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RESUMO

O foco desta dissertagdo & a investigacdo sobre o carater
perguntador do professor de linguas, visando analisa-lo enquanto
possivel revelador da construgfo de identidades sociais de
professor e aluno.

Inicialmente a analise de dados apontou a relacfo entre as
perguntas do professor e a configuracdo de estruturas de
participag¢do. Dessa analise, duas questdes da identidade social
mereceram discussdes: a postura colaboradora da professora na
construgdo da 'imagem do "bom aprendiz” e a visdo de “"bom
professor” construida pela professora.

O estudo do "bom aprendiz" resultou em um elenco de
estratégias da professora e do aluno na cohstrugdo desse
atributo, como parte da preservagdo da face do aluno. A
preocupagdo da professora em preservar sua face também foi
identificada em seus esforgos para atuar segundo uma pratica
coerente com a visdo de "bom professor” construlda durante suas
reflextes sobre abordagem de ensino de linguas que ocorriam
paralelamente &s aulas.

A partir dessas questBes, destaca-se a necessidade de
reflexBes sobre as implica¢gdes da 1imagem construida pelo
professor quanto ao desempenho do aprendiz e sobre as

implicacgdes da visdo de "bom professor”™ em sua pratica.



De modo mais geral, propde-se a necessidade de incorporar
aos cursos de formagdo de professores uma reflex8o sobre o
carater perguntador do professor na intera¢fo em sala de aula e
especificamente, na construgdo de identidades sociais.

A pesquisa desenvolvida, de base interpretativista , tem
como fonte de dados, registros em audio de aulas particulares e
anotagdes de didrio da professora-pesquisadora no periondo de
nove meses. Para a analise dos registros, tomamos como
embasamento tedrico contribuigdes da sociolinguistica
interacional (Goffman 1959, 1967, Gumperz 1982, 1986) e da

etnografia educacional (Erickson, 1986).



LISTA DOS CODIGOS UTILIZADOS NESTE TRABALHO (Baseada em

Marcuschi, 1986)

P Professor

A Aluno

(( )) comentario da pesquisadora

(incomp) incompreensivel

MUIto - énfase

/.../ corte na transcrigédo

(+) pausa

( ) tradugdo 1taliano/portugués



SUMARIO PAGINA

INTRODUGAO

CAPITULO 1 - A PERGUNTA NA INTERAGCAO PEDAGOGICA
1.1 A Pergunta: Estado da Arte
1:2 Tipologia. da Perounta ::q s amen s s & 8 sieiesiie s s 4 & ¢ duema

1.3 A Pergunta do Professor no Discurso de Sala de Aula

CAPITULO 2 - IDENTIDADE SOCIAL E INTERAGCAO FACE A FACE
2.1 O Conceito de Identidade Social ........ovenvvnnnann
.17 6 CONed i s dé BoN APrendr? coaeues « o v v saesms w8 % 6 .
2.1.2 O Conceito de Discurso Comunicativista ...........

2.2 Representagdes e Preservagio de Faces ..............

CAPITULO 3 - METODOLOGIA E ANALISE DE DADOS

3.1 Desenho da Pesquisa, Coleta de Registros e Descrigdo

do ConfiPle: i ez s i onvai s ¥ 5 0 £ oamne & & ¢ 0 Sdigs s ¢ § ¢ o

3.2 Preparacio dos Registros para a Analise ............

5. 83 AnA1180 'de DEADS & v v wwmmme s v 6 « soromnn = 8 6 e w v 8 8 woae

3.9.1 ‘A Escolha da Aula TIPYEE . o i e s a s s 5 cismea a5 w0 e
3.3.2 As Perguntas do Professor na Configuragdo

de Estruturas de Participa¢do na Aula Tipica .....

3.3.3 Construcdo da Imagem de "Bom Aprendiz” ...........

3.3.4 A Imagem de "Bom Professor"” e o) Discurso

ComunicativisER s icsarene K00 6 DREHEG FF 8 WEEWEEE ¥ LB

----------------------------------------------

..........................



CAPITULO 4 - CONSIDERAGCOES FINATIS E POSSIVEIS CONTRIBUICDES
PARA A FORMAGCAO DE PROFESSORES
BT CONCLUSTD v s s o simimimcmn s 5 s simvbiiamais o & 5 wiwie e e 5 u u oaereii 109

4.2 Duas Limitacdes deste Estudo e uma Sugestdo para

PASEUNSE was s« vomammn s 5 § So@m@as 5 5 5 oeemyEi 5 8 5 naiuees 3 111
4.3 Um Retorno ao Inlcio como Consideragdo Final ...... 112
BILBLTIOGRAFILIA (s« o simsiwsoins v o & arsveimiin s ¥ & 6aueassmoe & & o @ aimamsmos s 114
ANEXOS

ANEXO 1 - Transcricg¢do da Aula Tipica

ANEXO 2 - Turnos da Aula Tipica Caracterizados Segundo
Legenda
ANEXO 3 - Textos de Apoio Utilizados Durante a Aula

Tipica

RELAGAO DE QUADROS

QUADRD 1 - Visdes de Identidade Social .....ivievinnnrans 49
QUADRO 2 - Estruturas de Participagdo ......eeeneeensens 82
QUADRO 3 - Estratégias da Professora na Construgdo do Bom

NPEBMETE o 4 ot mis et s 5 S e sah a3 b s 3 k35 101



INTRODUGAO

A preocupagdo com a formagdo do professor e, mais
especificamente, com a minha prépria formacdo enquanto
professora de 1ingua estrangeira esteve presente desde o
Gltimo ano de graduagdo, pois 1incomodava-me o fato de estar
ministrando aulas de italiano como 1lingua estrangeira e,
concomitantemente, estar frequentando uma faculdade de
Letras cuja orientagdo & especifica para o ensino do Portugués
como 1ingua materna.

Durante o periodo de graduagdo, como bolsista de iniciagdo
cientifica, buscando uma complementagdo & graduagdo, participei
de um projeto de formagdo de professores-indios em uma
comunidade Guarani do estado de S3o Paulo. Nesse projeto,
atuava como pesquisadora em formagdo e desenvolvia reflexdes
sobre o ensino de Portugués como segunda lingua e sobre
bilinguismo.

Ao terminar a graduagdo, frequentei um curso de formagdo de
professores de italiano em uma universidade 1italiana para
estrangeiros. Esperava que esse curso sanasse alguma lacuna na
minha formagdo em relagdo as pessoas que tém, durante toda a
gradua¢do, o foco do seu curso voltado para o ensino de italiano
como lingua estrangeira (LE doravante).

Apds meu retorno ao pals, iniciei meus estudos como aluna
da pds-graduacd3o em linguistica aplicada e as reflexdes iniciais

visavam tentar definir o que seria formar um professor de LE.



Ao recorrer a literatura existente, foi de grande importancia a
discussdo sobre a diferenca entre as duas estratégias gerais
existentes na educacgdo de professores: treinamento/
desenvolvimento.

Verificando as caracterizagBSes apontadas por Richards
(1991), conclui que embora o curso realizado na ItAlia fosse
denominado "Curso de Formag¢do de Professores de Lingua e Cultura
Italiana para Estrangeiros”, havia frequentado, na verdade, um
curso de treinamento de professores.

Podemos resumir as diferengas entre as duas estratégias
apontadas pelo autor da seguinte maneira. 0 treinamento
caracteriza-se pelo carater prescritivo e pela apresentacgao
de um método especifico que visa capacitar o professor a atuar
em um determinado contexto. O professor & levado a reproduzir
uma metodologia 1imposta como ideal sem repensar a sua pratica.
Por outro lado, o processo de desenvolvimento, caracteriza-se
pela preocupagdo com a conscientizag¢do do professor em relagdo
aos seus papéis e enfatiza a reflexdo do professor sobre a
investigacdo de sua propria pratica de sala de aula (1).

Apds o estudo dessas estratégias existentes na educagdo de
professores, decidi pensar sobre minha pratica enquanto
professora de LE. Para tal reflexdo, realizei gravagdes em

audio, em contexto de aulas particulares de italiano.

(1) Moll da Cunha (1992) faz um estudo das duas estratégias
de educagdo de professores de L2 e propde que 0S cursos
de professores sejam de orientag¢do socio-interacionista.



Em um estudo exploratdrio, a alta ocorréncia de perguntas
do professor foi foco de atengdo. O fato de estar realizando uma
auto-observagdo causou um certo incdbmodo ao sentir o professor
(no caso eu mesma) como autoritario. Esse atributo parecia-me
relacionado &4 grande ocorréncia de perguntas formuladas pelo
professor. Era dificil aceitar-me como autoritaria enquanto
professora que buscava atuar segundo os principios da abordagem
comunicativa, principalmente no que se refere ao papel do
professor como facilitador.

Nasceram, entdo, duas perguntas que serviram de ponto de

partida para esta pesquisa:

1. Por que o professor de LE faz tantas perguntas?

2. Qual a fun¢d3o das perguntas em sala de aula?

Recorrendo & literatura referente ao contexto educacional,
encontrei predominantemente estudos que apontavam a alta
ocorréncia das perguntas como parte do discurso pedagdgico, e
ainda tipologias, efeitos das perguntas na aprendizagem (Long &
Sato, 1983, Cazden, 1988, Brock, 1986) e justificativas para o
uso excessivo de perguntas associadas aos papeéis do professor
(Cicurel, 1990).

No contexto brasileiro, ha poucos estudos sobre o

carater perguntador do professor. Encontramos dissertagdes e



artigos que ao enfocar outras questdes referentes A4 sala de
aula, mencionam a evidéncia das perguntas do professor como
parte do seu discurso e apontam a importancia de haver estudos
dedicados especificamente ao tema (Kleiman (1992), Machado
(1992), Moraes (1990)). Cabe observar que os trabalhos
dedicados a pesquisas em sala de aula s3o quase sempre
referentes ao contexto de ensino de 1lingua 1inglesa. N&o
encontramos na area de linguistica aplicada trabalhos que
enfocam a sala de aula de lingua italiana.

Embora as perguntas do professor sejam vistas como um lugar
comum ha educag¢do, ha um debate na literatura. Se por um lado,
hd autores que apontam as fung¢des, tipologias e propdsitos das
perguntas na pratica do professor em sala de aula:; ha, por
outro lado, trabalhos que colocam em xeque a validade das
perguntas enquanto capazes de desempenhar os supostos papéis na
aprendizagem e também afirmam a possibilidade de que as
perguntas sejam prejudiciais & interacdo durante o processo de
ensino/aprendizagem.

Diante desse debate, ndo optei inicialmente por um
posicionamento bem definido. Continuei sentindo um certo
desconforto ao ouvir, nos registros de minhas aulas, a alta
ocorréncia de perguntas e considerei validos os trabalhos que
alertavam para a necessidade de se refletir sobre as perguntas
do professor, de um ponto de vista menos positivo. Além disso,

as propostas de técnicas alternativas as colocag¢des de perguntas



(Dillon, 1979) deram origem a outras reflexdes, e houve ent3io a
tentativa de pensar nas possiveis implicagdes que as
modifica¢des da estrutura pergunta/resposta trariam para a sala
de aula.

Continuando o levantamento da literatura existente, recorri
a outros contextos de interagdo e ndo apenas &s perguntas em
sala de aula. Pelo fato de os dados serem referentes a aulas
particulares e, portanto, a um contexto diadico, realizei
leituras sobre a pergunta e o modo como ¢é vista em outros
contextos diaddicos tais como: entrevistas terapéuticas,
entrevistas entre orientador pedagdgico e aluno, e entrevistas
em forma de questiondrios, comuns em pesquisas etnhograficas.

Esses estudos foram Gteis para algumas particularidades a
serem consideradas em contexto diadico, visto que os estudos que
apontam as perguntas do professor na sala de aula, parecem
referir-se sempre a aulas em grupos, ndo sendo encontrados
trabalhos dedicados ao contexto de aulas particulares.

Um dos motivos da falta de trabalhos dedicados ao contexto
de aulas particulares pode ser o fato de predominarem aulas em
grupos, em nossa realidade brasileira. Além disso, outro fator a
ser considerado & a aparente similaridade entre aulas
particulares e em grupos, O que dispensaria a nhecessidade de
estudos no contexto especifico de aulas particulares. No
entanto, uma diferenga existente parece ser a propria

participa¢do das perguntas no encaminhamento das aulas em grupos



e em contexto de aulas particulares. O cardter excessivo do uso
de perguntas torna-se menos evidente nas aulas em grupos, visto
que existem varios alunos para respondé-las, enquanto no
contexto diadico, ha apenas um aluno para responder todas as
perguntas do professor.

Outro fator de diferenga entre aulas particulares e em
grupos, esta na relagdo professor/aluno, que necessariamente &
mais estreita, no sentido de que o professor direciona suas
aulas aos interesses deste aluno, pois ndo precisa trabalhar
com a heterogeneidade existente em grupos. Em aulas
particulares, as adaptagdes da fala do professor em relagdo ao
aluno sd3o mais evidentes. Essas diferencas foram apontadas a
partir de gravag¢des de aulas particulares em que observei-me
diante de diferentes alunos.

Das leituras de estudos sobre as perguntas do professor,
unidas ao conceito de identidade social, nasceu a proposta deste
trabalho, ou seja, de estudar as perguntas do professor a partir
de uma outra perspectiva.

Partindo da hipdtese de que ha uma relagdo entre discurso e
identidade social, e de que ambos sdo construidos/reconstruidos
na intera¢do face a face, iniciei um estudo sobre as perguntas
do professor como potenciais reveladoras da construgdo de
identidades sociais. O conceito de identidade social, aqui
utilizado, foi proposto por Erickson & Shultz (1982) e @&

definido basicamente comc "um conjunto de atributos relativos ao



status social em diferentes dimensdes”. Além do conceito de

identidade social, outro conceito é de suma importancia para
este estudo: estrutura de participagdo, ou seja, “arranjos
estruturais da conversa” (Philips, 1972), através do qual

analisamos a interag¢do professor/aluno.

As perguntas de pesquisa, no desenvolvimento do trabalho,
sofreram modificagdes. Ndo eram mais relacionadas aos tipos e
fungBes das perguntas do professor em sala de aula, visto que a
literatura respondia satisfatoriamente a estas questdes. A nova
pergunta de pesquisa que direcionou a continuacdo deste

trabalho foi:

Tomando o carater perguntador do professor como unidade de
anilise, como se constroem/ reconstroem as identidades sociais
de professor e aluno em contexto diadico caracteristico de
aulas particulares?

Encaminhamos a analise dos dados para a associagdo com ©
conceito de face (Goffman, 1967). Esse conceito estava, em

"

nossos dados, intimamente relacionado & imagem de bom
aprendiz”, o gue nos conduziu a um breve estudo deste, baseando-
nos em Rubin (1975), e a uma reflexdo sobre a professora né#o
apenas enquanto colaboradora da face do aluno, mas também da
propria face em relagdo & imagem de "bom professor”.

Do ponto de vista organizacional, a dissertagédo foi

planejada em quatro capitulos. O primeiro contém uma resenha da

literatura consultada sobre a pergunta além do contexto de



sala de aula. O segundo capitulo apresenta os conceitos
essenciais para o embasamento tedrico da analise de dados. O
terceiro caplitulo apresenta o cendrio da pesquisa, a analise e
discussdo dos dados. No quarto capitulo, sd3o apresentadas as
conclusdes, limitag¢des e implica¢des desta pesquisa para os

cursos de formacg8o de professor de l1ingua estrangeira.



1. A PERGUNTA NA INTERAGAO PEDAGOGICA

1.1 A PERGUNTA: ESTADO DA ARTE

0 estudo sobre a pergunta tem merecido atencdo de
pesquisadores de varias areas e esse fato & evidenciado pela
grande quantidade de publicagdes dedicadas ao tema.

Meyer (1988), organizador de uma colet@nea interdisciplinar
de textos dedicados a trabalhos sobre as perguntas, justifica a
necessidade de 1investigag¢do desse tema, visto que fazer
perguntas & um fator-chave no processo de pesquisa e de uso da
1inguagem, ndo apenas nhas conversag¢des, mas também na
interpretagdo da literatura. FEm seu artigo introdutdrio A4
coletdnea, intitulado "A Natureza do Conhecimento Problematico”,
aponta ainda a pergunta como elemento badsico para a evolugdo da
ciéncia, lembrando que a prdpria epistemologia contemporéanea
voltou-se para a abordagem de resolugdo de problemas, baseada na
diade pergunta-resposta para explicar a evolugdo das ciéncias.

Struyker Boudier (1988), em artigo que compde essa
coletanea, trata das perguntas a partir de um panorama
histdrico. Menciona os estudos sobre a hierarquia das
elocugdes humanas, segundo os quais: a fungdo expressiva da
linguagem teria surgido primeiramente com as interjeig¢des,
seguidas de imperativas (a fung¢do que consiste em influenciar e
apelar), aque por sua vez seriam seguidas por indicativas, cuja

funcdo & informar; e finalmente viriam as interrogativas.



S. Boudier (op. c¢it.) lembra que, para os linguistas
inspirados nas primeiras versdes da teoria de Chomsky, as
perguntas sdo deduzidas a partir da estrutura profunda da oracédo
com aplicagdo de varias regras de tranformagdes. Interessa
ainda & 1lingulistica transformacional o pressuposto de que a
linguagem & uma capacidade humana inata e que, portanto, fazer
perguntas também pertence ao instrumental humano natural. Nesse
sentido, para o autor, o problema da esséncia da pergunta ndo
estd resolvido, e nem o sera no campo 1dgico-1inguistico,
mas sim no campo antropoldgico-metafisico. O ser humano & por
natureza, um questionador, pode questionar porque tem 1inguagem
e porque sua propria existéncia estd em questdo. O ser humano &
o Unico que coloca problemas e abre questdes, podendo assim
questionar a ordem estabelecida.

Na perspectiva semlntico-pragmatica, a Teoria dos Atos de
Fala aponta o carater performativo da linguagem e dentro deste,

as perguntas como formas de "“fazer"”, "fazer com as palavras”
(Austin, 1977). Surgem entdo, dividas quando se fala em
"originalidade"” das perguntas e quando se interpretam perguntas
como tipos de ordens e pedidos. Riegle (1975), em artigo
intitulado "0 Status Ldgico das Perguntas”, examina
possibilidades de reduzir perguntas a outros tipos de oragdes e
vice-versa. Assim, o autor coloca uma distingdo basica entre
“forma" e “fung¢do", explicando que uma elocugdo com entoagéo

ascendente e portanto, com forma interrogativa, nem sempre & uma
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pergunta no sentido de "uma elocu¢fo que visa obter alguma
informagdo”, podendo ter a fung¢do de um comando ou pedido. A
conclusdo do autor & de que se faz necessdrio uma revisdo do
conceito de "pergunta” para que se considere como “perguntas"”
tanto elocu¢des com "forma” interrogativa como elocugdes com
"fungdo” interrogativa.

Embora nos registros utilizados para a an3lise dos dados,
predominem as perguntas com forma interrogativa, optamos pelo
estudo do "carater perguntador do professor”, devido A
possibilidade de ocorréncia de elocu¢des com fungdo (e ndo
forma) 1interrogativa. Para estudar as perguntas no contexto
educacional, parece-nos mais pertinente denominar o estudo de
investigacdo do "carater perguntador”, pois abarcaria o estudo
de todas as elocugdes que eliciam respostas dos alunos.

Uma perspectiva menos histdrica, porém interdisciplinar da
literatura sobre a pergunta & apresentada por Dillon (1982). O
autor definiu um quadro interdisciplinar sobre a literatura das
perguntas a partir de publica¢Bes referentes a década de 70, e
mostra inter-relagdes e comparagdes da literatura em diferentes
Areas. Apresentando esse quadro, o autor propde inter-relagdes
complementares e contraditdrias e espera desse modo, alertar
para a necessidade de se efetuar investigag¢des

interdisciplinares sobre as perguntas.
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O autor aponta quinze obras dedicadas & pergunta, em
diferentes campos: tedrico, empirico e pratico. Dentro destes
campos, apresenta titulos de obras nas 4reas de filosofia;:
ldgica; 1linguistica: semantica, gramatica transformacional,
sociolinguistica; psicologia cognitiva; antropologia social;

sociolinguistica e educag¢do.

Dillon (op.cit.) ainda nesse trabalho, intitulado "Um
estudo interdisciplinar sobre a pergunta”, aponta que a
literatura sobre o tema possui cinco caracteristicas
principais: a) ser relativamente recente, visto que as

primeiras obras dedicadas &s perguntas datam da década de
setenta; b) apresentar diferentes énfases no tratamento da
pergunta, ou seja, tedrico, pratico ou empirico; c)apresentar-
se nas diferentes areas de maneira isolada, tendo-se a impressdo
de que o0s autores desconhecem as obras uns dos outros, néo
havendo referéncias e nem dialogos entre as obras; d)
apresentar—se algumas ohras como potencialmente
complementares umas As outras. Embora permanegam isoladas, suas
descobertas assumem carater de complementaridade e solugdo se as
compararmos; e) o fato de toda a literatura sugerir um estudo
interdisciplinar sobre o tema.

As areas de filosofia, gramatica, 1dgica, semlntica e
linguistica trouxeram contribuicdes relativas a trés aspectos
da pergunta: relagdo entre pergunta/resposta, o padrio

situacional pergunta/resposta e as dimensdes sociais da
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pergunta. No &ambito das dimensdes sociais da pergunta, temos
sobretudo contribui¢Bes de estudos sociolinguisticos. Esses
preocupam-se com 0s modos pelos quais as perguntas expressam os
papéis relativos aos status dos participantes nas situacdes de
pergunta/resposta e com as fungdes das perguntas no controle
social e do discurso.

A sociolinguistica (interacional) estudou também as
perguntas na relac¢do adulto/crianga e concluiu que os adultos
fazem demasiadas perguntas as criangas. Analisou ainda os varios
modos pelos quais a pergunta: aloca o status, o direito e as
obriga¢des dos participantes; dirige o comportamento do
interlocutor e restringe as respostas (Dillon, op.cit.).

A preocupa¢do com o modo em que se estruturam as perguntas,
os seus pressupostos, sua quantidade, eficiéncia para obter
respostas wvalidas e confiaveis estd presente no desempenho de
vArias profissdes, tais como: advogados, entrevistadores e
psicoterapeutas. Vale dizer que no caso dos psicoterapeutas, 0
uso das perguntas dependerd de sua Tlinha de trabalho, de sua
personalidade e do processo terapéutico a ser adotado. Em geral,
os terapeutas tentam fazer com que os clientes fagam processos
de autodescoberta, solugdo de problemas, livres associagdes e
expressdo da afetividade. Nesse campo, estabelecer o padrdo de
interagdo pergunta/resposta pode ser incompativel com os
objetivos do processo terapéutico. Algumas técnicas substituem

as perguntas pelo siléncio deliberado.



Na Aarea de Psicologia, temos Benjamin (1978) e sua obra A
Entrevista de Ajuda, que analisa entrevistas de aconselhamento
psicoldgico e especificamente, as perguntas feitas pelo
terapeuta. O autor apresenta uma tipologia da pergunta e alerta
para a relagdo entre tipos de pergunta e seus pap@is na
interagdo terapeuta/cliente. Enfoca a necessidade de escolha dos
tipos de pergunta, por parte do terapeuta, visto que estas s#o
elementos determinantes para que se estabelega um "bom
relacionamento” durante as sessBes de aconselhamento. O autor
ndo define exatamente o que seria um "bom relacionamento”, mas a
partir dos alertas que faz aos profissionais da Area quanto
ao modo de fazer perguntas, estabelecer um "bom relacionamento",
parece significar "criar uma atmosfera ndo ameagadora e que dé
possibilidades de respostas para o cliente”.

Na 4area de metodologia da pesquisa, ha estudos referentes &
elaboracdo de questionArios e entrevistas. Sudman & Brandburn
(1988), na obra Asking Questions, tratam da importédncia da
estrutura¢do “"exata" das perguntas. Para esses autores, a
estruturagdo "exata" das perguntas seria aquela capaz de obter
respostas consideradas validas para a pesquisa, e alertam para o
fato de que “pequenas mudangas nas perguntas podem causar
diferengas nas respostas de pesquisa”. Os autores apresentam
ainda, uma tipologia das perguntas identificadas em pesguisas
socias ou de mercado.

Ainda quanto & elaborag¢ido de entrevistas, encontramos a

preocupag#o com a pergunta em entrevistas utilizadas em
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pesquisas etnograficas. Em The Ethnographic Interview, Spradley
(1979) traz observagdes quanto ao modo de proceder para
realizar uma pesquisa etnografica e, mais especificamente,
trata da estruturagdo das perguntas em fun¢do dos possiveis
objetivos de pesquisa que se pretende alcangar. Além disso, ¢
apresentada uma taxonomia das perguntas etnograficas e a
fungdo de cada tipo de pergunta apontado.

