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RESUMO

Este trabalho apresenta um modelo para a anéalise da aula de lingua materna,
considerada como um género discursivo tipico do discurso didatico. Parto de uma
perspectiva transdisciplinar, que inclui a revisdo das contribuigdes de estudos que tratam
de diferentes formas de interacdo oral, para investigar as relagGes de articulacio e de
hierarquizac@o das unidades constituintes de uma aula, suas particularidades e fungdes.
Considerando as complexas relacOes institucionais entre a delimitacio cientifica do
objeto dos estudos da linguagem e a constituicdo da disciphina escolar, o modelo permte
que se investigue como essas restricdes s¢ manifestam na interacdo em sala de aula,
sugerindo alternativas para o exame sistematico da organizac@o da aula. O objetivo €
apresentar instrumentos de andlise que venham a contribuir tedrica e metodologicamente
para a Investigacdo desse género e de suas atualizagdes em diferentes eventos de

mteracio.

Palavras-chave: Lingua Portuguesa — Estudo e ensino. Linguas ~ Estudo e ensino.
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APRESENTACAO

1 O TEMA DA PESQUISA: DELIMITACAQ E REDEFINICAQ

A motivagio original para a elaborag@o deste trabalho — ja presente na aluna
do curso de gradua¢do que pretendia desvendar o percurso que vai da formagio do
professor de Portugués a sua pratica em sala de aula — for a de investigar as agdes
didatico-discursivas realizadas na aula de lingua materna.

Durante a elaboragio do projeto de pesquisa, assim como acompanhando as
novas descobertas suscitadas pelos levantamentos e estudos bibliograficos iniciais, as
dificuldades e prazeres dos primeiros registros de aulas, das primeiras reflexdes sobre 0s
dados, que iam, enfim, sendo analisados, meu objetivo geral era investigar e sistematizar
— através de estudo etnografico comparative da interacdo (verbal) em aulas de lingua
materna registradas em dois paises, Brasil e Franga -— alguns pontos que havia
priorizado em pesqﬁisas anteriores. Devo ressaltar que me interessava estudar
particularmente os efeitos da formag@o tedrica para a pratica de ensino (Matencio 1990,
1991, 1994a.,b), as atribuigdes, pela instituicio, de lugares e papéis aos professores e
alunos (Matencio, 1994a), a organizacdo da aula e o contexto construido para a
aprendizagem (Matencio, 1994a). Como objetive especifico, pretendia verificar as
regularidades ¢ oscilagbes encontradas nas aulas de lingua materna registradas.

O estudo exploratério desenvolvido nas pn'méiras etapas da pesquisa — entre
1994 ¢ 1995 (cf. Matencio, 1996a,b, 1997) — foi o bastante para que percebesse tanto a
pertinéncia da analise baseada nos aspectos a que me referi anteriormente como sua
insuficiéncia. Em outras palavras, tendo em vista a especificidade de uma aula de lingua
materna, confirmei a viabilidade de comparar os dados obtidos com base nas dimenses
que havia arrolado, mas, pelo mesmo motivo, identifiquei a necessidade de que fosse

proposta uma tipologia para a interacdo em situacio didatica.



APRESENTACAO

Verificada essa necessidade, optei por reorientar a pesquisa, exatamente com o
objetivo de produzir um modelo que ordenasse os dados obtidos em intera¢Ses em sala
de aula de um ponto de vista tedrico-metodologico e, conseqiientemente, analitico,
através do qual pudessem ser trabalhadas as maltiplas dimensGes de uma aula (de lingua
materna) — um género discursivo com caracteristicas {didaticas) particulares —, o que
me levou a considerar a metodologia de analise como tema da pesquisa que ora

apresento.

2 A HISTORIA DA PESQUISA: FUNDAMENTOS METODOLOGICOS E
PERSPECTIVA ANALITICA

2.1 Os objetives da pesguisa

Como o objetivo do presente trabatho € apresentar um modelo para o estudo da
aula, € preciso definir as propriedades e a abrangéncia dos instrumentos propostos para a
analise.

Em termos descritivos, o modelo deve, primeiramente, delimitar a especificidade
da aula: deve ser aplicavel a todas as formas textuais desse género, além de viabilizar a
descrigio da organizacic e do funcionamento das diferenies unidades que constituem
uma aula; deve explicar tanto as relagbes de articulagiio e hierarquizacio das unidades da
aula como suas particularidades e fungBes; enfim, deve propor tanto a analise sistematica
da dimensdo didatica de uma aula como a de sua dimensio discursiva.

As unidades analiticas sugeridas pelo modelo devem permitir a delimitagio das
particularidades do género e abranger sua atualizacio em diferentes eventos de
interacdo, sendo capaz de delimitar as acdes didatico-discursivas realizadas em sala de
aula e sua fung8o para a interac3o. Assim, para que sejam identificados os elementos que
determinam a especificidade de uma aula em relacio a outros géneros orais, as

contribui¢des de estudos sobre as diferentes formas interacio devem ser consideradas.
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APRESENTACAD

O modelo deve dar conta também de explicar as dimensdes que ultrapassam 0s
limites funcionais e estruturais de uma aula. Em outras palavras, deve ndo apenas
descrever as relacdes hierarquicas e funcionais estabelecidas mstitucionalmente entre os
interlocutores - seus lugares e papéis -, como fambém explicar os deslocamentos que
os sujeitos podem vir a operar nessas circunstincias. Por outro lado, além de descrever
as restricdes oriundas dos discursos engendrados na produgdo de conhecimentos sobre o
objeto de estudo (e de ensino) e em sua delimitacdo ~— ou seja, as maltiplas relagdes
institucionais entre a delimitagfo cientifica do objeto dos estudos da linguagem e a
disciplina escolar —, o modelo deve explicar como essas restrigdes se manifestam na
interagao.

Enfim, o modelo proposto deve contribuir tedrica e metodologicamente para a
investigacio da interagio didatica na aula de lingua materna, apresentando instrumentos
de analise para o estudo da aula em contextos culturais diversificados, como € o caso em

paises diferentes e também no propric Brasil, dada a diversidade cultural de nossa nagfo.

2.2 O corpus ¢ a seleco dos dados a serem analisados neste trabalho

Como ja disse anteriormente, a pesquisa foi viabilizada pela adogdo de um corpus
constifuido de textos e de interagdes em sala de aula de dois paises diferentes — Brasil e
Franca.

