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Resumo

Pode-se afirmar que falar e escrever sdo atividades presentes no cotidiano, especialmente em
uma época que se autodeclara comunicativa. Mas seria isso mesmo? De fato, embora seja
mérito da abordagem comunicativa ter reabilitado as habilidades receptivas, ela ndo tem
assegurado, na mesma medida, as habilidades expressivas, notadamente a escrita, o lugar que
merecem no processo de aprendizagem de uma segunda lingua. Neste artigo, delineia-se uma
metodologia voltada a expressdo oral e escrita sob uma perspectiva comunicativa, capaz de
equilibrar habilidades e gramatica, uma abordagem, poderiamos dizer, autenticamente
comunicativa. Procuramos responder as sequintes questoes: por que é importante falar e
escrever livremente? Qual o papel da expressio oral e escrita nos processos de
desenvolvimento da competéncia comunicativa? Na segunda parte, apresentamos uma série
de atividades voltadas a facilitar e potencializar tanto a producdo escrita quanto a oralidade.

Palavras-chave: abordagem comunicativa, expressdo escrita, expressdo oral,
scaffolding

Resumen
Se diria que hablar y escribir son dos actividades de primer orden en la actualidad,
en una época declarada comunicativa. ;Sera realidad esta afirmacién? En efecto, es
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un mérito del enfoque comunicativo, por haber revitalizado las destrezas receptivas,
lo que no es igualmente asignado a las destrezas productivas, como es la escritura,
lugar que sobresale dentro del proceso de aprendizaje de una segunda lengua. En el
articulo se sefiala una metodologia para la expresion oral y escrita dentro de una
perspectiva comunicativa capaz de lograr un equilibrio entre destrezas y gramatica;
una perspectiva, diriamos, comunicativa auténtica. Respondamos a algunas preguntas:
(Por qué es importante hablar y escribir libremente? ;Qué papel puede tener la
expresion oral/escrita con referencia a los procesos de desarrollo de la competencia
comunicativa? En la segunda parte pasamos a destacar una serie de actividades
dirigidas a facilitar o potenciar la escritura y la oralidad.

Palabras claves: enfoque comunicativo, expresion escrita, expresion oral,
andamiaje

Abstract

You could say that speaking and writing are two activities on the daily agenda in an age that
claims to be communicative. Well, is that right? In fact, while it is to the credit of the
communicative approach that it has rehabilitated receptive skills, it has not, to the same
extent, given productive skills, particularly writing, the place they deserve in the process of
learning a second language. The article points out a methodology for oral and written
expression within a communicative perspective capable of achieving a balance between skills
and language components; an “authentic communicative perspective”, we would say. Let us
answer some questions: Why is it important to speak and write freely? What role can
oral/written expression play with reference to the achievement of communicative
competence? In the second part we highlight a series of activities aimed at facilitating or
enhancing writing and speaking.

Key words: Communicative Approach, Writing, Speaking, Scaffolding
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1. Os elementos de uma perspectiva autenticamente comunicativa

Nesta se¢do, apos uma breve critica a uma das maiores limitagdes do Natural
Approach (NA) de Krashen (1981), por ter relegado a gramatica a segundo plano,
chegando a considerd-la uma dimensao supérflua em relacao a aquisicao de uma
segunda lingua, argumenta-se que o NA opera uma distin¢do de valor indevida
entre as habilidades comunicativas, favorecendo as habilidades receptivas. A partir
dessa critica, propde-se um quadro de referéncias mais equilibrado, que
denominamos de “perspectiva autenticamente comunicativa”.
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1.1. A questao da gramatica

Professores que se inspiram no “método comunicativo” costumam valorizar
mais o uso da lingua do que o estudo sistematico da gramatica: consideram mais
relevante a fluéncia e a eficdcia comunicativa, isto €, a capacidade de se fazer
entender, do que a correcao formal.

O slogan que se difundiu na Europa apos a publicacdo do livro The
Communicative Approach to Language Teaching, organizado por Christopher
Brumfit e Keith Johnson (1978), pode ser sintetizado na expressao effective but
defective communication: ¢ mais importante que o aluno consiga se fazer entender
e atinja seus objetivos comunicativos do que se expresse com total correcao
gramatical (Humphris apud Guastalla, 2008).

Como resume bem Humphris (2005), a mudanga de paradigma, de um método
centrado nas formas, como o “estruturalismo”, para um método mais voltado aos
significados, como ¢ o caso da abordagem comunicativa, é profunda e pode ser
descrita em diferentes niveis, como mostra o Quadro 1.

Quadro 1. Foco na forma e foco no significado.

FOCO NA FORMA FOCO NO SIGNIFICADO
accuracy fluéncia

consciéncia linguistica pratica comunicativa
estudo da lingua exercicio das habilidades
atividades pré-comunicativas atividades comunicativas

Fonte: Adaptado de Humpbhris, 2005.

A reavaliagao dos significados promovida pelo “método comunicativo” torna-
se excessivamente rigida na proposta de Krashen (1981). O estudioso norte-
americano sustenta que uma educacgao linguistica baseada nas formas, nos seus
termos, “aprendizagem”, oferece uma retengao fragil das informagoes: o aluno que
aprende pode até obter sucesso em um teste gramatical, mas ndo adquire
competéncia para se expressar em contextos nao controlados. Em oposicao a
aprendizagem, Krashen (1981) propde uma educagao baseada na compreensao de
significados, a que chama de “aquisicao”. Trata-se de um processo inconsciente e
duradouro. Para Krashen (1981), o sujeito competente é aquele que adquire a
lingua, e nao apenas aquele que a aprende.

Entre o estruturalismo e o NA, abre-se um abismo metodoldgico. De um lado,
nas turmas de lingua da década de 1960, a lingua era concebida como uma
sequéncia de estruturas graduadas por complexidade, as quais o aluno era exposto
por meio da apresentacdo de regras e, em um segundo momento, levado a reutiliza-
las por meio de exercicios de completamento (“complete a frase com o pronome
correto”) ou de transformagao (“transforme a frase para o passado”).
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De outro lado, Krashen e os que se reconhecem em seu paradigma atribuem
importancia minima ao estudo sistematico das formas linguisticas. Para ele, as
formas so seriam adquiridas se inseridas em um texto que seja compreensivel ao
aluno. Exercitar-se com a gramatica de forma isolada, sem o devido input
significativo, nao teria, segundo Krashen (1983), impacto sobre a consolidacao da
competéncia linguistica.