Na &rea de Antropologia Escolar, Erickson e Shultz (1982)
em The Counselor as a Gatekeeper (1982) analisam entrevistas
entre orientador pedagdgico e alunos de uma escola americana,
identificando a pergunta como a primeira das partes que compdem
os conjuntos de sequéncias da interag¢do: pergunta do orientador
pedagdgico, resposta do aluno, conselho e ou avaliagdo (do
orientador). Os autores examinam ainhda os principais tdpicos
das perguntas utilizadas pelo orientador pedagdgico a fim de
obter dos alunos as informagdes desejadas. Primeiramente, o
orientador pedagdgico deve conhecer quem & o aluno que esta
diante de si, para em seguida ser capaz de dar conselhos
relativos ao futuro deste aluno.

Na Area de Educac3o, o dueto "perguntar e responder” &
reconhecido como um lugar comum. Dillon (1988) lembra que o
método socratico, que pressupunha o ensinoc como uUm processo
maiéutico, ou seja, baseado em perguntas e respostas, fo1
herdado e 1incorporado ao nhosso conceito de ensinar/educar. O
autor ilustrada a mencgdo & tradig¢8o socratica com seguinte texto

de Platido:
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When then, proposed Socrates, if you should ever
be charged in actual fact with the upbringing
and education of these imaginary children of
yours,... so you will make a law that they must
devote themselves especially to the discipline
which will make them masters of technique of
asking and answering questions.

- Yes, I'will, with your collaboration.

(Republic VI, 5534) Plato

Mencionamos estudos sobre as perguntas do professor na area
de Educacgdo. Discutiremos especificamente sobre as perguntas do
professor no discurso de sala de aula apds apresentarmos

trabalhos sobre a tipologia da pergunta em diferentes areas.
1.2 TIPOLOGIA DA PERGUNTA

Embora o foco deste trabalho ndo seja a tipologia da
pergunta em sala de aula, seu estudo faz parte do
embasamento tedrico utilizado para a anadlise de dados.

Apresentamos entdo, as tipologias provenientes de
pesquisas na sala de aula, bem como algumas apresentadas em
outras areas de pesquisa, referidas na introdugéo.

O primeiro tipo de pergunta aqui mencionado & a pergunta
como técnica de facilitagdo, apontada por Machado (op.cit.).
Esse tipo de pergunta, segundo a autora, se assemelharia a
Pergunta Didatica tratada por Ehlich (1986).

Ehlich (op. EF . ¥, em seu texto "Discurso
escolar: dialogo?”, afirma que a pergunta didatica, wuma forma

linguistica que serve para transmitir conhecimento, & um modo de
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chamar a atengdo do aluno para olhar para o objeto em quest3o,
de um certo ponto de vista. Sua caracteristica principal & ser
um meio de estimular opera¢des mentais nos alunos. O autor
observa ainda, que a pergunta didatica contrasta inteiramente
com o objetivo original da pergunta, pois quando alguém pergunta
& porque nédo sabe a resposta.

Outro tipo de pergunta que possui essa caracteristica de o
professor Jj&a conhecer a resposta & a pergunta teste, apontada
por Cazden (1988:59) e por Long & Sato (1983). A pergunta
teste, como o prdprio nome indica, tem o objetivo de testar o
conhecimento do aluno, e, portanto, as respostas sdo previamente
conhecidas pelo professor.

Quanto aos tipos de pergunta e o modo em que estdo
estruturadas, Long (1981) aponta que existem trés tTipos de

pergunta:

_ Perguntas que exigem sim/ndo na resposta;
Perguntas iniciadas por pronome interrogativo;

_ Perguntas que apresentam alternativas.

Kleiman (1992), com um enfoque também tipoldgico, analisa
as perguntas em duas aulas baseadas em estilos de ensino
diferentes. A autora aponta que ha diferengas entre os tipos de
pergunta encontrados nas duas aulas analisadas, € relaciona-os

ao maior ou mehor poder exercido pelo professor.
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Em seu artigo "Cooperation and Control in Teaching: the
evidence of classroom questions”, Kleiman (1992) analisa a
interagdo professor/aluno tomando como unidade de analise a
pergunta pedagdgica em duas aulas, em contexto de 1ingua
materna, em que professores diferentes tratam do mesmo tdpico.
Os professores utilizam dois modelos de ensino diferentes: um
deles segue a "abordagem centrada no livro didatico e o outro
segue a "abordagem centrada no professor”. Algumas conclusdes
apresentadas quanto ao uso de perguntas sdo as seguintes:

Em ambas as aulas, & o professor quem faz praticamente
todas as perguntas.

~ Nas aulas centradas no professor, os alunos perguntam
mais, enquanto nas aulas centradas no livro didatico, os alunos
parecem recusar-se a fazer perguntas. Suas contribuig¢des,

segundo a autora, nada mais sdo do que respostas para estimulos

orais.
Os tipos de pergunta sdo diferentes nas duas aulas e

refletem o contexto da interac¢do empobrecido, no caso da aula
centrada no livro didatico. Nesse tipo de aula, quem pergunta
nio & o professor, mas o autor do livro didatico e por 1isso a
recusa do aluno para interagir. Essa recusa pode ser uma
evidéncia de aque o aluno percebeu que o professor ndo e o
verdadeiro interagente naquele contexto, mas & um mediador para
um participante ausente, ou seja, o autor do livro. Esse fato
justificaria o aparente paradoxo em relagdo a aula baseada no

modelo centrado no professor, em que este estd em maior posigéo
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de controle e conseque mais facilmente passar do “modo de
controle” para o "modo cooperativo”, do que o professor cuja
aula & centrada no livro didatico.

A autora menciona nesse trabalho um tipo de pergunta, n#o
citada nos outros textos consultados: as perguntas de
monitoragdo (monitoring questions), cuja fungdo & controlar
a atengdo e a compreensdo do aluno. Um exemplo tipico desse
tipo de pergunta frequentemente presente em sala de aula &
“Vocé entendeu?”.

Cabe citar ainda, a tipologia esbogada por Benjamin
(1978), que apesar de referir-se a outra situacdo de
comunicag¢do, a de entrevistas de aconselhamento psicoldgico,
contempla a relagdo entre tipos de pergunta e seus papéis na
interagdo. A importédncia da pergunta para os profissionais da
4drea deriva da hipdtese de que as perguntas sfo essenciais para
constituir a 1interacdo terapeuta/cliente e que perguntas ndo
ameagadoras propiciam um bom desempenho profissional.

Para especificar o que seriam “perguntas ameag¢adoras”, o
autor (op. cit.) apresenta discussdes a seguinte tipologia:
perguntas abertas/fechadas, perguntas duplas, perguntas
diretas/indiretas 2] coloca como tipo especifico de
pergunta o “por que"”. Segundo o autor, as perguntas abertas
s3oc aquelas que permitem ao entrevistado amplas possibilidades,
enquanto as perguntas fechadas o Tlimitam a uma resposta

especifica. As perguntas abertas o convidam a alargar seu campo
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perceptivo, & um convite &s concepgdes, opinides, pensamentos e
sentimentos, Jj& as perguntas fechadas exigem apenas respostas
objetivas. Quanto ao papel destas na intera¢do, o autor afirma
que a pergunta aberta pode abrir totalmente a porta para um bom
relacionamento, mas a pergunta fechada ndo oferece tal
possibilidade. As perguntas diretas sdo 1nterrogagdes precisas,
enquanto as perguntas indiretas aparecem sem ponto interrogagdo
no final, mas ainda assim fica claro que a pergunta esta sendo
colocada.

A pergunta dupla corresponde ao que Long (op. cit.)
denomina perguntas que apresentam alternativas. Para Benjamin, a
pergunta dupla nunca tem utilidade nas entrevistas de ajuda
(terapeuta/paciente, médico/ paciente, professor/aluno), pois
limita o entrevistado a alternativas. O "por que"” & visto como
um tipo de pergunta ameagadora e que deve ser evitado nas
entrevistas se o terapeuta quiser estabelecer uma boa atmosfera,

Associamos o contexto de entrevistas de ajuda ao contexto
de aulas particulares pelas sequintes caracteristicas comuns:
interagéo diadica, existéncia de assimetria entre os
interlocutores e o fato de um dos interlocutores (terapeuta,
médico, professor) ser responsavel pelo encaminhamento da
interacdo, pois s#do os “decision makers”. Cabe a eles perguntar
e chegar a um objetivo: apresentar solugdes (meédico), encaminhar

processos reflexivos (terapeuta) e encaminhar o processo de

ensino/aprendizagem (professor).
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Percebemos assim, que a literatura referente & tipologia
das perguntas enfoca sua relagdo com 0s papéis de
professor/aluno em sala de aula. 0 estudo das perguntas nha &rea
de ensino aprendizagem ndo estd relacionado predominatemente, &
preocupagio com a "boa atmosfera" e interagdo entre oS
interlocutores, como na area de psicologia. Na Area de Educagao,
apenas Hollingworth (1982) relata essa preocupagdo, conforme
sera visto na secgdo dedicada exclusivamente aos estudos sobre as
perguntas no contexto de sala de aula.

Os diferentes tipos de pergunta séo mencionados e
relacionados a diferentes fun¢gdes: testar o conhecimento do
aluno {pergunta teste), transmitir conhecimento (Ehlich, op.
cit.), obter informa¢cdes (perguntas referenciais), controlar a
compreensdo e atengdo do aluno (perguntas de controle, Kleiman,
op.cit«).

Ehlich (op. c¢it.) aborda a pergunta a nivel cognitivo
quando aponta a pergunta didatica e diz que ¢é feita para
estimular operagdes mentais nos alunos. Cazden (op. cit.)
considera a pergunta como procedimento didatico e faz uma
inser¢c3o no social quando considera a pergunta como parte do
papel do professor e tece consideragdes sobre as implica¢des do
uso da pergunta para a aprendizagem. Cicurel (op. cit.) também
relaciona o uso de perguntas ao papel do professor de 1inguas,
que tem como objetivo principal "fazer gerar palavra”, apontando
a sequéncia de intera¢do mais frequente em sala de aula:

iniciac8o feita pelo professor, resposta do aluno, avaliagdo por
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parte do professor. Kleiman (op. cit.) afirma que a pergunta
pedagdgica & uma forma de interagio e analisando-a em duas aulas
de modelos diferentes de ensino (centrados no professor/no
livro didatico), conclui que ha diferengas nos tipos de
perguntas encontrados hos dois contextos.

A proposta deste estudo das perguntas do professor
enfoca questdes referentes a4 interac3o professor/aluno, a partir
de uma perspectiva diferente daquelas acima explicitadas.
EFEncaminhamos a analise de dados considerando as perguntas como
possiveis reveladoras de atributos das identidades sociais de
professor e aluno. Nessa investigacdo, a tipologia que sera
utilizada durante a analise de dados compreende os seguintes
tipos de pergunta: perguntas testes, perguntas referenciais e
perguntas de monitoragdo. Além disso, outros tipos de perguntas
feitas pelo professor sdo mencionadas durante a analise,
embora n&lo tenham sido apontadas pela literatura consultada: as
perguntas que sdo devolvidas pelo professor ao aluno e as
perguntas confirmatdrias, que consistem qguase sempre ha
repeti¢cd3o da fala do aluno pelo professor, em tom ascendente,

buscando a confirmagdo da informagdo dada pelo aluno.

1.3 A PERGUNTA DO PROFESSOR NO DISCURSO DE SALA DE AULA

Em meados da década de 60, alguns autores diziam ser
impossivel conceber o ensino sem a pratica de perguntas (Hyman,

1959 apud Dillon, 1988). As perguntas s3o muito usadas, jA& nesse



periodo, em livros-textos, provas e, especialmente, no discurso
de sala de aula. As pesquisas em Educa¢3o procuraram estabelecer
as relagdes entre a forma e o nlvel coghitivo das perguntas
feitas na sala de aula e o rendimento académico do aluno. As
pesquisas pretendiam demonstrar que perguntas de alto nivel
cognitivo obteriam respostas e processos cognitivos dos alunos,
também de alto nivel cognitivo.

Entretanto, pesquisas da década de 70 mostraram que uma
pergunta de alto nivel cognitivo pode obter respostas de niveis
variados, assim como perguntas consideradas de baixo nivel
cognitivo resultam necessariamente em respostas de baixo nivel
cognitivo (Dillon, 1982).

Em trabalhos aque tratam de ensino de 1inglés como LE
(Wragg, O’Neill, 1992), encontramos textos que consistem em
apresentar dicas para professores em relagdo aos modos de agir
em sala de aula e a referéncia ao uso das perguntas & colocada
da seguinte maneira: “"desenvolva uma técnica efetiva de fazer
perguntas”, "faga muitas perguntas”, "faga perguntas, dé& pausas
= siléncio para que encoraje os alunos a falar”. Essa
importancia dedicada &s perguntas do professor mencionam a
possibilidade de encorajar/estimular a produgdo oral dos alunos
e provavelmente, estd subjacente a idéia de que 1isso possa
reverter em resultados cognitivos positivos para a aprendizagem.

Enquanto eram desenvolvidos, na década de 70, varios
estudos sobre a pergunta, Dillon (1982) alertava que pouco sobre

o efeito das perguntas nos alunos era claramente demonstrado. A
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justificativa para sua colocagdo era o fato de n3o reconhecer a
validade de tais estudos por considera-los "estudos de
laboratdrio baseados em textos escritos”. N&o recorremos 4
leitura dos textos dedicados ao papel das perguntas nos
processos coghitivos que s3o criticados por Dillon, mas
consideramos seu mérito ao ter questionado o papel cognitivo das
perguntas na aprendizagem.

0O autor opta pela preocupa¢do com © papel das perguntas na
constituicdo da interacfo enqgquanto ameagador ou enquanto
inibidor da participag¢do do aluno.

A partir da discussdo do guadro da literatura existente
sobre a pergunta, Dillon (1982) diz que existe um rico campo de
gquestdes ainda para ser investigado, e que estamos Tonge de
ter uma completa e adequada teoria das perguntas, apontando
também, que talvez um dos caminhos para o estudo das perguntas
seja através de uma abordagem interdisciplinar.

0 estudo das perguntas do professor estad relacionado aos
estudos sobre discurso de sala de aula, que as mencionam
enquanto instrumento do professor para cumprir suas “obriga¢des
profissionais” (Cicurel, 1990), enquanto parte da sequéncia
predominante de interagdo professor - aluno, o IRA
(Iniciagdo do professor- Resposta do aluno - Avaliagcdo do
professor) ou enquanto tipologias capazes de operacionalizar o
ensino e as aulas segundo os propdsitos do professor: testar o
aluno, estimular operacdes mentais, monitorar a atengdo ou a

compreensdo do aluno etc.
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Predominantemente, vé-se o discurso de sala de aula como
algo pre-planejado, "ritualizado”, sequenciado e as perguntas
sdo parte dessa visdo. No entanto, & de suma importédncia que se
considere a sala de aula, também como um espago de improvisagao,
como ocorre em qualquer outra interacgdo face a face.

Erickson & Shultz (op. cit.), na introdugdo & obra The
Counselor as a Gatekeeper, advertem sobre a natureza
improvisadora da interagdo face a face, comparando-a ao jazz e &
comédia dell’arte. Ambos os tipos de manifestac3o artistica tém
como base um tema e a partir deste podem ser construidas muitas
variacdes. Essa natureza improvisadora, segundo o0os autores,
justifica-se pelo fato de que a interagdo e social e
culturalmente produzida a cada momento. Considerar o discurso
como localmente produzido & essencial para o estudo da estrutura
de participagdo, de identidade social e de papel social, pois &
a qualidade ativa, dinAmica da redefinigdo desses elementos que
dA um cardter distintivo a cada ocasifio particular da 1interacg#o
face a face e permite dizer que cada "encontro” tem uma vida
propria.

Cazden (1988:43) estudando especificamente o discurso de
sala de aula e apresentando o modelo predominante de sua
estrutura, o IRA, faz uma ressalva quanto ao carater
ritualistico das aulas. Ao apontar as variag¢des da estrutura do
discurso do professor, caracteriza-o como "convengdes
negociadas”, ou seja, improvisagdes esponténeas em padrdes de

interagdo basicos.



Endossando a comparagdo mencionada por Erickson & Shultz
(1982) entre a performance de um misico de Jjazz & de um
interlocutor na intera¢do face a face, a autora lembra o préprio
desempenho do professor em sala de aula. Cazden (op.cit:43)
afirma que a estrutura apresentada como predominante IRA
(Inicigdo do professor -Resposta do aluno~ Avaliagdo do
professor) & apenas uma parte para a compreensdo do que ocorre
em sala de aula, que por ser um espago de 1interacdes face a
face, também & constituido de improvisa¢des. De acordo com sua
comparac¢do, na mesma linha de Erickson & Shultz, os professores
precisam, como os mUsicos de Jjazz, unir seus conhecimentos
A habilidade criativa para usa-los em diferentes momentos.

O carAter improvisador do discurso pedagdgico também &
apontado por Cicurel (1986). A autora caracteriza-o como uma
fala 1improvisada que se constrdi a partir de um modelo pré-
existente, constituldo por procedimentos de ensino tais como: a
evocacdo do que & conhecido, a antecipa¢do sobre o que vai ser
conhecido e as recapitulagées. Professor e aluno produzem um
discurso parcialmente ritualizado devido As restri¢des do status
de cada um e & urgéncia das situagdes de sala de aula.

Do ponto de vista interacional, as perguntas pedagdgicas
s80 vistas como especificas & instituicdo escolar, definindo a
estrutura de sala de aula (Cazden,1988). As perguntas s3do quase

sempre iniciadas pelo professor, e devido ao status e aos papeis
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de professor e alunos na situagdo, elas representam uma mudanca
do "modo de controle"” para o "modo de cooperac3o” (Kleiman, op.
citi ),

Alguns estudos sobre o discurso de sala de aula, em
Lingulstica Aplicada, ressaltam a alta ocorréncia das perguntas
do professor e oferecem contribuigdes em termos de tipologia e
suas func¢des na sala de aula.

No contexto brasileiro, alguns autores apontam a pergunta
como merecedora de trabalhos de pesquisa. Para Moraes (1990},
0s estudos sobre a pergunta podem contribuir para o]
desenvolvimento de uma consciéncia critica da linguagem em sala
de aula, por parte do professor. Machado (1992) estuda a fala do
professor de 1linguas e aponta, nesta, as perguntas enquanto uma
das técnicas para facilitar a compreensdo do insumo e levar o
aluno a produzir a lingua alvo. Nessa parte do estudo, apresenta
uma resenha da literatura sobre tipologia das perguntas, de
grande utilidade para o presente estudo. Para Kleiman (1992), a
discussido da relagdo entre o uso de perguntas e a manutengdo do
poder por parte do professor, pode resultar em estudos sobre os
modos como a assimetria do evento pedagdgico manifesta-se nas
perguntas.

Cicurel (1990), estudando o ensino de francés como LE,
trata da aula como ritual e aponta o carater perguntador,
colocando a seguinte questdo: "Seria um trago especifico da aula
de 1inguas que mais do que fazer afirmagdes, o professor néo

pare de fazer perguntas?” Ao apontar e} comportamento
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perguntador do professor, a autora afirma ainda que a pergunta
e um dos instrumentos utilizados pelo professor para desempenhar
suas obriga¢tes profissionais, que seriam: fazer o aluno
produzir, assegurar a compreensdo e avaliar a produgdo dos
alunos. A Justificativa para o uso excessivo de perguntas
estaria no objetivo primordial do professor de LE, que seria o
de fazer gerar palavra. Para realizar tal objetivo, o professor
utiliza-se de um conjunto de solicitagbes, das quais a pergunta
é a forma mais frequente.

Vimos que parte da literatura resenhada referente A
pesquisa em sala de aula, menciona varios propdsitos da
pergunta. Ela & vista como fator importante em interagdes
assimétricas, como técnica de facilitagdo para compreensdo do
insumo, € como parte do discurso de sala de aula, sendo
inclusive Jjustificada c¢omo importante no desempenho de uma
obrigacdo profissional do professor: estimular a produgdo de
Tinguagem oral do aluno.

£, outra vez, em trabalhos de Dillon (op. cit.) que nos
baseamos para mencionar a outra vertente da literatura sobre
as perguntas. Sua maior contribuigdo, a nosso ver, foi o fato de
ter questionado os propdsitos das perguntas no desempenho do
professor, que parecem ter sido cristalizados na idéia que se
tem em relagdo & pratica do professor. 0O autor faz aos
professores um alerta para que reflitam sobre o "mito"” existente
em relagao & importancia dada &s perguntas do professor e a

idédia de que estas possam atingir determinados propdsitos em
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sala de aula, e essa reflexdo evoca a seguinte indagacdo: “ Até
que ponto as perguntas atingem, na pratica de sala de aula, os
resultados atribuidos a elas na teoria educacional e na intengdo
pedagdgica?”

Alguns estudos citados pelo autor (1978, 1981) mostram
resultados comparativos entre as técnicas de professor
perguntador/ndo perguntador. Estudos comparativos mostraram que
houve maior participag¢do e discussdo por parte dos alunos,
durante o uso de técnicas alternativas & colocag¢do de perguntas.
Quando o aluno termina de falar, prope-se que o professor, ao
inves de fazer outra pergunta, por exemplo, use uma oragdo
declarativa ou mantenha siléncio até que o aluno prossiga ou
outro aluno tome o turno.

A nog¢do de que as perguntas do professor resultam num
aumento de discussdes, participac¢cdes dos alunos e de
aprendizagem ¢ questionada através do relato de pesquisas que
procuraram evidenciar que as perguntas do professor influenciam
negativamente nos processos cognitivo, afetivo e expressivo do
aluno. Essas pesquisas resudltaram em um texto de Dillon (1978)
intitulado "Using Questions to Depress Student Thought”, o qual
parece de certa forma dialogar com o artigo de Napell, do mesmo
ano, intitulado "Using Questions to Enhance Classroom Learning”
e o ponto central do texto & a caracteriza¢do das perguntas do
professor como "intimidadoras” do pensamento e das respostas

dos alunos . Para dar suporte a ideéia de que as perguntas
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“intimidam” o pensamento do aluno, o autor apresenta
argumentos referentes & teoria, & pesquisa e & pratica.

Do ponto de vista das andlises tedricas, para Dillon
(1978), nada nos permite afirmar que as perguntas estimulem o
pensamento de algum ouvinte. Lembra que, ordinariamente, uma
pergunta expressa um pedido de informagdo para ser suprido e que
no entanto, as perguntas do professor n3o constituem muitas
vezes, pedidos de informagdo e ndo & estimulante dar uma
resposta para alguém que ja a conhece. Essa observag¢do do autor,
parece referir-se as perguntas testes, tipicas do contexto de
sala de aula e nesse sentido, os alunos fornecem respostas mas
ndo questionam, ndo colocam dlvidas e nem exprimem desejo de
informagdo. Diante das perguntas testes, os alunos simplesmente
"respondem”, mas isso ndo significa que estejam participando,
podem estar enviando respostas a estimulos orais, constituindo o
que Almeida Filho (1991) denomina "interagdes engessadas”. Este
tipo de pergunta consistiu a base das atividades que constitulam
o movimento audioligualista.

Nas pesquisas apontadas por Dillon (1978) observagdes e
experimentos mostraram que as perguntas tém um relativo efeito
“"inibidor". Em comparagao com outras técnicas ndo
questionadoras, o uso de perguntas esta associado ao resultado
de diminuicdo da investigac¢do por parte do respondente, atitudes
negativas, mais efeitos afetivos negativos, menos exploragdo e
compreensdo e poucas colocagdes de problemas e sentimentos, por

parte do aluno.
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Um argumento proveniente da pratica, em favor da hipdtese
de que as perguntas inibem a participac¢fo do aluno, & que em
nenhum outro campo as perguntas sdo usadas para estimular a
participagdo. Na area de psicoterapia, por exemplo, as perguntas
sf#o vistas com cautela porque podem causar bloqueios e induzir A
passividade e a4 resisténcia. Isso ilustra as relagdes
contraditdrias entre alguns pontos de vista sobre a pergunta, em
diferentes Areas. Nesses casos, os objetivos sdo semelhantes,
ou seja, aumentar é participag¢do e os processos cognitivos e
expressivos, mas as praticas sdo opostas. Enquanto na
psicoterapia o uso de perguntas & evitado, ou ao menos s3o
consideradas como elementos a serem escolhidos, na sala de aula
& recomendado aos professores, conforme mencionado no inicio
desta sec¢do, que fagam muitas perguntas. Parece esperar-se,
portanto, que tal comportamento verbal predomine em sala de
aula.

