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A ORGANIZACAO DA FALA-NEM-INTERA’\(;AO DE SALA DE
AULA E A COMUNICACAO PEDAGOGICA DE UMA
PROFESSORA DE LINGUA INGLESA

Parménio Cito’

Resuma Concordando com Schlatter, Garcez & Scaramu@f4p, onde a aprendizagem se da
na prética social e é instanciada por meio dadgé, a organizacdo da fala-em-interagdo em
sala de aula pode ser determinante na formacgéaldoss, de acordo com o tipo de interacdo
presente no processo ensino/aprendizagem. Seguendez52006), a partir da sua estrutura, a
organizacdo da fala-em-interacdo pode ter funcaes priam entre o controle social, a
reproducdo de conhecimento e a construcdo conpimtaonhecimento. Com base em uma
analise exploratéria de uma aula de inglés, lingerangeira, procuramos caracterizar a
comunicagdo pedagodgica da professora. A analiseird@io das estruturas de organizacdo da
fala-em-interacdo da professora, bem como estestégfilizadas tais como pausas longas e
recurso a lingua materna dos alunos, mostra umardoatdo pedagoégica ndo centralizadora,
onde a professora privilegia a construcdo conjdateonhecimento.

Palavras-chave fala-em-interacdo; comunicacdo pedagodgica; efegnendizagem de lingua
estrangeira.

Abstract: Schlatter, Garcez & Scaramucci (2004) state Iegrtakes place in social practices
and is instantiated through interaction. From therspective, the organization of talk in
interaction may be determinant in students’ fororatccording to the type of interaction present
in the process of teaching/learning. Garcez (20§t@}es the organization of a talk in interaction
may have functions that vary from social contratpWwledge reproduction or knowledge co-
construction regarding its structure. Based on»gloeatory analysis of a class of English as a
foreign language (EFL), we characterize the teashmrdagogical communication. The analysis
of the function of the teacher’s talk in interaatiorganization structures, as well as strategies
used such as long pauses and students’ first lgegusows a non-centralizing pedagogical
communication that privileges knowledge co-congiomc

Key-words: talk in interaction; pedagogical communicatioradhing/learning of foreign
language.
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O ensino de lingua estrangeira, no Brasil, tem aldo de diversas criticas tanto pela sua
ineficiéncia quanto pela sua inadequacao face éesaielades e expectativas dos alunos. Muitas
razdes tém sido apontadas para essa ineficiénoadequacao, dentre elas, podemos apontar os
objetivos de ensino da escola, que n&do estdo esoancia com 0s objetivos de aprendizagem
dos alunos. Como conseqiiéncia, a escola deserwmiv@odelo de ensino que privilegia uma
competéncia linguistica, preocupada com o conhettordos aspectos formais da lingua, através
do dominio do codigo linguistico, diferentemente i@ esperam os alunos, que entendem a
lingua estrangeira como instrumento de comunicagdiepcupados em desenvolver uma
competéncia comunicativa na lingua estrangeira

No entanto, parece-nos que a questdo dos objal@nsino e aprendizagem deve ser
vista a partir da visdo de educacéo, e consequenterde escola, que os sujeitos envolvidos no
processo de ensino/aprendizagem querem desenv8uares (1986), apresenta um tipo de
escola instrumento de transformacdo, que teria cobjetivo, através de suas disciplinas e
atividades, “levar o aluno (...) & aquisicdo ahpital cultural (isto é, da cultura considerada
legitima) a fim de instrumentaliza-lo para uma naaigpla participacao politica, na luta contra as
desigualdades (...)" (Soares, 1986: 76). Segundautara, a Sociolinglistica tem papel
fundamental na sua proposta de uma escola trarefioma a partir dos conhecimentos
produzidos sobre as relacdes entre linguagem eseclascial Numa mesma perspectiva,
Schlatter, Garcez & Scaramucci (2004), quando aword questdo da interacdo na aquisicédo e
uso de lingua estrangeira, entendem que a apregedizae di na pratica social. Segundo os
autores, embasados na perspectiva Vygotskiana denwdvimento da linguagem, “a
aprendizagem é coletiva, co-construida pelos fj@atites [e] instanciada através da interacao”
(Schlatter et al., 2004: 356). Neste sentido, 0 tip relagdes entre professor-aluno e aluno-aluno
poderia ser determinante no tipo de sujeito quariassendo formado, a partir do tipo de

interacdo presente no processo de ensino e apagediz

1 O conceito de competéncia comunicativa propostcHymes (1966), contrapondo-se ao conceito de ctimpia
linguistica (Chomsky), ou melhor, complementand@alefinindo como “um conhecimento de graméticara u
capacidade abstrata para o0 uso coerente e apmpidathguagem em situacdes de interagcdo” (AlmEeithe, 2005:
81).