No entanto, é possivel conceber uma posic¢ao conciliadora entre esses extremos,
que denominamos de Perspectiva Autenticamente Comunicativa (PAC), buscando
integrar, em um unico referencial metodologico, competéncias e habilidades: o
saber sobre a lingua (know what) e o saber fazer com a lingua (know how).

Com efeito, é preciso admitir que dificilmente alunos treinados sob um “método
estruturalista” conseguirao:

[...] fazer conexOes entre diferentes partes dos sistemas
gramaticais. Também ¢é dificil, para esses alunos, avaliar de
que modo aplicar a gramatica aprendida em situagdes de
comunicagao real. No método estruturalista, as palavras sao
aprendidas como elementos isolados, por meio de listas; os
alunos, consequentemente, nao desenvolvem uma
compreensao de como essas palavras se organizam, com base
em seus significados, em campos semanticos (Nunan, 2001, p.
67; traducao nossa).

No estruturalismo, prossegue Nunan (2001), é forte a convicgao de que
“adquirir uma segunda lingua seja um processo linear, de modo que os alunos vao
aprendendo um pedacinho por vez, primeiro enfrentando a unidade elementar
para depois, passo a passo, enfrentar unidades mais complexas” (tradugao nossa).

A aquisi¢ao de uma lingua, no entanto, envolve a gestao simultanea de diversos
subprocessos: morfossintaticos, semanticos, fonéticos, ortograficos e pragmaticos.
Os alunos “aprendem varias coisas ao mesmo tempo, de forma imperfeita” (Nunan,
2001, p. 69).

Trata-se, portanto, de um processo dinamico de estruturagao e reestruturagao
do conhecimento. H4 certa ingenuidade, na visao de Nunan (2001), em conceber a
aprendizagem de linguas como um fendmeno linear e cumulativo, baseado apenas
na acumulagao de dados. O sujeito aprende por meio de processos de observagao
(noticing, Schmidt, 1990) e de formulacdo de hipdteses, as quais sdo posteriormente
submetidas a “valida¢ao” e “processamento” (McLaughlin, 1987).

O aluno observa, formula hipdteses e busca sua confirmagao: essa € a etapa da
“validagao”. Uma vez confirmadas, por meio do confronto com o input auténtico,
e consolidadas com a repeticao, essas hipoteses liberam, por assim dizer, espago
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para que ocorram novos processos indutivos. Este é o processamento.

A tradicao glotodidatica veneziana, inspirada na teoria da Gestalt (Freddi, 1979;
Balboni, 1994; 2007), enfatiza que tal acao dinamica ocorre segundo uma sequéncia
bem definida: GAS — globalidade, andlise e sintese. Ou seja, o aluno, ao ser exposto
a um texto, primeiro se pergunta sobre o seu significado (o qué?); em seguida,
reflete sobre as formas linguisticas presentes (como?); por fim, reelabora essas
formas em um contexto significativo, buscando confirma-las por meio da interagao
com o interlocutor.

O momento da andlise, dentro dessa sequéncia, constitui uma etapa obrigatoria,
realizada por todo aluno, mesmo em contextos espontaneos. Trata-se de um
processo de avangos e retrocessos, no qual, a partir da exposi¢ao ao input em uma
segunda lingua (L2), forma-se na mente do aluno uma variedade linguistica sujeita
a mutagado, caracterizada por curvas em “U”, como exemplificado na Figura 1
(Pallotti, 2005, p. 50), que ilustra a estabilizagao do participio irregular do verbo
prendere (pegar/tomar, em portugués).

Figura 1. Percurso em U

exatiddo
A
preso preso
*prenduto /
*presato
N /
\_/ tempo

Fonte: traduzida de Pallotti, 2005, p. 50
Pallotti comenta o grafico da seguinte forma (2005, p. 50; italico nosso):

Na fase inicial, preso era provavelmente uma forma fixa,
memorizada mecanicamente; presato, por outro lado, indica a
aplicacdo consciente de uma regra que foi excessivamente
generalizada. E provavel que o aluno tenha adquirido preso
como forma basica do verbo hipotético presare, cujo passado
seria justamente preso. Com base nessa representagao que o
aluno constréi do lexema prendere, isto €, presare, obtemos
informacoes relevantes sobre sua gramatica interna, que ja
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contempla uma regra para a formacgao do passado. Trata-se de
uma regra produtiva, que representa um avango em relacgao a
forma inicial, ainda que essa tenha sido, por acaso, a correta.
Posteriormente, o aluno compreendera que prendere é um
verbo com paradigma irregular, cuja raiz alterna entre prend- e
pres-, dependendo do tempo verbal, e que preso € uma excegao.
Conclui-se, assim, que o percurso do aprendiz se da em trés
fases: parte-se de uma primeira etapa de memorizagao da
forma; passa-se, em seguida, a formulagao e verificagao de
hipoteses sobre essa forma; e, por fim, chega-se a uma fase em
que ocorre a tentativa de regularizacao.

Percursos guiados de andlise da forma nada mais fazem do que acelerar e
otimizar um fendomeno para o qual o aluno ja contribui por si so: a construgao de
sua “interlingua”, isto é, sua variedade pessoal de lingua, situada entre a lingua
materna e a lingua-alvo.

Em sintese, a reflexao sobre as formas linguisticas sustenta e fortalece os
processos espontaneos de desenvolvimento da competéncia metalinguistica
(Balboni, 1997). Na auséncia dessa reflexao, a lingua adquirida em contextos
espontaneos por aprendizes adultos pode estar sujeita a “fossilizagao”.

Uma PAC, portanto, reabilita a gramadtica, antes central e exclusiva no
“estruturalismo”, apresentando-a, contudo, como um momento subordinado a
compreensado dos textos.

1.2. A questao das habilidades expressivas

Além disso, a Perspectiva Autenticamente Comunicativa (PAC) pressupde uma
“democratizacao” das habilidades linguisticas. Para Krashen, ler e ouvir
constituem condi¢des necessarias e suficientes para a aquisi¢ao da lingua.
Consequentemente, na perspectiva do NA, as habilidades receptivas (leitura e
escuta) sao valorizadas em detrimento das habilidades expressivas (fala e escrita).