Esses estudos incluem a demonstracido complementar de que
as técnicas de n3do questionamento tém efeitos mais benéficos. O
resultado & a recomendagfo para que os professores fagam poucas
perguntas e, ainda oferecem um conjunto de alternativas a
colocacio de perguntas do professor. Dillon (1979) propde seis
alternativas & colocagdo de perguntas.

As alternativas, que segundo o autor, estimulariam a
participa¢3o, evitariam que se estabelecesse em classe um clima

de "inquisic¢do"”, de passividade e dependéncia, seriam substituir
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as perguntas por: oragdes declarativas, re-colocacdes do
professor em relagdo ao que o aluno disse anteriormente,
perguntas 1indiretas, ora¢des imperativas, convite para que o
aluno faga perguntas e o siléncio deliberado.

Apesar de propor essas técnicas, Dillon (op. cit.)
reconhece que ndo substituem inteiramente as perguntas, mas
podem servir como complementos, em sala de aula.

Cazden (op.cit:60) aponta o predominio da fala do
professor que corresponde a 2/3 do tempo da aula e, de certo
modo, endossa as propostas alternativas & colocagdo de
perguntas, apontadas por Dillon (1979), em "Alternatives to
questioning”

Uma alternativa proposta por Cazden (op. cit.), para que
ocorra uma mudanga na tomada de turnos no discurso de sala de
aula e que poderia propiciar maior tempo de fala ao aluno,
seria mudar a aula dirigida pelo professor para uma aula de
discussdo de topicos. No entanto, essa altera¢do dependeria de
uma mudanga também na concep¢do de conhecimento e de ensino. Na
aula tradicional, o conhecimento & de natureza factual que pode
ser avaliado como certo ou errado enquanto na aula de
discussdo, poderiam surgir diferentes tipos de conhecimento em
que os alunos expressariam a concep¢do que tém de determinados
conceitos e ainda, sua compreensdo de argumentos presentes em
textos.

Esses conhecimentos implicariam em uma estrutura diferente

do discurso mas, uma vez que professor e aluno tém muita pratica
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em como se comportar na aula, a autora acrescenta que essa
alteracgdo torna-se um problema que nado se restringe a uma
simples mudanga na 1intengdo do professor, admitindo a
dificuldade de viabiliza-1la.

Autores como Napell (1978) e Hollignsworth (1982),
apresentam uma visdo ponderada quanto & validade das perguntas
e, essencialmente, defendem seu uso em sala de aula, desde que
sejam elaboradas "perguntas apropriadas”.

Hollingsworth (op. cit.) parte do principio de que as
perguntas s#do indispensiveis para o ensino, uma vez que podem
aumentar o pensamento critico e estimular processos reflexivos
nos alunos. Essa importancia dada as perguntas estd evidente
j& no titulo de seu artigo dedicado &s perguntas: "The Heart
of Teaching”.

0O autor relativiza o pressuposto de que as perguntas podem
resultar em um aumento da aprendizagem do aluno. O papel das
perguntas dependerad de outros fatores que desempenham papéis
importantes no processo, tais como: a atmosfera de sala de aula
estabelecida pelo professor e o eventual medo do aluno
participar ou contradizer o professor.

Além de alertar para a influéncia de fatores psicoldgicos,
seu texto apresenta um alerta relativo ao tempoc de resposta dado
aos alunos. Apressar para que o aluno responda & pergunta @&
incompativel com o propdsito das perguntas, que seria o de

estimular processos cognitivos nos alunos e nhesse sentido, o
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siléncio & crucial, visto que "desenvolver pensamento critico
demanda tempo”.

O dudltimo alerta que faz aos professores diz respeito aos
tipos de pergunta. Segundo o autor, ha perguntas inapropriadas e
embora ndo esclarega as bases para se distinguir uma pergunta
apropriada/ ndo-apropriada, parece considerar "ndo-apropriadas”
as perguntas que ndo estimulam reflexdes, requerem respostas
consideradas certas/erradas e exigem memorizagdo do aluno.
Assim, o autor defende a posig¢do de que as perguntas podem
resultar em um aumento de aprendizagem do aluno, mas nos nao
permite generalizar, visto que a condi¢dc para qgue essas
desempenhem tais papéis, & que sejam perguntas consideradas
"apropriadas”.

Assim como Hollingsworth (op. cit.), Napell (op.cit.)
defende o pressuposto de que as perguntas podem aumentar a
participag8o do aluno e estimular processos cognitivos e,
consequentemente, aumentar seu nivel de aprendizagem, mas também
relativiza essas fung¢des pois estariam relacionadas aos tipos de
perguntas utilizados. O autor aponta a importéncia do siléncio
em sala de aula, porém ndo aponta 1influéncia de fatores
psicoldgicos como faz Hollingsworth (op. cit.).

Diferentemente de Dillon (1979), Napell (op. cit) e
Hollingsworth (op.cit.), ao apresentarem alternativas a alguns
tipos de perguntas, nido excluem o wuso destas, mas propdem

mudangas no modo de estruturd-las. Para os autores, n#do se trata
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de evitar a coloca¢3o de perguntas, mas de utilizar técnicas
apropriadas para estruturd-las adequadamente.

A importéancia de se dar o tempo necessario para que o aluno
reflita e formule as respostas &4s perguntas, mencionado por
Hollingworth (op. cit.), também & apontado por Napell (op.
cit.). O autor ressalta a necessidade de haver o “tempo de
espera” (wait-time), definido como o espago de tempo em siléncio
dado ao aluno, depois que a pergunta inicial foi colocada e
antes que o professor repita, parafraseie, adicione 1informacdes
ou responda ele mesmo a pergunta.

0 autor propde ainda uma estratégia hieradrquica de
colocagdo das perguntas, de modo a propiciar o desenvolvimento
de processos de reflexdo nos alunos. A tarefa principal dos
professores, nessa visdo, seria a de encorajar a participagdo
dos alunos para que desenvolvam processos cognitivos através
de um discurso estrategicamente programado pelo professor. Isso
implicaria no evitamento de alguns tipos de perguntas que séo
incompativeis com o propdsito de "acreditar na capacidade dos
alunos de investigar e responder inteligentemente”. Nesse quadro
argumentativo, um tipo de pergunta a ser evitado, parece ser a
pergunta teste, embora ndo seja explicitamente mencionada pelo
autor.

Independentemente dos tipos de perguntas feitas pelo
professor, o modelo pergunta-resposta parece apontar para a
posig¢do autoritaria e centralizadora do professor. Esse papel

centralizador estad presente também em propostas de ensino
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centradas no aluno, conforme aponta Coracini (1990). A autora,
em seu artigo "Contribuig¢do para uma andlise do Discurso
Pedagdgico”, observa as estratégias de comunicagfo utilizadas
pelo professor e pelos alunos em aulas de francés instrumental
como LE e conclui que o professor é muito diretivo, decide
sozinho o ritmo da aula, a progressdo e até mesmo as respostas.

Esse poder centralizador do professor, segundo Coracini,
estd associado & representacdo do que seja interlocugdo em aula
de LE. Tal representacgdo estd institucionalmente marcada pelas
relagdes de autoridade por parte do professor, aquele que domina
a 1ingua, e de subordinagdo por parte do aluno. E nesse sentido
que vale a pena refletir sobre a diferenga entre o numero de
perguntas feitas pelo professor e pelo aluno, ou seja, sobre os
motivos pelos quais os alunos manifestam-se pouco atraves de
perguntas.

HA& uma grande diferenga entre o nlmero de perguntas feitas
pelo professor e pelo aluno. Geralmente, os alunos ndo fazem
perguntas em sala de aula. Susskind (1979) observou, em contexto
de ensino de 1ingua materna, que uma pergunta ao més ¢& feita
por cada aluno. A autora aponta estudos estatisticos que dizem
que quanto mais perguntas faz o professor, menos perguntas faz o
aluno. Essa observaci3o contrasta com a nog#do pedagdgica de que
as perguntas do professor servem como estimulo para que os
alunos perguntem.

A nosso ver, um tipo de reflex83c necessaria refere-se as

perguntas testes. 0 modelo pergunta teste/resposta estabelece um
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clima de passividade, visto que nhesses casos, nao ha
comprometimento do aluno com a prdpria aprendizagem, bastando
“seguir o rumo da aula”, respondendo quando indagado. Sugerimos,
entretanto, uma ressalva gque deve ser feita no que concerne &
validade das perguntas referenciais, sobretudo enquanto
instrumento de iniciagdo & discussdes em sala de aula.

Ainda quanto ao modelo de interagdo em sala de aula
(pergunta do professor/resposta do aluno), Hollingsworth (op.

cit.) menciona que o padrdo ideal de interagdo seria: pergunta

do professor - resposta do aluno - pergunta do aluno - resposta
do aluno.

Complementando a discussdo sobre a relagdo entre as
perguntas do professor e a passividade dos alunos, lembramos
aqui o alerta de Dillon (1988) em relagdo ao discurso

pedagdgico:

Aqueles que  fazem perguntas na escola -
prqfes.w;res, textos e testes - ndo estdo buscando
o conhecimento; por outro lado, aqueles que
deveriam estar buscando conhecimento - o0s
alunos - ndo estdo fazendo pergunias.

Este paradoxo permite considerar a sala de aula como um
ambiente pleno de perguntas mas vazio de questionamentos
(Almeida Filho, anotagbes de aulas). A esse paradoxo, adiciona-
se um alerta relativo aos alunos enquanto membros de uma
sociedade. Os alunos sio escolarizados para se tornarem

“mestres” em responder perguntas e permanecem inexperientes para
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fazer perguntas e questionar. Assim, a reflex3o sobre perguntas
ha educagdo espelha e serve para questionar a sociedade.

Em resumo, no referente &s perguntas do professor em sala
de aula, varios autores justificam seu uso, argumentando que se
trata de um recurso muito utilizado pelo professor para atingir

alguns propodositos tais como, estimular a produgdo oral do aluno,

cumprir suas "obrigagdes profissionais” (Cicurel,op. cit.);
estimular operag¢des mentais nos alunos (Napell, Hollingworth,
op. c¢it.) e transmitir conhecimento (Ehlich, op. cit.); e

facilitar a compreensdo do insumo (Chaudron apud Machado,1992).

Além dessas fungdes apontadas acredita-se que as perguntas
sirvam para "prender"” a aten¢do dos alunos, para propiciar o
controle e encorajar a participacgio destes, resultando em um
aumento da aprendizagem. HA no entanto, os trabalhos de Dillon
(1978, 1982, 1983) que questionam as Justificativas para o uso
de perguntas em sala de aula, segundo os propdsitos esbogados
comumente pelos professores.

Dedicamos parte consideravel deste trabalho aos estudos de
Dillon por ser o Unico autor, dentre os trabalhos consultados,
que se propde a encabegar o debate sobre a possibilidade de
as perguntas do professor atuarem negativamente na interagdo
em sala de aula. Seu mérito parece ter sido aquele de alertar os
profissionais da &rea educacional para a necessidade de se

refletir sobre o cardter perguntador do professor, ao invés de
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simplesmente incorpora-lo como um comportamento comunicativo
"naturalizado” e inerente ao papel do professor (2).

Cabe ainda a observacdo no que diz respeito aos trabalhos
que advogam pela importincia das perguntas na estimulagdo de
processos mentais e de efeitos na aprendizagem. Estes ndo foram
detalhadamente discutidos por nds, pois mereceriam uma incursdo
pela literatura de cunho cognitivista, que foge ao escopo desta
dissertagdo.

A vis3o questionadora dos supostos papéis das perguntas em
sala de aula podem, a nosso ver, estimular ¢ nascimento de
muitas pesquisas cuja origem estaria no fato de o professor
"olhar" para o comportamento perguntador em sua pratica, onde
nasceu a presente ‘investigacdo. Essa investigag¢do visa analisar
o) comportamento perguntador como possivel revelador da

construgcdo de identidades sociais de professor e aluno.

(2) Segundo Fairclough (1989), a "naturalidade” produz a

ilus3o de que “as coisas s#o como deveriam ser”,
camuflando as razdes socialis de uma determinada
pratica.
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2. IDENTIDADE SOCIAL E INTER,GAO FACE A FACE

2.1 O CONCEITO DE IDENTIDADE SOCIAL

Nesta segdo, pretendemos definir o conceito de identidade
social, esclarecendo a relagdo de 1interdependéncia entre
identidade social, organizacdo social do discurso e estrutura de
participacgdo.

Na 1interagdo face a face, as pessoas tém o recurso de
manipular qualquer nivel de organizagdo do discurso para
construir significados. O termo estrutura de participagdo &
usado basicamente para referir—-se aos "arranjos estruturais da
conversa” (Philips,1972), ou seja, o0s diferentes tipos de
configuragdes e distribuicio de papéis de ouvintes e falantes. A
autora mostra que tais configuragdes acontecem a partir de
regras culturais subjacentes que regulam a participag¢do dos
individuos durante a interagédo.

Por outro lado, caminhando além da do foco na forma da
conversacao, Tannen (1985) define estrutura de participag¢do como
"esquemas de conhecimento que regulam a participacdo (verbal ou
ndo-verbal) em eventos”, colocando-a como parte da competéncia
comunicativa e social dos falantes. O foco de atengdo incide na
configuragcdo da fala sob dois aspectos: os papéis de falantes e
ouvintes e o que estes sabem sobre o contexto social ou a

situaclc de fala para que interajam de maneira apropriada. A
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estrutura de participagdo & definida de maneira andloga &s
estruturas de expectativas - esquemas de conhecimento ou quadros
interacionais (3).

Erickson & Shultz (1982) ampliam o conceito associando-o
ao de papel discursivo e de identidade desempenhada. Definem,
portanto, a estrutura de participa¢do como "o conjunto de
direitos e deveres associados aos papéis dos interagentes e ao
desempenho de uma identidade social”. E esse o conceito que
adotamos neste estudo.

Para os autores, & preciso conhecer as convenc¢des sociais e
culturas gue vigoram em uma determinada situagdo para saber quem
fala e quando. Os autores acrescentam ainda, que tanto a
identidade social desempenhada pelos seus participantes como
seus papeéis comunicativos estd3o em constante mudanga na
interagdo face a face e sdo sinalizados por mudangas de
alinhamento (footing), que reenquadram novas identidades sociais
e papéis, redefinindo o contexto.

£ importante dizer que o contexto, segundo Erickson (1977)
nioc é somente o ambiente fisico em que acontece a interag¢do. Os
contextos s3o antes de tudo dindmicos, pois sdo constitulidos por
aquilo que as pessoas estdo fazendo em conjunto e pelo momento
em que 1isso ocorre. Nesse sentido, os autores acrescentam que
atéd mesmo as pessoas tornam-se contextos umas para as outras,

numa interag¢do.

(3) Para um estudo sobre interagdio face a face vide Rech,
M. (1992).
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As mudangas de contexto devem ser percebidas através de
sinais enviados pelos participantes tais como mudanga do tom de
voz, do ritmo de fala, do tdpico ou uso do cddigo 1linguistico,
além de mudangas de postura, da direg¢do do olhar, da expressio
facial ou ainda no nlmero de falantes e ouvintes (Hymes, 1974
apud Rech, 1992).

Essa sinalizagdo & denominada por Gumperz (1986:131) como
"pistas de contextualizagdo”. Referem-se a tragos prosddicos
e paralinguisticos que indiretamente sinalizam o contexto de um
discurso. As pistas de contextualizagdo devem ser reconhecidas
por todos os interlocutores envolvidos diretamente na interacéo.
Se em uma interagdo, as pistas de contextualizagdo ndo sdo
percebidas pelo interlocutor que deveria 1interpretd-la, pode
ocorrer desentendimentos.

Considerando o conceito de estrutura de participa¢do, acima
mencionado, podemos dizer que as perguntas do professor fazem
parte do quadro de esquemas de conhecimento que regulam a
participag¢do em sala de aula e sdo parte da estrutura de
expectativas. Em nossa comunidade de fala, & esperado que,
dentro dos papéis sociais desempenhados, as perguntas surjam
como comportamento verbal tipico do professor e que caiba ao
aluno a tarefa de respondé-las. Ndo se 1imagina, dentro do
senso comum, uma aula de l1ingua estrangeira em que o professor
ndo se utilize de perguntas. Em outras palavras, essas

expectativas s3do “naturalizadas" (Fairclough, op. cit.) como

42



parte do quadro conversacional previsto em salas de aula de
Tinguas.

Pretende-se analisar entdo, tomando como foco as perguntas
do professor, como se constroem/ reconstroem as identidades
sociais de professor/aluno, considerando sua relagdo com o
conceito de estrutura de participag¢do. Mudangas na estrutura de
participagdo sinalizam também mudangas de projegdo de identidade
e orienta¢do dos participantes em relagdo uns aos outros e ao
que estA se desenvolvendo no momento da interagdo (Goffman,
1981:128).

Erickson & Shultz (1982), ao analisarem entrevistas entre
orientador pedagdgico e alunos de escolas americanas, enfocam o
modo como as identidades sociais se revelam e influenciam o
carater da interacdo (4). Os autores definem identidade social
como sendo um conjunto de diversos componentes. Esses
componentes s#o vArios atributos do status social em diferentes
dimensdes e incluem trés classes principais de constituintes.

A primeira classe refere-se aos atributos oficiais e
institucionalizados, como por exemplo, desempenho escolar; a
segunda refere-se aos atributos ndo-oficiais e que estdo

relacionados & “qualidade da 1interagdo” (apropriagdo e eficacia

(4) Embora reconhegam o carater diné&mico da identidade
social, os autores escolheram usar o termo "revelacdo”
de identidades sociais.
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do comportamento verbal), e a terceira classe é constituida de
atributos do status que tém a ver com a vida fora encontro, e
que emergem durante a interag¢do.

Considerando os atributos pertencentes a estas trés
classes, os autores apresentam ainda a distingdo entre atributos
universalizantes e particularizantes. Os atributos
universalizantes s3do aqueles que, potencialmente, podem ser
alcangados pelo individuo, tais como: notas, desempenho escolar.
Os atributos particularizantes da identidade social sdo
determinados direta ou indiretamente pelo nascimento, tais como:
cor, etnicidade, classe social.

Os autores afirmam que, idealmente, 0s atributos
particularizantes ndo deveriam influenciar a interagdo durante
as entrevistas. No entanto, ha estudos dos mesmos autores que
mostram que esses atributos alteram o carater da interacgdo.

Ao tratar do conceito de identidade social, cabe definir o
termo identidade social em—ag8o (performed identity). Erickson &
Shultz (op.cit.:13) o definem como sendo o conjunto de atributos
da identidade social que & revelado durante a interagdo. E
importante dizer que as identidades sociais em agdo sdo de
carater dinamico e podem mudar a cada momento, durante a
interagdo face a face.

O termo identidade social também foi definido por Goffman
(1963:12). O autor apresenta uma perspectiva de contraste

existente entre o modo como os outros nos caracterizam, e o que
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realmente podemos provar que somos. Afirma que quando temos um
desconhecido diante de nds, nossas primeiras 1impressdes sobre
sua aparéncia sdo capazes de antecipar os atributos dessa pessoa
e a categoria a que pertence. A categoria e atributos que s#o
antecipados pelos primeiros encontros, constituem uma
caracterizagdo efetiva, que compde a identidade social virtual
(virtual social 1identity). Em contraposig3o a esta, o autor
define identidade social real (actual social identity), aquela
composta pela categoria e atributos que uma pessoa poderia de
fato provar aque possui.

Goffman (op. cit.) esclarece também que o termo identidade
social é mais adequado que o termo “status social", usado
anteriormente por alguns autores. Segundo ele, a definigdo de
identidade social inclui atributos pessoais tais como a
honestidade. Estes estariam excluidos do conceito de status, que
estAd mais relacionado aos "atributos estruturais” tais como a
profissfo e a posigdo social de uma pessoa.

As definigBes de Erickson & Shultz (op. cit.) e Goffman
(op. cit.) assemelham-se no momento em que identidade social &
definida como um conjunto complexo de atributos. Porém nas
distingdes: identidade social/ identidade social em—-agao,
apontadas por Erickson & Shultz e identidade social virtual/
identidade social real, mencionadas por Goffman percebe-se que
este caracteriza uma separagdo entre a identidade social que um

interlocutor constréi do outro (identidade virtual) e aquela
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que o interlocutor possui (identidade social real). Erickson &
Shultz (op. cit.) ao mencionar o conceito de identidade social
em ag¢do, como os atributos que s3o revelados durante a
interagdo, trata da possibilidade de revelagdio de alguns
atributos e considera a imagem feita por um interlocutor a
respeito do outro, mas ndo menciona o fato de que pode ndo
corresponder aos atributos da identidade social que a pessoa
possui de fato.

A perspectiva de contraposigdo entre identidade social
virtual/real remete-nos ao conceito de face. Um dos principios
que norteiam o quadro tedrico apresentado por Goffman & o de
que, em qualquer contato face a face, o individuo tende a
exteriorizar uma “"l1inha de conduta”. Essa corresponde a um
conjunto de atos verbais e ndo verbais que servem para exprimir
seu ponto de vista sobre a situacdo, a avaliagdoc que tem de seus
participantes e, em particular, sobre si mesmo.

Ao tratar da avaliagdo de si mesmo e dos outros, o autor
define "face" como "a imagem de uma pessoa delineada a partir
da 1linha de conduta adotada e de atributos sociais aprovados
socialmente”.

Veremos posteriormente que as identidades sociais estdo
diretamente relacionadas ao conceito de face de "bom aprendiz”.
Em nossos dados, por exemplo, percebemos que a face reivindicada
pelo aluno & parte de sua identidade social. O aluno parece ser

capaz de administrar, de certo modo, os atributos que
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constituem a imagem virtual que deseja (conscientemente ou nZo)
exteriorizar.

Cada pessoa, em sua identidade social, deseja adotar uma
linha de conduta que lhe permita apresentar-se diante dos
outros, nos contatos face a face. Para estudar a revelacdo dos
atributos da identidade social e a face reivindicada pela 1linha
de ag¢do, utilizamos as perguntas do professor como unidade de
analise.

Cabe observar que nessa investigagdo, as perguntas s3o um
ponto de partida, mas ndo poderiam ser devidamente analisadas se
as respostas do aluno fossem ignoradas. A dlade pergunta do
professor/resposta do aluno apresenta-se rica para a
caracterizagdo da 1interagdo face a face e para o estudo da
construgdo de atributos da identidades sociais de
professor/aluno, no contexto de aulas particulares.

Neste estudo, serdo utilizados (vide Quadro 1 a seguir)
predominantemente os conceitos de Erickson & Shultz (op. cit.),
o de identidade social e o de identidade social em—ac3do. N3o
deixaremos de mencionar a distingdo de Goffman (op. c¢cit.)
entre identidade social virtual e real quando necessario.

Nossa opgdo pelos conceitos apresentados por Erickson &
Shultz (op. cit.) deveu-se ao fato de que, na analise de uma
interacdo, parece ser dificil delimitar quais atributos seriam
parte da identidade social virtual e quais constituiriam a
identidade social real. A definigdo de identidade social real

como constitulda de atributos que o interlocutor & capaz de
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provar que possui parece insatisfatdria visto que ndo &
esclarecido quais seriam os procedimentos que poderiam comprovar
a posse de tais atributos.

0O conceito de identidade social e a distingdo apresentada
por Goffman serdo evocadas quando forem pertinentes para a
discussdo do conceito de "bom aprendiz", durante a analise. Por
outro lado, o conceito de face serd incorporado & discussdo
sobre a construgdo da 1imagem de "bom aprendiz" e do “bom

professor”.
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GOFFMAN

ERICKSON & SCHULTZ

Identidade Social

Conjunto de atributos
pessoais e do status
social de uma pessoa.

Conjunto de atributos do
status social em
diferentes dimensdbes.

Identidade Social Real /
Virtual

Id. Social Real é aquela

que o interlocutor possui.

Id. Social Virtual é
aquela que um
interlocutor constréi do
outro.

Identidade Social em
acao

E constituida pelos
atributos revelados
durante a interacao.
E dinamica, ou seja,
pode mudar de um
momento para o outro.

QUADRO 1

VISOES DE IDENTIDADE SOCIAL
Goffman (1963) e Erickson & Schultz (1982)
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3 I o) CONCEITO DE BOM APRENDIZ

Em artigo intitulado "What the good language learner can
teach us", Rubin (1975) justifica a necessidade de se estudar as
estratégias de bons aprendizes para que se possa ensina-las
aos aprendizes mal sucedidos, auxiliando-os assim no processo
de aprendizagem.

