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Resumo: Este trabalho tem por objetivo apresentar algumas consideragoes
tedricas acerca da estrutura discursiva de professores e alunos em sala de
aula de linguas estrangeiras (LE) com base nos fundamentos da
Pragmitica, da Sociolingiifstica Interacional e da Lingiiistica Aplicada.
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Para entendermos com mais clareza a complexidade c}o
processo de ensinar e aprender linguas estrangeiras, é nef:ess{u-;'o
refletirmos acerca dos multicomponentes que o integram. Muito mats
do que transmitir conhecimentos gramaticais a seus alunos, seguindo
aqui uma concepcao classica de ensino de LE, é imprescil‘ldl'\’el que o
professor conheca os componentes socioculturais que fazem parte
deste processo. O préprio discurso do professor e dos alunos envolve
uma série de negociagdes que se delineiam na caracterizagdo, entre
outros elementos, da estrutura discursiva de sala de aula. O OPJBI"’O
deste trabalho &, a luz dos fundamentos tedricos da Pragmf’illca, da
Sociolingiiistica Interacional e da Lingiifstica Aplicada, refletir acerca
de tal estrutura discursiva.

A sala de aula de lingua estrangeira é definida por van Lier
(1988, p.47) como “... a reuniao, por um determinado periodo, de duas
ou mais pessoas (uma das quais geralmente assume O papel de
instrutor [sic]), objetivando o aprendizado de uma Iingua™. NGSSH
reuniio, encontram-se como participantes o professor, os aprendizes e,
de maneira mais indireta, os autores dos textos utilizados em sala de
aula (j4 que muitas vezes, dependendo do perfil da aula, o professor
nio adota apenas um livro-texto como guia). Além da referéncia aos
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participantes, Malamah-Thomas (1987) aponta outros elementos que
caracterizam esse evento. Esses elementos explicam, segundo o
referido autor, e aqui se percebe uma influéncia dos fundamentos
tedricos da Pragmitica sobre o discurso, quem diz o que, para quem
diz, por que e como algo é dito.

Ainda de acordo com Malamah-Thomas (1987), acerca do que
se diz em sala de aula, existem trés tipos de conteddo discursivo: o
primeiro, o contetido pedagdgico, visa a transmissio de conhecimento
da lingua-alvo. Tal tipo de conteido discursivo, a nosso ver, deve
considerar as relacdes do sujeito-aprendiz e do sujeito-professor com
o contexto social e histdrico do qual eles fazem parte. As questoes da
propria vivéncia devem estar em confrontofandlise com as questoes
socioculturais da lingua alvo. O segundo conteddo, o contetido
relacionado i manutencao da harmonia em sala de aula, caracterizi-sc
por tentar promover uma bhoa atmosfera ¢ um senso de comunidade
entre os participantes; finalmente, hi o contetido relacionado aos
objetivos organizacionais e administrativos da sala de aula.

O contetido do que ¢ dito em sala de aula estd profundamente
relacionado com seus objetivos. Pode-se dizer que hd trés motivos
para que se diga algo em uma sala de aula. O primeiro motivo. ¢ ©
mais importante, é o pedagogico. Ele é o principal fator que distingue
a sala de aula de outros contextos. Tanto o professor como o aprendiz
€ comunicam, na maioria das vezes. objetivando a aprendizagem. O
professor, por exemplo, apresenta novas propostas de conteudo que
POde"l_ ser desenvolvidas pela turma para alcancar uma  melhor
aprendizagem da lingua. Os aprendizes, por outro lado. repetem.
respondem e questionam sobre o conteddo da licio. Algumas vezes.
promovendo uma relagio mais simétrica em sala de aula, os
Elpl'cndiZCH também mudam, sugerem e zldupmm os conteudos
conforme os seus objetivos ¢ necessidades. O segundo motivo do
exercicio da comunicacdo em sala de aula é o pbssoul. Todos os
participantes tentam estabelecer e manter uma relaciio pessoal entre si,
seja ela autoritdria ou tolerante, formal ou informal. O terceiro motivo
relaciona-se com a necessidade de organizar e administrar o cvento.
como, por exemplo, fazer a chamada, arrumar as carteiras ete.