" (Cf. principios da Sociolingiiistica EducacionaBlrtoni-Ricardo, 2005: 130-133)



No que concerne a questdo da interacdo em salalaeparece-nos importante destacar,
segundo Garcez (2006), que a interacdo na salal@eade ser instrumento de controle social,
de reproducéo de conhecimento ou de construcaardanjle conhecimento. No primeiro caso,
as acOes realizadas na interacdo, basicamente notfiessor-aluno, estariam a servico da
disciplina. No segundo caso, elas estariam sendtizadas, também basicamente entre
professor-aluno, com a finalidade de reproduzirammhecimento acritico. Por fim, no terceiro
caso, elas estariam direcionadas a formacao dad&a$ participantes e criticos” (Garcez, 2006:
68). Neste trabalho, o autor analisa duas estsitiearganizacéo da fala-em-interagdo de sala de
aula: a primeira, denominada estrutura sequena@idp, conhecida como Iniciagdo-Resposta-
Avaliacdo (IRA) (Sinclair & Coulthard (1975), ap@hrcez, 2006: 68); a segunda, denominada
revozeamento, que caracterizaria-se por um redipeturno anterior, pelo professor, para
reexame pelo seu produtor, o aluno, que recebéamdela autoria da articulacdo que produziu
da questdo cognitiva sob exame do grupo (O’Conndvi&haels (1996), apud Garcez, 2006:
72). A partir da andlise desses dois tipos de tes&rule organizacao da fala-em-interacédo de sala
de aula, poderiamos definir qual o papel da conagéit pedagogica do professor de lingua
inglesa.

Apresentamos, entdo, as caracteristicas e algume8ds dos dois tipos de estruturas de
organizacao da fala-em-interagdo de sala de aubkstitura sequencial IRA, onde | significa
iniciagao, R, resposta e A, avaliacdo, caractesizaemo uma sequiéncia candnica do discurso de
sala de aula convencional, na qual a iniciagacé (Jempre feita pelo professor, que aloca o
proximo turno; a resposta (R), dada por um alunonais, de acordo com a determinacédo do
professor; a avaliacdo (A), também sempre feit@ mebfessor. Podemos observar o papel
central(izador) que o professor tem na interacé@rdeleste modelo de organizacéo da fala-em-
interacdo de sala de aula, uma vez que ele defipergunta de iniciacdo, o(s) falante(s)
seguinte(s) na sequéncia interacional, atravédatagio do turno e, principalmente, avalia a
resposta. Segundo Garcez (2006), “esse procedipwrtmum na sala de aula e mesmo definidor
do fazer da sala de aula convencional, é raro naecsa cotidiana” (ibid, p. 68). Mais adiante
falaremos da distingdo entre a conversa cotidiamaanversa institucional.

Em relacdo as fungBes da estrutura sequencial dRdufor complementa, afirmando que

“a seqUéncia de ac¢Oes definidora do fazer da salauth convencional € uma sequéncia de



avaliagdo” (ibid, p. 69). Cabe ao professor, negge convencional de aula, a prerrogativa de
avaliar a resposta do aluno, pois ele é o detelta@onhecimento, além de possuir o poder de
decisao entre o que pode ser considerado comoaedaado. Neste sentido, Garcez (2006), ao

afirmar que:

A conjuntura propicia a correcéo da fala do intertor engendrada pela sequiéncia IRA
fornece ao participante que atua na capacidadeafespor um método muito eficaz,
ndo apenas de apresentar informacdes e testadassobretudo de controle social do
aluno, uma vez que a correcao, ao estabeleceraci@nalmente gtatusinformacional
superior daquele que corrige em relacdo ao querigido, reforca a hierarquia entre 0s
participantes e apresenta a informacdo dada comiade para todos os efeitos
praticos, a despeito de sua apreensdo cognititeled@ual ou politica (Garcez, 2006:
69),

mostra, dentre outros, o papel da realizacdo d#ése@ IRA no discurso de sala de aula, qual
seja, de formacdo de sujeitos acriticos, que apeg@®duzem 0s conhecimentos a eles
repassados. A utilizacdo da sequiéncia IRA, ao @ooirdeve ser vista, pelo professor, como
instrumento de avaliacdo da aprendizagem e naocaspeammo elemento de controle social.
Mehan (1985) chama a atencdo para duas fungcbemniasrao uso desta sequéncia, que néo
estaria sendo usada transgressivameate quais seriam uma funcdo de distribuicdo saldal
conhecimento entre professores e alunos e uma duded julgamento da qualidade do
desempenho dos alunos (apud Garcez, 2006: 72).

A estrutura sequencial de revozeamento, por suaapeesenta caracteristicas e funcdes
que podem ser definidas, no que concerne as cdsficis, como perguntas abertas,
proporcionando a reflexdo sobre a informacgéo redaediferentemente da sequéncia IRA, com
a utilizacdo de perguntas de informagdo conhecfdatra caracteristica importante é a
possibilidade de multiplas vozes na fala-em-in@vage sala de aula, o que nao se verifica, em
geral, na sequéncia IRA. A funcao principal, pa 8az, pode ser caracterizada como a producao
conjunta de conhecimento, o que, em geral, nAbserea na outra seqiéncia, onde seu uso pode

servir para reproducao de conhecimento e/ou ppramocao de disciplina.

2 Para entender o conceito de transgressivo, videa: “O professor que desrespeita a curiosidadsddcando, o
seu gosto estético, a sua inquietude, a sua liegoamais precisamente a sua sintaxe e a sua papsopiofessor
gue ironiza o aluno, que o0 minimiza, que manda‘eligese ponha no seu lugar’ ao mais ténue sinauderebeldia
legitima, tanto quanto o professor que se eximeudaprimento do seu dever de impor limites a libdeddo aluno,
que se furta ao dever de ensinar, de estar resaeitmte presente a experiéncia formadora do educaadsgride
os principios fundamentalmente éticos da nosstéexis” (Freire, 1997, apud Garcez, 2006: NOTA 12).