A autora relaciona, portanto, o conceito de "bom aprendiz" &
utilizacdo de uma quantidade de estratégias em tarefas de
ensino/aprendizagem, definindo sete estratégias identificadas em
aprendizes com sucesso: ser um adivinhador, ter forte 1impulso
para comunicar, n#do ser inibido, estar atento também & forma,
preocupar—-se em "'praticar”, monitorar sua fala e a dos outros e
estar atento aoc significado (5).

Faremos apenas duas observacdes advindas da leitura desse
texto de Rubin (op. cit.). A primeira observagdo & quanto &
imagem que nos parece idealizada em relagdo ao “bom aprendiz”,
pois parece haver um certo exagero da parte da autora na
exaltagio das qualidades e estratégias que considera
importantes. Essa exaltagdo resulta em afirmagdes como as
seguintes: "o bom aprendiz estd sempre processando informagdes,
mesmo quando n3o estd sendo chamado a participar”, "ele esta

constantemente atento & forma", "o bom aprendiz tenta distinguir

(5) Para estudo sobre estratégias de aprendizes, vide
Figueiredo (1989), Xavier de Moura (1992) e Jouet-
Pastré (1993).

50



pistas relevantes e irrelevantes para comunicac®o” e ainda "“o

bom aprendiz sabe que para cada interac3o social existem

miltiplas possibilidades de interpretar a intenc#o do falante".
Outra observag¢do referente ao quadro tedrico apresentado

por Rubin (op. cit.) & sua base cognitivista. O estudo do bom
aprendiz” a partir de estratégias caracteriza sua pesquisa como
cognitivista, pois baseia-se em caracteristicas individuais e em
anadlise de processos coghitivos. Essa perspectiva, ou seja, de
identifica¢do da utilizagdo de estratégias para delinear o “bom
aprendiz”, 1implica em considerd-l1o como sendo um atributo fixo
e previamente estabelecido.

Optamos pela utilizagdo do conceito de "bom aprendiz" como
parte da identidade social do aluno e, portanto, como um
atributo dinadmico construldo/reconstruido no momento da
interagdo. A identidade & construida no e pelo discurso e & na
interdependéncia entre identidade social e discurso que
definimos a constru¢do do atributo de "bom aprendiz”, visto aqui
como um atributo produzido local e culturalmente, durante a
interacgdo (Erickson & Shultz, 1982). A construgdo do atributo
de “bom aprendiz" & vista, em nossos dados, como resultante de

um empreendimento que reidne esforgos tanto do aluno quanto do

professor.

bl



2.1.2 O CONCEITO DE DISCURSO COMUNICATIVISTA

As praticas comunicativista e gramaticalista sdo
consideradas, neste trabalho, como parte da identidade social do
professor, e por isso dedicaremos parte desta segfo ao conceito
de abordagem e sua importadncia na orientagdo da pratica do
professor em sala de aula.

Uma ref lexdo sobre a pratica do professor e,
especificamente, sobre a relagdo entre seu discurso (carater
perguntador) e a identidade social nd3o pode ignorar a
importdncia da investigagdo da ahordagem de ensino subjacente &

pratica do professor, pois & "a abordagem que direciona as
diferentes fases do processo de ensino/aprendizagem”™ (Almeida
Filho, 1993).

Segundo Almeida Filho (op. cit.), a abordagem & um conjunto
de disposig¢des, conhecimentos, crengas, pressupostos e
eventualmente principios sobre o que & 1inguagem humana, LE, o
que & aprender e ensinar uma lingua-alvo. Enquanto forga
potencial, a abordagem direciona as decisdes e acgles do
planejamento de todas as outras fases de operagdo global de
ensino, a saber: a selecdo de materais, a metodologia e a
avaliacdo. Assim, para que haja configuragd3c de um ensino
produtivo em sala de aula, & preciso que o professor esteja

consciente dos pressupostos tedricos constituintes da abordagem

que subjaz a esse ensino.
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A abordagem assumida (conscientemente ou n#o) pelos
professores para o ensino & que determina a interac¢io em sala de
aula, e & tomando como unidade de analise as perguntas do
professor que tentaremos caracterizar, em uma anadlise focalizada
de nossos dados, o discurso do professor em termos de tendéncia
gramaticalista ou comunicativista.

E certo que n83o & facil caracterizar o que se entende por
uma pratica comunicativista. Apesar dos movimentos comunicativos
existentes em processo de desenvolvimento a partir da década de
70, e das interpreta¢des feitas ao longo desses anos, ainda
hoje, n#o se discutiu a exaustdo sobre o modo comunicativo de
ensinar.

Bizon (1994:60), em dissertagdo que constitui um estudo
comparativo da intera¢do em contexto de ensino regular e de
ensino interdisciplinar de Portugués como 1llngua estrangeira,

dedica parte desse estudo & discussdo de cinco tendéncias

basicas de materializagéo da abordagem comunicativa:
comunicativizadas, funcionalizadas, "inocentes”, criticas e
ultra/espontaneistas. Suas colocacgBes s#do baseadas no

trabalho intitulado "Difratagdo do Movimento Comunicativo em
suas Diversas Tendéncias Contemporaneas” (Bahin, D.C.M., Bizon,
A,C.C., Ferrari, L.L. & Almeida Filho, J.C.P., mimeo, 1994).

A primeira tendéncia mencionada refere-se &s interpretagdes
do movimento comunicativo que tentaram apenas comunicativizar
algumas tarefas, o que resultou em conferir ao estruturalismo

uma roupagem nova. As tendéncias funcionalizadas, compdem a pri-
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meira geragdo do movimento comunicativo e consistem na
organizagdo do ensino em uma listagem de funcdes. As tend&ncias
“inocentes"”, embora realizem a negociag8o da interacéo
propositada, colocam como primordial a necessidade de tomar o
discurso na sua dimensdo histdrico critica, de problematizar o
mundo e as relagdes na aprendizagem da lingua-alvo. A tendéncia
critica preocupa-se com as reflexdes tedricas acerca da
abordagem , além de tomar o aluno como sujeito histdrico e seus
interesses e necessidades como ponto de partida dentro do

processo de ensino/aprendizagem. Nesse tipo de tendéncia estio

inseridas propostas de ensino tematico, projetual e
interdisciplinar. A quinta tendéncia apontada, a
ultra/espontaneista, refere-se, segundo 0s autores, a

interpretacdes equivocadas de que ser comunicativo consiste em
ser espont@neo, ndo havendo necessidade de planejamentos, apenas
de muita comunicagdo.

Embora tenhamos caracterizado esse leque de possibilidades
de tendéncias referentes & abordagem comunicativa, ha uma
caracterizacdo basica para delinear o que se entende atualmente
por pratica comunicativa: o foco no uso, em oposig¢dc a4 forma da
lingua. Widdowson (1978, 1991) salientou a necessidade de
planejar atividades de uso no processo de ensino /aprendizagem
de uma LE. Segundo o autor, o ensino da forma, isto &, da 1ingua
enquanto sistema, ndo parece garantir o conhecimento do uso,
enquanto o oposto & verdadeiro, ja que a forma & parte

integrante do uso. Nessa visédo, a lingua estrangeira deve ser
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aprendida para e na comunicagdo, sem se restringir ao dominio de
suas formas e seu funcionamento enquanto sistema.

Visto que nossa analise busca definir a tendéncia da
pratica da professora, considerando a existéncia dos pdlos
gramaticalista e comunicativista, elencamos algumas
caracteristicas do discurso comunicativo em uma aula de Tinguas,
segundo Almeida Filho (mimeo, s. d.), em artigo intitulado
“"Importancia do Discurso Comunicativo na Aprendizagem de
Linguas”. O ensino de uma lingua estrangeira construido por um
discurso de tipo comunicativo privilegia principalmente os
seguintes tragos de linguagem:

a) sua signhifica¢do enquanto mensagem real;

b) maior relevancia dos contelidos que tocam o individuo;

c) maior intensidade no processo de formagdo pessoal, via
lingua estrangeira;

d) maior énfase no individuo que aprende, visando sua
autonomia, capacidade de negociac¢i3o, de realizacdo de escolhas
do qué e como dizer as coisas.

Esse discurso contrapde-se ao discurso de pratica
gramaticalista cujas caracteristicas sdo opostas dquelas
supracitadas. O discurso gramaticalista privilegia o ensino da
lingua enquanto sistema formal (cddigo), as corregdes sdo
frequentes e baseadas em um modelo ideal de lingua. S&o muito
recorrentes também, atividades de reprodugio, imitagdo,
transformacdo e preenchimento de lacunas. 0 funcionamento desse

tipo de discurso resulta muitas vezes em uma pseudo-comunicagéo.



Esses pontos diferenciadores dos dois pdlos de abordagem
servirdo de apoio para nossa reflexdo sobre a relagdo entre o
desejo de preservagdo da face de “bom professor” e a
caracterizagcdo de sua pratica em relagdo a uma abordagem de

ensino.

2.2 REPRESENTAGCOES E PRESERVAGAO DE FACES

Para a investigagdo da preservagdo de faces de professor e
aluno enquanto “comunicativista" e “bom aprendiz”, outros
conceitos pertencentes ao quadro tedrico de Goffman ampliaram a
compreensdo do conceito de face.

Os trabalhos de Goffman enquadram-se em uma perspectiva
socioldgica, segundo a qual pode-se estudar a vida social, as
interagbes face a face. Interagdo, sequndo o autor, "é& a
influéncia reciproca dos individuos sobre as a¢des uns dos
outros, quando em presenga fisica imediata” (1992:23).

Em seu trabalho A Representa¢do do Eu na Vida Cotidiana
(1959, 1992), descreve um quadro de referéncia aplicavel a
qualquer estabelecimento social concreto, seja este doméstico,
industrial ou comercial.

Os princlipios de que parte esse estudo sdo de carater
dramattirgico. O autor faz uma compara¢do entre a representagdo
teatral e a do individuo. O individuo apresenta as suas
atividades e a si mesmo a outras pessoas, dirige e regqula a

impressio que tomam a seu respeito e as coisas que pode ou nédo
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fazer, enquanto realiza seu desempenho diante delas. FEssa
comparacgdo parece colocar os individuos como capazes de
controlar a imagem que os participantes desejam exteriorizar.
N3o acreditamos porém, que seja possivel que haja esta
manipulagdo total na manutengdo da face. Um exemplo disso s3o os
momentos de "perda da face”, mencionados pelo prdéprio autor, em
que o individuo apresenta informag¢do sobre seu valor social e
essa 1informagdo ndo pode ser integrada & 1linha de conduta
adotada para si.

Na compara¢d3o entre representagfdo teatral/do individuo,
Goffman (op. cit.) menciona a seguinte diferenga. Enquanto no
palco ha simula¢gdes, o ator estd sob a madscara de uma personagem
e a platéia & um terceiro elemento, na vida real, os elementos
sfo reduzidos a dois. Ndo hAd a presenga da personagem como
mascara através da qual o ator apresenta-se, ha apenas o papel
que um individuo desempenha, delineado de acordo com os papéis
desempenhados pelos presentes.

Para melhor compreender esse quadro tedrico, apresentamos
as defini¢gdes do autor para "desempenho” e "papel social”. Um
"desempenho” pode ser definido como toda atividade de um
determinado participante, em dada ocasido, que sirva para
influenciar, de algum modo, qualquer um dos participantes. Por
outro lado, "papel social"” esta relacionado a deveres e
direitos ligados a uma determinada situacdo social.

0 autor (op. cit.) focaliza ainda a "representagdo” e o

modo como o individuo "se expressa”, mas nesse trabalho, ainda
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ndo menciona o termo “face". Este & sugerido em trabalho
posterior, intitulado "On Face-Work”, em Interaction Ritual
(1967).

Embora ndo utilize nesse periodo, o termo “face"”, menciona
a importancia do modo de apresentagdo do "eu", usando os termos
"expressdo/impressdo” diante dos outros. No trabalho sobre
representacdo, afirma que sempre que um individuo chega A&
presenga dos outros, estes geralmente procuram obter informacdes
a seu respeito ou trazer 4 mente as que ja possuem. As pessoas
estardo interessadas na situacdo socioecondmica, no que pensa de
si mesmo, capacidade e nivel de confianga que merece.

Ao tratar de "impressdes”, Goffman (1959) <c¢ita ainda o
termo “fachada", definindo-a como o equipamento expressivo de
tipo padronizado intencional ou inconsciente, empregado pelo
individuo, durante sua representagdo. O conceito de face
apresentado anos depois parece ser uma versdo mais elaborada do
conceito de “fachada". A "fachada" & parte do desempenho do
individuo que funciona com o fim de definir a situagdo para os
que observam a representacgéao.

Podemos definir representacdo, dentro desse quadro tedrico,
como sendo toda atividade de um individuo que se passa num
periodo caracterizado por sua presenga continua diante de um
grupo particular de observadores e que tem sobre estes alguma
influéncia.

Em "On Face-Work", Goffman (1967) elabora como dissemos, os
conceitos de “"face” e "linha de conduta”. Nesse estudo, esta

particularmente interessado nos conceitos de perda e salvamento
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de face. Para o autor, "face” & o valor social positivo que uma
pessoa reivindica através de sua linha de conduta adotada em um
contato peculiar. E o "eu publico”, diz o autor, “como quero ser
reconhecido publicamente, & uma imagem de mim mesmo delineada
por atributos aprovados socialmente”.

O conceito de face evoca uma reflexdo sobre o que seria
o "valor social positivo”, uma vez que pode haver diferengas de
interpretagdes segundo aquele que julga. Por exemplo, um aluno
que €& indisciplinado e deseja manter esta face. Para ele, pode
representar uma face positiva, na medida em que obtém vantagens
a partir desta, mas pode ser considerada uma face “negativa"”
segundo outros critérios. A linha de conduta adotada por um
aluno 1indisciplinado pode ser considerada um problema para o
professor, que veria nesse aluno o desejo de preservar uma face
delineada a partir de um valor social negativo, equivalente a
"ser mau aluno”. Por outro lado, os companheiros desse aluno
podem admira-lo pela audacia de seu cardter 1indisciplinado,
considerando a linha de conduta de seu companheiro como
positiva, mesmo que para o professor ou diretor da escola, tenha
um valor negativo.

Portanto, ao focalizarmos "face"” e "valor social positivo”,
guestionamos o significado de "valor social positivo”. Uma saida
seria relativizd-lo, visto que serd julgado segundo diferentes
critérios e papéis sociais dos participantes.

Certamente, os trabalhos de Goffman ndo se referiam
especificamente ao contexto escolar, mas ao estudo da vida
social, em &ambito geral, de uma perspectiva socioldgica. Sua

definicdo de face, calcada no valor social positivo e nos
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atributos aprovados socialmente, & de fato o que ocorre na
maioria das vezes. A maior parte das pessoas deseja ter uma
"boa” imagem, adotando wuma 1linha de conduta a partir de
qualidades aceitas socialmente.

O conceito de face torna-se mais claro quando Goffman
define manutengdo, perda e salvamento da face. Pode-se dizer
que uma pessoa mantém a face quando a Tlinha de conduta
seguida, apresenta da pessoa uma imagem que resulta internamente
coerente. Por outro lado, uma pessoa "perde a face" quando esta
ndc corresponde a linha de conduta adotada, o que pode
desconcerta-la, confundi-la ou incapacita-la por um momento
enquanto interlocutora.

A manutengdo da face & uma condi¢do para a intera¢d@o. Para
restabelecé-la hos momentos de perda existe a possibilidade
de salvamento, e nesse processo a pessoa sustenta perante os
outros a impressdo de que ndo perdeu a face.

Relacionado ao conceito de salvamento da face, temos 0
processo de "figuragdo", entendido como todos os empreendimentos
de uma pessoa para que suas agdes ndo ocasionem a perda da face.
Esse processo age em duas dire¢des: por um lado, defendem sua
face, e por outro, protegem a face dos participantes, em um tipo
de cooperagdo tacita.

Cabe acrescentar ainda, que cada pessoa, subcultura e
sociedade parecem ter seu praprio repertdrio de praticas

salvadoras de face, e ao tentar salvar a face dos demais, a
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pessoa deve escolher um caminho que ndo conduza A perda da
prdpria face.

Goffman (1967) menciona também alguns motivos que
Justificariam tentativas de salvamento de face. Uma pessoa pode
querer salvar sua face por apego emocional & imagem de si e ao
que ela expressa, por seu orgulho ou honra, pelo poder que sua
posigdo social The permite exercer sobre os outros etc. Pode
gquerer salvar a face do outro por apego emocional & imagem do
outro ou porque sente que seu co-participante tem direito moral
a esta protegdo, ou porque deseja evitar a hostilidade que
poderia dirigir-se a ela se o outro perdesse a face. A pessoa
pode colocar-se como alguém gque mostra compaixdo e simpatia pelo
outro de modo que para manter sua propria face sente-se
obrigada a mostrar consideragdo pela linha de conduta adotada
pelo participante.

As técnicas de salvamento de face s3o necessirias quando as
ameacas a esta concretizam—-se. Podemos distinguir trés planos de
responsabilidade que uma pessoa pode ter na ameaga que suas
agtes tenham criado para a face.

O primeiro plano parece ndo intencional e 1involuntario e
quem percebe suas agdes sente que poderia ter evitado se tivesse
previsto suas consequéncias ofensivas. Em nossa sociedade, essas
ameacas Aa face chamam-se gafes. Em segundo lugar, a pessoa
ofensora pode dar o impreassido do Lar o abaado com o maldadag o pon
rancor, com a 1intengdo de provocar um insulto franco. Em

terceiro Tlugar, ha ofensas ocasionais que surgem comoc um
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subproduto n#do desejado, embora &s vezes previsto, de uma aglo
gque o ofensor realiza apesar de suas consequéncias ofensivas,
mas hdo por rahcor.

Do ponto de vista de determinado participante, esses trés
tipos de ameaga podem ser introduzidas:

a) Por ele mesmo contra a face dos demais. Um exemplo
possivel, se pensamos no contexto de sala de aula, poderia ser o
tipo de aluno que desafia o professor, tentando fazer com que
este ‘"perca a face" e sinta-se envergonhado.

b) Pelos demais contra sua prdopria face. Nesse caso,
teriamos um aluno ou professor sendo ameagado por mais de uma
pessoa. Talvez, nesse contexto, as préaticas salvadoras de face
sejam mais complexas.

c) Pelo proprio participante contra sua prépria face. Um
exemplo possivel seria o tipo de aluno que apresenta-se como
alguém que tem muita dificuldade para aprender e faz quest3do de
reforgar a imagem de aprendiz sem sucesso.

0O oposto dessa imagem seria a do bom aprendiz. Ambos os
conceitos: de “bom aprendiz” e aprendiz mal sucedido sdo aqui
considerados como parte da discussdo sobre a identidade social
do aluno. Durante a anilise de dados focalizaremos a construgédo
da 1imagem de "bom aprendiz” na preservag¢do de sua face. Esse
estudo & complementado pela discussido da construgdo da imagem de
"bom professor”™ para preservagdo de sua face. Para esse
encaminhamento da analise dos dados serdo 1importantes 0S

conceitos apresentados neste caplitulo.
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3. METODOLOGIA E ANALISE DE DADOS

3.1 DESENHO DA PESQUISA, COLETA DE REGISTROS E DESCRIGAXO DO

CENARIO

Esta pesquisa, de base interpretativista, caracteriza-se
pela preocupagdo com o contexto social em que os participantes
estdo 1inseridos. O foco da investigagdo & um conjunto de
registros em adudio de aulas de italiano como 1ingua
estrangeira. A analise de dados & feita a partir dos principios
da pesquisa etnografica, que considera os pontos de vista de
sujeitos envolvidos na 1nvestigacdo. A andlise utiliza-se
ainda de contribui¢des advindas da sociolinguistica interacional
(Gumperz,1986 e Goffman, 1963, 1967).

Os registros foram coletados no periodo de nove meses, em
contexto de auto-observagdo de aulas particulares de 1ingua
italiana. Esses registros perfazem um total de 21 aulas/horas.
Paralelamente a coleta dos registros das aulas foram feitas
anotacdes de campo elaboradas, apds as aulas, em forma de
didrio. ©Os registros das aulas constitulram fonte de dados
primarios e as anotactes de diario complementaram nossa
reflexdo como fonte de dados secundarios.

Quanto ao local e horarios das aulas particulares, foram
escolhidos pelo prdéprio aluno (médico), que optou por ter aulas

em seu proprio consultdrio e em hordrios intercalados ao seu
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expediente. A professora levava sempre um gravador para
atividades de compreensd3o oral e folhas em branco para que
pudesse substituir de algum modo a auséncia da lousa.

O material das aulas era baseado em uma fita contendo
dialogos acompanhada pelos textos transcritos. Geralmente, o
aluno ouvia o dialogo em casa e durante a aula a professora
trabalhava com a parte de compreensdo oral e de Jleitura do
didlogo. Além desse material, a professora inseria, através de
chdpias, explicita¢gdes de regras gramaticais e exerclicios de

rotinizag¢do, desvinculados dos dialogos.

Perfil da Professora

A professora graduou-se em 1991, com formacdo especifica
para ensino de Portugués como 1ingua materna e no mesmo ano
(agosto/91), portanto antes da conclusio do curso, 1iniciou suas
atividades no ensino de llngua italiana em uma 1instituigdo
ndo-plblica. Paralelamente ministrava aulas particulares.

Seu aprendizado da lingua 1taliana ocorreu durante o
periodo em que era aluna do curso de Letras e dentro desse
curso, as disciplinas optativas de 1l1ingua italiana eram
oferecidas pela universidade durante o periodo de 2 anos.

Tendo concluido a graduacdo, a professora permaneceu sete
meses no pals da 1ingua-alvo, dos quais seis meses foram
dedicados & participagdo como aluna de um curso de "Formagdo de
Professores de Lingua e Cultura Italiana”, em uma universidade

para estrangeiros.
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Ao retornar (julho/92) iniciou suas atividades académicas
no programa de mestrado, na area de Linguistica Aplicada,
Anteriormente, a professora havia desenvolvido, de 1989-1991,
atividades de pesquisa, em trabalhos de iniciacdco cientifica

relacionados ao ensino de portugués como segunda 1ingua.

Perfil do Aluno

E proficiente em inglés e francés, sendo o italiano sua
terceira lingua estrangeira. E médico e professor universitario.
Iniciou o curso de italiano em Jjaneiro/93 porque pretendia
participar de estudos em um centro de pesquisas, na Italia, em
setembro/93. 0 aluno n3o revelou o motivo pelo qual optou por
aulas particulares e propds que o local para as aulas fosse seu
consultdrio.

Desde o inicio, o aluno esclareceu gue seu maior interesse
seria aprender italiano para "se virar” nas situag¢des do dia-a-
dia. 0 aluno acrescentou ainda que a professora n&o precisaria
se preocupar com a “linguagem técnica”, visto que no ambiente de
trabalho poderia utilizar a lingua inglesa. Essas colocagdes
do aluno conduziram a professora a um planejamento de curso

predominantemente situacional.
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3.2 PREPARAGAO DOS REGISTROS PARA A ANALISE

Apds a coleta de registros em Audio, foram roteirizadas as
fitas e transcritas algumas partes das aulas, consideradas
importantes para a reflex3o sobre as perguntas do professor na
interagcdo diadica em questdo. Para investigar a construgido de
identidades sociais, optamos pelo estudo da interacgdo
professor/aluno 1iluminando-a a partir do conceito de estrutura
de participa¢do e de sua relagdo com as perguntas do professor.
Desse estudo, resultou um quadro de possiveis estruturas de
participagdo delineadas em sua relagdo com as perguntas do
professor. Esse quadro forneceu informagdes para retornar A&
pergunta 1inicial de pesquisa, ou seja, como se constroem/
reconstroem as identidades de professor e aluno.

Para elaborar esse panorama das estruturas de participacdo,
procuramos caracterizar os turnos da aula tipica, segundo uma
legenda estabelecida para a participagdo da professora e do
aluno, na interag¢do (vide Anexo 2). Essa analise dos turnos
favoreceu um estudo quantitativo das estruturas de participagédo,
que serviu de pano de fundo para a andlise da interacgdo.

Os critérios para o© estabelecimento de diferentes
estruturas de participagdo derivaram de seu conceito como um
conjunto de direitos e deveres comunicativos exercidos dentro de
papéis e de identidades sociais desempenhadas (Erickson &
Shultz, op. <c¢it.), Jja apontado no segundo capitulo deste

trabalho.
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Da anadlise da interagdo, tendo como base a aula tipica,
resultaram dois focos de interesse especificos para o estudo da
identidade social: a construg¢do dos atributos de "bom aprendiz"
o de "bom professor”. Em ambos os focos identificamos
contradigdes: entre o desempenho do aluno e a 1magem que a
professora construiu enquanto “"bom aprendiz” , e entre o
conceito de "boa professora” e sua pratica concretizada.