A opgio pela Franga deveu-se a diferentes razdes. Inicialmente, no se pode
omitir que o sistema escolar brasileiro fundamenta-se historicamente na tradicdo escolar
francesa. No ensino de lingua materna, esse vinculo € perceptivel, por exemplo, na
convivéncia conflituosa de abordagens originarias da gramatica normativa tradicional e
daquelas baseadas em estudos do texto.

Nio se pode tampouco desprezar a influéncia sobre a pesquisa brasileira

concernente & linguagem de trabathos e reflexBes desenvolvidas naquele pais. O

i1



APRESENTACAO

intercimbio entre pesquisadores filiados & Analise de Discursos', em plena expansio no
Brasil, € um dos exemplos mais recentes do fenbémeno.

Finalmente, no que se refere a pesquisa sobre o ensino/aprendizagem de lingua
materna especificamente, o contexto diferenciado de instauracio da Lingiiistica Aplicada
nos dois paises e o crescimento da Didatica de Linguas na Franga fornecem elementos de
interesse para a analise da intera¢fio em sala de aula, assim como para a reflex3c sobre
formacio de professores, condigdes de producdo do discurse didatico e pratica de

ensing’.

2.2.1 Os registros em sala de aula

Os primeiros registros de aulas foram feitos na Franga, em uma escola do
subirbio de Grenoble, cujos alunos tém origem cuitural bastante diversificada. Essa
escola ¢ considerada, pelo governo francés, como pertencente a uma "Zone d’éducation
prioritaire” (ZEP), por causa de sua localizagio em uma regido dita de estabilidade fragil,
possuindo, por isso, investimentos especiais.

Embora o imodvel no qual a escola se encontrava fosse novo e possuisse

instalagOes adaptadas a varios tipos de atividades escolares (sala de musica, sala de

! Maingueneau (1995) discute a multiplicidade de abordagens ¢ de dominios de interesse no que se tem
chamado habitualmente de Amnalise de Discursos, como resultado, de um lado, do processo de
intercimbio entre pesquisadores de areas conexas ¢ de diferentes paises e, de outro, do estatuto do
discurso, que impulsiona pesquisas que articulam a linguapgem ¢ as demais ordens da realidade.

2 A esse respeito, vale ressaltar que, apesar de a subdrea da Lingiistica Aplicada concernente ac
ensino/aprendizagem de linguas no Brasil ¢ 2 area da Didética do Francés Lingua Materna na Franga
poderem ser comparadas atwalmente — ¢ em relagio a2 uma perspectiva internacional -, pelos
inferesses similares quanto 3 leiturg e 3 escrita, ou mesmo a formacdo e a pratica em sala de auda, sua
constituicio deu-se de forma diferenciada em cada pais. Tlusira essa afirmacio ¢ fato de gue, embora a
expansfo da Lingiiistica Aplicada na Franca tenha antecedido a brasileira, a discipling foi, durante os
nltimos anos, rejeitada pelos pesquisadores, que apenas em 1996 filiaram-se novamente 4 A7L4, Assim,
desde os anos oitenta € a Didactique du Frangais Langue Maternelle que se tem incumbido dos estados
sobre 0 ensino/aprendizagem.
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APRESENTACAO

video, biblioteca, quadras de esporte, cantina), seu terreno pertencia a prefeitura local e,
por essa razdio, estava sendo construido um novo imovel em um terreno ao lado.

Nessa escola foram registradas vinte cinco aulas. Dezenove aulas foram
registradas em uma turma de quinta série (sixieme, na escola francesa’} — com alunos de
faixa etaria entre 11/12 anos —, de uma professora com aproximadamente 20 anos de
carreira (doravante, J.), que desenvolve, com um grupo de professores da mesma escola.
pesquisa em sala de aula’ As aulas acompanhadas nessa quinta série tratavam de
conteudos variados, ligados a lertura, produgio de textos e gramatica.

As seis aulas restantes, mimstradas em uma turma de sétima séne (guatriéme) por
uma professora recem-formada (doravante, MC), também envolvida em pesquisa,
priorizaram atividades de leitura.

Os registros realizados na Franca foram feitos com um camara fixa na parte da
frente da sala de aula e com um pequeno gravador com microfone "gravata" mantido
pela professora. Foi realizado, também, um diario de observagdo das aulas registradas,
elaborado apds cada aula, enquanto a fita de gravacdo era revista. Por esse método,
registrei informagbes gerais de cada aula {contendo, orgamizagio das atividades e
comentarios individuais sobre possiveis pontos de interesse para a analise).

Durante o periodo de coleta de registros foram gravadas duas conversas com a
professora J.; a primeira delas focalizou o programa de Francés para o colégio como um
todo, e data do inicio da coleta em sala de aula, originando-se de questdes presentes no
didrio de observagdes; ja a segunda teve como base um bate-papo que eu havia
registrado com os alunos acompanhados, o que possibilitou que eu obtivesse tivesse

acesso a concepgdes da professora e dos alunos sobre a pratica cotidiana em sala de aula.

* Fssa turma de quinta série foi a finica, das trés turmas da professora em questfio, 2 aceitar a presenca
de wma pesquisadora em safa de aufa.

4 Pssa foi uma das razdes pelas quais a professora solicitou que algumas das gravacgdes que fiz fossem
doadas ao acerve da escola. '
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Apds a andlise de duas aulas de cada professora, foi gravada, ainda, uma
conversa com cada uma, com © objetive de contrastar minha analise as impressdes das
professoras sobre suas aulas’.

Os registros de aulas de Portugués como lingua materna sdo constituidos de 12
aulas para o primeiro grau, todas elas com professoras que haviam se formado ha
aproximadamente oito anos.

Quatro aulas foram registradas em turma de sétima serte do periodo vespertino,
com alunos na faixa etaria entre 13/14 anos, em uma escola publica da regido central de
Belo Horizonte, essas aulas foram ministradas por V., que cursava, na época, faculdade
de Direito. Em suas aulas, V. abordou principalmente a leitura, mas tocou também em
questdes gramaticais.

As demais aulas foram registradas em uma escola particular de Campinas; cinco
aulas foram ministradas por E., professora que procura participar constantemente de
cursos de atualizacio profissional, duas aulas ocorreram em turma de oitava série e trés
em turma de sétima série, ambas com atunos dentro da faixa etaria esperada. Trés aulas
foram registradas em furma de sexta série, também com alunos dentro da faixa etaria
padrdo para essa série, e foram ministradas por M., que na época acabava seu mestrado
em Lingiistica. Em suas aulas, E. e M, privilegiaram as praticas de leitura e producdo de
textos, mas tocaram tambeém em questdes gramaticais.

As duas escolas em que foram registradas as aulas no Brasil possuem instalagdes
similares: imével novo, sala de video, biblioteca, quadra de esporte, cantina.