Em relacdo a distingdo entre a conversa cotidiaaacenversa institucional, Schegloff
(1987) afirma que “Em geral, parece que os ouistereas de troca de falas, e suas organizactes
da tomada de turnos, sdo produtos de transformagdesodificacdes do sistema da conversa
comum, que é a organizacdo primordial da fala-éeragao” (apud Garcez, 2002: 56). Esse
entendimento esta consoante com alguns autoredenmminam a conversa cotidiana como a
“pedra socioldgica fundamental” (Sacks, Scheglofi&ferson (1974); Schegloff (1995); apud
Garcez, 2002: 56). A conversa cotidiana é, porfaatmatriz interacional, da qual as demais se
originam e se diferenciam, constituindo outras fsrde conversa.

Garcez (2002), citando Drew & Herritage (1992),rraéi que “a fala-em-interacéo
institucional se da principalmente pelo fato de gudentidade institucional ou profissional dos
participantes de alguma forma se faz relevante gmetividades de trabalho nas quais eles estao
engajados” (apud Garcez, 2002: 57). Ainda segundewDt Herritage (1992), a conversa
institucional definiria-se nos seguintes termos:

1. A interacao institucional envolve uma orientacao parte de pelo menos um dos
interagentes para alguma meta, tarefa ou identidaldeal (ou conjunto delas)
convencionalmente associada com a instituicdo eest§o. Em suma, a conversa
institucional é normalmente informada porientacbes para metasde carater
convencional relativamente restrito.

2. A interacdo institucional pode amilde envollienites especiais e particulares
quanto aquilo que um ou ambos os participantes txgtar como contribuigdes
admissiveis ao que esta sendo tratado na ordefia.do d

3. A interacdo institucional pode ser associada a baregs inferenciais e
procedimentos que sdo peculiares a contextosuaistitais especificos (apud Garcez,
2002: 57).

Em relacdo ao objeto de nossa analise, o discugseath de aula, observa-se que ha uma
orientacdo para metas, dentre elas, na grandeima@romocao da disciplina e/ou a reproducéo
de conhecimento. Na fala-em-interacdo de sala da& laé a possibilidade de seqUéncias
previsiveis, tais como as perguntas cuja respasta gonhecida, presentes na sequéncia IRA,
serem consideradas normais, diferentemente da iganeetidiana, onde esse tipo de pergunta

poderia ser visto como transgressdo as regras [S@TI@NAIS OU com uma intencdo nao

% Referimo-nos as maximas conversacionais de Grtas constituintes do Principio de Cooperacaogsiabelece
“que sua contribuicdo conversacional correspondguadhe é exigido para a meta ou para a diregditaada troca
falada na qual vocé esta engajado”. As maximaarseentdo: (1) de qualidade; (2) de quantidaded€3klacéo ou



explicitada, o que geraria algum de tipo de protgsir parte de um dos participantes da
interacdo. A acao avaliadora do professor tambéia gista como procedimento constitutivo da
microecologia da acao social da conversa de saalde

Com base nessa conceituacao teodrica, pretenderatisaaro tipo e a(s) funcao(bes) da
comunicacdo pedagogica de uma professora em ueragéb de sala de aula de inglés como
lingua estrangeira (doravante ILE). Comunicacdoagégica € entendida por n6s como as
comunicagOes entre professora e aluno(s) que tealguma relacdo com a lingua estrangeira,
no caso a lingua inglesa. N&ao levaremos em cortasooomunicacdes, presentes na interacao
entre professora e aluno(s), que ndo tém ligag&wadtom a meta da conversa de sala de aula,
isto €, a aprendizagem da lingua inglesa.

Caracteristicas e fungbes da comunicagédo pedagodgita professora

Inicialmente, faremos uma descricdo das atividaldesala de aula desenvolvidas pela
professora, caracterizando o tipo de curso no guateracdo ocorre, o grupo de alunos e, por
fim, o tipo de atividade(s), para em seguida aaal®s a comunicacdo pedagogica da
professora. Em relacdo a comunicagdo pedagodgicssanandlise sera feita com vistas a
identificar o tipo de estrutura sequencial na agéo entre professora e aluno(s) e a funcédo dessa
comunicacao. Estaremos observando, mais especditama presenca de sequéncia(s) IRA e/ou
revozeamento, bem como a funcao dessa(s) seqiE@n@afteracdo professora-aluno(s).

O corpu$ constitui-se de gravacbes, em video, de aulasngési ministradas pela
professora em um curso livre na cidade de Boa VE$tado de Roraima. A denominacao de
curso livre designa cursos de lingua estrangeiexalmente com abordagem didatico-
metodolégica comunicatiVaque pressupde o desenvolvimento de habilidadegrattucdo e

compreensao orais e escritas, mais conhecidas speaking, writing, listening reading Nesta

relevancia; (4) de modalidade. (In Charaudeau,idka& Maingueneau, Dominique. Dicionario de analde
discurso. Fabiana Komesu (coord. trad.) Sdo P&dbtexto, p. 323, 2004.