0O carater perguntador do professor, elemento gerador desta
investigacdo, é a unidade de analise nos diferentes momentos
deste estudo. Primeiramente, o carater perguntador &
relacionado 4 construgdo das estruturas de participag¢do, de
onde nasce a reflexdo sobre a interagdo professor/aluno nesse
contexto diadico. Em um segundo momento, as perguntas do
professor sd3c a unidade de andlise para o estudo sobre a
construgdo de atributos da identidade social relacionados &

pratica da professora e ao desempenho do aluno.
3.3 ANALISE DE DADOS

A analise pretende responder & pergunta de pesquisa, ou
seja, como se constrdem /reconstrdem as identidades sociais de
professor e aluno, em contexto diddico tipico de aulas
particulares de 1ingua estrangeira.

Para apresentar a andlise de dados, dividimos o estudo em

quatro partes. Na primeira parte, Jjustificamos o©s criterios
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utilizados para a escolha da aula tipica. Na segunda parte,
procuramos delinear as estruturas de participa¢io em correlacio
com as perguntas da professora e com as fases da aula. A
terceira e a quarta partes tratam especificamente da construcgio
de atributos da identidade social relacionados & preservagio de

faces de "bom aprendiz" e de "bom professor”.

3.3.1 A ESCOLHA DA AULA TIPICA

A aula analisada refere-se ao terceiro més de curso. E uma
aula de compreensdo de linguagem oral de um dialogo intitulado
"Uma divergéncia de idéias”, no gqual um amigo tenta convencer
outro a receber um gato como presente. Ndo era a primeira
exposicdo do aluno ao diadlogo, uma vez que ja tinha sido ouvido

como tarefa de casa.

Identificamos na transcrigdo, o momento de aquecimento
(6), no qual a professora pergunta sobre a viagem do aluno que
acabava de retornar de Cancun apds uma estada de duas semanas.
Em sequida, a professora inicia um conjunto de perguntas de
verificagdo para aque o aluno fale sobre o didlogo ouvido em
casa, e depois pede para que fa¢a a leitura, a partir de um
texto entregue no momento da aula. Apds a leitura, a professora

introduz um tdpico imprevisto que conduz a outros quatro

(6) Para um estudo especifico sohre esta fase vista como
parte integrante da aula, vide Fontd3o do Patrocinio
(1993).
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tdpicos. Antes de terminar a aula, o professor faz ainda a
explicitagdo de um tdopico gramatical : “"pronomes possessivos”,
seguida de alguns exercicios de rotinizacio desse tdpico.

Assim, podemos dizer que a aula possui seis diferentes
partes: o aquecimento, a verificagdo da compreensio oral do
dialogo, a leitura do dialogo, o momento de “"distanciamento dos
toépicos previstos”, a sistematizac3o e exercitagciio do tépico
gramatical relativo aos pronomens possessivos.

E pertinente, neste momento, explicitar os critérios
utilizados na classificacdo para que a aula fosse considerada
tipica.

A preocupagdo do aluno em querer aprender a "se virar" em
diferentes ocasides propiciou um planejamento baseado em
dialogos, envolvendo diferentes situacdes do dia-a-dia.
Frequentemente, as aulas consistiam na exposicdo do aluno a um
didlogo Jj& ouvido como lig¢do de casa. Em seguida, professora e
aluno ouviam esse dialogo, para que depois fosse entregue o
texto transcrito que era entdo, lido pelo aluno. Geralmente, a
professora abordava algum ponto gramatical depois das atividades
sobre o didlogo e praticava a sistematizacdo e atividades de
rotinizacdo enfocando o tdépico gramatical, que ndo era
relacionado ao texto lido. Na maioria das aulas, ha a presenga
do aquecimento, bem como das outras partes acima mencionadas e
por esses motivos, a aula a ser analisada foi considerada uma
aula tipica. De 21 horas/aulas registradas apenas duas aulas n3o

contém a fase de aquecimento.
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3:.3.2 AS PERGUNTAS DO PROFESSOR NA CONFIGURAGAO DE

ESTRUTURAS DE PARTICIPAGAO NA AULA TIPICA

Os trabalhos que estudam as configuragdes das estruturas de
participa¢do em sala de aula referem-se ao contexto de aulas em
grupo (Erickson , 1982, Rech, 1992). Este estudo procurou
delinear as diferentes estruturas de partipagdo na interacdo
diddica professor/ aluno, visto que nossos registros referem-se
ao contexto de aulas particulares.

As estruturas de participa¢do se alternam ou surgem de
acordo com a atividade de fala no momento e, segundo a
variabilidade de 1interag¢des especificas. Nesse contexto de
analise, dentificamos seis configuragdes de estrutura de
participagdo, definidas a partir da rela¢do com as perguntas da
professora. Embora a quantidade de estruturas de participagdo
coincida com o nlmero de fases da aula, veremos que ndo ha uma
correspodéncia necessaria entre fases da aula e estruturas de
participacdo. HA porém, uma relagdo entre a configuragdo de
estruturas de participag¢do e as atividades realizadas durante
aula e que sfo predominantes em diferentes fases da aula.

A andlise da relagdo entre o carater perguntador do
professor e a definigdo de estruturas de participacdo tem, como
fonte primaria de dados, a aula tipica em suas seis fases
reconhecidas: aquecimento, verifica¢do da compreensao de
linguagem oral, leitura, distanciamento dos tdpicos previstos,

sistematizag¢do gramatical e exerclcios de rotinizagédo.
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Fase de Aquecimento

Durante a fase de aquecimento, as perguntas da professora
parecem revelar sua curiosidade em obter informagdes sobre o
local em que esteve o aluno: pessoas, caracteristicas fisicas do
local e alimentagdo. As perguntas sdo sempre referenciais
(Cazden,1988:59) o que parece delimitar os seguintes papéis: ao
professor cabe interrogar sobre a viagem do aluno e a este cabe
a fungdo de complementar o papel comunicativo perguntador do
professor, isto &, responder, contar sobre sua viagem. Talvez o
objetivo da professora que subjaz a essa conversac¢io seja o de
fazer o aluno produzir oralmente ou obter informagdes sobre o
local que ndo conhece, aproximando-se do carater das
conversacgdes “"espontédneas”. Poderia ainda ter o propdsito de
"quebrar o gelo” depois de duas semanas sem aula. No entanto, a
Gltima hipdtese ndo parece explicar inteiramente a presenga do
aquecimento, visto que esta & uma pratica da professora presente
em quase todos os registros de aulas.

Um aspecto relevante dessa fase & que a professora ndo
faz corregdes relativas & forma. Mais adiante ilustraremos a
preocupag#do da professora em monitorar os erros do aluno
relativos & forma em outros momentos da aula. Podemos aventar
trés hipdteses que explicariam essa postura ndo avaliadora da
professora. A primeira hipdotese & que a professora esteja
realmente atenta ao contelido do que & dito e, nesse sentido, as

corregdes interromperiam o fluxo da conversagdo. A outra
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hipdtese & o desejo de estabelecer intera¢des mais préximas As
esponténeas, conforme tendéncias da abordagem comunicativa. A
terceira hipotese & que a concep¢do de “"aula” da professora
ndo considera o momento de aquecimento como parte da aula, o que
a 1isentaria da "obrigagdo profissional” (Cicurel,op. cit.) de
corrigir o aluno, e uma evidéncia disso seria o fato de anunciar

posteriormente o que considera o inicio da aula:

P: Va bene. Torniamo al lavoro.
(Bom, vamos voltar ao trabalho)

Além disso, & importante observar que no aquecimento ndo ha
avaliacdes das respostas do aluno como corretas/incorretas (7).
Isso ocorre, talvez, porque ndo existem respostas previstas para
as perguntas referenciais, sendo nesse momento, mais 1importante
para a professora, receber as informagdes do aluno que testa-lo.
Essa atitude parece conferir & interagdo uma maior simetria
entre os 1interlocutores. 0 aluno conta sobre sua viagem
respondendo Aas perguntas da professora, que selecionam e
direcionam as informa¢des relevantes ao tdpico.

A estrutura i1nterativa predominante apontada por Sinclair
(1982), ou seja, IRA (Inicia¢do do professor - Resposta do
aluno - Avaliagdo do professor) & reduzida, nessa fase, a IR
(Iniciag¢do pela pergunta referencial do professor - Resposta do
aluno). Essa sequéncia & interrompida pela fala do aluno nos

momentos em que, ao inhvés de responder a pergunta do professor,

(7) O conjunto de turnos legendados referentes a todas as
fases da aula estdo apresentados no Anexo 2.

72



faz perguntas de carater 1linguistico para construir seu
discurso. Assim, a sequéncia torna-se Pergunta do professor -
Resposta do aluno - Pergunta do aluno. O professor reage
diferentemente & pergunta do aluno, segundo o momento: ou

responde a pergunta ou devolve-a ao aluno.

Verificagdo da compreensdo de linguagem oral

A aula "propriamente dita" inicia-se com a verificacdo da
compreensdo de linguagem oral, em que a professora procede
através de uma sequéncia de perqguntas testes (Cazden, op. cit.).
A finalidade da professora & testar a compreensdio oral do
didlogo que o aluno tinha escutado em casa. Neste momento,
realinham-se os papé¢is e a posigdo da professora ndo ¢ mais a
de receber informacdes mas sim a de “examinar" o conhecimento
do aluno. As respostas do aluno devem corresponder A4s esperadas
pelo professor, que poderad avalia-las como corretas ou
incorretas.

Aqui observa-se a oposi¢do professor examinador/ aluno
examinado, as respostas s#o previamente previstas, o que

constituem "interacdes engessadas” (Almeida Filho, 1991).

Cabe observar que o aluno complementa informa¢cdes sobre o
didlogo, respondendo as perguntas da professora e em seguida,
sem que seja necessario outra pergunta teste, prossegue com
outras informag¢des. Isso talvez deva-se ao fato de que o aluno

conhece seu papel, o contexto e como aqgir de modo

comunicativamente apropriado.
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Uma caracteristica da pratica da professora nessa fase &
sua evidente atengdo dedicada & avaliagdo da produgdo do aluno,
ndo apenas referente 4 compreensdo oral mas também diante de
incorregdes relativas & pronlincia, gramatica ou vocabulario. A
participa¢do do aluno esta sujeita, constantemente, & avaliacio
da professora quanto & sua produg¢do oral. O modelo interativo
predominante ¢ ainda constituido de Pergunta do professor-
Resposta do aluno, mas nessa fase de verificacdo da
compreensdo oral, aumenta a ocorréncia de avaliagdes feitas
pelo professor (35% dos turnos). Esta preocupa¢do da professora
em avaliar e corrigir o aluno & propiciada pelo tipo de pergunta
predominante (pergunta teste), visto que suas respostas
esperadas sdo sempre possiveis de serem avaliadas como corretas/
incorretas.

Durante a sequéncia de perquntas para as quais o aluno
ofereceu respostas consideradas corretas, a professora faz uma

dinica pergunta que o aluno declara nd3o saber responder:

P: A poi che succede?
(E depois, o que acontece?)
A: Esse al, non ho capito.

(Esse ai, ndo entendi)

0O aluno alterna os cddigos (1ingua materna e 1ingua-alvo)
para afirmar que n3o sabia responder. A partir desse momento, a

professora para temporariamente de fazer perguntas e comega
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rapidamente a retomar as respostas que o aluno havia dado,

anteriormente:

P: Allora, c¢'é i1 problema delle vacanze?
(Entdo, tem o problema das férias?)
A: Vacanze
(Férias)
P: Dell’odore?
(Do cheiro?)
A: Dell’odore
(Do cheiro)
P: Del Veterinario?
(Do veterinario)

A: Ahan

A professora retoma a sequéncia de perqguntas testes, mas
ignora a pergunta ndo respondida pelo aluno e essa atitude pode
ser 1interpretada como uma pratica salvadora de face. Outras
praticas salvadoras de face (Goffman, 1967) reconhecidas nos
registros de outras aulas foram: justificativas para os erros do
aluno como “"normais” e o riso, como na seguinte parte da aula

em que o aluno 1& uma palavra e ndo conhece seu significado:

A: Tedesco. Che cos'é? Una regione?
(Tedesco. O que &2 Uma regido?)
P: No.

(N&o)



A: ((Riso do aluno))
P: Vuol dire "alemdo”

(Ndo. Quer dizer "alemio”)

Nesses momentos de tentativa de salvar a face do aluno,
had uma mudang¢a na estrutura de participa¢do, onde a professora

passa a ser ‘“salvadora da face do aluno” . O aluno de bom
respondedor” de perguntas passa a ser auxiliado na Jjustificacdo
e na dissimulagdo de seus erros ou falhas. Giuliano (1994)
estudando as estratégias e reagdes do professor de linguas em
momentos de dlvidas, relaciona o riso & preservacfo da face do

professor e menciona a potencialidade que o riso tem de “zerar o

nivel de tensdo”, diante da ameaca & face.

Fase de Leitura

Durante a fase de leitura do diAlogo, a professora
interrompe o aluno para fazer perguntas de monitoragdao (Kleiman,
op.cit.). E muito claro o uso que a professora faz de seu
direito comunicativo de interromper a fala (leitura) do aluno
quando Jjulga necessario direcionar a leitura e garantir sua
compreensio.

Nessa fase da aula, o aluno, em seu papel de Jleitor, &
também examinado mas diferentemente da fase de verificac3o da
compreensdo oral. Aqui, a professora tem o objetivo de controlar

a atencdo e a compreensdo do aluno, e para isso seleciona e
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enfoca elementos linguisticos do texto que julga importantes
para a compreensdo do aluno.

Quanto & estrutura de participacdo dessa fase de Tleitura,
podemos dizer que o papel do aluno & essencialmente de
falante primario/leitor, e sua compreensdo & monitorada pela
professora, que direciona a atencdo do aluno para as estruturas

do texto que considera 1mportantes.

Fase de Distanciamento de Tdpicos Previstos

Denominamos fase de "distanciamento de tdpico(s)
previsto(s) os momentos em que se tem a impressdo de que a aula
& "interrompida”. Ocorre uma quebra do tdpico previsto e a
introdugdo de outros advindos do contexto e da urgéncia da sala
de aula. Embora sejam introduzidos tdpicos imprevistos, um tracgo
tipico da Taula propriamente dita" estd presente nesses
momentos: a preocupagdo da professora com a forma do discurso do
aluno. Essa preocupacdo & evidenciada pelo nlimero de correcdes
que faz & fala do aluno. Por esse motivo nfdo parece pertinente
considerarmos esta fase como um momento de interrupc¢do da aula,
mas como um prolongamento desta.

0 foco nas incorrecdes do discurso do aluno & evidenciado
no momento da aula em que a professora quer iniciar um tdpico

x

referente 4 aula seguinte, mas acaba por se perder ao enlocar

forma, através de perguntas:
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P: Be’, prossima lezione non sentiamo questo altro dialogo.
(Bom, na proxima aula ndo vamos ouvir o outro dialogo)
A: Che facerd, faceramo? ((tenta usar o verbo fazer, no
futuro, para perguntar o que seria feito))
P: Che fa? ((Corrigindo o aluno)) Che faremo?
(0O que fa? 0 que faremos?)

A: Faremo ((repete a forma correta))

ot
R
o
0

P: Fard, farai, fard ((A professora conjuga as
primeiras pessoas do singular))

A: Fard, farai, fard ((Repete a fala da professora))

P: Faremo? ((Pedindo para aque o aluno complemente))

A: Farete, faranno.

Podemos perceber que a professora ndo respondeu & pergunta
do aluno, ndo terminou de explicar o conteldido da aula seguinte
{acenado no primeiro turno), provavelmente porgque se esqueceu do
que dizia ao preocupar-se com o erro do aluno. Ao iniciar uma
sequéncia de perguntas testes sobre o verbo "fare”, interrompe o
fluxo da conversacgdo,

A professora tenta muda rapidamente o tdpico, colocando a
pergunta sobre o que o aluno havia feito no dia anterior. Essa
atitude pode representar uma tentativa de liberar o aluno de
perguntas relativas & forma, visto que havia feito uma sequéncia
de perguntas testes relativas ao verbo "fare”. Uma evidéncia

dessa preocupa¢do encontra-se no didrio da professora:
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As vezes acho que fico muito preocupada com a gramatica
que para ele (aluno) parece ndo interessar tanto, dal tento
mudar um pouco o ritmo da aula, mas parece que sempre acabo na
corregdo..."

E importante lembrar que naquele semestre, a professora era
aluna do programa de mestrado e paralelamente & pratica de

sala de aula, refletia sobre as abordagens de ensino e suas

implica¢des. FEssa reflexdo despertava o desejo de mudanca em

sua pratica apds reconhecer-se com Lendéncia 4 abordagem
gramaticalista. A discussdo especifica sobre a abordagem
subjacente & pratica da nprofessora serd apresentada

posteriormente.
Nesta fase de distanciamento do tdpico, a professora, em

poucos minutos, direciona varias tentativas de encaminhar

através de perguntas, os seguintes tdpicos:

Negociagdo do contelido da aula seguinte;
Atividades do aluno referentes ao dia anterior;
Possibilidade de outra viagem do aluno;

Dia da mentira na Italia;

Negociacdo do dia da prdoxima aula,

A estrutura de participagdo enquadra professor e aluno na
tentativa de 1iniciar tépicos que acabam sendo permeados por
perguntas testes, dada a preocupagdo da professora com a forma
do discurso do aluno. Ocorre, portanto, uma quebra dos topicos
em funcdo da forma, predominando os papéis discursivos de

professor examinador/avaliador e aluno testado.
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Uma observagdo quanto & interac#io nessa fase da aula & que
as divagagdes tdpicas, muitas vezes, nfo s3o retomadas e esta &

uma caracteristica recorrente das conversacfes espontineas.

Sistematizacdo do Tdépico Gramatical

Na fase de sistematiza¢do gramatical, as perguntas da
professora visam direcionar a leitura do aluno, em voz alta,
do texto que contém regras referentes ao tdpico focalizado. A
professora faz sistematizacdo das regras que ] aluno
complementa, lendo o texto em midos. Nessa fase da aula, os
turnos da professora sdao constituidos predominantemente de
exposigdes de regras (37% dos turnos) e nido de perguntas
(25%), como nas outras fases da aula, em que predominam turnos
interrogativos. Aluno e professora participam como leitores do
texto escrito, que parece substituir a auséncia da Jlousa. A
professora 18 e expde as regras. 0 aluno complementa € antecipa
algumas explicagtes da professora. Esse tipo de interagio
parece conferir maior simetria entre os 1interlocutores, visto
que professora e aluno parecem participar em conjunto na

construcdo do discurso expositivo.

Fase de Exercicios de Rotinizag¢#o

Ao 1iniciar os exerclicios de rotinizagdo, o aluno volta a
ser testado e a professora reassume o papel de examinadora. Vale

dizer que o0s exerclicios escritos, nesse caso, sado perguntas
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testes (escritas) cujo objetivo & verificar o conhecimento do
aluno. MNessa fase, a professora faz um grande nlmero de
avaliacdes (30% de seus turnos). Algumas avaliagles sdo
positivas e outras consistem em correg¢gdes através de perguntas
com entoag¢do ascendente que oferecem pistas para que o aluno
encontre a resposta correta. Um tipo de avaliagdo da professora
menos frequente & a corregdo através da apresentacdo da resposta
correta.

A interagdo constituida durante 0s exerclcios de
rotinizacdo é semelhante A&Aquela mencionada na fase de
"verifica¢3o da compreensdo oral”. E um tipo de interacdo
"engessada" (Almeida Filho, op.cit.), em que a professora testa
o conhecimento do aluno, ou seja, espera respostas previstas e
consideradas corretas/ incorretas. Ndo ha negociagdo de
sentidos, todas as respostas do aluno sdo passiveis de avaliagdo
e estdo previstas pela professora.

Apresentamos a seguir o Quadro 2 das estruturas de
participagdo, correlacionadas as perguntas do professor e
e As atividades predominantes em diferentes fases da aula

tipica.
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INTERAGAO PROFESSORA-ALUNO

PERGUNTAS DA | FASE DA AULA
PROFESSORA
PROFESSORA NO PAPEL DE: | ALUNO NO PAPEL DE
Ouvinte / Receptora de Informante Perguntas Aquecimento e
informacdes referenciais. distanciamento
dos topicos
previstos
Verificacao da
Ouvinte / Examinadora Examinado Perguntas testes. compreensao

oral e exercicios

Monitoradora da

Leitor / Examinado

de rotinizagéo

Perguntas de Leitura
compreensao do aluno monitoragao.
Perguntas testes
Leitor / Participante Perguntas de Sistematizacdo

Expositora de regras da exposicao monitoracao. do tépico

Maior n® de gramatical

turnos
explicativos.

Colaboradora da face do

Respondente que

Perguntas devol-

(1)

aluno enfrenta problemas vidas ao aluno.
Perguntas com
Examinado e atento pistas como (2)
Avaliadora as corregoes feitas forma de
pela professora corregao.
Perguntas testes
QUADRO 2

ESTRUTURAS DE PARTICIPAGAO

(1) A colaboragéo da professora na preservagéo da face do aluno pode estar
presente em qualquer fase da aula

(2) A postura avaliadora da professora pode permear qualquer fase da aula
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Através do conceito de estrutura de participa¢do e de sua
relagdo com o carater perguntador do professor, procuramos
configurid-las em diferentes fases da aula analisada.

0O estudo da aula através do conceito de estrutura de
participa¢do apontou questdes relativas & preservacdo de faces,
merecedoras de discussido. Nas segdes 3.3.3 e 3.3.4 enfocaremos o
estudo da postura colaboradora da professora na construg¢do da
imagem de "bom aprendiz” e de sua proéopria imagem enquanto “boa
professora”.

Dessa parte do estudo, resultam algumas ohservacgdes.
Identificamos a relac¢do entre atividades tipicas nas diferentes
fases da aula e os tipos de pergunta predominantes.
Tdentificamos também a existéncia de relagdes entre os tipos de
pergunta da professora e a configuragdo das estr-uturas de
participagdo.

As perguntas testes mais frequentes nas fases da aula em
que predominam atividades de verificagdo. As perguntas de
monitoragdo sfdo tlpicas de fases expositivas e de Jleitura de
textos, enquanto as perguntas referenciais sdo predominantes
durante o aquecimento e em atividades de conversagdo sobre
tdpicos imprevistos nos momentos de divagagdes tdpicas.

Quanto 4 relagdo entre os tipos de pergunta e a
configura¢io das estruturas de participagdo, podemos dizer

resumidamente, que a sequéncia de perguntas testes enqguadram
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professor e aluno como examinador e examinado, estabelecendo
a assimetria naturalizada em relagdo aos papéis de

professor e aluno. Por outro lado, as perguntas referenciais

constroem uma interagio mais proxima 4s conversagdes
espontlneas e estabelece maior simetria entre professor e
aluno, possibilitando inclusive que o aluno assuma o papel de

ensinante, possuidor de informagdes que eventualmente o
professor desconhega. Ja as perguntas de monitoragao
caracterizam um tipo de interagd3o similar & posigdo de
examinador/examinado, mencionada na fase de verificac¢do da
compreensdao do aluno, mas diferencia-se em seu objetivo:
direcionar a aten¢do do aluno para estruturas do texto que
considera importantes, a fim de garantir sua compreensdo.

E  importante observar que a estrutura de participagdo que
enquadra “professor examinador-aluno testado” pode permear
qualquer fase da aula, embora seja rara durante o aquecimento. A
estrutura de participa¢do confiqurada pelo aluno "perguntador
diante de divida-professor respondedor” tambeém pode estar

presente em qualquer fase da aula.
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3.3.3 CONSTRUCAO DA IMAGEM DE BOM APRENDIZ

A analise da interagdo professor/aluno apontou a disposicdo
da professora na colabora¢do da face (Goffman, 1959) do aluno,
principalmente no que se refere & imagem de "bom aprendiz”. Essa
observag¢do conduziu a um estudo sobre a construgido do atributo
de "bom aprendiz” enquanto parte da 1identidade social do
aluno,

A trilha dessa parte do presente estudo iniciou com o foco
no conceito de "bom aprendiz”, estudado por Rubin (op. cit.) que
o relaciona & utilizag¢do de um conjunto de estratégias. As
estratégias de bom aprendiz apresentadas pela autora e
discutidas no primeiro capltulo do trabalho s3o: ser um
adivinhador, ter forte impulso para comunicar, ndo ser 1inibido,
estar atento &4 forma, preocupar-se em “praticar”, monitorar sua
fala e a dos outros, e estar atento ao significado.

Buscando evidéncias da utilizag¢do dessas sete estratégias
por parte do aluno, e pudemos identificar cada uma delas como
apresentamos a sequir.

