito, os aprendizes irdo recorrer, com
frequéncia, a uma modalidade cooperativa, irdo interagir e negociar
juntos o sentido para buscar a palavra correta, assim como tentardo
ganhar tempo e fardo mais pedidos de ajuda, auto e heterocorrecgoes.
Ao contrério, quando a tarefa exige menor precisao, como nas inte-
racdes, momento em que a comunicacio, mais do que a competéncia
linguistica, estd em primeiro plano, € bem provavel que os falantes,
cientes disso, estejam mais predispostos a usar formas indeterminadas
e aproximadas.

Sobre esse ponto, veja-se o exemplo seguinte, que foi produzido
durante a elabora¢do de um texto escrito. Dado que o output produ-
zido durante a elaboracdo de textos escritos oferece aos aprendizes
mais oportunidades de notar (noticing) e testar a préprias hipoteses,
porque a produgdo obriga os aprendizes a prestar atencdo nos meios
de expressdo de que precisam para transmitir, com sucesso, aquilo
que pretendem dizer, os aprendizes demonstram-se, como nesse caso
especifico, mais disponiveis e atentos a correcao.

EXEMPLO 7

O grupo deve escrever um comentdrio sobre o video.
Pa: comincia mostra- (mostrando) TR

An: (mostrando?) TR ma c’¢ questo gerundio? ((risos))
Pa: non c’¢?

An: non so
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Pa: comincia (mostrando:::) TR

Ad: si

Pa: comincia mentre... ao fazer ti ricordi a fazer mentre comincia mostra
An: ah si si comincia (mostrando) TR edifici antichi dei ristoranti

Ad: ((escrevendo)) comincia (mostrando) TR dei né

P: degli edifici antichi

Ad: dei ristoranti

Pa, ap6s uma autorrepeticdo, sugere o gerundio “mostrando”
(mas em italiano seria mais oportuno usar o infinitivo “mostrare”).
An manifesta sua perplexidade e pergunta ao colega, por meio de
um pedido direto, se essa forma existe em italiano: “ma c’¢ questo
gerundio?”. A divida de An origina uma série de sequéncia em que
os dois interactantes empenham-se para encontrar uma forma mais
adequada, mas sem resultado.

Nem sempre os aprendizes possuem os conhecimentos linguisticos
necessdrios para corrigir suas produgdes. Apesar disso, movidos pela
vontade de expressar o que desejam compartilhar com o colega, em
lugar de desistir da mensagem, utilizam outras estratégias de com-
pensacdo, fato que demonstra, mais uma vez, que, com frequéncia,
o falante tem consciéncia de estar usando uma estratégia e que a
comunicacio, e nao o aspecto formal, constitui uma prioridade nesse
tipo de atividade:

EXEMPLO 8

Ap6s assistir ao video, o grupo deve responder a um questiondrio.

An: senza senza I’audio senza sapere proprio 1’audio puo essere per (qualche::
TL) per (qualche) TL persona (qualche qualche) TL anche brasiliani o stranieri

Nesse caso, An gostaria de usar o pronome indefinido “qualsiasi”,
mas, nio sabendo como se diz, usa a traducfo literal do pronome
portugués, “qualquer”. Seu esfor¢o € notédvel, tanto é verdade que
procura ganhar tempo, alongando o som final da silaba “qualche:::”
e repete mais de uma vez a a mesma palavra “qualche, qualche”. A
essa altura, ndo tendo conseguido seu objetivo, em lugar de desistir da
mensagem ou de usar a LM, formula uma parafrase “anche brasiliani
o stranieri” e, assim, realiza seu propdsito de comunicacio.
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6. CONCLUSOES

A andlise do contexto em que a pesquisa foi realizada mostra que as
atividades desenvolvidas pelos aprendizes favoreceram a interagdo
e, portanto, também o uso de estratégias de comunica¢ido. Com base
nisso, pode-se afirmar que o uso de estratégias de comunicacio na
aula de lingua, durante a elaboracido de um texto escrito em dupla,
promove a aquisicao/aprendizagem?

A nosso ver, as estratégias de comunicacio presentes nesse contexto
nio somente ajudam os aprendizes a manter aberta a conversacao,
mas também fornecem um input maior, maiores oportunidades para os
aprendizes controlarem e validarem as hipdteses e, portanto, maiores
chances de eles desenvolverem o seu proprio sistema linguistico. Isso
se aplica especialmente as situagdes em que os aprendizes interagem
e negociam juntos o sentido por meio de modalidade de cooperacdo
cujo objetivo é a producdo de um output mais correto.

O contexto, também, influenciou algumas estratégias mais do
que outras. Se, por exemplo, durante as conversagdes, o grau de
“risco” foi o0 mais envolvido porque os estudantes produziram trocas
que favoreceram o uso de vdrias estratégias, diminuindo, assim, a
aten¢do para a forma, diante de atividades mais formais, como, por
exemplo, a produgdo escrita, os aprendizes demonstraram ter con-
dicdes de controlar sua produgdo de um ponto de vista linguistico.
Empenharam-se e demonstraram maior colaboracdo para conseguir
modificar o output por meio de auto e heterocorrecdes, aproximagoes,
traducdes literais, transfer, transfer fonéticos e estrangeirismos. Isso
foi possivel porque a produgdo em LE € o instrumento principal por
meio do qual os aprendizes podem reorganizar e integrar tudo aquilo
que foi observado e adquirido em precedéncia (Swain 1985).

Concluindo, podemos afirmar que a estrutura interativa observa-
da nos exemplos citados, ao contrario do que ocorre nas interagdes
entre professor e aluno, em que a percentagem elevada de perguntas
reduz drasticamente a possibilidade discursiva, oferece um terreno
fértil para estimular um tipo de comunica¢do em que a dimensdo
metalinguistica ndo é um fim em si mesma, mas se torna funcional
para a dimensdo metadiscursiva.
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