* O corpus faz parte de uma base de dados de gesvégitas por Maria Lcia da Silva Brito, aluna@arso de
Especializacdo em Ensino-Aprendizagem de Lingudstezatura — CEEALL, do Departamento de Linguas e
Literaturas Estrangeiras Modernas, da Universidesl#eral de Roraima — UFRR, como parte de seu prdiet
monografia intitulado:Professora de Lingua Inglesa: crengas versus tégmddica — um estudo de cgseob
orientacdo do Professor Ricardo Vagner Silveiraedia.

“(Cf. Almeida Filho, 2005: 79-80).



modalidade de curso, o aluno tem aulas que variasinme &0 e 60 minutos de duracdo e o
contetdo ndo tem relacdo com a formagédo escolayabdria ministrada pelas escolas de ensino
bésico.

Nossa analise sera baseada em uma atividade caa@daecomo exercicio de formacao
do grau comparativo de adjetivos, ministrada panaguupo composto de 12 alunos, 04 meninas
e 08 meninos, com idades entre 12 e 14 anos, e 20@rofessora, graduada em Letras,
habilitacdo em linguas portuguesa e inglesa ealiteas correspondentes, a época do registro,
exercia a profissdo de professora de inglés hanimimo, quatro anos, lecionando em escola
publica de ensino basico e em cursos livres. Nastana época, a professora era aluna do Curso
de Especializacdo em Ensino-Aprendizagem de Lingeiagiteraturas — CEEALL, do
Departamento de Linguas e Literaturas Estrangéftadernas, da Universidade Federal de
Roraima — UFRR.

Nesta atividade, a professora, além de responeeericio do livro, faz uma reviséo oral
do conteudo gramatical referente ao assunto. Allesatessa atividade se da em funcéo de,
mesmo tendo como caracteristica principal o focqyr@mnatica, o elemento da oralidade ser
definidor da acdo principal na interacdo professdtwaos. Desta forma, cremos poder analisar
mais detalhadamente a comunicacdo pedagogica fisgwoa na interacao entre ela e os alunos
em uma atividade de revisao de conteudo gramatical.

A professora constréi sua comunicacao pedagogitantdo levar os alunos a, a partir do
que ja conhecem sobre as regras de formacdo doacatinp dos adjetivos, elaborarem cada
regra conjuntamente. Como exemplo, temos pausgadamos turnos tanto da professora quanto
de alunos (excerto 1), que sinalizam uma valorzalg participacédo deles nessa constru¢do do

conhecimento:

O
g)%))l“- P - ok. (0,7) so you have to form the compreezof (0,5) =
002 - P - = number one, (0,5) one syllable adjecexample, =
003 - P - =light (0,5)ve use, (4,9)
004 - As-  we use-[

“ As convencgdes de transcricdo sédo as mesmas wsadaarcez, 2006.
A numeracdo refere-se ao nimero de linhas nactigéie das falas dos participantes na interacasedenicio da
atividade. A letrdA refere-se a(s) fala(s) de aluno(s)R a(s) fala(s) da professora.



005 - P - wle use use (0,8)

006 - As - we use-

(03 linhas omitidas)

010 - P - =what students, do we use, (1,0)

011 - Aa - (fala menino)

012 - P -1 better than?2,0)

013 - Ab - adjecf tive.

014 - P- Ulhn?

015 - Aa - [(more)

016 - P - adjetive, (0,6)

(03 linhas omitidas)

020 - As - ‘e[r' ((pronUncia d@f/))

021 - P - [than (0,7) for example, (0,5) tigl®,6) =
022 - P - = using light0,9) to make a comparisai,4)
023 - Aa - ah, perai, é(1,1)

024 - Ab - ( 11,5)

025 - Aa - (more)? (0,7)

026 - P- no.

As pausas nos turnos da professora (003/010/01/R/2A% bem como a repeticdo de parte da sua
pergunta (003/005/010) e um recurso de retroaliagéiat da fala do aluno (014), marcada pela
entonacgdo que significa pedido de complementacad@aaocinio, sinalizam que ela espera que
os alunos complementem o seu raciocinio. Destaafomta procura que eles construam o
comparativo de adjetivos de uma silaba. No cadaldale alunos, observamos também o uso de
pausas (023/024) com sinalizacao de continuacdadiocinio, estas respeitadas pela professora,
demonstrando, com isso, a importancia de suasitooigies na construcdo do conhecimento.

No excerto (2), temos exemplos de pausas longa&/1(14) na fala de um aluno,
mostrando, mais uma vez, a importancia que a Eofastribui a sua participacao:

2)
110 - P - = example, (0,5) ((entonagéo para peiplementacao)) spicier =



111 - - =than, (0,9) ((entonagéo para pedirptementagao))

112 - Aa- é:(2,4)
113 - AD - ( XXX[XXXX )
((alunos procuram a resposta no livro))
114 - Aa - [é::(7,4)
115 - Ac —[( )
116 - P - [for examplesoup, (1,0) >0k, understand<, soup?
117 - Aa - sopa[. ((prondncia em portugués))
118 - P - [andarbecue remember barbecue?
119 - Ab — churras[co. ((prondncia em portugués))
120 - P- [yeah. (1,1) make a comparisoy®)(0
121 - Aa- é:,
122 - Ab- [( )i§os))
123 - Aa - the:: (1,5) the barbecue,[
124 - P- uhm
125 - Ab - (moJrespicier)
126 - Aa - [is- [spicier, (0,7)
127 - P - spicier, >you don't have to [use< more.
128 - Aa - [tha:n (.) soup. ((proniade soap))
129 - P - yeah. Understand?