Outros autores, por sua vez, passaram a demonstrar a imprescindibilidade do
output para o desenvolvimento da competéncia linguistico-comunicativa, uma vez
que expressar-se em outro codigo:

a. permite ao estudante monitorar a assimilacao das regras gramaticais
(Swain, 1985; Izumi, 1999; 2002);

b. quando associado a textos previamente compreendidos, torna-se, na
interacdo entre pares, uma estratégia poderosa para aprofundar essa
mesma compreensao (Long, 1991; 1996);

c. possibilita que o estudante se reconheca como parte ativa no processo de
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aquisicao, capaz de agir sobre a lingua e por meio dela (Vigil, Oller, 1976).
A seguir, analisaremos cada um desses trés pontos com maior profundidade.

Ponto a — A producdao como monitoramento da assimila¢ao das regras

Na esteira da reflexao de Krashen (1983, p. 66), Swain afirma (1991, p. 239;
tradugao nossa): “Em muitos casos, utilizamos a sintaxe para compreender — muitas
vezes apreendemos a mensagem por meio de uma combinacdo entre léxico, ou
léxico e informagoes extralinguisticas.”

Em outras palavras, a compreensdao pode apoiar-se no léxico, em parte na
sintaxe e em variaveis extralinguisticas, o que permite, em certa medida, contornar
a morfologia.

No output, vale destacar que essa “evitacao” nao ¢ possivel. Como observa
Swain (1991, p. 240; tradugao nossa): “Podemos compreender um discurso sem
conhecer regras sintaticas e morfologicas precisas, mas nao podemos produzir um
discurso elaborado sem o conhecimento sintatico e morfoldgico adequado.”

As habilidades expressivas implicam, portanto, a consolidagao das regras
analisadas; ou seja, contribuem para o desenvolvimento da gramatica interna,
formada por meio de um processo de observagao espontanea.

Sobre a relagao entre competéncia metalinguistica e uso da lingua, Dabrowska,
neurobidloga da linguagem, escreve (2004, p. 27; itdlico e tradugdo nossos):

A nossa sensibilidade a frequéncia [isto é, a recorréncia de
determinados dados linguisticos em um texto, ndt] nos revela
como a representacao mental da linguagem [ou seja, a
competéncia metalinguistica, isto é, a capacidade de abstrair
regras, ndt] € moldada pelo uso da prépria lingua [isto é, pela
producao linguistica, ndt] e, portanto, é contraproducente tracar
uma distingdo nitida entre competéncia  [conhecimento
declarativo da lingua, isto €, saber sua gramatica, ndt] e
performance [a habilidade de usar a lingua com finalidades
comunicativas, ou seja, o conhecimento procedimental da
lingua, ndt].

Essa perspectiva reforca a ideia de que a produgao linguistica, e ndo apenas a
recepcao, desempenha um papel central na consolidagido da competéncia
linguistico-comunicativa.

A gramatica e o uso da lingua estdo intrinsecamente relacionados. Conhecer a
gramatica de uma lingua permite domina-la e exercer certo grau de controle sobre
seu funcionamento; de forma especular, a propria competéncia metalinguistica é
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aprimorada pelo uso ativo da lingua.’

Ponto b — A interacao como estratégia de aprofundamento da compreensao

As habilidades comunicativas expressivas também contribuem para a melhora
da compreensao textual. Em outras palavras, a compreensibilidade do input
depende nao apenas da estrutura do proprio texto, mas das oportunidades de
retorno a ele (Humphris, 1982b) e, sobretudo, das possibilidades de reelaboragao
coletiva dos contetidos oferecidas a turma (Long, 1991; 1996).

Nesse sentido, Humphris desenvolveu uma atividade em que input e output
estao estreitamente conectados, inserindo-a no centro de seu manual de italiano
para estrangeiros, Volare (Catizone et al., 1997).

A atividade consiste em leituras e/ou escutas reiteradas de um trecho
relativamente complexo. No caso da compreensao escrita, a leitura ocorre em
velocidade equivalente a de um falante nativo. Entre uma escuta ou leitura e outra,
os alunos trocam informacodes, ideias, hipdteses, duvidas etc., com colegas
diferentes a cada rodada.

O objetivo é promover um processo de gap filling progressivo, mediado pela
interagdo, voltado para uma exploracdo sistematica dos significados. Busca-se,
assim, uma equalizacdo das zonas de desenvolvimento proximal, segundo uma
perspectiva tridimensional: em vez de pertencer exclusivamente ao texto, a
compreensibilidade é vista como o resultado da relacdo entre aluno e texto;
portanto, suscetivel a avangos a medida em que o estudante retorna ao texto e
compartilha hipdteses com outros (Humphris, 1982a; 1982b; 1982c; 1988).

Consequéncias dos pontos a e b no ambito da teoria da aprendizagem linguistica
Para representar o processo de aprendizagem linguistica, Pallotti (2002, p. 18)
retoma de FEllis (1998) o seguinte esquema, fazendo algumas adaptagoes (Fig. 2).

3 Para mais informagdes sobre as caracteristicas dos tasks comunicativos que tém maior impacto sobre a
complexidade do output, cf. Long, 1989; Coonan, 2002.
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Figura 2. A sequéncia dos processos de aquisicao.

Input Instrucao Exercitacoes  Feedback
enriquecido

explicita !

v 1

CONHECIMENTO \
EXPLICITO )

perceber/ C(lnfront \ "

0 monitor K

v cognitivo I ‘\ i
<

INPUT-- INTAKE SISTEN_[A — | OUTPUT

INTERLINGUISTICO

Fonte: Pallotti 2002, p. 18

Pallotti explica a Figura 2 com as seguintes palavras (2002, p. 18):

Na parte inferior da figura, é mostrado o caminho de
aquisicdo, que pode ocorrer mesmo na auséncia de
intervengdes didaticas (a caixa inclui processos que acontecem
na mente do aluno). O input recebido é retido na memoria de
trabalho apenas parcialmente, tornando-se, assim, intake, isto
¢, aquela parte do input sobre a qual o aprendiz realiza algum
tipo de operagao cognitiva; outros aspectos do input nem
sequer sao percebidos. O intake é o material com o qual é
formado e reestruturado o sistema interlinguistico, gragas ao
qual é possivel produzir novas frases na segunda lingua (o
output). O conhecimento explicito da L2 pode intervir em
varios niveis. Em primeiro lugar, pode favorecer a
“percepcao” de certas estruturas do input, fazendo com que se
tornem parte do intake. Em seguida, pode-se “perceber uma
diferenca” entre essas estruturas e aquelas produzidas pelo
sistema interlinguistico: por meio dessa comparacao cognitiva,
inicia-se a reestruturac¢ao da interlingua, na direcao da lingua-
alvo. Por fim, o conhecimento explicito serve para “monitorar”
as proprias frases antes de produzi-las abertamente: pode-se,
por exemplo, controlar se uma frase ainda no nivel da

“linguagem interior” responde a certas regras explicitamente
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aprendidas (Pallotti, 2002, p. 18).