O que Malamah-Thomas chama de conteddo com objetivo
pedagdgico € denominado por Cazden (1988) « linguagem do
curriculum, que comunica e informa, que cxerce a fungao
proposicional no discurso pedagégico. A segunda  funcio ¢
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expressiva, que lem como agdo a expressio da identidade e atitude de
cada falante. A pessoa que nilo adere as regras é de alguma forma
As vezes sdo pelos jovens ao nao

estigmatizada, como os idosos
¢ linguagem (Preti, 1996). Ha

compartilharem os mesmos valores
também para Cazden uma terceira fungao: a social. Isto se deve ao
fato de o contexto de sala de aula além de ter a capacidade de reunir
durante pelo menos cingiienta minutos um nimero significativo de

pessoas em um mesmo ambicnte, como ocorre em restaurantes. boates

¢ Onibus. também estabelecer regras conversacionais especiticas para
esse tipo de instituicio cujo controle da fala de cada integrante
geralmente ¢ assegurado pelo professor. Essas. segundo a autora.
seriam as trés funcoes predominantes no discurso de sala de aula, nao
deixando de levar em consideragio que todo discurso €
multifuncional.

abelecer 4 comunicagiao

Por fim, os recursos utilizados para est
sio as linguas (materna e estrangeira), ¢ 0S recursos nao-verbais.
gestos, sinais, fotos, desenhos etc.

Uma das primeiras acdes em sala de aula é o seu proprio

planejamento. No entanto, a agiio desse planejamento s6 implicard bons
a partir das agdes dos aprendizes. Essas agoes

resultados pedagégicos
o o que foi pedido.

ocorrem de diversas maneiras: eles repetem ou na
seguem ou nio as instrucoes, tomam iniciativas etc. O professor tem de
estar atento is acdes de seus aprendizes, sabendo que existe uma
diferenga entre planejamento ¢ execugao; cf.. Malamah-Thomas, I‘JS’/'-E
Tsui, 1995. Allwright e Bailey (1991) usam o termo “descarrilamento

(derailment) para descrever aulas que nio acontecem de acordo com 0
o ver, se dd em praticamente todas. No
ar as idéias dos

que foi planejado. o que, @ NOSS .
entanto, a desenvoltura do professor para aproven
modificar os planos da aula é um passo 1
gam "de maos vazias". Os
e de vida. suas

aprendizes e mportante. Os
participantes de uma sala de aula nio che
experiéncias de aprendizagem
razdes para aprender. As expectativis do
a aquisicao

aprendizes trazem suas
proprias necessidades ¢
aprendiz em relaciio a como deve ser o papel do professor e
de uma nova lingua e o© medo de fracasso pessoal também vao
influenciar na interacio. Ja o professor traz seu conhecimento de mundo
bém traz, algumas vezes ¢im conjunto com o autor

e de sala de aula. Tam
do livro-texto ¢ de acordo com a politica de ensino da escoli. o

programa, o método de ensino. entre outros recursos pedagogicos. A

execucio pritica desse plancjamento depende de como esses elementos
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interagem. Por exemplo, o programa escolhido depende do insumo
(input) que os aprendizes tiveram em sala de aula; o método depende
das oportunidades préticas; e a atmosfera depende da receptividade dos
participantes.

Interacio e insumo

Segundo Allwright e Bailey (1991, p.120), a palavra “insumo
refere-se 4 lingua que os aprendizes escutam (ou l&em) — isto &, as
amostras de lingua as quais eles sdo expostos para aprendizagem’.
Para Krashen (1982), nem todo insumo apresentado em sala de aula é
compreendido. Apenas uma determinada por¢io faz sentido ¢ ¢
passivel de promover o aprendizado. Para ele, o insumo
compreensivel (comprehensible inpur) é denominado i + 1. onde i
representa o estado atual da interlingua desenvolvida pelo aprendiz e
+1 designa o insumo novo, mas nio opressivo. Jd para Bruner (apud
Moita Lopes, 1996), o insumo é também considerado o conhecimento
adquirido pelo aluno acerca dos modos de aprender para operar na sala
de aula, de forma bem-sucedida. Contudo, nio é apenas a exposi¢io
a0 insumo que promove o aprendizado. O esforco feito pelo aprendiz
para compreendé-lo e, conseqiientemente, o esforco do professor para
que o aprendiz compreenda é que promovem o aprendizado. Esse
esforgo € influenciado pela interaciio em sala de aula.