Além das pausas longas na fala dos alunos (112/HL4rofessora retoma o turno para
complementar a fala do aluno com palavras que camAm seu exemplo (116/118), inclusive
utilizando uma entonacédo de pedido de complememtpaéa que ele ou outro aluno possam
fazé-lo. A professora utiliza outros recursos, $ados por ela no excerto (1), que funcionam
como elementos de valorizacdo da participacdo dooala retroalimentacdo da fala do aluno

(124) e o revozeamento (127).



Temos, no excerto (3), outro uso da estratégi@dezeamento que sinaliza a valorizagao
da participacdo do aluno, através da questdo a@aiauba construcao da regra de formacdo do

comparativo de adjetivos com uma silaba:

(3)

(12 linhas omitidas)

013 - Aa - adjec tive.

014 - P- Ulhn?

015 - Ab - [(more)

016 - P - adjetive, (0,6)

017 - Aa — adjecftive.

018 - Ab — [€r) (0,7) ((prondnciadt/))
019 - P- er,

020 - As - ‘e[r’ ((pronlncia d@¥/))

021 - P - [than (0,7) for example, (5,0) tigl®,6) =

A repeticdo das falas dos alunos (016/019), benpcomecurso da retroalimentacéo da fala do
aluno (014), com entonacéo de pedido de compleg@mtdo raciocinio, sinalizam a atribuicao
de autoria a fala deles, demonstrando sua impaatéacconstrucdo do conhecimento.

O mesmo, podemos observar no excerto (4), que deftarmacédo do comparativo de

adjetivos terminados em ‘y’:

g?G - P - let's see the next (.) number twadjedive (0,6) ending (.) =
057 - P-=in"'y’ (1,9) spicy, for exam[ple.

058 - Aa - hetter and more =

059 - Aa - than)? (0,9)

060 - P - uhn® (0,5) (firige-se a AY

061 - Aa - (better and more than)?

062 - P - Dbetter? 3,4 ((dirige-se a todog

063 - Ab - spicy?

064 - P- yeah. (0,5)

10



Além da questdo da autoria da fala, ressaltadarppédicdo da fala do aluno (062), a professora
finge ndo entender a contribuicdo incorreta de umoa(058-059) ao responder sua solicitacido
de exemplificacdo (056-057), utilizando um recweatonacional de pedido de repeticdo dirigido
a este aluno (060), no que o aluno usa a mesmaafamoorreta (061). Neste exemplo, o
posicionamento da professora, ao dirigir-se aoccatjue fez a contribuicdo (060), € também sinal
de atribuicdo de autoria, além da repeticdo ddadag062), ou seja, o revozeamento. Um outro
aspecto que podemos ressaltar neste exemplo ésiifidade de mdltiplas vozes, quando a
professora dirige-se aos outros alunos, utilizeméstratégia de revozeamento (062), juntamente
com a entonacao que significa um pedido de confiimapara que eles possam responder a
pergunta feita antes ao outro aluno, inclusive oom pausa longa.

Outra caracteristica da comunicacdo pedagoégicaodiesgora é o foco na forma, excertos
(5) e (6), reforcado na sua pratica interativaegstois exemplos fazem parte da interacao entre
professora e alunos para constru¢cdo da regra dpacativo de adjetivo com mais de duas

silabas, quando ela pede que eles déem exemplos:

(5)

(07 linhas omitidas)

164- Aa- é:,(1,0) (the xxx[xx is more) ((r&d

165 - Ab - the (xxxxX is more expensive, thaf®,6) =
166 - Ab - = peopld

167 - P - vyeal? [really?

168 - As - [( xx[xxx ) £(c09))

169 - Aa - 1ta doido & ((riso9)) =
170 - Aa - = ( XXX[XXXX )

171 - P - gk. but it's an example. that’s corrgc} t another, =

No excerto (5), um aluno apresenta um exemplo dgacativo que parece ser estranho do
ponto de vista do significado (165-166), no quewaios alunos riem e a professora, diante
da estranheza do exemplo, faz duas pergunta contoomde surpresa (167), com uma
entonacdo que representa um pedido de confirm&ggie turno, a professora parece esta
dando importancia ao significado advindo da falaatilmo, e ndo a forma, porém, em um

turno mais adiante (171), ela reconhece a corr@lgidorma e aceita como correta a

11



contribuicdo. Por parte dos alunos, observa-s@acditacdo do exemplo, o que ressalta que
da parte deles o foco esta no plano da significacd@o no plano da forma, refor¢cado pelo
comentério de outro aluno (169). No entanto, agasdra valida o exemplo, pois estaria
correto do ponto de vista da forma.