Pallotti resume, com clareza, os conceitos de validagdo e processamento,
mencionados anteriormente.

O esquema proposto por Ellis, retomado por Pallotti, tem o mérito de reintegrar
a gramatica e, portanto, a educagao formal ao processo de aquisi¢ao linguistica, em
contraposicao direta a exclusao promovida por Krashen. Esse reposicionamento
constitui o primeiro passo da PAC, como ja assinalamos.

Contudo, o modelo de aprendizagem representado no esquema ainda € linear,
0 que nao corresponde a complexidade do processo real. O proprio Pallotti, como
vimos na sec¢do 1.1, ressalta que a aquisi¢ao envolve retrocessos, reformulagoes e
ajustes continuos.

Com base nas teses dos autores analisados nos pontos a e b, que sustentam que
o ato de produzir linguagem contribui para o fortalecimento da competéncia
metalinguistica e da compreensdo, podemos propor uma inflexdo no modelo: em
vez de encerrar-se no output, a linha se curva e retorna, recuperando formas e
significados.

De fato, como discutido, o output produz efeitos tanto sobre o input quanto
sobre o sistema interlinguistico, tornando o primeiro mais transparente e o segundo
mais robusto. Portanto, o output nao representa o fim de uma linha reta, mas sim o
ponto de inflexdao que transforma o percurso em um ciclo.

Recorrendo a uma metafora esportiva, poderiamos dizer que o output nao é a
etapa final de um percurso ciclistico como Paris-Roubaix, mas sim parte de um
circuito fechado, como Paris-Roubaix-Paris. Ao cruzar a linha de chegada
(Roubaix), percorrem-se novamente as etapas anteriores. Trata-se de um processo
semelhante ao de um filme cujo final ilumina o enredo, revelando aspectos ocultos
e levando o espectador a reinterpretar suas hipoteses iniciais (Fig. 3).
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Figura 3. Desenvolvimento da competéncia comunicativa

r n .
} competéncia
comunicativa

tem].)p

O processo de constru¢do da competéncia comunicativa € de natureza
helicoidal: a linha que, ingenuamente, poderiamos interpretar como reta
corresponde, na verdade, ao eixo abstrato de um vortice, que avanga por meio de
retornos constantes ao que foi aprendido, em uma sequéncia ininterrupta de
validagoes e processamentos.

Ponto ¢ — O output como construcao identitaria e vinculo afetivo

Vigil e Oller (1976, p. 289) argumentam que escrevemos e falamos movidos por
“uma profunda necessidade de definir o proprio eu e de encontrar aceitagdo ao
expressar esse eu nas relagdes com os outros, por quem temos estima. A lingua,
portanto, também serve como base para definir o eu do outro e para reforcar
reciprocamente as identidades individuais e coletivas.”

Os autores ressaltam as variaveis afetivas envolvidas no ato comunicativo,
enfatizando o valor pragmatico e expressivo da linguagem. Com base na percepcao
de significatividade, ou nao, da interagao, o sujeito pode inclusive, segundo
afirmam (1976, p. 289-290; tradugao do inglés por Humphris, 2005): “decidir enviar
uma mensagem ou nao; e, se decidir fazé-lo, pode escolher o que quer enviar [...].
A fonte nao apenas cria e emite a mensagem, mas elabora uma construgao
hipotética acerca da provavel reacao do interlocutor diante da mensagem.”

Em outras palavras, os atos comunicativos sao sensiveis a relagdo entre
remetente e destinatario, a qual determina a coloragao afetiva do output. Em certos
contextos, essa relagao pode levar a auséncia total de produgao linguistica ou a sua
redu¢ao ao minimo. Quando, por outro lado, a relacdo é percebida como
significativa, a comunicagao permite criar e recriar o self, encontrando no outro um
espelho para captar e expressar necessidades que, de outro modo, permaneceriam
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invisiveis.

Em consonancia com a perspectiva de Vigil e Oller, e com toda a tradi¢ao
humanista (Stevick, 1990; Dufeu, 1996; Arnold, 1999; Rinvolucri, 1999), a PAC
resgata a dimensao afetiva do ato comunicativo, aspecto amplamente
negligenciado tanto pelo estruturalismo quanto pelo NA. No estruturalismo, o
componente afetivo era meramente auxiliar: cabia ao professor “adogar a pilula”
dos exercicios repetitivos, inserindo-os em estruturas lidicas, como jogos ou
dramatiza¢des (Humphris, 2006). Ja no NA, embora se fale em “filtro afetivo”, os
fundamentos desse conceito e os fatores que o ativam permanecem pouco claros,
obscurecidos por uma espécie de neblina conceitual (Krashen, 1985).

Recapitulando o que foi discutido: as habilidades expressivas devem ser
reabilitadas, pois € por meio delas que a gramatica interna se consolida; além disso,
quando praticadas com base em contetidos de leitura ou escuta, promovem um
aprofundamento e uma estruturacao mais eficaz da compreensao. Deve-se também
considerar que a producao oral e escrita constitui uma oportunidade de
socializacdo e autopromocgao: quem fala se revela, expressa desejos e aspiragoes,
reconhece e compartilha as experiéncias dos outros. A lingua, assim, adquire maior
significatividade.

2. Promover as habilidades expressivas

Uma vez reconhecida a importancia das habilidades expressivas, resta tragar
um percurso metodoldgico que oriente sua promogao em sala de aula.

Promover a interacao oral e a produgao escrita significa, antes de tudo, oferecer
suporte ao aprendiz diante das dificuldades decorrentes de seu dominio ainda
parcial do cédigo linguistico. Como observa Humphris (2008):

Devido a sua linguagem ainda muito bruta em relagao a
complexidade de seu pensamento, o aluno esta continuamente
exposto a “fazer feio”. A probabilidade de ser percebido de
forma distinta daquela que ele acredita representar ¢ muito
alta. Por meio de sua primeira lingua, ele levou anos para
desenvolver sua propria identidade. Em sua lingua materna e
em seu ambiente, talvez seja considerado engracado,
generoso, inteligente, simpatico, alegre, sabio [...]. Com a nova
lingua, porém, nao ha garantias de que ele sera percebido da
mesma forma pelos outros. Do ponto de vista do aluno, tentar
reduzir esse risco é uma estratégia inteligente. E igualmente
sensato diminuir os momentos em que o risco é mais elevado,
ou seja, aqueles em que o professor exige que ele “nade em
alto-mar sem colete salva-vidas”, como nas producoes livres.