A coleta de dados no Brasil restringiu-se & gravacio em &udio das aulas, porque a
diretoria das escolas nfo aceitou a gravagfio em video, com o gravador sobre a mesa da
professora. Foi elaborado, também, o diario de observagio das aulas registradas.

Uma vez que a primeira etapa da pesquisa levou-me & redireciona-la, o que
reduziu meu interesse propriamente etnografico na analise, as conversas com as

professoras envolvidas davam-se imediatamente antes ou depois de cada aula, apenas

5 Elaborei, ainda, wm questiondrio, sobre a histdria de vida e de aprendizagem dos alunos das
professoras acompanhadas, que seria aplicado apos a analise inicial das aulas registradas. A reorientaciio
da pesquisa, entretanto, levou-me a abandonar a idéia de utiliza-lo.
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APRESENTACAO

para que elas procurassem esclarecer suas intengdes na abordagem do conteido

valonizado na aula.

2.2.2 Os dados selecionados para a analise

Para as analises apresentadas neste trabalho, sfo utilizados dados de quatro
aulas®, duas de Francés como lingua materna ¢ duas de Portugués como lingua materna.

As duas primeiras aulas foram ministradas por J. e organizaram-se em torno de
um exercicio proposto pela professora. O objetivo foi verificar os recursos graficos
utilizados para indicar o discurso direto. Essas aulas basearam-se no capitulo seis do
livro Tistou, les pouces verts (Tistu, o menino do dedo verde, de M. Druon), gue os
alunos ja haviam discutido. Vale acrescentar que, embora os alunos ndo possuissem o
livro solicitado pela professora como leitura do bimestre, a biblioteca da escola havia
fornecido exemplares para todos ¢les.

A atividade resultava de uma primeira analise de redagBes dos alunos, em que
estes deveriam recorrer ao discurso direto. A previso era de que, apds a aula, os alunos
pudessem reestruturar suas redacOes utihzando como referéncia as conclusdes 2 que
chegaram sobre o discurso direto. Embora tenha baseado a andlise no original em
francés, optel por apresentar tambeém a traducio da aula (como sera possivel verificar a
partir do capitulo 03}).

As outras duas aulas, ministradas por V., organizaram-se por meio de um debate
entre os alunos. Essa atividade baseou-se, principalmente, no livro O cavaleiro da
Tavela Redonda (de T. Malory, com adaptacio em portugués por A. M. Machado).
Como boa parte dos alunos no possuia ¢ livio soiicita&o pela professora como leitura

do bimestre, ¢ a biblioteca da escola ndo possuia exemplares para todos, alguns deles

¢ Como ocorre com grande freqiiéncia, essas aulas de Portugués ¢ de Francés foram conjugadas, sem que
houvesse gualquer intervalo entre clas. Por essa razdo, sempre irei me referir a aula de Portugués ou a
auia de Francés.
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haviam recorrido a bibliotecas pliblicas e encontrado outras versdes, putros haviam
assistido ao filme Excalibur, sugerido pela professora como uma maneira de viabilizar
seu acesso & historia,

A proposta das aulas era a realizagdo de um seminario com perguntas produzidas
pelos alunos, para que fossem discutidas questdes gerais referentes ao livro/filme sobre a
lenda do rei Artur. No dia anterior, os alunos haviam trabalhado em grupos, sob
orientacdo da professora, com o objetivo de elaborar as perguntas, baseando-se na
diretriz de que ndo deveriam elaborar questdes obvias em relacdo ao texto.

Tendo em vista os objetivos deste trabalho, a selecdo das aulas cujos trechos irdo
ilustrar o modelo analitico a ser proposto seguiu apenas duas restrigdes. A primeira delas
foi a de que as aulas deveriam ser de séries diferentes — no caso, uma quinta série e uma
setima série —, portanto com alunos de diferentes faixas etarias e em diferentes niveis. A
segunda restrigdo foi a de que as aulas deveriam possuir uma abordagem diferente de
uma mesma pratica. A primeira aula € baseada em exercicio proposto pela professora, j&
a segunda € fundamentada em questdes propostas pelos alunos. Minha intengdo foi, a
esse respeito, trabalhar com dados que me permitissem o acesso a diferentes formas de

organizaciio de uma aula.

3 ORGANIZACAO DO TRABALHO

Esta tese € dividida em sete capitulos: no primeiro capitulo, tra¢o um panorama
dos estudos sobre o ensino de lingua materna; nos capitulos seguintes, identifico os
mecanismos de homogeneizacdo da interagio didatica; ja nos capitulos finais averiguo a
heterogeneidade que lhe é também caracteristica.

O primeiro capitulo tem o objetivo de expor ¢ percurso das pesquisas sobre o
ensino de lingua materna no Brasil e demonstrar que uma de suas demandas mais

recentes € justamente a de que seja feita, de forma sistemdtica, 2 analise da especificidade

da aula de lingua materna.
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APRESENTACAO

Abro o segundo capitulo discutindo os principais conceitos de lingua € de
linguagem com 05 quais operam os meios académicos desde o advento da chamada
Lingiistica Moderna, bem como as categorias essenciais ao funcionamento desses
conceitos — as concepcdes de sujeito (falante) e dos processos de simbolizagio e
significagio. Em seguida reflitc sobre os modos de materializagio, circulagic e
divulgacdo dos discursos. Para encerrar o capitulo, discuto os efeitos das mudancas nos
estudos da linguagem para a pratica em sala de aula e formagio de professores.

Tendo sempre como referéncia os demais eventos de interagio verbal, no terceiro
capitulo mvestigo as complexas relacdes discursivas que se estabelecem em sala de aula
entre os interlocufores — seus lugares e papéis —, entre tradi¢dio oral e escrita — as
diferentes formacGes culturais e seus efeitos na configuracio de um evento didatico — e,
também, entre palavra escrita e fala — os instrumentos de mediagdo e planificacdo do
evento e sua realizacio efetiva.

Nos demais capitulos, procuro articular a macro e a microanalise da interagfo em
sala de aula. No quarto capitulo proponho a analise lerarquica e funcional da interagio
didatica, o que viabiliza a identificacio e classificacdo das diferentes etapas de uma aula e
o estudo de sua constituicdo interna. Para essa discussdo, foram estudadas diferentes
propostas de analise da interagfo oral dialogada, sobretudo em relagio a organizagio da
interacdo.

O capitulo subseqilente — quinto capitulo — da seqiiéncia a investigaclo das
unidades analiticas da aula, investigando a natureza das acOes didatico-discursivas
realizadas por professor e alunos.