A abordagem com foco na forma e n&o no signifigaolde ser observada, também,
no excerto (6), onde novamente a professora acgit@xemplo que do ponto de vista da
significagdo ndo estaria correto, mas da forma, sim

(6)

170 - Aa - = ( XXX[XXXX )

171 - P - [ok. but it's an example. thatsrect. (.)t another, =
1721 P - =another examplegor example(0,6) =

1734 P - =bike and car(0,7)

174 - Aa - ( XXXXX[XXXXXX )

175 R As - [bike is more expensive than far

176 -Alrl P - $ure?(0,8)

177 R As - surd.

178 A P - fhat's it.

No exemplo acima (excerto 6), diferentemente dereot onde os alunos demonstraram a
estranheza através de risos e comentarios (168haapa professora demonstra estranheza na
comparacédo feita entre os elementos com uma pergimtratificacdo (176). A reacdo dos
alunos, ratificando o exemplo mesmo néo sendo tood® ponto de vista da significacdo, deve-
se em funcdo da professora ter ressaltado antemdenm(excerto 5) que o que importava na
exemplificacdo seria a forma e que desse pontasie & frase estaria correta. A partir desses
exemplos, podemos verificar que uma das fun¢gBesodaunicacdo pedagogica da professora
seria a reproducdo do conhecimento com foco naaferméo no significado. Essa posicéo parece
reforcar nossa argumentacdo, mais geral, em refag@sonancia entre os objetivos da escola e
os alunos.

Ainda, no ultimo exemplo (excerto 6), observamos arganizacdo sequencial da

interacdo entre a professora e os alunos a estriR&, ndo na forma candnica, na qual em
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apenas trés turnos terifamos a resposta corretae Obgervamos é uma estrutura IRA estendida
onde a iniciacao (I) se faz com o pedido da prof@sgara que os alunos formem um exemplo de
comparativo (172-173), a resposta (R) com o exendpl® alunos (175). Neste instante, a
professora emprega a estratégia de confirmacaegpmsta, através da entonacdo, como uma
avaliacdo (A) e uma reiniciacao (rl) (176), uma ger o exemplo ndo estava correto do ponto
de vista da significacdo, no que os alunos confiir(ii77) e ela, entdo, aceita (178) e avalia (A)
como correto, do ponto de vista da forma. Nestenple o turno de pedido de confirmagéo
funciona tanto como avaliacdo quanto como (rejpg&n, sendo a avaliacao final feita no ultimo
turno, com a aceitacdo da professora. Nos dois @rsntemos a professora como a pessoa que
valida o que deve ser visto como certo, em fungéeud posicdo de detentora do conhecimento
e, principalmente, de autoridade, reforcando, megngonao explicitamente, o papel inferior do
aluno, que o percebe e adequa-se ao que devensatarado correto e esperado.

Podemos observar outros exemplos de sequéncia ERéomunicacdo pedagogica da
professora, excertos (7) e (8), que funcionam cochecagem de aprendizagem. Essa
caracteristica de checagem de aprendizagem podxérada em face da natureza de revisao
do exercicio. Verificamos esta funcdo da estrufefg no primeiro exemplo, excerto (7), onde a
professora utiliza a estrutura IRA ao final de usegiiéncia de turnos quando ela desenvolve
juntamente com os alunos a regra para a formacammparativo de adjetivos terminados em
“y”, No caso, spicy:

(7)

(43 linhas omitidas)

099 -1 P - =sq students(0,5)when you(0,8)the:, (0,7)the (0,5)word =
100 -I P - =the adjective<is ending in ‘y>, (0,6) ok? =
101 -I P - =you're not going to use 'y’ anymar€d,5)ok? =
1024 P - =when yoyuse comparisong) what would you sgy(0,6)

103 R Aa - spicier.

104 A P - fhat’s it. (0,8) spicier, (1,0)

" (Cf. Mehan, apud Garcez, 2006-NOTA 8)
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Ao final deste intervalo, observamos a estruturd (R02-104) na forma candnica, usada como
checagem de aprendizagem, comecando com a per@®i®?2) da professora, iniciacdo (),
seguida da resposta (R) de um aluno (103), e, s=gajda da avaliacao (A) da professora (104).
Esta estratégia nos parece aceitavel a partir ttm@mento de Mehan (1985) de que uma das
funcdes do uso desta estrutura de perguntas denafdo conhecida pelo professor € julgar a
qualidade da aprendizagem dos estudantes.

No excerto (8), observamos dois momentos de utdizala seqiéncia IRA com a funcéo
de checagem da aprendizagem, embora com interealagdoutros turnos entre a pergunta de
sondagem (I), a resposta (R) e a avaliacdo (A)tedesxemplos, a professora estd construindo

com os alunos exemplos de comparativo de adjetigogsinados em ‘y’e de uma silaba,

respectivamente:
(8)
1104 P - =example (0,5) ((entonacdo para pedir complementacap)ier =
1114 P - =than (0,9) ((entonacao para pedir complementacao))

112R  Aa-é:,(24)

113 - AD - ( XXX[XXXX )

((alunos procuram a resposta no livro))
114 R Aa - g£:,(7,4
115 - Ac - [( )

116 R P - [for example, soup(1,0) >0k, understandspup?

117 - Aa - sopa.[ ((prontnera portugués))
118 R P - pnd barbecugremember barbecue?
119 - Ab - churras]co. ((pronuncia pontugués))
120 1l P - [yeah. (1,1hake a comparisorf0,9)

121 R Aa - é:,

122 - Ab- [( )ifos))

123 R Aa - the:: (1,5)the barbecug

124 - P - yhm((entonagéo = pedir complementacéo))
125 R Ab - (mdre spic[er)

126 R Aa - is- kpicier, (0,7)
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127 -

128 R

129 A

1304

1314

132 -

133 R

134 -

135 R

136 -

137 R

138 -

139 R

140 R

141 R

142 R

143 A

P - spicier, >you don’t have to [use< more.