Paolo Torresan Ideas, X1, 11 (2025) 13

Para estimular os alunos a expressao oral e escrita, podem ser criadas condi¢oes
especificas de comunicacdo, como situa¢des de pressdao comunicativa, vazio de
informagao (information gap) ou trocas personalizadas. Essas trés estratégias
didaticas serdao analisadas nos pardgrafos a seguir (para mais detalhes, Torresan,
2014a).

a) A pressao comunicativa

Por pressao comunicativa entende-se um conjunto de estratégias didaticas que
colocam o aluno em situagao de produzir linguagem, seja oralmente ou por escrito,
em resposta a demandas comunicativas concretas. Trata-se de atividades que o
colocam na posigao de ter algo a dizer ou escrever.

Algumas praticas destinadas a promover a fluéncia utilizam o fator tempo como
recurso pedagdgico e constituem exemplos eficazes de pressao comunicativa. Dois
exemplos sdo a escrita rapida e a interagao em circulos concéntricos.

No primeiro exemplo, apresentado por Rinvolucri (2001, p. 95; Arnold et al.,
2005, p. 91-92), a partir de uma ideia de Klauser (1987), os alunos, apds uma breve
atividade corporal, sao convidados a escrever automaticamente seus pensamentos
sobre um tema definido pelo professor (por exemplo: “ontem”; “o que vocé teria
feito hoje se nao estivesse aqui?”), dentro de um tempo delimitado. A proposta
pode gerar bons resultados especialmente para quem sofre de bloqueio criativo ou
sente ansiedade diante da pagina em branco: “Noventa segundos de escrita
automatica sao melhores do que dez minutos em que o aluno morde a caneta,
esperando a inspiragao que nao chega” (Rinvolucri, 2002, p. 95).

No segundo exemplo, descrito por Hess (2001, p. 54-56), aplica-se a dinamica
dos circulos concéntricos. Os alunos sao organizados em dois circulos, um interno
e outro externo, de forma que cada estudante do circulo interno fique frente a frente
com um colega do circulo externo. Os pares conversam por dois minutos sobre um
tema proposto pelo professor. Em seguida, um dos circulos gira, formando novas
duplas, e o processo se repete.

Atividades de improvisagao também geram pressao comunicativa, pois exigem
que os alunos reajam prontamente aos estimulos verbais e nao verbais oferecidos
por seus colegas (Wilson, 2008; Serafini; Zanardi, 2014).

Além disso, ha pressao comunicativa sempre que os participantes de uma
interacdo possuem objetivos conflitantes, sendo colocados em uma situagao de
conflito comunicativo (Torresan, 2014b). Um exemplo interessante encontra-se em
Beltramo (2000), que propoe uma atividade de escrita em que cada aluno deve
defender seus proprios interesses em detrimento dos demais. Apds escolher um
animal com o qual se identifique, o aluno deve imaginar-se diante da arca de No¢,
prestes a zarpar. No entanto, hd espago apenas para um animal. Para garantir sua
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sobrevivéncia, o aluno escreve uma carta ao professor, que assume o papel de Nog,
destacando as qualidades do animal que representa, a0 mesmo tempo em que
desvaloriza os demais.

Ja em Catizone et al. (1999), a competigao é explorada por meio de um confronto
argumentativo entre duplas, no chamado o jogo do &libi, descrito no quadro a
seguir (texto adaptado).

0 JOGO DO ALIBI

Os alunos sao divididos em duplas: de um lado, os suspeitos; de outro,
os policiais, em propor¢ao de dois suspeitos para cada policial. O
professor escreve no quadro a estrutura inicial: “Ontem, as [hordrio],
alguém [cometeu um crime]”, completando com a indica¢dao de um horario
e do delito imaginado.

Para os suspeitos, a orientacio é a seguinte: “E preciso elaborar um dlibi. A
policia ird interrogd-los separadamente, e os relatos de ambos devem coincidir.”
Para os policiais, previamente informados pelo professor sobre os locais
que os suspeitos alegarao ter frequentado (como restaurante, cinema,
teatro etc.), a instrucao é: “Vocés devem formular perquntas detalhadas. O
interrogado ndo pode responder que ndo sabe ou ndo se lembra.”

Depois que os casais de suspeitos tiverem combinado seu alibi e os
policiais discutido as perguntas a serem feitas, iniciam-se os
interrogatorios. Cada policial interroga, simultaneamente, membros de
dois ou trés casais diferentes. Em seguida, os policiais se reinem para

confrontar as informagoes obtidas, comparando as respostas dos dois
membros de cada dupla. Por fim, com base nas inconsisténcias entre as
versoes, os policiais decidem qual casal estd mentindo e, portanto, sera
considerado culpado.

Para Humphris (2008), uma iniciativa que, na légica de muitos professores,
pareceria facilitar a producao linguistica, como a apresentagao de uma ampla gama
de topicos, corre o risco de gerar o efeito oposto, transformando a atividade de
didlogo em um mero exercicio mecanico:

Muitas vezes, o professor, querendo ajudar os alunos a terem
“tantas coisas para dizer”, hipertrofia o tema. Exemplo: férias.
“Falem das suas ultimas férias, das suas proximas férias, das
férias que sonham, das melhores férias que ja tiveram; falem
dos lugares, das pessoas que conheceram, dos meios de
transporte, do clima, do alojamento, do que quiserem.” Na
realidade, esse “banquete tematico” produz o efeito contrario
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ao que o professor pretendia. Nao tem um efeito inspirador,
nao encoraja o aluno a comecar a falar sobre algo; pelo
contrario, leva-o a perder tempo pensando: “de qual gosto
mais?” ou, mais provavelmente, “qual deles me aborrece
menos?”. H4 ainda os alunos que percorrem servilmente a lista
de topicos na ordem proposta, falando um pouco sobre cada
item, como se estivessem diante de um exercicio controlado.