A interagio é um processo de duas vias, o qual tem o
potencial para a cooperagio ou para o conflito. O seu direcionamento
Flepenclerzi das atitudes e intengdes das pessoas envolvidas ¢ da
Interpretagiio que elas fazem das intengdes e atitudes dos oulros, como

explica Malamah-Thomas (1987). Em sala de aula, a interagio ¢

administrada de maneira tal que o aprendizado ocorra. Além do
imsumo, a aprendizagem também dependerd da estrutura discursiva
aplicada na interagio.

A estrutura discursiva em sala de aula

Na interacdo em sala de aula ocorre uma série de ajustes na
tentativa de entender e de ser entendido. A maioria desses ajustes é
feita através da fala, colocada entiio como peca central no sistema
comunicativo. Segundo Kramsch (1987), o discurso em sala de aula se
move entre dois pélos de um continuum de opcaes instrucionais. De
um lado, tem-se o discurso instrucional, no qual os participantes (¢m
papéis fixos, as tarefas siio centradas no professor e a énfase ¢ dada 2
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quantidade de contetido ensinado e & precisdo. Do outro lado, hd o
discurso espontineo, com seus papéis negociados, com as tarefas
orientadas pelo grupo e com o conhecimento concentrado no processo
de aprendizagem e na fluéncia interacional. Para a autora, o mais
indicado seria que, em sala de aula, os participantes conseguissem
atingir um “discurso de convivio” que nao estivesse em nenhum
desses dois extremos do continuum, mas que aliasse elementos dos
dois pélos de forma balanceada e frutifera para o aprendizado. No
entanto. na maioria das vezes, a realidade ¢ diferente. De acordo com
Sinclair e Coulthard (1975), em salas de aula consideradas
tradicionais, o padrio mais comum no discurso ¢ a seqiiéncia
iniciacio/resposta/avaliagio (IRA), que também ¢ um dos elementos
caracterizadores de um discurso institucional. Cazden (1988) afirma
que esse padrio pode ser reconhecido por qualquer pessoa como uma
caracteristica da “fala” de sala de aula, diferenciando-se da
conversacio espontinea.

Essa estrutura triplice aparece em aulas cujos professores
exercem forte controle na distribui¢iio do turno € no desenvolvimento
do tépico. O mesmo se aplica as aulas de lingua estrangeira. Como
afirma Goncalves (1995, p.267) “senhores absolutos do discurso, os
professores de linguas estrangeiras mantém 0 controle conversacional
durante a aula e se encarregam de dirigir a interagao, assinalando o
comego, o meio e o fim dos diversos estigios ou atividades, bem
como o comego e o fim dos didlogos. 0 controle da vez de falar,
aceitando ou sancionando as respostas dos aprendizes". Segundo o
mesmo autor, esse tipo de estrutura organizacional do discurso reflete
o triplice papel do professor:

1y O papel de vetor da informagdo. isto é. o professor é o

informante, o gerador do input lingiifstico para o aprendiz; ¢
o professor que explicita 0s contetdos, explica e faz os
aprendizes se apropriarem dos dados, através da metalingua;
2) O papel do animador, lider do jogo interacional, com a
incumbéncia de organizar, estruturar ¢ dirigir a interagio;
3) O papel do avaliador, encarregado de arbitrar a producio
e verificar a aprendizagem, gancionando ou recnnmcnsaﬁdn
o desempenho dos aprendizes.
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Com tantas funcdes, o professor acaba sendo o participante
que produz metade ou mais do discurso em sala de aula
(ALLWRIGHT e BAILEY, 1991). Paradoxalmente, o ndmero de¢
aprendizes para cada professor, inclusive em aulas de lingua inglesa,
passa de 15, alcangando facilmente o total de 30 aprendizes. para
sermos otimistas, em salas de aula de escolas piblicas ou privadas do
ensino médio. Segundo Shuy (1988), esta ¢ uma das principais
diferencas entre o discurso de sala de aula e o de outros contextos.
principalmente das conversas do cotidiano. Enquante o primeiro se
destaca por apresentar uma média de 30 pessoas para uma apenas, o
segundo ¢ caracterizado pela estrutura de uma para outra pessoa.