Aa - tha:n (.) soup ((prondncia de soap))
P - yeah Understand? (0,7) ((entonacgéo para pedir confaémg =
P - =0k?(.) ((entonagéo para pedir confirr@icand lighter =

P - =lighter than (1,5)

Aa- uzhm,
Ab - (saldda)

Ac - [( xxxx[xx ) ((risos))
Ad - alad is, (0,6)

P - uhm ((entonacao para pedir complementacéo)) saladp (1

Aa - salad|

P- dhm|[

Ab - is ligh[ter,

As - {is lighter thaf ( )

Ac - [¢andvjich)

Ad - harbecue

P -1 barbecugsandwich | yeah Feijoada, ((risos)) =

No primeiro exemplo, que trata do comparativo detads terminados em ‘y’, a estrutura da

sequéncia IRA é formada com intercalacdes de tuent® a pergunta de sondagem (1) (110-

111/120), a resposta (R), construida pela profas4dil6/118) e por diversos alunos
(112/114/121/123/125-126/128), e a avaliacdo déepsora (A) (129). No segundo exemplo,

apos a pergunta de sondagem da professora (1)1@B0-0s alunos constroem um exemplo do

comparativo de adjetivos com uma silaba (R), dmdoconjunta (133/135/137/139-142), que é

avaliado pela professora (A) (143). Verificamos ndgis exemplos a construcdo do

conhecimento, inclusive com momentos de participagd todo o grupo (116/118/140). E

importante ressaltar que mesmo sendo uma estsggigencial IRA com a funcdo de checagem

da aprendizagem, a comunicacdo pedagodgica da gpoodetem momentos de valorizacdo da
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participacdo dos alunos na construcdo dos exemplogndo ela usa estratégias de
retroalimentacdo da fala dos alunos (124/136/188jn entonacdo que significa pedido de
complementacéo, e revozeamento da fala dos alG@34143).

No excerto (9), temos novamente a professora pmtido da construcdo do
conhecimento, contribuindo para a elaboracdo dampke com respostas a pergunta de
sondagem (I). Neste exemplo, a professora e oso®lestdo elaborando um exemplo do

comparativo do adjetivgood

9)

(10 linhas omitidas)

190 -1 P - = English, you say, better, okBetter, =
1914 P - =than (.) example(2,2)

192 R Aa - é::,deix’d ver aqui:((pronincia em portugués))

(04 linhas omitidas)
196 R P - 1pizza a::nd,[

197 R Ab - [t pizza( ) hum.

198 R Ac- é:

199 R Ad - [brécolid ((pronuncia em portugués))

200 R P- précoli§  ((pronincia em portugués))

201 - As - [( XXXX[XXXXX )

202 R Aa - G|

203 R Ab - the pizzéis, (.)

204 R As - the pizza isbettef

205 R Aa - is[=
206 R Aa - =better thani brécolis[ ((prondncia em portugués))

207 A P - thht's it. (0,7) do your agree? (.) =

Aqui, a professora inicia a seqiéncia IRA com &gatdo de um exemplo cobetter than(l)
(190-191), em seguida, ela e os alunos constroemurdamente a resposta (R) (192/196-
200/202-206), que é avaliada (A) por ela (207). Mama vez, observamos a professora

participando da construcédo do exemplo, contribucaa a resposta.

16



Para concluir a apresentacdo da organizacao darfalateracdo, observamos a presenca
da comunicacdo pedagdgica da professora funcioneoom elemento de disciplina (excerto
10), no inicio da aula, onde ela chama a atencacalumo que estaria conversando e nao
participando da atividade proposta, ou seja, atnggé de exemplo do comparativo de adjetivos

com uma silaba:

g)](:)(i) P-  ok. (0,80 you have to form the comparativd@b) =

002 - P - =number ong(0,5)one syllable adjective, example =

003 - P - dight (0,5)we use(4,9)

004 - As-  we use-[

005 - P - we use usé0,8)

006 - As - we use-[

007 - P - Yiuri (1,3) (Enfase para chamar a atenggo

008 - Y - uhm[ ((exclamacdo de surpresa))

009 - P - Yuri (2,4) (&ceno de cabega confirmando a escplha =
010 - P - =what students, do we ygé&,0)

No inicio da atividade, a professora utiliza umagpata de checagem de aprendizagem (001-
003/005), inicialmente feita a todos os alunos, mueecorrer da atividade vemos que se trata de
uma estrutura IRA, como instrumento de disciplineapchamar a atencdo de um aluno (007). A
professora ratifica sua escolha (009), ap6s a estafao de surpresa do aluno (008), falando,
novamente, o nome do aluno e acenando afirmativientem a cabeca. A funcdo da estrutura
IRA como instrumento de disciplina é reforcada patinuacdo do turno da professora (110),
apos uma pausa longa, dirigindo a pergunta a tosl@unos, uma vez que o aluno repreendido
voltou sua atencdo para a atividade, embora n&a terspondido a pergunta da professora. Apds
a apresentacdo da organizacdo da fala-em-intenacgala de aula de lingua inglesa, passaremos

a discussao sobre a funcéo e as possiveis impéisagbprocesso de ensino e aprendizagem.