Segundo um metoddlogo inglés, o problema decorre do fato de que o professor
nao reconhece a capacidade do aluno de conduzir o processo por conta prépria:

Onde esta o erro do professor? Mais uma vez, na minha
opiniao, estamos diante de uma falta de confianca em relacao
aos alunos. Se o professor realmente confiasse neles, saberia
que todos os alunos (ou pelo menos todos aqueles que
estudam o idioma ha pelo menos 100 horas) sao perfeitamente
capazes de conversar com um colega por mais de meia hora
sobre as tultimas férias. E o mesmo se aplica as proximas férias,
as férias com que sonham, ou as melhores férias que ja tiveram.
Em suma, quatro temas que poderiam alimentar quatro
diferentes produgdes orais livres acabam sendo propostos de
uma s vez. Nao ha o que fazer: ndo conseguimos esconder
nossas ansiedades dos alunos. A confianca nas habilidades do
aluno, demonstrada por um professor que propde apenas um
tépico, é percebida pelo préprio aluno. Da mesma forma, a
falta de confianga € igualmente percebida quando o professor
oferece um “banquete” tematico. E o aluno responde na
mesma moeda. No segundo caso, a atividade é encarada como
uma tarefa escolar enfadonha. No primeiro, ao contrario, ao
focar em apenas um tema, o aluno comega a falar, e a medida
que avanga, fatos e emogdes retornam a sua memoria; a
curiosidade do interlocutor cresce, e a conversa se torna cada
vez mais interessante para ambos. Como consequéncia, ambos
os participantes se empenham cada vez mais em se fazer
entender.”

Entdo, além do fator tempo e ao fator competicao, também a essencialidade das
tarefas concorre a determinar pressao comunicativa.

Assim, além dos fatores tempo e competicao, a essencialidade das tarefas
também contribui para gerar pressao comunicativa.
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b) O vazio de informacao

O chamado vazio de informacao diz respeito a uma situagao de assimetria entre
dois interlocutores: um possui um dado que o outro desconhece. Essa assimetria,
ao criar uma lacuna cognitiva, estimula o desejo de saber e, com isso, impulsiona a
comunicagao.

Diversos manuais de metodologia recomendam a criacao de situagoes de
information gap como estratégia de engajamento: trata-se, em geral, de tarefas com
carater preditivo (em que um aluno carece de informagoes para completar o perfil
de um colega) ou de atividades que envolvem a distingdo entre o real e o
imaginado.

Um exemplo do primeiro tipo aparece em uma proposta de produgao escrita
apresentada por Frank e Rinvolucri (2007). Nessa atividade, um aluno deve
adivinhar uma caracteristica do parceiro ou um evento vivido por ele, a partir de
algumas pistas. A sequéncia da atividade, aqui levemente adaptada, segue os
seguintes passos:

*+  Pensar em um evento especifico que realmente tenha ocorrido e reconstrui-
lo mentalmente, com riqueza de detalhes;

+  Formular dez perguntas de compreensao em ordem cronoldgica e entrega-
las ao colega;

* O colega, entao, elabora um texto respondendo a essas perguntas, as
respostas, nesse caso, sao imaginarias;

* Apds a redacao do texto, os dois estudantes discutem juntos quais
respostas estavam proximas da realidade e quais foram deduzidas
erroneamente, permitindo uma troca metacognitiva e ladica.

No segundo caso, em que os alunos lidam com dados falsificados de maneira
deliberada, destacamos uma atividade descrita por Delle Donne (1996), que sera
apresentada a seguir.*

OS DOIS MENTIROSOS

Trés voluntarios deixam a sala de aula com a missao de
acordar entre si o conteaddo de uma mesma historia. Um
deles devera relatar um fato verdadeiro, que realmente
tenha vivenciado. Os outros dois, por sua vez, irao narrar a
mesma histéria, como se também tivessem passado pela
experiéncia, mas introduzindo pequenas alteragdes nos

4 Para mais informagdes sobre as estratégias que geram vacuo de informagao, remete-se a colegao de atividades
apresentadas em Heathfield 2005.
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detalhes. Ao retornarem, cada um dos trés apresenta sua
versao diante da turma. Os demais grupos devem escutar
atentamente as narrativas e, com base nelas, identificar
quem esta dizendo a verdade. Para tanto, podem formular
até trés perguntas para cada um dos narradores.

¢) Personalizacao

Partindo do pressuposto de que o interlocutor esta genuinamente disposto a
escutar, e de que, entre os polos da comunicagdo, emissor e receptor, prevalece um
clima de confianca e respeito, € possivel deslocar o foco da interagao para contetidos
de natureza pessoal. Quando, de forma mais ampla, a turma desenvolve vinculos
de pertencimento (group bonding), cria-se um ambiente propicio para que a
comunicagdo va além da mera troca linguistica e passe a carregar significado afetivo
e identitario.

Nesse contexto, o aluno se sente seguro para compartilhar algo de si com o
outro. E nesse momento que a linguagem se torna veiculo de expressao auténtica,
e 0 ato comunicativo ganha profundidade.

Rinvolucri (1999), ao tratar desse tipo de proposta, apresenta uma série de
condi¢Oes para a introdugao de atividades personalizadas, por ele denominadas
humanistic exercises. Segundo o autor (p. 197-198, tradugao nossa), tais atividades
sO devem ser aplicadas quando determinadas premissas forem respeitadas,
conforme sera abordado a seguir.

Um exercicio humanistico pode ser usado em sala de aula se o
professor tiver uma consciéncia profunda das dinamicas de
grupo e de como elas influenciam o aprendizado. Ele [...], ao
planejar as aulas, leva em consideragao o clima presente em de
aula [...]; ele estd ciente de que estd ensinando para quarenta
individuos, nao para uma massa indistinta; como um bom
observador, ele é capaz de ouvir com empatia

Essa abordagem pressupoe, portanto, nao apenas competéncia pedagogica, mas
também sensibilidade humana. O professor deixa de ser apenas o transmissor de
contetdos linguisticos para assumir o papel de facilitador de experiéncias
significativas, nas quais o desenvolvimento da linguagem anda lado a lado com o
fortalecimento da autoestima, da escuta ativa e da construcao de relagdes de
respeito mutuo.

O professor promove a personaliza¢ao sempre que estimula o uso da lingua em
sua fungao pessoal — ou seja, quando cria situagdes em que o aluno é convidado a
expressar suas experiéncias, sentimentos, opinides e vivéncias de forma auténtica.
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Como afirma Balboni (2008, p. 76, grifo nosso), essa fungao € essencial no processo
de aprendizagem e manifesta-se de forma clara:

ocorre quando o aluno revela sua propria subjetividade, sua
propria personalidade; quando manifesta sentimentos,
emogoes, pensamentos, impressoes, sensacoes [...]. Muitos
materiais didaticos, baseados na mera comunicacao
pragmatica, atribuem um peso bastante limitado a essa fungao,
fundamental em termos de afetividade e motivagao

Ao favorecer a funcao pessoal da linguagem, o professor nao apenas desenvolve
a competéncia comunicativa do aluno, mas também o convida a ocupar um lugar
de autoria. A lingua, nesse contexto, deixa de ser um objeto externo a ser dominado
e passa a ser um instrumento de expressao de identidade.