O sexto capitulo trata dos processos envolvidos na construcdo de tOpicos
discursivos, ja o sétimo capitulo prioriza a co-construgio de sentidos em sala de aula,
através da andlise de estratégias de gerenciamento do evento, de ajuste das agdes

didatico-discursivas realizadas por professor e alunos.
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CAPITULO 01
0S ESTUDOS SOBRE O ENSINO DE PORTUGUES

Neste capitulo, com base em um panorama do estagio atual da pesquisa sobre o
ensino de Portugués no Brasil, procuro demonstrar as vantagens e a necessidade de

analisar a aula de lingua materna como um género que caracteriza o discurso didatico.

1 A PERSPECTIVA TRANSDISCIPLINAR NA LINGUISTICA APLICADA —
ENSINO DE LINGUAS

Ao assumir certos pressupostos e principios teéricos, formular hipdteses e
questdes de pesquisa, optar por uma determinada metodologia de coleta e analise de
dados, o pesquisador define em que medida e de que maneira o referencial teorico-
metodologico disponivel em seu dominio disciplinar ira contribuir para a construgéo de
seu objeto de pesquisa.

Ora, se estou pressupondo & construgio do objeto de pesquisa como resultado da
convergéncia teorica proposta, sinalizar minhas opgdes € ja uma forma de descrevé-lo.
Nesse momento, sua descrigio estara centralizada na adogio, na pesquisa em Lingiiistica
Aplicada — ensino de linguas, de uma abordagem transdisciplinar do processo de
interacio professor/alunos.

Estou assumindo, com Cavalcanti (1986), que o objetivo da Lingiiistica Aplicada
¢ o estudo da linguagem em uso, na interagdo face a face ou a distincia. Saliento, ainda,
que, de um lado, um dos interesses da Lingiiistica Aplicada tem sido o estudo das
interacdes ocorridas em contextos institucionais publicos; de outro lado, da-se também

importancia ao estudo de eventos que envolvam textos orais e/ou escritos, na dimensio
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da produé:ée e/ou da recepciio, e em contextos piblicos e/ou privados. Neste Gltimo
caso, prevalece a reflex@o quanto a sobreposi¢éo de diferentes dimensdes institucionais
(cf, para ilustragOes desse tipo de pesquisa, Kleiman, org., 1995; para uma discussdo
mais geral dos interesses na area, Signorini & Cavalcanti, 1998).

Assumido esse ponto de vista na pesquisa em Linglistica Aplicada, da-se

prioridade ao estudo de eventos de interagio' — sejam eles abordados de um ponto de

vista modelar ou nio — e de sua organizagio — através da analise das praticas e
atividades discursivas mobilizadas na interagio —, sem que sejam negligenciadas as
multiplas dimenses que interferem em sua configuragio — mesmo que uma delas

prevaleca sobre outra como foco de pesquisa.

Considerando que esse € o objetivo do lingiiista aplicado, seu objeto de estudo se
constitul enquanto tal ndo porque inevitavelmente tenha uma finalidade pratica, como
muitas vezes tem sido preconizado, mas porque se configura efetivamente na préatica de
usos institucionais da linguagem e na contraposigdo e/ou sobreposicio de usos
originarios em diferentes instituicdes” Nesse sentido, parece-me, por exemplo, que a
conversagdo nio seria um tema de grande interesse para uma pesquisa em Lingiiistica
Aplicada.

Mesmo que as questdes relativas a linguagem devam ser consideradas o cerne das
preocupacdes na area, elas ndo estio necessariamente vinculadas a uma perspectiva
lingiifstica a priovi. E previsivel que os conceitos de linguagem e lingua, porque
envolvem pressupostos acerca da comstituigiio do sujeito falante (e de sua identidade
social), sejam determinantes para a pesquisa em Lingiistica Aplicada. Mas, como

freqlientemente vem sendo salientado, outras disciplinas, como a Pedagogia, a

! Nio pretendo negligenciar a multiplicidade de definigBes vincnladas a0 que estou considerando como
evento de interacio (situacfo de fala, interagdo verbal, interacgio texto/leitor ou autor/texto/leitor, etc.).
Entretanto, acredito que iodas elas guardam a caracteristica basica de evidenciar a relagio entre
interlocutores estabelecida em uma situagio enunciativa com caracieristicas particulares. Eim capitulos
posteriores abordarei o conceito recoberto pela referida expressdo, para caracterizar g interago didatica.

% N3o se pode esquecer, também, que, no Brasil, dada ainda a polémica sobre a delimitagio de papéis de
linghistas e lingfiistas aplicados, poucos sdo os programas de cursos de graduagio que inclsem a
Lingiiistica Aplicada em seu curriculo, ¢ mesmo a pos-graduaciio na drea tem ampliado seu espaco
apenas recemtemente. Assim, muitos dos estudos que, segundo meu raciocimio, estariam filiados &
Lingiiistica Aplicada 580 realizados no interior de departamentos ¢ de programas de pos-graduacao em
Lingaistica.
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Psicologia, a Antropologia ou a Sociologia — para citar algumas —, podem contribuir
para a investigagdo, descrigdo, interpretagiio e/ou proposta de resoluciio de problemas
relacionados aos eventos de interagfo estudados pelo lingista aplicado.

Note-se que essas disciplinas interrogam-se também sobre a linguagem, com base
em seu proprio objeto de estudo e, portanto, tendo como ponto de partida
questionamentos diferentes daqueles formulados no interior da Lingtistica’. Essa atitude
ndo representa a intengdo de assumir fungdes ou responder a questdes que caberiam a
lingiiistas, mas objetiva, isso sim, motivar a revisdo de aspectos que, em um determinado
estado dos estudos da linguagem”, podem estar comprometendo a pesquisa nas demais
disciplinas que, ao abordarem o sujeito, tocam em questdes relativas justamente a
linguagem. Por que nfo assumir, entdo, que um olhar externo pode resgatar questdes
residuais que muitas vezes se perderam em meio aos debates cientificos que caracterizam
as delimitagOes de tarefas e objetivos de uma determinada disciplina?