A estrutura geral de uma aula ji foi estudada de duas
maneiras: por meio da dimensio seqliencial ou da dimensao seletiva.
A primeira, estudada detalhadamente por Mehan (1979, in CAZDEN,
1988). caracteriza-se pela andlise sintagmdtica e horizontal  da
estrutura da sala de aula. Como um carddpio de restaurante. que tem
um conjunto de categorias alinhadas em determinada ordem (petiscos.
prato principal, sobremesa), a aula também ¢ categorizada em
abertura, instrucdo e fechamento. Essas calegorias silo constituidas por
seqliéncias instrucionais, seqiiéncias bdsicas, conjunto de (dpicos
relacionados, fases e ligiio. A segunda dimensio, estudada por Sinclair
e Coulthard (1975), prioriza a andlise paradigmitica ¢ vertical da
estrutura da aula. Ao enfatizar o estudo das escolhas discursivas por
meio da aplicaciio da teoria dos atos de fala, desenvolvida por Austin
(1962), os autores perceberam, por exemplo, que. na seqiiénein
estrutural  iniciagdo/resposta/avaliagio, a  iniciacio  pode  ser
apresentada em forma de perguntas, de declaracdes afirmativas ou de
imperativos, constatando-se, assim, a imensa variedade de opeoes
lingiiisticas em uma locugdo. Cazden (1988) afirma que ambas as
dimensdes devem ser levadas em consideragio ao analisar-se wma
aula, podendo dar maior énfase a uma ou a outra. Os padroes
discursivos encontrados por meio dessas dimensdes permitem que se
analisem as semelhancas e diferencas discursivas entre o contexto de
sala de aula e outros contextos, como, por exemplo, a hora das
refei¢bes em casa; cf. Shultz, Florio e Erickson, 1982, Tambdém
permitem uma caracterizagao mais aprofundada da fala do professor ¢
dos aprendizes.
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A fala do professor e dos aprendizes

Como foi dito. em uma aula tradicional, o professor ¢ o
participante que mais fala. Ele também determina o tépico e inicia a
maioria das perguntas e pedidos, restando ao aprendiz um papel
passivo por meio do qual ele responde as perguntas ¢ obedece as
l!lS[l'LlL}UL‘S.

Pesquisas sobre a fala do professor mostram que o scu
discurso pode ser classificado como registro, isto ¢, "um modo de falar
convencionalizado e utilizado em lugares especificos” (HEATH.
1978, p.2). como, por exemplo, a fala de um adulto com um bebé, de
enfermeiras com pacientes, entre outros. Toda fala "registro™ tem

clementos proprios que i caracterizam como tal. Esses elementos
podem pertencer a diferentes niveis lingiifsticos, como © fonoldgico. o
sintdtico, ¢ assim por diante. A fala do professor ¢ caracterizada pelo
exagero na entonagio, pela fala mais pausada que © normal e mais
claramente pronunciada, com mais repeticdes, sintdtica € lexicalmente
mais simples, ¢ com grande énlase na expressio do controle da
metacomunicativas, como chamar

interacio por meio de fungdes
xemplo. Heath, 1978; Cazden,

atencilo, controlar os turnos etc.; por ¢
1988: Allwright ¢ Bailey, 1991: Tsui. 1995. Alguns estudiosos
argumentam  que essa fala nio & natural, difere de situacoes
comunicativas espontiineas ¢, oéo ?NCI“PIO
ideal de fala para o aprendiz ouvir
Goncalves (1995) chama de paradoxo do
que deve adquirir uma competéncia comunicativa n
ambiente artificial da sala de aula. No entanto, o que 1m
uma LE sdo as estratégias utiliz
explicacdes ¢ de avaliacoes
utilizadas pelos aprendizes..

conseqiientemente, ni
(KRAMSCH, 1987). E o que
aprendiz de segunda lingua,
atural, exposto 1o
ais prejudica o
processo de aquisi¢iio de adas em sala
de aula: os tipos dc perguntas, de
(feedback) feitas pelo professor ¢ pouco
As perguntas sdo um aspecto importante do discurso em sala
de aula. A major parte da interagio é originada por perguntas feitas
pelo professor. Elas siao utilizadas para checar a compreensio, chamar
e envolvé-lo na aula, exercitar o controle.

a atencio do aprendiz
praticar certos itens lingiiisticos ¢ utilizar a  lingua-alvo  para
comunicar. Estudos sobre perguntas propuseram varias categorias de
acordo com flatores ¢como demanda cognitiva ¢ efeitos nos estudantes.
Elas podem ser abertas ou fechadas, de exposigdo (displav) ou
referenciais. As perguntas de exposigiio sio feitas para checar c-cxpnl'
o conhecimento dos aprendizes: as  perguntas referenciais  sio
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consideradas perguntas espontiineas cujas respostas o professor nido
sabe (TSUIL, 1995).