Essa expressao do sujeito pode ocorrer de maneira direta, quando o aluno fala
explicitamente de si, ou de forma projetada, por meio de personagens, situagoes
imaginadas ou escolhas simbolicas. A personalizagdo nao exige, portanto,
exposicao literal da intimidade; ela pode se dar por vias mais sutis, metafdricas ou
criativas. Diversos autores abordam esse recurso a proje¢ao como estratégia
pedagogica eficaz (Rinvolucri, 2002; Heathfield, 2005; Taylor, 2001; Montali; Mazza,
2000; Siao, 2001).

Essa abordagem permite tratar de temas aparentemente genéricos, mas que
funcionam como espelhos da subjetividade. Exemplos incluem:

e uma situagao de perigo e uma viagem

e meuavd e um filme

e meu melhor amigo(a) e um brinquedo
¢ um sonho e um animal

e um professo e aminha familia
e um livro e aminha casa

Para questdes mais especificas, o grau de personaliza¢ao pode ser intensificado
por meio de perguntas que demandam uma resposta mais elaborada, conectada a
experiéncias vividas, reflexdes intimas ou escolhas significativas. Nesses casos, nao
se trata apenas de selecionar um tema, mas de posicionar-se frente a ele, atribuindo-
lhe sentido a partir da prépria vivéncia.

O foco se desloca de uma tematica ampla para uma interrogacao mais
direcionada, como por exemplo:
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a minha relacio com a
agua

trés passeios memoraveis
que fiz

o achado de um objeto
perdido

de que modo comecei a
cultivar

um hobby/interesse

a historia dos meus
cabelos

uma arvore

o caminho para chegar a
escola

um “nao”
recentemente
eu e a musica

o meu modo de relaxar

que falei

e um presente recebido e uma historia de sucesso
e 0 que estava fazendo e uma decisao

ontem nessa hora importante tomada
e quinze minutos do dia de recentemente

ontem
Outras possiveis perguntas sao:

*  Qual foi o momento em que vocé sentiu mais medo?

* Que viagem mudou a forma como vocé vé o mundo?

*  Quem foi o professor que mais te inspirou e por qué?

+  Que livro marcou sua adolescéncia?

*  Que objeto da sua infancia guarda uma memoria importante?

Nem todos os metodologistas, contudo, compartilham da énfase atribuida por
Humphris a essencialidade das tarefas como estratégia para gerar pressao
comunicativa. Enquanto algumas propostas diddticas priorizam situagdes com
carga emocional evidente, como relatar férias ou uma experiéncia marcante, outras
se voltam para temas introspectivos ou cotidianos, que nem sempre envolvem um
apelo narrativo direto.

Nesses casos, € comum que os alunos recebam listas de apoio como facilitadoras
da expressao oral. Essas listas funcionam como gatilhos para a fala, ajudando os
aprendizes a organizarem suas ideias, principalmente quando o contetdo envolve
experiéncias internas, sensagdes fisicas ou estados emocionais.

Um exemplo disso pode ser encontrado em Davis et al. (1998, p. 19), que
propoem uma atividade centrada em um tema aparentemente trivial: a dor de
cabeca. A lista associada a proposta inclui perguntas como:

+ Vocé ja sentiu dor de cabeca?
*  Muitas vezes?
* A que horas do dia?
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*  Quanto tempo dura?

*  Quando foi a altima?

+  Em que parte da cabeca voceé sente a dor?

+ Como é essa dor?

+ Como vocé sabe que a dor de cabega passou?

+ Voceé acha que as pessoas sentem pena de vocé quando estd com dor de
cabeca?

*  Quais dessas palavras vocé acha que sao adequadas para descrever uma
dor de cabeca?

violento; batendo; lento; verde;
ensurdecedor; confuso; intenso; repentino;
pesado; obscuro; agudo; persistente;

+ Outras pessoas da sua familia sofrem de dores de cabega?

A seguir, os mesmos autores apresentam outra ficha, desta vez utilizada como
base para um exercicio de ditado. O tema proposto é o ato de fantasiar, um
conteudo que convida a exploragao da imaginacao e da subjetividade, deslocando
o foco do real para o simbolico e o imaginario (Davis et al., 1998, p. 14-15).

Essa ficha contém perguntas simples, mas eficazes para provocar a introspecgao
e estimular a linguagem descritiva e afetiva. As questoes abordam o tema do
devaneio e do fantasiar com naturalidade, permitindo que os alunos se expressem
de forma livre, sem a pressao de oferecer respostas “corretas”. A lista inclui:

+  Costumo sonhar acordado?

*  Quantas vezes por dia?

*  Mais de manha ou a noite?

* Onde eu sonho acordado com mais frequéncia?
*  Quanto tempo duram meus devaneios?

* Quando comec¢o a sonhar acordado?

A abordagem nao exige que o aluno exponha intimidades de forma direta, mas
convida a uma autorreflexao leve e acessivel, que pode ser partilhada conforme o
nivel de conforto e confianca do grupo. Assim, mesmo uma atividade
aparentemente simples adquire valor comunicativo e formativo, enriquecendo o
processo de aprendizagem da lingua com elementos da experiéncia subjetiva.

Ap0s esse primeiro contato com o tema, o aluno € convidado a formular mais
duas perguntas, de proprio punho, ainda relacionadas ao ato de fantasiar. Esse
gesto simples de escrever perguntas pessoais, ja representa um deslocamento
importante: o estudante passa de receptor a autor, contribuindo ativamente para a
construcgao do conteudo e da interagao.
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Em seguida, a atividade prossegue com uma nova rodada de ditado, na qual o
professor 1é outras questdes relacionadas ao tema. As perguntas incluem:

+ Como volto ao meu estado normal de concentragao?

*  Espero obter algum resultado do meu sonhar?

+  Por que eu sonho acordado?

+ Ha alguma diferenga, na minha opiniao, entre sonhar acordado e o pensar?
Quais sao as diferencgas?

+ Ha algum aspecto de perigo em meus devaneios?

+  Sonhei acordado durante este ditado?