De um lado, essas consideragdes demonstram que, se a Lingtiistica Aplhicada nio
¢, de fato, area mdependente da Lingiiistica, € nem daquelas disciplinas que abordam
questbes que lhe sdo pertinentes’, esse mérito ndo lhe é exclusivo. De outro, explicam
porque os lingiiistas aplicados constroem seu objeto de pesquisa através da convergéncia
tedrica, produzindo a coeréncia (mesmo que proviséria)® entre conceitos e principios
metodologicos no estudo de um evento de interagBo particular. E as alteragbes na

Lingiistica Aplicada resultam exatamente da percep¢io de que, se o lingiiista aplicado se

* As origens da Analise do Discurso francesa, que esteve intimamente relacionada a grupos de pesquisa
constituidos por historiadores, filésofos ¢ lingiiistas, ¢ apenas win dos exemplos de gue a convivéncia
académica pode ser extremamente enriquecedora.

* O uso da expressdo “estudos da linguagem™ é intencional e visa agrupar diferentes disciplinas que,
mesmo exchridas do dominio tradicional da Lingitistica, efetuam reflexBes tedricas ¢ investigacdes sobre
a linguagem e as linguas, em termos de aqguisigho, desenvolvimento ¢ ensino/aprendizagem, Na
Université Stenchal, onde realizei parte desta pesquisa, alids, essa é também a terminologia utilizada.

* Come afirma Kieiman (1996: 140) a respeito da prética em sala de aula, se a interagdio se da enire
sujeitos 50Ciais ¢ cognitives, as diferentes disciplinas que se encarregam de estudé-la “confluem ¢ se
transformam”™ na pesquisa Lingiiistica Aplicada.

 De fato, sc a pesquisa se constroi na confluéncia entre abordagens etricas e metodoldgicas pertinenties
para a investigacio de uma dada situacfio-problema, uma nova abordagem da mesma sifuagio-problema
implica wma nova interface.
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prop&e simplesmente "aplicar” uma (ou mais) teona(s) sugerida(s) em areas aﬁns,‘ tem
uma visdo redutora de seu objeto de pesquisa e, portanto, muito pouco a contribuir para
a compreensdo do fendmeno analisado.

Isso ndo significa dizer, entretanto, como muitos acreditam, que a pesquisa em
Lingiiistica Aplicada faz-se pela mera apropriagio de conceitos e metodologias
emprestados de areas afins, sem que haja preocupagio com a significagdo original dos
mesmos. Ao contrario, o lingiiista aplicado transdisciplinar vé-se necessariamente
obrigado ndo apenas & revisio dos pressupostos telricos, conceitos e prancipios
metodologicos aos quais recorre como também a reflexdes sobre as implicagBes
decorrentes do recorte proposto. Afinal, a coeréncia teorico-metodologica € fator
determinante na pesquisa cientifica. A seleciio de conceitos € a defini¢do de principios
metodologicos com 0s quais o pesquisador pretende operar (e os quais pretende
explorar) caracteriza, alias, uma etapa essencial da pesquisa em Lingiiistica Aplicada.

Hustro esse ractocinio referindo-me ao fato de que ¢ conceito de linguagem
subjacente a uma pesquisa que aborda o ensino/aprendizagem de lingua materna tem
implicagBes sobre o conjunto de aspectos abordados no estudo. Afinal, pressupor a
linguagem como capacidade humana que constitul o sujeito como ser social e cognitivo
(e, por que ndo dizer?, psicanalitico) ¢ compreender a lingua como um sistema em
estruturacdo, o que implica, por sua vez, a pressuposicao de que a acdo lingliistica ¢
também discursiva e, conseqiieniemente, historica e social’.

Embora seja exatamente esta a conexdo conceitual que estabeleco entre alguns
dos conceitos-chave deste trabalho (cf. capitulo 02), estou certa de que ela nfo € a Unica
viabilizada pelos avangos cientificos das disciplinas com as quais dialogo. E se ndo me
coube o estudo propriarente tedrico dos conceitos aos quais recorri, sei que eles devem
estar em sintonia. Em outras palavras, ac delimitar os principios tedricos e os conceitos

que lhes sdo pertinentes, selecionei também uma metodologia para operacionaliza-los; e

7 Obviamente, as pressuposicdes as quais me refiro acima ndo sio fundamentadas exclusivamente em
reflexdes teoricas proprias da Lingiistica, pois aquelas oriundas das ciéncias do conhecimento e do
Homem — por exemplo, as reflexfes ¢ pesquisas desenvolvidas por Vygoisky, que, 34 no inicic do
século, tinha uma visfo da psicogenética que incorporava o sécio-historico na explicagiio da aguisi¢io da
linguagem ¢ do desenvolvimento do pensamento — nfo podem também ser descartadas, mesmo que nio
sejam discutidas explicitamente nesie trabalho.
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rever €sses principios tedricos e os conceitos por eles implicados, em consonéncia com
uma determinada metodologia, foi tambeém problematiza-los.

Duas inquietagdes, que me pareceram cruciais a busca do rigor cientifico,
acompanharam-me ao longo do desenvolvimento da pesquisa e motivaram a elaboragio
deste trabalho. Considerel, primeiramente, a importdncia metodologica de explicitar as
diferentes vertentes que coexistem nos estudos da linguagem, antes de demonstrar a
opgdo que me parece a mais adequada para a compreensao dos fendmenos averiguados
neste trabalho. Em segundo lugar, ponderei ser fundamental a compreensio da
heterogeneidade no seio dos estudos da linguagem para uma pesquisa que analisa
justamente a aula de lingua materna, uma vez que os conceitos veiculados e divulgados
pelos meios académicos (injformam os profissionais da area e, certamente, interferem
nas praticas escolares (j4) enraizadas e em seus deslocarnentos.

Em suma, as reflexdes tedricas oriundas dos estudos da linguagem, sobretudo
aquelas vinculadas ao dominio da lingua materna, foram essenciais a pesquisa, haja vista
que essas reflexdes, ainda que por vias indiretas, tém o efeito de desestabilizar
representacdes Ja consolidadas na (e pela) escola, contribuem de fato para a analise da
interagio professor/alunos e se incumbem de sugerir propostas de alteragdes para a

pratica em sala de aula, mesmo que as perspectivas académica e escolar freqiientemente

nio coincidam.

1.1 Da pritica académica a pesquisa em sala de aula

Mesmo que orientada por abordagens bastante diversificadas, a investigac3o do
processo de ensino/aprendizagem de lingua materna tem sido fortemente marcada por
estudos que, ao descreverem a realidade da sala de aula, tém também caracteristicas
imtervencionistas, pois visam 2 resohicdo dos problemas detectados. Esse fendmeno foi

um dos efeitos da chamada democratizagio da escola, ou seja, da necessidade de
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descricdo dos fenOmenos entdo emergentes na instituico escolar ¢ da producgdo de
cursos de formac¢do de professores e de material didatico que atendessem & nova
demanda. Foi também resultado da pressio do mercado editorial, que certamente antevia
as alteracdes e o amplo crescimento de publicagdes voitadas 4 formagfio e a pratica em
sala de aula. Mas o fendmeno resultou, ainda, de deslocamentos em diferentes dominios
cientificos — como o aparecimento das chamadas disciplinas aplicadas e o crescimento
¢ valorizacdo das pesquisas-agio.