Ja as explicagdes se enquadram na tentativa de fornecer aos
outros a compreensio de uma determinada questdo. A explicacdo pode
ser gramatical ou lexical. Em ambas, o professor deve conhecer o
nivel de competéncia do aprendiz para saber até que ponto a
explicac@o pode ser elaborada. Uma explicacio eficiente envolve o
nivel de envolvimento do aprendiz com o processamento da

informacio e com o relacionamento da informacdo antiga com a nova
(KRASHEN, 1982).

Na avaliacio (feedback), o professor faz comentdrios a
respeito do desempenho do aprendiz. Também pode reconhecer a
informacio dada por este aprendiz e fornecer comentarios pessoais. O
tipo de avaliagio afeta o aprendizado. Se o professor fornccer
constantemente uma avaliaciio negativa, pode gerar um sentimento de
fracasso e frustraciio entre aprendizes. Se for encorajadora, faz com
que os aprendizes fiquem motivados a participar, criando uma
atmosfera agradivel.

Ao contririo da hegemonia da fala do professor, a fala dos
aprendizes, especialmente nas aulas mais tradicionais, é limitada.
Geralmente, é o professor quem distribui os turnos, mantendo a
maioria a seu favor. Quando estabelece outro interlocutor, ele o [uz
por meio de nominagio individual (“Aline, convide seu colega™): ou
por meio de nominacao geral (*quem poderia responder a essa
questao?”). Esse tipo de distribuicio de turno em sala de aula ¢ um
bom exemplo da metdfora sugerida por Mehan ¢ apresentado por
Cazden (1988) em seu livro. Para Mehan, a escola é um espeticulo
constituido por um grupo de atores'. No entanto, apenas o professor
sabe o roteiro (ou pensa que sabe), assumindo, assim, a fun¢io de
diretor e ator principal. Aparentemente, ele é o tinico "falante nativo"
da "cultura” de sala de aula. Porém, o seu desempenho depende do
desempenho dos aprendizes, dos ‘“imigrantes”, que, para serem
rapidamente aceitos, devem adotar a fala de aprendiz esperada pelo
professor e aprender as regras e convengoes da “cultura” da sala de
aula. Seguindo esse pensamento, os aprendizes devem obedecer a

A idéia de comparar interagio com um espetdculo e seus participantes
com atores fo1 apresentada por Goffman no livro The preseniation of self
in evervday life (1959) e chamada, na sociologia, de perspectiva teatral,
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estrutura IRA. devem falar as frases certas, no momento certo, ¢
sintaticamente corretas. A medida que os aprendizes viio adquirindo
uma competéncia comunicativa da “cultura” de sala de aula, eles
passam a falar de acordo com 0 imposto pelo professor, mas em
beneficio préprio, gerando participagdes que nao se restringem a
repeticbes ¢ respostas  em unissono, mas também incluem
antecipacdes de instrugdes, elaboragdes de pensamento ¢ de locugdes.
pedidos de ajuda, e outras estratégias  de aprendizagem.
Contraditoriamente, alguns professores nio aceitam esse tipo de
participaciio, talvez por acharem que estdo perdendo o controle da
interagdo.

Estruturas alternativas e contexto

Até acora foram descritos a estrutura ¢ o discurso de salas de
ais, retomando a metifora de Mehan, a cultura

aula tradicionais, nas qu
ida, e o professor ¢

escolar ¢ cheia de regras e convengoes a ser segu
visto como falante “nativo” enquanto os aprendizes sio 0S
ue devem estabelecer-se na nova cultura. Cazden (1988)
ar os limites de tal paradigma. Como cm
"culturas especiais”

"lmigrantes” q
afirma que devemos observ
toda situaciio interacional, as salas de aula sdo
regras que guiam o discurso do professor ¢ do aluno
em conformidade com 2
as estruturas

cujas normas e 1
em sala de aula devem estar sempre
dinamicidade do contexto, dando vez as improvisagdes ¢
alternativas.