A proposta, aparentemente simples, articula varias camadas: a escuta atenta, a
reflexao subjetiva e a metacognicao. Ao mesmo tempo, oferece uma oportunidade
rara de explorar o uso da lingua em sua dimensao introspectiva, muitas vezes
negligenciada nas praticas de sala de aula voltadas exclusivamente a comunicagao
funcional.

Esse tipo de abordagem nado apenas amplia o repertorio linguistico do aluno,
mas também valoriza sua singularidade, convidando-o a pensar, sentir e se
reconhecer no ato de aprender.

Vale observar que, caso o professor se sinta mais a vontade com propostas de
reconhecimento imediato e atividades mais “leves”, pode recorrer a fichas de
menor complexidade, elaboradas por ele mesmo, adaptadas ao perfil de sua turma.

Uma possibilidade consiste em ditar frases relacionadas ao cotidiano,
solicitando que os alunos transcrevam apenas aquelas que sao verdadeiras para si.
Em um segundo momento, os estudantes se reinem em duplas ou pequenos
grupos para comparar suas respostas, verificar a ortografia e, sobretudo, trocar
informagoes sobre gostos, habitos e preferéncias pessoais (Taylor, 2001).

Esse tipo de atividade tem o mérito de associar aspectos técnicos da lingua,
como escuta, leitura e ortografia, a elementos afetivos e sociais. Ao mesmo tempo
em que exercita habilidades linguisticas basicas, promove a personalizagao e
estimula o engajamento interpessoal.

A seguir, apresentamos um exemplo desse tipo de ficha:

*  Frequentemente, eu chego atrasado

- Nao gosto de pessoas que falam muito
+  Escrevo muitos e-mails

+ Nao gosto de dias chuvosos

*  Eu leio antes de dormir

*  Frequentemente fico com raiva

* Sou uma pessoa organizada
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+  Eu odeio gatos

+  Falo mais de dois idiomas

+ Alguém diz que sou lento/a

+  Gosto de levantar muito cedo

Além disso, fichas-guia podem ser particularmente tteis quando as produgdes
personalizadas se apoiam em processos projetivos, isto €, quando o aluno fala de si
por meio de um objeto intermedidrio, simbdlico ou tematico (Manes, 1997; 2007).
Nesse caso, a personaliza¢ao nao € direta, mas mediada: o sujeito se revela por meio
de uma figura, uma narrativa, uma referéncia cultural ou mesmo um objeto.

Como exemplo desse tipo de proposta, apresentamos a seguir uma composi¢ao
guiada, aplicada como tarefa de casa para alunos de nivel Bl. A atividade foi
sugerida apds um trabalho em sala com a cangao Vespa Special 50, do grupo
italiano Lunapop. Agradecemos a colega Beatrice Giudice pela sugestao da ideia.

A composicao deve adotar o formato de uma carta pessoal, com tom afetivo e
linguagem criativa. Para orientar a producao, os alunos receberam as seguintes
instrucgoes:

Vocé deve:

- agradecer a ela por todo o tempo que ela esteve com vocé;

* lembra-la das belas viagens;

* lembra-la do acidente em que vocés se envolveram, mas sem sofrer
danos ou ficarem feridos;

* pedir perdao caso tenha esquecido de limpa-la;

- diga a ela que vocé terd que troca-la, porque estd comprando um
carro.

* cumprimenta-la.

E importante observar que, em atividades desse tipo, o aluno nem sempre tem
familiaridade concreta com o objeto escolhido, no exemplo anterior, nem todos
possuiam uma moto, tampouco uma Vespa. No entanto, a eficdcia da proposta nao
depende de uma vivéncia literal, mas da capacidade do objeto simbdlico de evocar
uma experiéncia universal. No caso citado, trata-se do desapego de algo querido,
um sentimento que todos, em maior ou menor grau, podem compreender e
reconstruir a partir da prépria sensibilidade.

Esse € um dos pontos fortes do uso de proje¢des simbolicas na aula de lingua
estrangeira: elas ndo exigem realismo, mas ressonancia. Mesmo sem referéncia
direta a realidade do aluno, o objeto se torna um catalisador da memdria, da
emogao e da expressao.

Por fim, gostariamos de mencionar uma técnica proposta por Frank e Rinvolucri
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(1991), intitulada “One Question — Many Answers”. A dinamica consiste em um
aluno dirigir repetidamente a mesma pergunta a um colega, por exemplo: Quem é
vocé?; Onde vocé vive?; ou Do que voceé gosta?

A medida que a pergunta é repetida, a resposta evolui. O interlocutor,
inicialmente focado em aspectos mais superficiais ou convencionais, passa
progressivamente a acessar camadas mais profundas da propria identidade:
surgem analogias pessoais, memorias, associagOes livres e afetos inesperados. A
simplicidade da estrutura contrasta com a riqueza do contetido que pode emergir,
demonstrando, mais uma vez, que a comunicagao significativa em sala de aula nao
depende de complexidade formal, mas de intencao, escuta e abertura ao outro.

3. Conclusodes

Neste artigo, defendemos que o desenvolvimento das habilidades expressivas
desempenha um papel fundamental na ampliagdo da competéncia linguistica.
Argumentamos que, quando associadas a atividades de compreensao, essas
habilidades favorecem o aprofundamento dos significados, potencializando tanto
a exploracao textual quanto a retencao de informacoes de forma mais duradoura e
relevante.

Destacamos, ainda, que as praticas de fala e escrita nao devem ser tratadas como
simples exercicios de reprodugao linguistica, mas como formas de protagonismo
do aluno no processo de aprendizagem. Ao se engajar na produgao de sentido, o
aprendiz assume uma postura ativa e criativa diante da lingua, tornando-se sujeito
da propria expressao.

Reconhecemos, contudo, que esse processo pode ser desafiador. O estudante,
ao lidar com um cédigo que ainda domina de forma parcial, frequentemente sente-
se limitado, e até inibido, diante da impossibilidade de se expressar plenamente.
Nesse contexto, cabe ao professor criar um ambiente comunicativo acolhedor e
intencional, no qual a interagao seja permeada por uma pressao produtiva: aquela
que nasce da necessidade auténtica de compreender e ser compreendido, e nao de
uma exigéncia externa e arbitraria.

Ao promover situagdes comunicativas significativas, que convoquem a fungao
pessoal da linguagem, o docente ndo apenas ensina uma lingua estrangeira, mas
cria condic¢Oes para que o aluno se descubra, se reconheca e se afirme por meio dela.
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