Discussao
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A organizagdo da fala-em-interacdo na sala de @dalarofessora e sua comunicacéo
pedagdgica apresentam caracteristicas, mais geajais, podemos classificar como uma
comunicagdo pedagogica que privilegia a reproddgdoonhecimento e, consequentemente, a
formacéo de sujeitos acriticos, a partir da coaséat da presenca da sequéncia IRA. Isto se daria
em funcdo da professora ter a prerrogativa dejuégdo do que é certo e errado. Observamos,
nos excertos (5) e (6), que a professora privilegéa sua avaliacdo, a questdo da forma em
detrimento do significado. Além dessa funcdo, ol@seaps no excerto (10) a funcéo
disciplinadora da sequéncia IRA, quando a profasstiama a atencdo um aluno que néo
participa da atividade, dirigindo-lhe uma perguiéasondagem de conhecimento, anteriormente
dirigida ao grupo.

No entanto, a presenca de sequéncias IRA estendixieesrtos (6), (8) e (9), configura
uma comunicacdo pedagoégica que privilegia a cog@treonjunta do conhecimento. Aliado a
isso, nos dois ultimos exemplos (excerto 8 e Mpwea participacdo da professora na construcao
conjunta da resposta, reforcando uma comunicacédagpgica ndo centralizadora. Ainda, a
presenca da estratégia de revozeamento em varioembas da interacdo entre a professora e 0s
alunos, excertos (2), (3), (4) e (8), até mesmdrdetta estrutura IRA, aliada a estratégia de
retroalimentacdo da fala dos alunos, com entoaggmedido de complementacéo, excertos (1),
(2), (3) e (8), sdo exemplos de uma comunicacdagigfica atenta a questdo da autoria do
discurso, elemento que poderia ser determinantearacterizagdo da construcdo conjunta do
conhecimento.

Além desses elementos caracteristicos da comunigagdagdgica da professora, um
outro procedimento interacional que reforca a @ieesta importancia que ela atribui a
participacdo dos alunos na construcdo do conhetineespeitando a autoria das falas, é
observado na presenca de pausas longas tanto gaanta na fala deles, como observamos nos
excertos (1), (2) e (8). Além da presenca de phusgas, a professora também utiliza recursos
nao-verbais para reforcar a autoria das contrilegigdos alunos na construcdo conjunta do
conhecimento, tais como, seu posicionamento entdela pessoa que estd com o turno,
observado no excerto (4) e em outras partes dagéte registradas na gravacao.

Por fim, a professora aceita a estratégia de re@tsmgua materna dos alunos, chegando

mesmo a utilizar este recurso iniciado por elesgd®s (8), (9) e na continuacdo da interacéo
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apresentada no excerto (3), como elemento de ogéstido conhecimento a partir do estagio de
desenvolvimento deles na lingua estrangeira, égteaesta que poderiamos classificar como
andaimento. Um outro exemplo da estratégia de amedd pode ser observado entre os proprios
alunos, quando eles analisam a qualidade do canbet uns dos outros, na continuacao da
interacdo apresentada no excerto (1), procedimezdte respeitado pela professora,
demonstrando sua preocupacdo com o desenvolvirmetivadual e social da linguagem entre os
alunos.

Concluimos que a comunicagdo pedagogica da professa organizacdo da fala-em-
interacdo em sua sala de aula contribuem para wmstracdo conjunta do conhecimento,
inclusive com a participacdo da professora. Esselgsdo tem como base a utilizacdo de
estratégias de revozeamento e andaimento, dents sacursos, que mostram uma valorizacao
da participacdo dos alunos nesta construcao, pela@sgora. Embora, possamos identificar,
mesmo que em apenas um momento na atividade alalisauso da sequéncia IRA com a
funcdo de promover a disciplina, na organizacadatlzem-interacdo na sala de aula desta
professora.

O foco na forma é um elemento muito presente rexdgéio entre a professora e 0s
alunos. Entendemos, porém, que isto se deva aaléipatividade escolhida para a analise, ou
seja, uma revisdo de regra gramatical, no casmaffio do grau comparativo de adjetivos. Para
uma conclusdo mais completa da comunicacdo pedag@g professora € necessaria uma
analise de outros momentos da interacdo em suaeaala. Pudemos observar, entretanto, que
mesmo em uma atividade com um foco téo direciopada uma questdo gramatical a professora
desenvolveu estratégias que privilegiam a constragéjunta do conhecimento.

Um outro tipo de andlise, com outros elementos aléstes aqui considerados, seria
oportuno no sentido de observar a opinido dos alwnala propria professora em relacdo a
organizacdo da fala-em-interacdo, a comunicacd@gigica e a aprendizagem da lingua
estrangeira. Cabe ressaltar que aspectos impatabgervados na interacdo professora-alunos,
como, por exemplo, os conflitos entre as visbeamendizagem, vistos nos excertos (5) e (6),
gue corroborariam a opiniao geralmente difundidama dissonancia entre estas visdes, podem
ser determinantes numa perspectiva de aprendizdgelimgua que privilegiasse a questdo da

interatividade no processo de ensino/aprendizagem.
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