dito anteriormente neste trabalho, toda s1tuagido
social tem, em seus participantes, atores sociais cujos papéis sio
ativos na elaboraciio da interacdo, constituindo um significado social
no encontro ¢ fazendo de seu contexto um processo passivel de
modificacdes ao longo do percurso interacional. Para Moita Lopes
(1996), um dos fatores que promovem tal a¢lo social em sala de aula ¢
a construcio do conhecimento de forma colaborativa. Vimos que o
professor >c algumas vezes O aluno tém um conhecimento prévio do
que seja ensinar ¢ aprender em sala de aula de LE. Entretanto. esse
conhecimento é reelaborado i medida que os participantes de uma sala
de aula interagem e passam por ... WM Processo que envolve controle,
negociagiio, compreensio € falhas na compreensio entre aluno ¢
professor até que passa a fazer parte do conhecimento compartilhado
na sala de aula” (p.96). O autor acrescenta que a construgiio desse
conhecimento compartilhado nio ¢ uma atividade simples de ser
execulada. Concordamos com 0 pensamento de Moita Lopes, que diz

Como foi
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que. para a construgdo desse tipo de conhecimento operar, &
necessdrio que adotemos uma postura educacional distinta tanto da
atitude tradicional colocada no papel do professor como da “chamada
aprendizagem centrada no aprendiz, posto que interagdo implica aciio
conjunta para o desenvolvimento de conhecimento comum’ (p.96).

E nesse tipo de interacio de sala de aula que encontramos
seqiiéncias distintas da IRA. Seqiiéncias cujos turnos sio iniciados
pelos alunos e cujo discurso se assemelha as conversacoes
espontineas. Essas estruturas discursivas alternativas que, pode-se
dizer, se enquadram no “discurso de convivio” sugerido por Kramsch
(1987) resgatam alguns dos direitos dos aprendizes. Sobre esse tema.
podem-se conferir os trabalhos de Gomes de Matos (1984; 1986 a.b:
1996). O autor (1984) sugere que aprendizes de linguas t¢m o direito
fundamental de poder comunicar-se ¢ expressar-se em sua lingua
materna. Esse direito deve ser transferido quando se trata. muais
especificamente, de aprendizes de linguas estrangeiras. O autor
oferece uma lista, nio exaustiva, de nove direitos lingtiisticos de
aprendizes de lingua inglesa, que podem ser transferidos para qualquer
lingua estrangeira (1986, p.9). Sido eles: a) aprender uma segunda
lingua (ou lingua estrangeira); b) escolher a variedade lingiiistica
nacional a ser aprendida; c) escolher que habilidades lingiiisticas
adquirir (ou, se preferir, adquirir todas); d) compreender; ¢) usar
dicionarios bilingiies na sala de aula ao fazer exercicios; [) usar um
estilo de aprendizagem que seja o preferido em sala de aula; g) receber
explicagdes sobre o funcionamento e uso da lingua; h) ser testado de
maneira correta e relevante; i) negociar contratos de aprendizagem da
lingua onde os direitos do aprendiz e suas neccessidades estejam
especificados,

As estruturas  discursivas  do tipo  “convivio” também
caracterizam o que entendemos ser o real ensino de lingua estrangeira,
cuja defini¢do, dada por Almeida Filho (1993, p.11-12), adotamos
neste trabalho:

Pode significar lingua dos outros ou de outros. ou lingua
de antepassados, de estranhos, de bdrbaros, de
dominadores, ou lingua exdtica. A compreensiio do termo
se aperfeicoa se o tomarmos como lingua que sé a
principio € de fato estrangeira mas que s¢ desestrangeiriza
ao longo do tempo de que se dispde para aprendé-la. Fssa
nova lingua pode ser tida em melhor perspectiva como
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uma lingua que também constréi o seu aprendiz ¢ em
alcum momento futuro vai ndo SO ser falada com
propositos auténticos pelo aprendiz mas também ‘falar
esse mesmo aprendiz', revelando indices da sua identidade
¢ das significaces proprias do sistema dessa lingua-alvo.

E através do estudo dos elementos que levam ao processo de
desestrangeirizacio da lingua-alvo que alcancaremos uma VISAO mais
critica do que seja ensinar e aprender uma lingua estrangeira em um
contexto do tipo sala de aula cuja institucionalidade apresenta certas
normas sociais e discursivas que influenciam a propria situagio
interacional. Com base nesse jogo de linguagem. parcce-nos que o
papel do professor envolve uma vontade de constituir um ambiente
‘- a lineua estrangeira. Conhecer a estrutura

ideal para a aquisicio de um
a complexidade inerente ao

discursiva da sala de aula nos certifica d
processo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira.
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