0O aluno mostra-se frequentemente um adivinhador, sobretudo
de itens 1lexicais. Frequentemente, suas perguntas objetivam
obter a confirmagdo de significado das palavras:

A: Ci mancherebbe & "muito pelo contrario”?

P: N3o, signhifica "sdé faltava!

A estratégia referente ao forte impulso para comunicar é

evidenciada durante as aulas, em momenLos em que o aluno muda de
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cddigo (1ingua - alvo / lingua materna) ou recorre & professora
atraveés de perguntas, diante de dividas que o impediriam de
prosseguir com seu discurso.

Além de preocupar-se com a comunicagdo, o aluno també&m
esta atento a4 forma e esta estratégia estd relacionada &aquela de
preocupar-se em monitorar sua fala (e a dos outros). As
evidéncias da utilizacdo dessas estratégias podem ser suas auto-
corregdes relativas a forma:

P: Come & andato i1 viaggio?

(Como foi a viagem?)
A: I1 viaggio? Bueno. Buono ((forma correta)).

(A viagem? Bueno. Boa)

Algumas vezes o aluno demonstra estar buscando categorias,
regras, analisando a 1llngua ou comparando-a a outra LE que
domina. Isto evidencia a presen¢a de outra estratégia mencionada
por Rubin (op.cit.), ou seja, a aten¢io dedicada aos aspectos
formais da lingua. No exemplo a seguir, o aluno tenta lembrar-se
das desinéncias por ele categorizadas, diante da pergunta da

professora sobre a conjugagdo de um verbo.

P: Loro? ((Perguntando sobre o verbo na terceira
pessoa do plural))

(Eles?)
A: /.../ —-iamo, ete, -ono. Loro rimangono.

(Eles permanecem)
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Para a discussdo sobre a caracterizagdo do aluno enquanto
bom aprendiz, falta ainda identificar duas Ultimas estratégias
mencionadas por Rubin: a frequente pratica da lingua e a n#3o
inibigdo.

O interesse do aluno em estar sempre “"praticando” a 1linqua
& evidenciado pela grande ocorréncia de repetictes da fala da
professora, principalmente apds as corre¢des. Frequentemente, a
fala do aluno mostra-se quase como um eco das correcgdes da
professora:

A: TIo viaggiARO

((O aluno tentava dizer "eu viajarei”))
P: ViaggERO
((A professora corrige))
A: VIAGGERO i1 diecisei
(Viajareil dia dezesseis)
P: I1 sedici ((A professora corrige o aluno))
A: T1 sedied [oond

(Dia dezesseis)

Falta ainda discutir a presenga da estratégia aque na
verdade & um atributo, ou seja, o de ndo ser inibido. Na visdo
da professora, esse atributo estaria relacionado ao grau de
seguranga do aluno. O aluno parece considerar-se seguro ho
processo de aprendizagem, e durante a produgdo oral demonstra
capacidade de risco e como ja foi mencionado anteriormente,

forte impulso para comunicar.
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Analisamos, assim, o desempenho do aluno segundo as
estratégias de "bom aprendiz" delineadas por Rubin (op. cit) e
podemos dizer que o aluno seria assim considerado, conforme
esses parametros. No entanto, as razdes pelas quais a professora
considerava-o um “bom aprendiz” n@o estavam relacionadas As
estratégias cognitivas utilizadas pelo aluno e que foram
isoladas por Rubin (op. <cit.), mas a outras qualidades e
estratégias. Em textos de seu diario, a professora expressa,
indiretamente, os motivos pelos quais identifica-o como um bom
aprendiz:

" Tudo para ele & facil. Acho que & porque ja & sua

terceira LE. Até o verbo no passado foi facil porque ele
associou com o francés."

" Estamos no terceiro més de aula e ele j& fala . Ele
(aluno) ja& se comunica em italiano e com poucos erros."”

"Uso muito material em pouco tempo. Ele faz os
exerclicios rapidamente e eu preciso usar materiais que
programava para outras aulas, e sempre Jlevo materiais de
reserva. "

Podemos notar a partir de seus textos do diario que a
professora tinha uma visdo positiva do desempenho do aluno.
0 tom dos excertos do seu diario expressam uma certa admiracdo
pela facilidade que supde que o aluno tenha para aprender. A
imagem de "bom aprendiz”, segundo os textos do diario, parece
corresponder ao perfil de alguém que: aprende com facilidade,
comunica-se na llingua-alvo, quase n#do comete erros e responde

aos exerclcios com rapidez. Esse conceito "intuitivo” de bom
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aprendiz enfoca outros aspectos do desempenho do aluno
diferentes daqueles postulados por Rubin (op. cit.) e parecem
estar mais relacionados ao grau de facilidade para aprender a
1ingua.

Durante a an&lise da aula tipica, focalizando as perguntas
da professora e o desempenho do aluno, n#o identificamos
caracteristicas delineadas no perfil intuitivo de " bom
aprendiz”, A imagem intuitiva de "bom aprendiz" reflete crencas
da professora sobre atitudes de um bom aluno durante o processo
de ensino/aprendizagem.

Durante a analise, a professora -sujeito surpreendeu-se ao
descobrir que o desempenho do aluno n#do correspondia & imagem
que tinha construido. A imagem era de um aluno que cometia
pouquissimas incorre¢des, ndo wutilizava a lingua materna e
respondia os exerclcios com corregdo e rapidez. Isso foi
evidenciado no didrio da professora e passamos, ent3o, a tentar
compreender sua origem, uma vez que o desempenho do aluno,
quando detalhadamente analisado, ndo parecia corresponder &
imagem construida. A professora- pesquisadora ficou perplexa ao
detectar que o aluno frequentemente wutilizava-se da Tingua
materna, cometia incorrecdes e hesitava.

Ndo queremos dizer que as carateristicas acima citadas
eliminariam a possibilidade de considera-l1o um bom aprendiz, mas
estamos enfocando a imagem de bom aprendiz i1ntuitiva construlda
pela professora em relagdo a esse aluno. 0Os atributos apontados

pela professora no didrio n#o estdo incluidos no perfil de bom
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aprendiz delineado por Rubin (op. cit.). A andlise (cognitiva)
das estratégias elencadas permite-nos afirmar que este aluno &
um bom aprendiz, uma vez que podemos identificar as sete
estratégias mencionadas por Rubin, mas n#do seria um bom aprendiz
na visdo intuitiva da professora se considerarmos suas
justificativas para definig3o desse aluno como bom aprendiz,
expressas no diario. As qualidades que apontava ao exaltar a
facilidade do aluno para a aprendizagem da Tingua estrangeira na
verdade nao estavam presentes.

A questdo crucial a partir de entdo, é: se o aluno ndo tem
realmente o desempenho descrito pela professora, como foi
construldo o atributo de bom aprendiz ? De onde deriva a imagem
de um aluno que tem muita facilidade, quase ndo erra, e
comunica—-se sempre em LE?

O conceito de representacdo (Goffman, 1959) e a visdo do
sujeito como um ator, fabricante de impressdes (conscientes ou
ndo) levaram-nos a investigar o processo de construgdo deste
atributo da identidade social: o carater de bom aprendiz.

A hipdtese que levantamos & que a professora e o aluno
controem o atributo de “"bom aprendiz”, durante a interacgéio,
utilizando-se (inconscientemente) de algumas estratégias.

Procuramos descrever algumas dessas estratégias que a
professora e o aluno utilizam e que resultam na preservacgio da
imagem de "bom aprendiz”. Geralmente essas estratégias amenizam
as "falhas" e as caracterlsticas que poderiam ameagar a imagem

do aluno como um aprendiz bem sucedido. Utilizamos aqui o termo
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"estratégia de construg3o do bom aprendiz” como técnicas e
artificios (conscientes ou n3o) que tanto a professora quanto o
aluno podem usar na interagdo e que resultam em uma imagem de
aprendiz bem sucedido. Ao mencionar “aprendiz bem sucedido”
estamos nos referindo aqui &s qualidades mencionadas no diario
da professora que caracterizam o aluno como alguém que: aprende
com facilidade, comete poucos erros, utiliza sempre a 1ingua-
alvo a faz os exercicios cam rapidez. Primeiramente
mencionaremos as estratégias de constru¢do do bom aprendiz, que
identificamos como parte dos esforgos do aluno e em seguida, as
estratégias especificas ao discurso da professora.

E muito frequente a afirmagido do aluno de que a matéria ou
a explicagdo da professora & facil. Essa afirmagido representa

uma ameag¢a a face da professora, pois a impressdo de que seu

curso & muito facil ndo & coerente com a imagem de “boa
professora” que deseja preservar. Temos aqui também, um
possivel ponto de reflexdo sobre a visdo intutitiva da

professora em relagdo as crengas que caracterizam o bom
professor”. ©0s aspectos especificos referentes & pratica da
professora—-pesquisadora e & preservacdo da face enquanto “boa
professora” serdo discutidos durante a investigagdo de seu
discurso na se¢do seguinte (3.3.4).

Além da declarag¢do de que a materia é facil, outra
estratégia do aluno é participar da exposigdo da
professora quando tem o apoio de um texto escrito e, nesse

sentido, sua fala complementa a da professora e tem-se a
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impressdo de que estdo em parceria, construindo o discurso. Na
aula analisada, o aluno antecipa as regras de pronomes
possessivos ou complementa a explicagdo da professora. Isso &
possivel porque o texto escrito substitui a Tousa, e o aluno tem
em mdos toda a matéria a ser sistematizada pela professora.

0O fato de o aluno utilizar os dois cddigos (1ingua materna
e lingua estrangeira) evita que ocorra uma quebra em seu
discurso, o que também colabora para que a professora tenha a
impressdo de que o aluno se comunica com facilidade. Para evitar
a quebra de seu discurso, o aluno utiliza-se também de perguntas
sobre léxico ou gramatica, diante de ddvidas que poderiam
impossibilita-lo de responder as perguntas da professora.

0 aluno utiliza-se ainda de outra estratégia. Diante de
dlvidas, repete a pergunta da professora, com entoagdo lenta. A
professora percebe esse comportamento comunicativo como uma
pista de contextualizagdo (Gumperz, op. cit.). Interpretando-a
como sinal de que o aluno ndo & capaz de respohder &4 pergunta,
procura imediatamente ajudd—-lo, como veremos mais adiante.

Portanto, as técnicas do aluno identificadas como

construtoras do atributo de "bom aprendiz” s#o cinco:

declaracdes de que a matéria & facil;
complementagdo da fala/ explicagdo da professors, erm
posse do texto escrito;
~ uso de perguntas diante de dlvidas;
uso da lingua materna em meio ao discurso em LE,
e repeticdo da pergunta da professora ao 1invés de

apresentacio de resposta.
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Vale dizer que as trés dltimas estratégias poderiam ser
consideradas contra-evidéncias de esforgos na construg3o da
imagem de um aprendiz bem sucedido, visto que podem revelar a
auséncia de saber do aluno. Entretanto as rea¢des da professora
constroem uma imagem de bom aprendiz diante desses trés tipos de
comportamento.

As estratégias identificadas nha pratica da professora
constituem uma maior variedade de técnicas que aquelas
mencionadas no desempenho do aluno. As estratégias evidenciam o
carater fortemente colaborador na construgdo do atributo de “bom
aprendiz” e na preservacao de sua face.

A primeira técnica aqui mencionada & a 1incorporac¢do do
discurso do aluno no que se refere &4 declaracdo do grau de
facilidade da matéria das aulas. A professora frequentemente
antecipa para o aluno que a matéria a ser explicada serd facil

para ele:

P: Allora vediamo 1 possessivi, quando si dice "sono miei,
tuoi"”. Ma & facile questo, ahn?
(Ent3o vamos ver os possessivos, quando se diz "sdo meus,

teus”. Mas isto & facil, ahn?)

Elencamos agora, algumas estratégias construidas pela
professora em momentos em que o aluno hesita, ou seja, demonstra
ter dlvidas ou ser 1incapaz de responder a sua pergunta. Diante

dessa situagdo, identificamos quatro tipos de reagdes da

professora:
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fornece pistas e deixa que o aluno responda:

_ reformula a pergunta para delimita-la:

reformula a pergunta de modo que a resposta esteja incluida;

_ pergunta e em seguida responde & prdpria pergunta.

Ao fornecer pistas para o aluno, a professora continua
atribuindo a responsabilidade de resposta ao aluno, e mantém-se

a 1impressdo de que a resposta da pergunta foi fornecida pelo

aluno:

P: Prende? Che cosa?
(Pega? O que?)
A: DARE. Prende dare.
(Dar. Pega dar.)
P: Lui? Lui? I1 verbo & "volere”
(Ele? Ele? O verbo & "querer")
A: VUOLE dare.

(Quer dar)

Quando o aluno hesita diante de uma pergunta por ter sido
mal compreendida ou por ser muito ampla, a professora faz a
reformulagdo para facilitar-lhe a resposta. Deve—-se observar
que o professor ndo oferece "tempo de espera” (Napell, op. cit.)
para a resposta do aluno e diante do siléncio, procura
rapidamente reformular a pergunta:

P: E 11 che hai fatto?

(E 14 em o que vocé fez?)
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A: To (+)
(Eu) ((O0 aluno d& uma pausa))
P: Hai riposato?

(Vocé descansou?)

Estamos interpretando essa atitude da professora como uma
necessidade de manter o fluxo da conversag¢do, uma vez que O
siléncio poderia representar a dentincia do ndo saber do aluno, o
que poderia resultar em uma amea¢a a face do alunho. Ainda com o
objetivo de manter o fluxo da conversagdo, a professora, diante
do momento de divida do aluno, acaba por reformular sua

colocagdo de forma a incluir a resposta na prdpria pergunta:

P: /.../ E che altro problema c¢’'é¢? L’odore del gatto, no?
( E qual outro problema tem? O cheiro do gato, né?)
A: Odore
(Cheiro)
P: Com’é 1'odore? Cattivo, no?

(Como & o cheiro? Ruim, né&?

Essa estratégia & semelhante & pratica da professora de

responder sua prdpria pergunta:

P: Io rimango. Tu?
(Eu fico. VocE?)
A: TIo rimango. Tu?

( (Repetindo a pergunta da professora))
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P: Rimani, rimane. ((Professora responde & sua pergunta))

(Vocé fica, ele/ela fica)

Ao repetir a pergunta da professora, o aluno sinalizou sua
diavida ou a necessidade de ter um tempo para responder, e a
professora acaba por responder sua propria pergunta, liberando
o aluno da risco de dar respostas incorretas ou de declarar seu
ndo saber.

A partir do elenco apresentado das estratégias utilizadas
pela professora diante das hesitagdes do aluno, verificamos que
professora ndo deixa um tempo de siléncio para o aluno pensar na
resposta. A explicag¢do para 1ss0o, a hosso ver, & que a
possibilidade de salvamento da imagem de bom aprendiz &
oferecida antes mesmo de se concretizar o risco da perda da
face.

Além das estratégias elencadas acima, identificamos outras
de construg8o do bom aprendiz a partir da andlise das técnicas
usadas pela professora diante da declaragdo de "ndo saber” do
aluno ou diante de incorregdes cometidas,

Na aula analisada, apenas uma vez, durante as perguntas de
verificacgido da compreensdo da linguagem oral, a professora deixa
o aluno em situagdo de declarado ndo saber. Examinamos esse fato
na secdo que trata da configura¢do de estruturas de participacao

da fase de verificagdo da compreensdo de linguagem oral.
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O aluno alterna os cddigos e afirma que n3do compreendeu, e,
nesse momento, a professora parecendo ignorar a resposta do
aluno, ndo insiste em sua pergunta. Como modo de salvar a face,
ignora o desconhecimento demonstrado e comega a recapitular, em
forma de perguntas, a confirmagdo de informag¢des Jj& fornecidas
anteriormente pelo aluno,

Quanto aos procedimentos da professora diante dos erros do
aluno, verificamos duas opg¢gdes: corrigir ou ighorar o erro do
aluno. Geralmente a professora corrige os erros do aluno, e suas
corregdes podem ser em forma de perguntas, repetindo com
entoagdo ascendente até a parte considerada correta, oferecendo

assim, pistas para que o aluno faga a auto-corregdo:

A: Deve prendere al veterinario.
(Deve "pegar"” ao veterinario)

P: Deve?

A: Mettere

(Colocar)

As perguntas que d3do pistas para que o aluno chegue A
resposta considerada correta asseme lham-se & pergunta didatica
(Ehlich, op. cit.), pois chamam atengdo do aluno para um
determinado aspecto enfocado. Neste caso, a professora direciona

a ateng¢fo do aluno para a regra de colocagdo do artigo antes de

pronomes possessivos:
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A: Sua macchina. ( (Respondendo ao exerclcio de
possessivos))
(Seu carro)
P: E 1'articolo?
(E o artigo?)

A: La sua macchina.

(O seu carro)

Diante das perguntas do aluno, que podem revelar seus
problemas na constru¢do do discurso, a professora reage de
uma das duas maneiras: ou responde & pergunta (maioria das
vezes) ou devolve-a para o aluno que, ao final, responde

corretamente.

A: Andato? ((Perguntando como se dizia o verbo "ir"
no passado))
P: Com'é?
(Como &7)
A: Sono andato /.../

(Eu fui)

Quando o aluno alterna lingua materna e lingua estrangeira,
a professora ndo o corrige. Através das anotagdes em diario
observou-se que a professora ndo se dava conta do uso frequente
que o aluno fazia da l1ingua materna, afirmando que o aluno
"comunicava-se bem e sempre em italiano”. Frequentemente, o
aluno realizava essa alternancia de cddigo e isso dava &

professora a impressdo de que a conversacgdo prosseguia sem
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dificuldades e na lingua estrangeira.

Analisamos, portanto, as estratégias utilizadas pela
professora diante de situagdes em que o aluno teria ameagada a
sua face em relagdo ao atributo de bom aprendiz. Para essa
analise partimos do conceito do professor em relagdo ao que
considerava um bom aprendiz e focalizamos quatro momentos em
que essa imagem estaria sendo ameagada na interacg#o: situacles
em que o aluno hesita, comete incorre¢des, recorre a perguntas
referentes ao 1éxico ou & gramatica e situagcdes em que usa a
1ingua materna.

Esses comportamentos ndo estariam incluldos no desempenho
de bom aprendiz segundo a visdo da professora, expressa em
anotagdes de seu diario. Examinando suas reacdes diante desses
momentos, percebemos que tanto a professora quanto o aluno
utilizam (de forma 1intencional ou ndo) estratégias que
objetivam amenizar as possiveis falhas de desempenho e
construir/ reconstruir a cada momento o atributo de bom
aprendiz.

Enfocando a construcdo da 1imagem do bom aprendiz
detectamos portanto, o empenho do aluno para construir junto &
professora o atributo de bom aprendiz. A professora, por sua
vez, revela uma contradigdo ao afirmar que o aluno & bom
aprendiz por supostos comportamentos que, na verdade, ndo se
concretizam em sala de aula.

N3o podemos deixar de mencionar as primeiras impressdes que

sdo construidas a partir de atributos revelados nos primeiros
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contatos. Atributos tais como a profissdo do aluno, classe
econbmica a que pertence e o dominio de outras 1inguas
estrangeiras, foram revelados desde 0os primeiros contatos e
provavelmente ajudaram na construgdo da imagem de bom aprendiz.
0O professor criou a expectativa de que um médico e professor
universitario, proficiente em outras 1inguas estrangeiras,
aprenderia o 1italiano com facilidade. Essa expectativa foi
reconstruida a cada momento da interagdo em sala de aula.

As estratégias de construgdo da imagem do bom aprendiz sdo

reapresentadas sinteticamente no Quadro 3 a seqguir:
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COMPORTAMENTOS
COMUNICATIVOS DO ALUNO

REACOES DA PROFESSORA

Hesitagbes / duvidas

- Fornece pistas para que o aluno
responda.

- Reformula a pergunta.

- Reformula a pergunta incluindo a
resposta.

- Responde a propria pergunta.

Incorregbes

- Corrige em forma de pergunta.
- Apresenta a forma correta.
- Nao corrige.

Pedidos de auxilio através de
perguntas a professora

- Responde.
- Devolve a pergunta para o aluno.

Uso da lingua materna

- Nao corrige o aluno.

QUADRO 3

ESTRATEGIAS DA PROFESSORA NA CONSTRUGAO
DA IMAGEM DE BOM APRENDIZ
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3.3.4 A IMAGEM DE BOM PROFESSOR E 0 DISCURSO

COMUNICATIVISTA

Na segdo anterior enfocamos a pratica da professora
enquanto colaboradora da face do aluno na construgd3o da imagem
de bom aprendiz. Esta parte do trabalho & dedicada ao estudo da
construgdo da 1imagem de “bom professor”. Consideraremos o
conceito intutitivo da professora a partir do qual tenta se
espelhar para preservar a face de "boa professora”. Essa imagem
parece estar relacionada a uma pratica dentro de uma abordagem
declarada comunicativa.

As primeiras reflexdes e discusstes da professora sobre
abordagens de ensino foram realizadas em disciplinas do curso de
pds—-graduagdo ha drea de linguitica aplicada. A partir do
contato com as falas de especialistas sobre ensino/aprendizagem
e com Jleituras de textos sobre o assunto, houve o desejo de
aproximar sua pratica aos principios da abordagem comunicativa.

A definigdo de abordagem aqui adotada & aquela proposta por
Almeida Filho (1993). Em uma analise focalizada dos registros,
tentamos identificar a pratica da professora examinando suas
perguntas. Para caracterizar o discurso em termos de tendéncia
de abordagem de ensino tomamos como basea a existéncia de dois
pbdlos: o gramatical e o comunicativo.

0 resultado dessa andlise foi a constatagdo do predominio

de tragos gramaticalistas em sua pratica de sala de aula. Isso
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trouxe uma certa decepg¢dao 4 professora sujeito, que embora
suspeitasse da existéncia de tragos gramaticalistas em sua
pratica de sala de aula, ndo 1imaginava que estivessem t3o
fortemente presentes. Revendo essa analise tomando como pano de
fundo o quadro de estruturas de participa¢do (Quadro 2)
configurado na aula tipica, vimos que apenas no aquecimento a
professora parece possuir atitudes condizentes com as concepcdes
inerentes A& abordagem comunicativa. E a Unica fase da aula em
que propicia experiéncias de uso real na l1ingua-alvo, ao falar
com o aluno sobre sua viagem. Nas outras fases da aula predomina
a postura avaliadora do conhecimento linguistico do aluno e de
verificagdo da compreensdo oral e escrita. As perguntas testes e
as corregdes relativas & forma do discurso do aluno evidenciam
o predominio da pratica gramaticalista nessas fases da aula
tipica.

Ao investigar outras discussodes sobre abordagem
comunicativa, vimos hnho entanto, que a diferenciagdoc entre as
abordagens gramatical e comunicativa ndo seria tdo simples.
Essa complexidade, velada em um primeiro contato com a discussdo
tedrica, foi apresentada no segundo capitulo nas varias
tendéncias do movimento comunicativo que resultam ew diferentes
concretizagdes dessa abordagem. Assini, procuramos investigar o
conceito de pratica comunicativa construida pela professora que
passou a desejar concretizad-la em sala de aula apds reconhecer-

se distante das tendéncias criticas do movimento comunicativo.
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Para o estudo do que seria considerado pela professora uma
pratica coerente com a abordagem comunicativa e portanto uma
pratica de um "bom professor”, utilizamos o didrio como fonte
primaria dos dados. Procuramos reconhecer aspectos que
incomodavam a professora nos momentos em que mencionava relacdes
entre sua pratica e as reflexdes realizadas a partir dos
contatos com textos sobre abordagem comunicativa.

Com base no diario, depreende-se que ser uma boa
professora” & ter uma pratica comunicativa em sala de aula. Fssa
pratica, em sua visdo, parece englobar as seguintes atitudes :
ignorar as incorre¢des relativas & forma do discurso do aluno,
estimular a produgdo de linguagem oral e elaborar o planejamento
de curso segundo o objetivo e as necessidades do aluno (ou
grupo). Identificamos essa parte da definigdo do que seria a
visdo de bom professor segundo os parametros da pratica
comunicativa para essa professora através dos excertos do diario
que expressam desconfortos e conflitos em relagdo a sua pratica.

A alta ocorréncia de corregoes formais incomodava a
professora por ter conhecimento do principio de que na pratica
comunicativa o foco deve ser o contelido, o sentido do que &

dito, conforme revela indiretamente em seu diario:

"Muitas vezes acho que fago corregdes desnecessarias,
porque mesmo entendendo o que o aluno estd querendo dizer, fago
alguma corregdo gramatical”™.
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"Sinto que as correg¢des acabam interrompendo o fluxo da
aula, como aconteceu na hora de falar sobre a aula seguinte.
Acabei esquecendo de responder a pergunta do aluno e de concluir
o aviso gque estava querendo dar."”