No que diz respeito particularmente & articulagdo entre dominio cientifico,
formacio de professores e pratica de ensino, os trabalhos sobre o texto e o discurso®,
que hoje se intensificam nos estudos da linguagem, parecem ter interferido no
ensino/aprendizagem particularmente para a ampliagdo do espaco dedicado as atividades
de leitura e produgdo de textos de uma perspectiva ndo exclusivamente literaria. Ndo se
pode afirmar, obwviamente, que essa expansdo seja aquela idealizada nos meios
universitarios, até porque as condigdes de producdo da interagio em sala de aula
colocam em jogo concepgles de lingua e linguagem — e também de ensino e
aprendizagem — que ndo se restringem aquelas presentes em instituicSes educacionais.

Por outro iado, pode-se verificar que, nas duas aitimas décadas, os avangos dos
estudos da linguagem estimularam, internacionalmente, a realizacio de estudos sobre o
funcionamento dos discursos - através da investigacdo de praticas e atividades
discursivas —. de suas regularidades estruturais e interpretativas; houve, portanto, um
grande crescimento da pesquisa sobre textos orais, como atestam, no Brasil, a publicagio
dos volumes referentes ao projeto NURC e o projeto de elaboragio de uma Gramdiica
do Portugués Falado, cujos resultados s3o os primeiros de &mbito nacional.

Ja o estudo das relagBes entre praticas discursivas e praticas didaticas de
ensino/aprendizagem ¢ de interesse mais recente, embora dois aspectos ndo devam ser

negligenciados: um, devido &s modificagBes fundamentais que ja acarretou para a

¥ Posso mesmo dizer que boa parte dos esmdos da linguagem estabelece. nos dias de hole, um dhieto de
estudo discursivo, sem me esquecer da enorme variabilidade das disciplinas que ultrapassam o nivel da
frase e remetemn 2 situacio de enunciacio na qual s3o produzidos os textos ¢ dimensionados os discursos,

o que resulta na coabitacho, nem sempre trangilila, de diferentes perspectivas epistemoldgicas no seio
dos estudos da linguagem.
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pesquisa ém Lingiiistica Aplicada — ensinc de linguas; outro, pelos deslocamentoé que
pode vir a operar no dominio.

Para ilustrar brevemente o primeiro aspecto, ressalto que a integragiio de
abordagens discursivas as pesquisas em Lingiiistica Aplicada suscitou estudos sobre a
interacdo professor/aluno mediada pelos instrumentos didaticos. Desse ponto de vista, a
implementacio de novas metodologias de ensino foi enormemente valorizada. Ndo me
refiro, obviamente, ao dogmatismo metodologico caracteristico do dominio na década de
setenta (cf. Dabene, 1995), mas ao aumento, nos anos oitenta, do namero de estudos
com objetivos descritivo-explicativos da perspectiva da Lingiistica Aplicada, sobretudo
no ensino de lingua estrangeira (cf. Kleiman, 1992a),

Para voltar ao segundo tipo de contnibuigfio, nfio posso negar os efeitos benéficos
que as abordagens discursivas podem ainda acarretar para a pesquisa em Lingiiistica
Aplicada. E certo que alguns pesquisadores consideram que 0s aspectos socio-historicos
sdo negligenciados nos modelos propostos nos estudos sobre o ensino/aprendizagem de
linguas até o momento (cf. Moirand, 1994, para uma reflex3o sobre o tema no contexto
francés da Didatica de Linguas; Serrani-Infante, 1998, para uma proposta no ensino de
segunda lingua no Brasil). Acredito, porém, que as contribuigdes de disciplinas como a
Etnografia da Fala — com forte vinculo com a Anélise do Discurso anglo-saxbnica — ja
foram suficientemente amplas no dominio ¢ devem ampliar o estudo da dimensdo sdcio-
historica das situagBes mais e mais complexas encontradas nas salas de aulas, como
resultado do processe de democratizagio da escola, perceptivel em dmbito internacional.
De outro lado, dando seqiiéncia acs estudos discursivos baseados em corpus de arquivo,
tem aumentado o interesse, por exemplo, pela pesquisa sobre as relagBes entre o
discurso cientifico, o discurso de vulgarizagio cientifica e o discurso didatico (cf,, dentre
outros, Beacce & Moirand, 1995). Finalmente, a analise das diferentes formulagdes
discursivas e das heterogeneidades constitutivas e mostradas nos textos {Authier-Revuz,
1982; Maingueneau, 1989), aspectos amplamente privilegiados nesse tipo de estudo,
podem, também, contribuir com a reflexfo socio-histérica nos modelos descritivo-

explicativos dos eventos de interaciio no ensino/aprendizagem de linguas.
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2 A ANALISE DO ENSINO DE LINGUA MATERNA NO BRASIL

2.1 Os estudos contemporineos sobre o ensino de Portugués

Nas duas altimas décadas, os trabalhos sobre o ensino de lingua materna no
Brasil abordaram a questdo sobretudo segundo duas perspectivas. Uma das primeiras
contribuigdes desses trabalhos foi a revis@o dos objetivos do ensino de Portugués, com
base, por exemplo, na discussdo da variagdo lingiiistica (Cagliari, 1985; Camacho, 1988;
Castitho, 1988; Soares, 1983, para citar alguns’). Outros estudos colaboraram para a
reflex3o sobre os conteudos e praticas priorizados em sala de aula. Algumas obras tratam
das abordagens da gramatica (Bechara, 1987, Britto, 1997, Moura Neves, 1990, Perini,
1993, 1997; Possenti, 1996; Travaglia, 1996, dentre inumeros outros), outros trabalhos
focalizam as atividades de leitura e/ou produgdo de textos (tais como, Abreu, org., 1995;
Cavalcanti & Lombello, 1987; Clemente, org., 1992; Faria, 1989; Geraldi, org., 1985;
Tlari, 1985; Kleiman, 1992d; Matencio, 1994b; Marcuschi, 1996b; Pécora, 1983).