Outro fato que incomodava a professora era o modo como
procurava estimular a produgdo oral do aluno. Ao ter constatado
a alta ocorréncia de perguntas, comegou a refletir sobre algumas
alternativas:

"Sei que a parte oral & muito importante para ele (aluno) e
que por 1isso fa¢o muitas perguntas, mas talvez eu pudesse
encontrar um modo de fazer com que ele falasse mais sobre

experiéncias suas sem que eu perguntasse tanto para ficar
testando sua compreensdo."”

0 desconforto sentido em relagd3o & alta ocorréncia de
perguntas parece Jjustificar-se pelo fato de predominarem
perguntas de verificagdo do conhecimento linguistico e da
compreensdo oral e escrita do aluno. EFsse incdbmodo parece
derivar também do contato com as leituras sobre o conceito de
pratica comunicativa. Esse tipo de pergunta (teste) identificado
como predominante ndo propicia experiéncias de uso real na
lingua alvo, problematizagdes de temas, negociagdes. Isso
atribui & 1interacdo um car3iter de pseudo-comunica¢do, ndo
compativel com as tendéncias atuais da abordagem comunicativa.

Quanto ao aspecto referente ao planejamento do curso, a
professora comecou a questiond-lo desde o terceiro més de curso.
As aulas consistiam de basicamente dois tipos de material

didatico a partir dos quais as atividades eram realizadas: um
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texto sobre um dialogo situacional e exercicios de gramatica. No
terceiro més de curso a professora apresenta a seguinte
observagdo:

"Estou comegando a ensinar tLdopicos gramaticais que ele nio
precisaria aprender para sua viagem e que sdo muito dificeis.™

Em quase todas as aulas (16 em 21 horas/aula), a professora
enfocou um tdopico gramatical e, no dia em que escreveu esse
texto, tinha feito uma explicacio ao aluno sobre um elemento
gramatical (ne) para o qual ndo existia tradu¢do em portugués.

Verificamos, portanto, que a professora questiona suas
pratica em relagdo aos conceitos inerentes a uma abordagem
declarada comunicativa. O conhecimento tedrico adquirido
paralelamente & reflexdo sobre sua pratica estd causando
conflito e inseguranca em relagdo & sua atuagdo como “boa
professora”.

Dessa analise podemos observar que embora tomeconhecimento
de novas possibilidades de operacionalizar © processo de
ensino/aprendizagem, ndo consegue concretizd-las. Apesar de
conhecer as concep¢des de lingua, de ensino/aprendizagem, de
papéis do professor em sala de aula coerentes com a pratica
comunicativa, nfo consegue concretizar mudangas em sua pratica.

Vimos que a visdo de "bom professor” demonstrada no diario
da professora engloba caracteristicas apontadas na pratica
comunicativa que passou a conhecer durante as Jleituras e

discussdes sobre abordagem. Cabe observar ainda as diferengas
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entre as visBes de "bom professor” no curso de “formacg3o"
(Italia) e aquela discutida hos cursos de pds graduagio.

As crengas relacionadas & imagem de bom professor no curso
de "formagdo” estavam relacionadas principalmente & competéncia
linguistica do professor. Uma evidéncia desse enfoque & a
existéncia de um exame de admissdo para os aluno/professores que
pretendem participar do curso. O exame consiste de questdes
gramaticais tedricas sobre a lingua italiana. Provavelmente a
nogdo & de que, dado o conhecimento lingulstico desse aluno/
(futuro) professor parte-se para a apresentacdo de modelos de
ensino considerados "ideais”. Esses dois aspectos
complementariam, nessa visdo, a formagdo de um "bom professor”.

Em contraposi¢do, as atitudes reflexivas sobre a pratica da
professora iniciadas enquanto aluna de pds—-graduacdo despertaram
o interesse por mais leituras e investiga¢des sobre abordagens
de ensino. Nessa visdo, o "bom professor” ndo @& aquele que
apenas busca atuar segundo tendéncias consideradas criticas da
abordagem comunicativa mas que desenvolve antes de tudo,
reflexdes, teoricamente informadas, frequentes e focalizadas
sobre sua pratica em sala de aula.

A necessidade de auto-observar a pratica fez com a

professora questionasse a visdo de si mesma enquanto boa
professora” e isso representou uma inevitavel ameaga & sua face.
Neste trabalho, percebemos que foi menos penoso para a

professora-pesquisadora observar suas estratédgias enquanto

colaboradora da face de bom aprendiz do que observar as
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contradicdes entre a imagem que tinha de sua atuacdo e a
construgdo de sua pratica.

As reflexdes realizadas ndo resultaram imediatamente em
mudangas ja visiveis na pratica da professora. Internamente, no
entanto, concretizou-se um conflito expresso nos textos do
diario da professora acima mencionados. Ao mesmo tempo que
queria manter sua face de "boa professora", entrava em contato
com novas concepgdes de ensino/aprendizagem, as quais deveriam
ser "acomodadas"” &s idéias previamente presentes e que
orientaram por quase dois anos sua pratica enquanto professora
recém-formada.

Verificamos, entdo, que se por um lado a professora sabe
que sua pratica poderia ser diferente e gostaria que fosse, por
outro lado nAo consegue operacionalizar essa mudanca. Entretanto
uma mudang¢a identificada durante suas aulas, foi o fato de
comegar a sentir-se incomodada ao fazer sequéncias de
perguntas, principalmente perguntas testes. 0 incdmodo inicial
que deu origem a essa pesquisa e que era caracterizado mais como
uma curiosidade, agora e propulsor para a busca de alteragdes da
pratica. A tentativa da professora a partir do momento inicial
da analise dos dados foi de encaminhar a aula com menor nilmero
de perguntas. Essa atitude provou ser radical. Em busca de uma
posicdo mais equilibrada, no periodo final da andlise de dados
havia uma tentativa de modificar a selegao de materiais e
procedimentos metodoldgicos a fim de priorizar a participa¢do do

aluno através de discussdes.
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4. CONSIDERAGCOES FINAIS E POSSIVEIS CONTRIBUIGOES PARA A

FORMAGAXO DE PROFESSORES

4.1 CONCLUSAO

Iniciamos o estudo do carater perguntador do professor
através de um levantamento da literatura sobre o tema.
Predominantemente, encontramos textos sobre tipoleogias, fungdes
e papéis das perguntas na aprendizagem. A contribui¢do dessa
parte da dissertag¢do consistiu principalmente em trazer em
discussdo trabalhos de Dillon, a partir dos quais & questionada
a validade do carater perguntador do professor enquanto pratica
inerente a ao seu papel, Justificada pela necessidade de
estimular a producido oral do alunho e processos cognitivos que
resultem em aprendizagem.

A analise da interagdo, embasada no conceito de estruturas
de participacdo, permitiu identificar uma relagfo entre estas e
as perguntas do professor. 0 quadro de estruturas de
participacdo resultante da primeira parte da analise dos dados
serviu como identificador de dois aspectos da identidade social:
a construgdo da imagem do "bom aprendiz” e do "bom professor” na
preservagdao de suas faces.

Em ambos o©os estudos, detectamos contradig¢des entre as
representagdes construildas pela professora e a atuagio
constatada. Quanto ao desempenho do aluno, a professora-—

pesquisadora reconheceu comportamentos comunicativos do aluno
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que ndo correspondiam ao perfil de “"bom aprendiz", os quais
durante as aulas n3do eram percebidos. Quanto & imagem de “"bom
professor”, a constata¢do da tendéncia gramaticalista em sua
pratica entrava em conflito com a pratica comunicativista
desejada pela professora. 0O desejo de aproximar-se da pratica

comunicativista deve-se ao conceito de bom professor"”
construido durante as reflexdes do curso de pds graduacdo.

0O estudo da construg¢do do “"bom aprendiz” foi identificado
como um empreendimento que retine esforgos tanto da professora
quanto do aluno. Apontou também a importéncia que as primeiras
impressdes tém na construgdo da imagem do aluno enqgquanto
aprendiz. Em nossos dados, atributos como ser médico, professor
universitario, ser proficiente em inglés foram revelados desde
o primeiro contato. Essas informa¢des contribuiram para que
fosse construlda a imagem de alguém que aprenderia a 11ngua
italiana com facilidade. Essa imagem & reconstrulda durante
varios momentos de ameaca da face do aluno e para isso estudamos
a relagdo entre os comportamentos comunicativos do aluno e as
reacdes da professora diante dessas ameacgas.

Essas conclusdes apontam a importdncia de o professor
refletir sobre a imagem que tem sobre o aluno enquanto aprendiz.
Isso possibilitaria examinar a pratica do professor e as
expectativas que tem em relacdo & aprendizagem do aluno.

A pratica da professora em termos de tendéncia de abordagem
de ensino foi analisada na relacdo com a definigdo de pratica

comunicativa construlda pela professora. Ao enfocar as perguntas



do professor em uma andlise focalizada de sua pritica,
identificamos tendéncias predominantemente gramaticalistas: a
alta ocorréncia de perguntas testes e dos papéis discursivos de
professor examinador/ aluno examinado imprimiram fortes tracos
formalistas. A presenc¢a desses tragos ameacavam a face de “"boa
professora”, visto que essa imagem estava relacionada & atuacdo

segundo uma pratica comunicativa, de tendéncias declaradas

criticas.

4.2 DUAS LIMITAGOES DESTE ESTUDO E UMA SUGESTAO PARA

PESQUISA

Uma Timitagdo desta pesquisa foi ter utilizado apenas o
ponto de vista da professora-pesquisadora. Seria util completar
a perspectiva de estudo das perguntas do professor enquanto
reveladoras de atributos da i1dentidade social, trazendo questdes
relativas ao modo como o aluno sente a ocorréncia de perguntas e
a pratica do professor embasada em um discurso perguntador.

Outras limitacdo desta pesquisa foi o fato de ndo ter tido
a presenga de um observador na sala de aula. Essa possibilidade
n3o foi considerada viavel visto que em contexto de aulas
particulares, um terceiro membro presente poderia causar um
certo constrangimento. Para compensar a auséncia de um
observador durante as aulas, foram realizadas discussdes com

colegas pesquisadoras sobre as impresstes dos registros das



aulas e sobre a visdo da pesquisadora durante a andlise de
dados.

Uma sugestdo para pesquisas futuras parte da constatacdo da
existéncia da relag¢do entre o caradter perguntador e a pratica
do professor. Em discussdes sobre abordagens de ensino e, mais
especificamente, sobre as tendéncias criticas da abordagem
comunicativa como um caminho para mudangas na pratica de
professores de 1linguas, ndo parece claro o lugar que o carater
perguntador teria no discurso considerado comunicativista. Uma
investigagdo sobre o cardater perguntador na construgdo da
pratica do professor em relagdo a uma abordagem de ensino,
poderia enriquecer as atuais discussdes sobre mudangas no

processo de ensino/aprendizagem de 11inguas.

4.3 UM RETORNO AO INICIO COMO CONSIDERAGAO FINAL

Antes de finalizar, gostaria de retornar ao motivo pelo
qual dei 1nicio a este trabalho.

A preocupacdo em analisar minha pratica enquanto professora
de 1lingua estrangeira, unida aoc contato c¢om as leituras e
disciplinas do curso de pods-graduagio que focalizavam discussdes
sobre abordagens de ensino trouxeram reflexdes sobre o curso
realizado na Itdlia. O curso de pds-graduacio apresentava visles
diferentes do que seria atuar como "hom professor”. 0 conteldo
do de treinamento do qual participei visava melhorar a pratica

de ensino, enfocando o aprimoramento da competéncia 1linguistica
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do professor e o fornecimento de modelos metodoldgicos. Essas
questdes podem ser validas e podem ter resultados praticos
razoalvelmente satisfatdrios, porém ndo parecem atender ao
programa de um curso que vise “"formar” professores.

A idéia principal quando se fala em forma¢do de professores
é¢ estimular atitudes reflexivas através processos de auto-
observagdo da pratica em sala de aula e despertar nestes um
olhar critico através de contatos com informag¢gdes tedricas e
discussdes. E esse olhar que dia origem a trabalhos como este.

0 foco escolhido nesta auto-observa¢do foi1 o carater
perguntador do professor. A proposta de estudar as perguntas
enquanto possiveis reveladoras da construgdo de identidades
sociais pretende trazer posslveis contribuicgdes para
professores de 11nquas.

Além dos subsidios apontados nos resultados da analise dos
dados relativos & construgdo dos conceitos de “"bom aprendiz” e
de “"bom professor”, destacamos, remetendo aos trabalhos de
colegas pesquisadores brasileiros focalizando a sala de aula, a
necessidade de espago nos cursos de formagdo de professores,
para um reflex3o a respeito das implicagdes das perguntas do
professor na interagdo durante o pProcesso de ensino/

aprendizagem de 1ingua estrangeira.
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ANEXO 1

TRANSCRIGCAO DA AULA TIPICA DE 30/03/93.

1 P: Hai finito?
(Terminou?)

A: Si, finito.
(Sim ,acabei)

P: I1 viaggio com’'é& andato?
(A viagem como foi?)

A: I1 viaggio? Bueno, buono.
(A viagem? boa) ((corrigido-se))

5 P: Buono?
(Boa?)

A: Buono viaggio
(Boa viagem)

P: Com’& i1 posto? Bello? Quanti giorni/
(Como era o lugar? Bonito?)

A: Bell
sera, sei sere ((corrigindo-se)), setle notti.
(Bonito. Sete dias. Seis tardes, sei tardes,
ianos)

P: Ah si? C'erano molti i1taliani? Ma/
(Ah &7 Havia muitos 1talianos? Mas)

A Francese
(Francés)

P: Francesi, italiani, argentini?
(Franceses, italianos, argentinos?)

A: S, argentini
(Sim, argentinos)

P: C'erano americani o no?
(Havia americanos ou ndo?)

A: Americani, ahn americani no.
(Americanos, americanos, ndo)

0. Sette

giorni.

Molti i1taliani.

sete noites.

Muitos



15 P: C’’erano ((o professor faz gesto com as méos)), era pieno di
gente ?
(Tinha, estava cheio de gente?)

A: S1
(Sim)

P: E 11 che hai fatto?
(E 14 o que vocé fez?)

A: TIo (+)
(Fu)

P: Hai riposato?
(Vocé descansou?)

20 A: Ho riposato, andato? ((perguntando como se diz o
verbo ir no passado))
(Descansei, andato?)

P: Com’é?
(Como &72)

A: ((o aluno ri)) SONO ANdato, sono andato a
praia. Praia?
(Fui & praia. Praia?)

P: Al mare
((Fazendo a tradugdo que o aluno tinha pedido))

A: Al mare, tutti i giorni
(Fui 4 praia todos os dias)

25 P: E com’era i1 mare? Pulito?
(E como era a praia? LLimpa?)

A: Pulito, pulito. Transparente
(Limpo, limpo. Transparente)

P: Trasparente?
(Transparente?)

A: Come una piscina ((rindo))
(Como uma piscina)

P: E 11 hai mangiato bene?
(E 14 vocé comeu bem?)

30 A: giato bene



35

40

45

P:
(A viagem que vocé& deveria fazer na emana passada, vail fTazer...

Com’& i1 cibo 1472
(Como & a comida 147)

Cibo
(Comida)

'E buono?
(E boa?)

Buono 11 cibo. Frutti di mare, lagosta como fala?
(Boa a comida. Frutos do mar, lagosta como fala?)

Aragosta

Aragosta e pesce
(Lagosta e peixe)

E poi tu hai fatto un altro viaggio, ho?
(E depois vocé fez uma outra viagem, né&?)

No
(Ndo)

No?
(N&o?)

No. To era?
(Ndo. Eu era?)

Io ero

Io ero per fare un altro viaggio
(Eu era para fazer uma outra viagem)

DOVEvo fare un altro viaggio ((enlendendo enfim
aluno queria dizer))
(Eu deveria fazer uma outra viagem)

Ma (+) Com’é& i1 futuro? ((perguntando como se
diz no futuro))
(Mas. Como & 1 futuro?)

Com'é&? To andrd
(Como é&? Eu irei)

Io andrd giovedi, 11 sedici
(Eu irei quinta-feira, dia 16)

I1 viaggio che tu dovevi fare la settimana scorsa lo farai

)



55

60

10

Dopo
(Depois)

Va bene. Torniamo al nostro lavoro
(TA bom. Vamos voltar ao nosso trabalho)

Che cosa era per fare?
(0O que tinha de ligdo?)

Che cosa ti ricordi? Da dove ricominciamo?
((rindo))
(Do que vocé se lembra? Por onde recomeg¢amos?)

((0 aluno ri))

Tu hai sentito questo dialogo o no? ((mostrando a fita))
(Vocé ouviu este diadlogo ou nio?)

81.
(Sim)

si?
(Sim?)

S1, 11 dialogo del, do gato.
(Sim, o didlogodo, do gato)

Del gatto
(Do gato)

Una diversiti di idee. S1, ho sentito
(Unma divergéncia de 1idéias. Sim, ouvi.)

Ahan. E com’era il dialogo?
(E como era o diadlogo?)

Era facile
(Era facil)

Facile?
(Facil?)

Facile
(FAcil)

Va bene. Quante persone c¢i sonho?
(TA bom. Quantas pessoas existem (no dialogo))

Due
(Duas)



65

70

15

80

Due
(Duas)

La donna si chiama Rita, ahn e suo (+) amico?
(A mulher se chama Rita, e seu amigo?)

Ahan, suo amico
(Ahan, seu amiga)

Ahn... Prende. Prende?
(Pega. Pega?)

Prende? Che cosa? ((tentando entender o aluno))
(Pega? 0 que?)

DAre. Prende dare.
(Dar. "Pega dar")

Lui, 1ui? I1 verbo & "volere”
(Ele, ele? O verbo & "querer™)

VUOle dare ahn... un gattino per sua amica
(Quer dar um gatinho para sua amiga)

Ahan

MA lui, lei non piace animale
(Mas, ele, ela ndo gosta de animal)

Allora, a lei non piace gli animali
( Entdo, ela ndo gosta de animais)

Perché ci sono problemi
(Porque tem problemas)

Quali sono 1 problemi?
(Quais sd&o os problemas?)

Problemi? Problemi che gli animali sono (+) "Doente” como que

(Problemas? Problemas que os anomais sdo (+) Doente como
que &7)

Malato

Malati. Deve prendere al veterinario
(Doentes. Deve pegar ao veterinario)

P: Deve?

((Tentando corrigir o verbo errado. O aluno teria que dizer
"portare” ao invés de “"prendere”))



85

90

95

Mettere ((tentando corrigir o verbo))
(Colocar)

Portare ((O professor acaba dizendo o verbo correto))
(Levar)

Portare al veterinario, comprare (+)
(Levar ao vetrinario, comprar)

Cibo
(Comida)
1 bos Ex

(Comida. FE) ((0 aluno comecga a rir))

Ahan. Che altro problema ¢’é? IL’odore del gatto, no?
(Que outro problema tem? O cheiro do gato, né?)

Odore
(Cheiro)

Com’é 1’odore? Cattivo, no?
(Como & o cheiro? Ruim, né?)

Cattivo. FE quando in vacanza non puoi portare 1’animale
perché 1'albergo non wvuole animale. Devi mettere 1’animale
in macchina e...

( Ruim. E quando nas férias, ndo pode levar o animal porque
o hotel ndo quer animal. Tem que por no carro e...)

E poi che succede?
(E dal, o que acontece?)

Esse al, non ho capito
(Esse al, ndo entendi)

Allora, c¢’é& i1 problema delle vacanze?
(Ent3o, tem o problema das férias)

Vacanze
(Férias)

E dell’odore?
(E do cheiro?)

Dell’odore
(Do cheiro)

Ahan. I1 problema
(Ahan. O problema)



Az Del veterinario
(Do veterinario)

P: Del veterinario?
(Do veterinario?)

100 A: Ahan

P: Di comprare cibo
(De comprar comida)

A: Ahan
P: Pih o meno sono questi i problemi, no? E dall’altra parte?
(0Os problemas sd3o mais ou menos estes, né? E por outro
lado?)

A: Dall’altra parte & che 11 gatto & un animale pil
indipendente, cheé & 1impo.
(Por outro lado & que o gato & um animal mais independente,
que & limpo)

105 P: Com’é& "limpo"?
(Como & "limpo"?)
((0 professor quer dizer "Como se diz "limpo” em
italiano?))

A: Polito

P: ‘E PU-LI-TO. Se tu dici POlito vuol dire educato, va bene?
{(E PU-Ti-to. Se vocé disser POlito quer dizer educado, ta?)

A: Pulito, e che vive in cassetta e in /kodzina/
(Limpo e que vive numa caixa e na cozinha)

P: In /ku 1ina/ ((corrigindo a pronlncia do aluno))

110 A: In /ku ina/. ‘F buono per bambini, fa compagnia
(Na cozinha. F bom para criangas, faz compagnia)

P: Giusto, compagnhia, ahan. E ¢’& un’altra cosa che Tui dice che

quando arriva a casa _
(Isto, compagnia,ahan. E tem uma outra coisa que ele diz que

quando chega em casa)

A: Che la gata "se senta” accanto a lui
(Que a gata “"se senta” perto dele)



P: 81, e che & affettuosa, dice. Ma alla fina Rita prende 11

gatto?
(Sim, e aque & afetuosa, diz. Ma, no final, Rita pega o
gato?)
A: Non prende i1 gatto
(Ndo pega o gato)
116 P: E secondo te, quando finisce i1 dialogo, com’é i1 «c¢lima,

1’atmosfera? Buona?

(E na tua opinido, quando acaba o dialogo, como & o clima,

a
atmosfera? Boa?)

A: No ((rindo))
(N&do)

P: Lui & offeso o no?
(Ele esta ofendido ou ndo?)

A: 81, perché la donna dice che lui deve offrire i1 gatte per
altro amico

(Sim, porque a mulher diz que ele deve oferecer o gato para um
outro amigo)

un

P: Ma lui insiste, no?
(Mas ele insiste, né?)

120 A: S1, si
(Sim, sim)

P ‘E molto insistente, no? ‘E un po’ come gli italiani. In
Brasile come sarebbe un dialogo come guesto?
(F muito 1insistente, né? Um pouco como os italiancs. No
Brasil, como seria um didlogo como este?)

A: La persona dice "nho e va bene”. In Italia molto
"explicadinhos”
(A pessoa diz "ndo” e tudo bem. Na Italia, muito

"explicadinhos™)

P: Tu dici che 1in 1Italia 1le persone parlano 1in modo
detagliato, tutto ben spiegato?

( Vocé diz que na Italia as pessoas falam de modo
detalhado, tudo & bem explicado?)

A: 81, si
(Sim, sim)

125 P: E questo & vero. Va bene. Sentiamo i1 dialogo?
(E isso & verdade. TA bom. Vamos ouvir o dialogo?)

Az 8%,



Professor entrega ao aluno uma folha com o dialogo

ouvem o diadlogo juntos. Em seguida, o professor

comece a ler o dialogo.
Durante a leitura

1OoAE  Luead

gquattro.

Per 11 momento ne ho sistemati due, me

(Até o momento doei dois gatos, restam quatro)
"ne"?
llnei‘?)

P: Capisci questo
(Entende este

A: Ne? Ne ho sistemati
{( Ne? Eu doei dois)

due

P: Ahan (+). 'E solo per riferirsi a ?

(F sd para referir-se a?)

5 A: Al gatto
(Ao gato)
P: Ahan. Pol qua "me ne rimangono quattro.

un verbo molto usato

(Ahan. Depois aqui "me sobram quatro”. "Rimangono”
verbo muito usado)

A: Restam, né&?

P: Giusto, “rimanere” & uguale a restare. Va
regolare é&: io rimango, tu ((o professor pede que o aluno
Scrivi ahn?

(Isto, “"ficar"” & 1igual a restar.
"io raimango, tu/". Escreve, ahn?
A: Io rimango, tu?
(Eu fico, vocé?)
10 P: Rimani, rimane. Noi?
(Vocé fica, ele fica. Nos?

A: Rimaniamo
(Ficamos)

"Rimangono”,

bene? E

transcrito e

pede para que o aluno

ne  rimangono

questo &

este & um

non &
escreva) ).

T4 bom? E ndo & regular ¢&



P: Voi?
(Vocés?)

A: Rimanete, -iamo, -ete, -ono. Loro rimangono ((professor fala
ao mesmo tempo que o aluno))
(Vocés ficam, -iamo, -ete, -ono. Eles ficam)
P: Bene.

(Bem!)

0O professor interrompe outras vezes a leitura do aluno:

15 P: Questo "be'”, vuol dire "bene”, ma & solo per dare i1 tempo di
pensare nella risposta, vero?
(Este "be’"”, quer dizer "bene", mas & sb para dar o tempo de

pensar na resposta, né?)

A: Be'. 'E in inglese & "well” e dA uma pausa.
(Be'. E, em inglés & "well” e dA uma pausa)

P: Ahan. Hai visto il modo in cui lui argomenta, no? Poi, quindi,
prima perché...e dopo perché...
(Vocé viu o modo como ele argumenta, né? Depois,
portanto, primeiro porque... e depois porque...)
A: Ahan.

P: Questo “"sarebbe” va bene?
(Este "sarebbe”, td bom?)

20 A: S, seria.
(Sim, seria)

P: Questo "ci mancherebbe” & una espressione che significa "sd
faltava essa!”

(Este "ci mancherebbe” & uma expressdo que significa "sé
faltava!")

A: Ahan.

Algumas vezes & o proprio aluno que interrompe a leitura diante
de dluvidas:

A: Se tu gli trovi un angolete in cucina. O que que & isso?
({Se vocé lhe d& um cantinho na cozinha. 0 que & isso?)



P: Un angoleto, un piccolo angolo, "un cantinho”, in cucina.
(Um cantinho, um pequenc canto, "un cantinho”, na cozinha)

25 A:Quando torno a casa mi fa le fusa. "Fusa” & "mia"?
(Quando volto para casa mia para mim. Fusa & "mia"?)

P: Fare le fusa quer dizer miar.

A: Oh Dio! Poi magari ti ((1interrompe a leitura)). Magari o que

a?
P: Forse
(Talvez)
A: Forse.
(Talvez)
30 A: ‘E meglio di wuna persona aqualche volta un animale,

specialmente un gatto. ((lendo))

(E melhor que uma pessoa, a4s vezes um animal, especialmente
um gato)

P: In portoghese diciamo "& melhor que”, in italiano “& meglio

DI una persona.
(Em portugués dizemos “"& melhor que”, em italiano "¢ meglio

DI" uma pessoa)

A: Ahan.
Em seguida, o aluno 1& algumas expressoes (teis que apareceram no
diAdlogo e muitas delas haviam j& sido explicadas durante a leitura.

A: Ci mancherebbe proprio 11 gatto. Ci mancherebbe & "muito pelo
contrario?
P: Significa "s& faltava!” Per esempio, se io dico: o0ggi ho
lavorato molto, ho avuto tanti problemi
Significa "s& faltava. Por exemplo, se eu digo: hoje
trabalhei muito, tive muitos problemas
35 A: Ci mancherebbe una lezione
d’italiano
(Sd faltava uma aula de italiano!)

P: Giusto ((rindo))
(Isto!)

P: Be’', insomma, nonh fa per me. Tu capisci?
(Bem, 1in suma, ndo & pra mim. Vocé entende?)

A: Ndo faz minha cabega



MOMENTO DE DISTANCIAMENTO DE TOPTICOS PREVISTOS

1

dialogo,

%)

10

15

B

A:

Giusto. Be’, prossima lezione non facciamo questo
va bene?
(Isto. Bom, na prdédxima aula ndo faremos este outro didlogo,

No?

(N&0?)

No, facciamo un’altra attivita

(Ndo, vamos fazer uma outra atividade)

Che facerd, faceramo ((Tenta dizer o verbo no futuro)

A

Che fa...? Faremo
0O que fa? Faremos)

Faremo
(Faremos)

I1 verbo & fare, no? Fard, farai, faréa
(0O verbo & fazer, né? Eu fago, vocé faz, ele faz)

Fard, farai, fara ((repete a fala do professor))

faremo
(Faremos)

Farete, faranno
(Vocés fazem, eles fazem)

Va bene. Che hai fatto ieri?
(TA bom. 0O que vocé fez ontem?)

Sera?
(A noite?)

No, durante 11 giorno
(N3o durante o dia)

Durante 11 giorno? Ho lavorato
(Durante o dia? Trabalhei)

Hai lavorato, ahan. E tu lavori anche la settimana santa?

altro

tad?)

(Trabalhou, ahan. E vocé trabalha também na semana santa?)

8]
(Sim)

Va bene.
(Ta bom)



A: To "vard” ((tenta dizer eu irei)

P: lo?
(Eu?)

20 A: Viaggiard
(Viajarei)

P: ViaGGErd ((corrigindo o aluno))

A: Viaggerd il diecisei
(Viajarei dia 16)

P: TI1 sedici ((corrigindo o aluno))

A: I1 sedici ((rindo)), ma ritornard
(Dia 16, mas retornarei)

25 P: Ma ritoNErd ((corrigindo o aluno))

A: Ma ritornerd domenica
(Mas voltarei domingo)

P: E che giorno & i1 sedici?
(E que dia & 167?)

A: Venerd}
(Sexta-feira)

P: Allora, per le nostre lezioni non cambia niente?
(Endo para nossas aulas nido muda nada?)

30 A: No, niente.
(N3o, nada)

P: E fra due giorni, abbiamo 11 giorno della bugia, no?
(E daqui a dois dias temos o dia da mentira, né?)

Az 81
(Sim)

P: In Italia si dice che & i1 giorno dei pesci
(Na Italia, se diz que & o dia dos peixes)

A: Dei pesci?
(Dos peixes?)

35 P: Si, perché& c’era la tradizione di mettere disegni di pesce
sulle spalle delle persone, senza che la persona si accorggesse
(S1m, porque existia a tradigdo de colocar desenhos de peixes
sobre os omhros das pessoas, sem que a pessoa percebesse)



A: Ah!

P: Ma facciamo lezione 11 quattro, va bene?
(Mas vamos fazer aula dia 4, ta?)

A: Ma se quiser viajar

SISTEMATIZACXO DO TOPICO GRAMATICAL E EXERCICIOS

1 P: No, se viaggio sard soltanto nel fine-settimana, 11 quattro va
bene per me. Allora, vediamo qua i possessivi, quando si dice sono
miei, tuoi. Ma & facile questo, ahn?

(Ndo, se eu viajar serd apenas no final de semana, dia 4 esta
bom para mim. Entdo, vejamos os possessivos, quando se diz “meus,
teus”. Mas isto & facil, ahn?)

A: Possessivi (imcomp)
(Possessivos)

P: Allora, gli aggettivi maschili quali sono?
(Bom, os adjetivos masculinos quais sdo?)

A: mio, tuo, suo, hostro vostro, loro (lendo)

E P: Ahan
A: mia, tua, sua, nostra, vostra, loro

P: Va bene? La cosa da notare & che "tuo” e "suo” c¢'é una

differenza grossa
(TA bom. Algo a perceber & que
diferenza)

teu” e "seu” tem uma grande

A: ST, perché & formale e 1informale
(Sim, porque & formal e informal)

P: Formale o "suo" per esempio, &€ la casa di Marlene, & Jla SUA

casa.
(Formal ou “seu" por exemplo, & a casa de Marlene, & a sua casa)

10 A: Di Marli ((corrigindo o nome da secretaria, que a professora
tinha usado como exemplo durante a explicagdo))

P: 'E la sua casa
(E a sua casa)
A: Bene
(TA bom)



P: Allora, "suo/sua"” indicano terza persona o formale ((incomp.))
(Entdo, "suo/sua” indicam terceira pessoa ou formal)

15 P:

20 A:

25 P

P:

perche

(Ta bom,

Noi due parlando di un altro
(Nds dois falando de um outro)

Giusto
(Isto)

Tuo libro
{(Teu livro)

‘E informale
(E informal)

Certo

Giusto. Allora, il plurale di mio?
(Isto. Entdo, o plural de meu?)

Miei

Tuo?
(Teu?)

Tuoi

Suo?
(Seu?)

Suoi

Nostro?
(Nosso?)

Nostri, Vostri, loro
(Nossos, de vocés, deles)

Va bene, sempre quando & "loro” e qua i1 plurale & facile

"

" I

basta mettere "i1" come plurale maschile e e come plurale
femminile

basta colocar "i" como plural masculino e

A:

"1" e femminile "e"
("I" e feminino "e")

P: Allora, ci sono alcune regole

(Bom, existem algumas reqras)

sempre quando & "eles” e aqui & plural & facil porque
"o

como plural feminino)



30 A: E eccezioni, no? ((em tom irdnico))
(E excegdes, né?)

P: ((1& as regras e neste momento o aluno boceja)). O professor
traduz o que leu para o portugqués

A: Sem sentido, né? ((comentando sobre as regras de artigo diante
dos possessivos))

P: *E ((rindo))

A: Se fosse sd "zia"?
(Se fosse sd "tia"?)

35 P: Sarebbe "tua zia"
(Seria “"tua tia")

A: Come & alterato & ":LA tua zietta"
(Como estd alterado & "A tua tiazinha"™)

P: Quando & "Loro" sempre si pud mettere 1’articolo
(Quando & "eles" sempre se pode colocar o artigo)

A: Loro, 1a loro
P: ((lendo))
40 A- ((vai repetindo a leitura do professor))

P: Con nohno & nonna?
(Com avd e avd?)

A: Si pud mettere o no 1’articolo ((Aluno terminando de ler))
{Pode-se colocar ou ndo o artigo)

P: Va bene
(TA bom)

A: Pronomi possessivi ((lendo))
(Pronomes possessivos)

45 P: Ah! Qui c’é& una differenza fra pronomi possessivi e aggettivi
possessivi ((lembrando de uma observag#o escrita que o aluno comegou a

ler e que o professor havia se esquecido))
(Aqui tem uma diferenga entre pronomes possessivos e adjetivos

possessivos)

A: ((lendo))



P

Facciamo solo questo qua,

exerclicios))

((1endo)). Quero dizer "os meus amigos"”

completando com os possessivos,

50 P:

55

60

A

A

P:

A

ahn? ((comegam a fazer

(Vamos fazer sd este aqui, ahn?)

To ho due amici.

Plurale, miei. Miei amici
(Plural, meus. Meus amigos)

((0 aluno Jja 1& o segundo

Carlo ha una macchina ({(prof.

~amici sono Carla e

085

Franco”

exercicio sem ler tudo,

conforme o exercico pedia))

1é o exercicio))

Sua macchina ((respondendo o exercicio))

(Seu carro)

E 1'articolo?
(FE o artigo?)

lLa sua macchina
(O seu carro) ({(corrige-se))

Elena ha un giardino. I1 suo giardino. ({substitui
possessivo endo 1& a frase até o final))

Ahan

Noi abbiamo le sigarette ((interrompe)). Que que & "leggere"

Leves

Nostro ndo, 1 nostri ((tenta responder o exercicio))

Sigarette & femminile, le nostre
(Cigarros & feminino, as nossas)

Le nostre sigarette sono leggere

Ahan

Voi avete una casa. l.a vostra casa 4 piccola

Carlo e Giorgio hanno un cane.
Bene!

Non mette nada?
(N30 coloca nada?)

Loro ({(respondendo))

com

sd

O



P: Bisogna mettere 1’articolo
(Tem que colocar o artigo)

65 A: I1 loro cane & nero ((responde completamente & questdo acima))

P: Bene!
(Bom!)

A: Paolo e Giulia hanno le camice. Camice? ((perguntando o
significado))

P: Camicia ((mostrando))
(Camisa)

A: Bene.
(Bom!)

70 P: I1 marito di Elena
A: I1 suo ((ndo espera que o professor termine de Jler toda a
frase e j& respode))
P: Nome di parentele ((Professor d& pistas para que o aluno
corrija))

(Nome de parente)

A: E singolare ((completando a regra))
(E singular)

P: Senza articolo ((completa totalmente a regra))
(N3do se usa artigo)

75 A: Suo marito ((responde enfim corretamente))

Finito? ((como se estivesse espreguigando-se))
(Acabou?) ((referindo-se & aula)

P: S1.

A: 0ggil pagola
(Hoje te pago)

P: Oggil ti pago ((corrigindo o aluno)). 0Oggi & la sesta lezione
(Hoje te pago. Hoje & a sexta aula)

A: Vai a Piracicaba?
80 P: 83
A: Buon viagqio. {(Boa viagem)

P: Grazie, a giovedi .(Obrigada, até guinta-feira)



ANEXO 2

CODIGO DE CARACTERIZAGAO DOS TURNOS DA AULA TIPICA ANALISADA:

Turnos do professor:

Pr pergunta referencial

Pt = pergunta-teste

Pco _ pergunta de controle

Pc  pergunta confirmatdria (Back channel)
Pd  pergunta devolvida ao aluno

Presp  resposta do professor

Prfp _ pergunta reformulada pelo professor
Pav  avaliagdo do professor

Pex _ turno explicativo do professor

Pi  interrupgdo da fala do aluno pelo professor

Turnos do aluno:

Ar  resposta do aluno
Ap _ pergunta do aluno para comunicar—-se
Apc  pergunta confirmatdria do aluno

Apr  pergunta referencial do aluno

Are  repetigdo da fala do professor
Aci  complementa¢do de informagdes
Ac  comenhtario do aluno

Anr  declaragdo de que ndo sabe a resposta



FASE DA AULA

10
11
12
13
14
15
16

17

18

20

22
23

24

Pr

Pc
Ar

Pr

Ar Aci

Pc

Ar Aci

Pr

Ar

RY

Ar

Pr

Ar

Pr

Ar (incompleta)
Prfp

Ar Ap

Pd

Ar Ap

Presp

Are

AQUECIMENTO

25

26

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49~

Pr

Pc

Ar

Pr
Are
Prfp
Are
Prfp
Ar Ap
Presp
Ar Aci
P

Ar

Pc

Ar Ap
Presp
Ar Aci
Pav
Ar Ap
Pd

Ar Aci
Pc

Ar

52 Inicio da
"aula”



FASE DA AULA: VERIFICAGCAO DA COMPREENSAO

53 Pr (sobre a tarefa) 78 Ap 103 Pav Pt
54 Ar 79 Presp 104 Ar
55 Pc 80 Are Ap 105 Pav (perg.)
E6 Ar 81 Pav (em forma de pergunta)
57 Pav 82 Ar (errada) 106 Ar
58 Aci 83 Pav (correg¢do) 107 Pav
58 Pt 84 Are Aci 108 Are Aci
60 Ar (ndo adequada) 85 Pi 109 Pav
61 Pc 86 Are 110 Are Aci
62 Ar 87 Pt (pistas) 111 Pav Pt
63 Pt 88 Are 112 Ar
64 Ar 89 Pt 113 ‘Pav Pt
65 Pav 90 Ar 114 Ar
66 Aci 91 Pt 1185 Pt
(Falsa Pr)
67 Pav 92 Nr 116 Ar
68 Ap 93 Pt 117 Pt
69 Pd 94 Ra 118 Ar Aci
70 Ar (errada) 95 Pt 199 PE
71 Pav (em forma de p.) 96 Ra 120 Ar
72 Ar (correta) 97 Av Pt 121 Pr
73 Pav 398 Ra 122 Ar
74 Aci 939 Pt 123 Pc
75 Pav (corrige forma) 100 Ra 124 Ar
76 Aci 101 Pt 126~12€ Encerra
o tdpico

77 Pt 102 Ra



FASE DA AULA : LEITURA

( Devido & extensd@o do texto e &s partes de dificil compreensdo
para transcricdo, optou-se pela descrigido das sequéncias mais

frequentes e de facil compreensdo)

Pco
Are
Prfp
Ar

Pav

Pco

Ar

Pt (sobre o verbo)
Ar

Pt

Ar

Pav

Pco

Ar

Ap

Presp (usando LE ou LM)



DISTANCIAMENTO DOS TOPICOS PREVISTOS

1 Pex 25 Pav

2 Apc 26 Are Aci

3 Presp 27 Pr

4 Apr 28 Ar

5 Pav (perg.) Presp 29 Pr

6 Are 30 Ar

7 Pex (sobre o verbo) 31 Pr (tdépico:
dia da mentira)

8 Are 32 Ar

9 Pt 33 Pex

10 Ar 34 Apc

11 Pav Pr (tdpico: 35 Pex

dia anterior)

12 Apc 36~-38 Voltam ao tdpico
3 e fTixam a data

13 Presp da prdéxima aula.

14 Are Ar

15 Pav Pr

16 Ar

17 (tenta fechar tdpico)

18 Aci (tdpico: prdxima viagem e
prdoxima aula)

19 Pav (perg.)
20 Ar (errada)
21 Pav

22 Are Aci

23 Pav

24 Are Aci



8

9

10

11
12
13
14
15
16
17
18

19

21

22

23

24

FASE DA AULA:

Anuncia o tdpico:
Pron. possessivos

Aluno Tendo
Pt
Ar ((lendo))
Pav
Aluno lendo
Pex (regras)
Aci
Pex

Aluno corrige o
professor

Pex

Ar (back channel)
Pex

Aci

Pav

Apc

Presp

Ar (back channel)
Pt

Ar ((lendo))

Pt

Ar ((lendo))

Pt

Ar ((lendo))

SISTEMATIZACAO DA GRAMATICA

25 Pt

26 Ar ((Tendo))
27 Pex

28 Ar (bc)

29 Pex

30 Ac

31

riso)

=
((lendo))
boceja

(

P

A

32 Ac

33 Presp.

34 Apr (sobre as

regras)

35 Presp

36 Back channel

37 Pex

38 Apc

39 ((prof.1@&))

40 Are

41 Pt

42 Ar ((lendo))

43 Prof conclui
explicagdes

44/46 ((a lendo))

47 Prof. anuncia

e 1nlcia 0S
exercicios.



48

49

50

51

52

53

54

55

63

64

65

66

67

68

69

70

71

FASE DA AULA: EXERCICIOS DE ROTINIZAGCAO

Pt ((prof. lendo o exercicio)
Ar

Pt (prof. 1&)

Ar (errada)

Pav (perg)

Ar Pt ((lida pelo aluno)) Ar
Pav

Pt Ap

Presp

Ar errada (da pt 56)
Pav (pistas)

Ar correta

Pav

Pt ((aluno 1&)) Ar
Pav

Apc

Presp

Ar (corrigindo Ar 61)
Pav

Pt Ap

Presp

Ar (da Pt 67)

Pav Pt ((lendo))

Ar ((interrompendo
a leitura do professor)

72 Pav

73 Aci

74 Pav

75 Ar (correta)
(aluno antecipa

o final da aula)

76 Prof. encerra a
aula



ANEXO 3

TEXTOS DE APOIO UTILIZADOS DURANTE A AULA TIPICA ANALISADA

UNA DIVERSITA DI IDEE

C: Senti Rita

R: Dimmi

C: Lo...lo vuoi un gatto?

R: Un gatto?

C: Un gatto, un gatto

R: Com'é&?

C: Perché la mia gatta ha avuto dei gattini e allora 1io adesso
sto chiedendo a tutti i miei amici se vogliono, se vogliono un
gattino.

R: E...a tutti... quanti gattini?

C: Ne ha fatti sei.

R: Accidenti!

C: Per i1 momento ne ho sistemati due, me ne rimangono quattro.

R: Be’, io non sono la persona pill adatta a cuidare un gatto.

C: Perché?

R: Be’ perché...cosl... non mi piace avere gatti in casa, cioé
sono belli perd se stanno 11 e sono di qualcuno, se sono miei no.

C: To ho pensato proprio a te per il gatto, perché ti conosco, lo
so che ci tieni alla casa e poi hai dei bambini, quindi mi sembrava la
persona pil adatta per prendere un gatto.

R: Si...be’, per 1 bambini forse sarebbe una buona cosa, perd non



per me devo dire. Non ho 11 tempo di dedicarmi, ci mancherebbe proprio
i1 gatto. Prima perché mi manca proprio il tempo necessario per
dedicarmici, poi perché esiste un problema proprio pratico di...
di... cioé&, non so trattare con gli animali io, e poi perché bisogna
curarli, bisogna portare al veterinario, tutte queste cose... insomma,
ci vuole tempo. E poi ¢’é una cosa proprio che non va bene... & che,
per esempio, 1 gatti, non solo i gatti, gli animali in genere, 11
probelema delle vacanze: dove 11 metti quando tu vai in vacanze? 'E
sempre un grande problema, 11 metti in macchina e quello...la bestia
che ha male d'auto, poi se vai in un albergo non te lo vogliono
e poi insomma...un problema non indifferente.

C: Ma quello secondo me & 1'unico problema, forse, & lasciare i1
gatto quando si va 1in vacanza o 11 cane. Ma 1io adesso ti sto
proponendo un gatto perché, veramente, invece & un animale che non
richiede tempo in nessun modo perché & indipendente, sta a casa, ha la
sua cassetta, solbtanto gli dai1 da mangiare e cambiarli la segatura o
quelle piccole pietre dove fa i suoi bisogni.

R: S, perd si sente sempre un po' di cattivo odore in casa, ho?
Quando c¢'& un animale...

C: Ma se 11 gatto & pulito, voglio dire se tu gli trovi un
angoleto 1in cucina, hai un terrazzino, no? Lui va 11 e... veramente,
poi fa molta compagnia, & un animale... cioé i1 cane da problemi
perché devi portarleo fuori, devi wuscire ma 11 gatto sta 11: da una
parte dorme poi & carino. Io vedo con la mia gatta, insomma quando

torno a casa la sera mi fa 1le fusa, ¢& affettuosa, poi guardo la



televisione, viene 14 e... & veramente una presenza...ecco vorrei
dire umana, 1in realtd poi un animale.

R: Be', insomma

C: Perd quell’affetto che non... che ti d& tutto e non chiede
niente che non sia 1’essenziale.

R: Oh Dio, poi magari ti ruba anche un po’ da mangiare,
qualcosa che lasci cosi...

C: Ma no... secondo me & meglio di una persona qualche volta un
animale, specialmente un gatto.

R: Be' insomma, forse perd non &... non fa per me proprio,

C: Be’, chiederd a un altro.

R: 'E, forse & meglio.

ALCUNE ESPRESSIONT UTILTI:

Io ho pensato proprio a te per 11 gatto perché ti conosco, lo so

che ¢i tieni alla casa e poi hai dei bambini.

Non 11 tempo per dedicarmici, ci mancherebbe proprio i1 gatto.

Insomma, quando torno a casa la sera mi fa le fusa, & affettuosa,
poil guardo la televisio e viene la...
Secondo me & meglio di una persona, qualche volta un animale,
specialmente un gatto.

Be', insomma, forse, ma non fa per me proprio.



PRONOMI POSSESSIVI

mia - mie mio - miei
tua -  tue tuo - tuoi
Sua/sua - Sue/ sue Suo/suo - Suoi/suoi
nostra - nostre nostro - nostri
vostra - vostre vostro - vostri
loro - loro loro - loro
Es. Io ho la mia borsa.
Questo & i1 tuo quaderno?
Questo @ i1 Suo quaderno, signore?
Paolo ha 11 suo quaderno.
Maria ha il suo cane,
Noi abbiamo la nostra casa.
Voi avete la vostra casa.
Daniela e Giorgio hanno la loro casa/ i1 loro cane
le loro macchine/ 1 loro amici.
OSSERVA! !
Quando 11 possessivo accompagna nomi di parentela al singolare,
generalmente non si usa l1'articolo. Al plurale invece, si mantiene.

Mia sorella & bella./ Le mie sorelle sono belle.

Ll

_ Con nomi composti.

articolo si conserva perd:

Es. I1 mio bisnonno.

Con nomi alterati. Es. La tua zi=stta/

papa/ I1 mio figliolo/ {a mia figiola.

~_ Con loro si mantiesne 1’articolo

_ CGon

La loro sorella/ 11 loro padre/ La loro

"nonno"” e “"nonna” si pud usare o no

IT mio nonno/ Mio nonno.

La mia mamma/ I1 mio

zia.

1'articolo:

La mia nonna/ Mia nonna.



Completare con i possessivi:

1.

2

10.

11.

123

3.

14.

15.

16.

Io ho due amici. _ ~_amici sono Carla e Franco.
Io ho due amiche. _ sono Claudia e Isa.

Carlo ha una macchina. o ~ macchina & una Fiat.
Elena ha un giardino. ~_giardino é& bello.

Noi abbiamo le sigarette.

sigarette sono leggere.

Voi avete una casa. __________ casa € piccola.
Carlo e Giorgio hanno un cane. _________ cane & nero.
Paolo e Giulia hanno le camicie. camicie sono
bianche.
I1 marito di Elena & in ritardo. marito arriva
pidu tardi.
La madre di Piero & italiana. madre € in Italia.
I1 fratello di Anna & 1ingegnere. fratello Tlavora
alla Fiat.
La sorella di Bino e Tita si chiama Dina. e -
sorella & bella.
I1 nonno di Umberto abita vicino a casa sua,
nonno ha 78 anni.
11 bisnonno di Cristina & ancora vivo. bisnonno ha
95 anni.
La madre di Giulia e Anna é& divorziata. madre
si chiama Laura.
I1 ragazzo di Paola & bello. ~_ abita molto lontano

da lei.