Essa ultima tendéncia foi desdobrada, também, em estudos que tratam da
aprendizagem de lertura (Barbosa, 1990, Kato, 1985, 1986, Kato & Moreira, orgs,,
1997; Kleiman, 1989, 1992¢), das dificuldades aprendizagem e/ou do uso da escrita
pelos alunos (Bastos & Matos, 1985), da coesdo e da coeréneia (Bastos, 1994; Koch,
1984, 1989, 1997, Koch & Travaglia, 1990; Val, 1991) Muitos desses trabalhos tém a
intencdo explicita de divulgar os avangos da pesquisa sobre o tema que abordam.

O interesse nas agOes discursivas realizadas em sala de aula — nas acdes com e
sobre a linguagem - pode ser considerado, por sua vez, como uma extensfio das
preocupagdes que nortearam 0s primeiros trabalhos sobre o ensino de Portugués ne

Brasil (Batista, 1997 Geraldi, 1991). Os estudos que tém se preocupado em fornecer

¥ Para descrever o atual estagio da pesqaisas cujo tema & o ensino de Hngua materna, minha opgdo fol
trabalhar com os textos que tém divalgado os estudos no dominio, em outras palavras, textos gue podem
ser de acesso relativamente ficil ao professor (tais como livros de circulacfo nacional ¢ algumas das
publicaches cientificas mais divulgadas no Brasil). Assinalo, ainda, que a lista de autores apreseniada
neste capitulo ndo pretende ser exaustiva ¢ gue podem constar de uma mesma referéncia antores adeptos
de diferentes vertentes dos estudos da linguagem.
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subsidios \para o trabalho com a oralidade em sala de aula (Castilho, 1998, Fiad, 1997;
Marcuschi, 1997; Ramos, 1997) podem, também, ser compreendidos como um
prolongamento das preocupacdes recorrentes no dominio do ensino nessas ultimas duas
décadas.

Os resultados desses estudos muito tém contribuido para a compreensdo de
aspectos estruturais da escola brasileira. Pesquisas e/ou reflexdes tedrico-metodologicas
sobre o ensino de lingua materna no Brasil demonstram, por exemplo, que as
dificuldades apresentadas pelos alunos na producfo de textos sdo um dos resultados da
auséncia de um trabalho que redimensione o texto em sala de aula e o relacione a
situacGes efetivas de uso da lingua (Kleiman, 1997; Val, 1997), ou, ainda, sinalizam que
a redagdo pode ser considerada como um género construido pela e para a escola
{Marcuschi, 1997).

QOutros trabalhos sugerem que as atividades de leitura em situagfo escolar se
restringem com muita freqliéncia a extrair as informacgdes explicitas na superficie textual
(Kleiman 1989, 1992¢; Cavalcanti & Lombello, 1987, Marcuschi; 1996b), ou entdo
visam a0 ensino de gramatica (Kleiman, 1992d); ha estudos indicando, por sua vez, que a
gramatica normativa tradicional ainda € privilegiada nas aulas de lingua materna (Fiad,
1997; Travaglia, 1996), além de constatarem que um dos fatores para a manutencdo
dessa abordagem € a visfo equivocada de que norma(s) padrdo e gramatica de uma
lingua sdo sisteras equivalentes (Britto, 1997; Possenti, 1996).

Hé os estudos que permitem visuahizar lacunas na formacio de professores no
que se refere & habilidade de trabalhar com gramatica — na lingua oral e na escrita —
leitura e/ou produgdo de textos {Castilho, 1998; Matencic, 1991; Moura Neves, 1990).
Alguns trabathos demonstram que a linguagem da escola ndo € a do aluno e a do
professor (Kleiman, 1998ab; Matencio, 1994b; Soares, 1985) e que o livro didatico €

priorizado com enorme freqiiéncia em nossas salas de aula (Batista, 1997, Kleiman,

1992b).
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2.2 Neovas abordagens na pesquisa

Os estudos sobre o ensino de lingua materna realizados nas duas dltimas décadas
motivaram, ao lado dos avangos nas pesquisas desenvolvidas nos estudos da linguagem,
a realizacio de investigacdes sobre a interagio verbal na aula de Portugués no Brasil,
uma tradicio mais recente, mMas nem por iS50 MeNOs promissora.

Do ponto de vista institucional, estudos que t€m investigado a interagdo
professor/alunos na aula de lingua materna salientam a importancia de se levar em conta
as determinagdes institucionais, que fazem do professor o intermediario entre instituigdo
e aluno (Matencio, 1994b), ou ainda, com grande fregiiéncia na escola brasileira, entre o
autor do livro didatico e aluno (Batista, 1997; Kleiman, 1992b).

Esses trabalhos t&m aberto caminhos para que se explorem tanto a dupla fungio
da linguagem na aula de lingua matema — ao mesmo tempo objeto de
ensino/aprendizagem ¢ de trabalho — como o fato de que a interag@io em sala de aula
coloca em jogo um interlocutor virtual, que pode ser tanto o autor do livro didatico
quanto alguém para quem © texto do aluno seria dirigido. Esse altimo ponto tem sido
focalizado, também, em trabalhos sobre a relagdo oralidade/escrita em sala de aula, gue
levam em conta as condi¢Bes de producdc dos textos ali construidos (Val, 1996; Koch,
1997).

Ao discutir 3 organizacio da interaggo, a fungiio dos interlocutores e a hierarquia,
as pesquisas que enfocam a inmteragfio na aula de lingua materna tém tratado
predominantemente da distribuicao da fala em sala de aula. Os estudos versando sobre
esse aspecto contribuem para que se compreenda, com base na investigagio das
estratégias discursivas utilizadas em sala de aula, como (e por que) as diferencas socio-
histéricas € culturais interferem na relagio professor/alunos;, por exemplo, como os
falares de alunos e professor e as representacdes sociais que se tém das diferentes
variacbes intervém na interacdo (Bortoni, 1995; Kleiman, 1990, 1994, 1998ab),
podendo provocar mal-entendidos muitas vezes intransponiveis. Em outras palavras, esse

ultimo grupo de pesquisas demonstra que a distribuicio desigual de conhecimentos —
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n3o exclusivamente aqueles de ordem linguistica — entre os participantes da intefagio
em sala de aula pode ocasionar problemas na interlocugio.

Um outro percurso das pesquisas que privilegiam a interacio verbal — nesse
caso, ndo necessariamente na aula de lingua materna — € o da analise das repeticdes ¢
parifrases (cf. ANAIS DA 49° SBPC'), da construgdio do tépico (Barros, 1994) e dos
mecanismos de explicitude e implicitude em sala de aula (Rafael, 1997).

Pe um modo geral, as pesquisas sobre a interagio em sala de aula permitem que
se compreenda o processo de co-construcdo de sentidos em sala de aula, através
sobretudo da microanalise da interagZo. Enfatizam-se, normalmente, os passos dados
pelo professor para a construgio do contexto de aprendizagem, em outras palavras, sao
analisados os aspectos da fala do professor que sustentam a construgio do conhecimento
pelo aluno. Essa e provavelmente a razdo de as assercdes ¢ as perguntas realizadas pelo
professor serem priorizadas na analise, ja que se constituem, respectivamente, em
informagdes sobre o que se quer ensinar e sobre o que se deve fazer; os modalizadores
sdo considerados, tambeém, fundamentais, pois orientam a compreensio do que se diz.

A principal imitac@o dos estudos sobre a interag@o em sala de aula tem sido a de
que o pesquisador salienta geralmente as acdes discursivas do professor, tendo em vista
sua pertinéncia, ou nfo, para que se atinja aquela que seria a inten¢io central de uma
aula, a aprendizagem; em outros casos, 0 pesquisador estuda como 0s alunos conseguem
ou ndo intervir na imterlocucdo em sala de aula. Como a preocupacdo geral desses
trabalhos parece ser a de estudar a construcio do contexto de aprendizagem, muitas
vezes eles se resiringem a demonstrar o que o professor deixa de fazer ac nio
redimensionar a tarefa; ou, ainda, demonstram como ¢ aceite ou a recusa de uma
resposta do aluno deixa transparecer a concepgdo que o professor tem sobre o objeto de
ensino.

Assim, pouco se tem dito sobre a articulac30 entre a micro ¢ a macroanalise da

interagfio; por exemplo, scbre como um mal-entendide nos passos dados para a

0 A referéncia aos Anais ¢ nfo aos trabathos em particular deve-se ao fato de que esses estudos nio se
enconitam ainda em circaiacdo nacional e 0 acesso que se tem a ¢les restringe-se basicamenie aocs
resumos de comunicacdes ¢ palestras apresentados em enconiros como ¢ citado.

28



CAPITULO 01 i
OS ESTUDOS SOBRE 0 ENSING DE PORTUGUES

realizagio de uma tarefa em sala de aula podem comprometer a hierarquizagio topica.
Um outro exemplo € o fato de que, embora haja estudos esparsos sobre marcadores
discursivos em sala de aula, nfo ha ainda no Brasil estudos sobre quais sao as fungdes
globais dos modalizadores para a produgiio de efeitos de ensino/aprendizagem na
interacdo em sala de aula.

Mesmo os estudos que procuram relacionar a micro € a macroanalise da
interagdo deixam de lado uma questio central para a investigacdio da aula de lingua
materna: como as restriges lingiiistico-discursivas — incluindo-se tanto as restricdes
vinculadas aos discursos engendrados na pratica de ensino como aquelas vinculadas a
situacio de interagdo e aos participantes — interferem e fazem funcionar o evento de
intera¢do; ou seja, esses estudos ndo tém levado em conta o fato de que a especificidade
da intera¢do em sala de aula requer um olhar que integre a dimensio didatica & dimens&o
discursiva. Essas consideragdes indicam que o domimio do ensino/aprendizagem de
lingua materna no Brasil ndo possui ainda propostas que focalizem a interagdo em termos
de sua orgamzagio a0 mesmo tempo didatica e discursiva, sem que um desses aspectos

prevaleca sobre o outro na analise dos registros de sala de aula.

2.3 As novas demandas na pesquisa sobre ¢ tema

E certo que ha, na pesquisa sobre o ensino de lingua matermna no Brasil, muito
trabalho a realizar. Um exemplo transparece na existéncia de poucos estudos que buscam
refletir sobre o processo de transposiciio didatica na imteragdo em sala de aula —
articulando conhecimentos cientificos 4 sua divulgagio (nas revistas cientificas ou, de
maneira indireta, nas diretrizes curriculares e manuais didéticos) e investigando sua
interferéncia na pratica em sala de aula. Esse € um dos motivos para que pouco se saiba

sobre como os conhecimentos disponiveis em uma dada época interferem na pratica e
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transparecem na interacio em sala de aula''. O restrito interesse na anélise dos processos
de materializacdo do discurso didatico € perceptivel, também, no que respeita a
delimitacdo de conceitos que remetem ao objeio de ensino na aula de Portugués, seja na
escola ou nas demats instituices educacionais. A esse respeito vale citar Marcuschi
(1997, 1998, esta ultima uma exposicio oral), que discute os problemas conceituais
relativos a delunitagdo de norma padrdo, lingua, oralidade e escrita encontrados nos
Pardmetros Curriculares Nacionais.

Porém, para os efeitos deste trabalho, é importante conservar, do breve historico
apresentado anteriormente, que a pesquisa sobre o ensino de Portugués como lingua
materna no Brasil avangou bastante nos uditimos anos: além de indicar que a
materialidade do texto em construgdo que € uma aula pode ser relacionada a aspectos
socio-historicos da formacgdo de professores e aos estudos da linguagem, ja fornece
categorias para abordar a aula tanto do ponto de vista de sua coeréncia global como de
sua articulacdo local. Deve-se reter, ainda, que as pesquisas tém pouco interesse em
sistematizar as diferentes dimensdes da interacfio para a caracterizagio da especificidade
do texto que resulta de uma aula.

Com efeito, pouco se tem investigado as diferentes dimensdes (e restri¢des)
envolvidas na materializagdo da auia de lingua materna: nio ha estudos que incorporem,
de forma sistematica e articulada, tanto as condigdes de emergéncia do discurso didatico
quanto o processo de formulacfo e execucio do texto oral dialogado produzido em uma
aula.

Para ilustrar essa lacuna no domimio, vale ressaltar a existéncia de estudos que,
analisando a intera¢@o em aulas de outras disciplinas, chegam a conclusbes distintas
daquelas que mvestigam a aula de linguas. Esse € o caso da pesquisa realizada por
Barros {1994), que verificou, em aulas expositivas de filosofia, que a unidade triadica

n30 € comum, uma vez que essa estrutura Ocorreu em seus registros apenas quando a

! Matencio (1990, 1991, 1994a) reficte sobre a questiio do ponto de vista das abordagens de ensino; Fiad
{1997), Geraldi (1991), Geraldi er alif {1996) e Soares (1997) estudam a questdo de um ponto de vista
predominantemente histérico. Os poucos estudos que @bordam a questdic do ponto de vista da interacdo
sio mais recentes (cf. Anais da 49° SBPC e Rafael, 1997), mas nfio se encontram ainda, que seja de meu
conhecimento, em circulagio nacional.
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progressao tematica proposta pelo professor era interrompida pelo aluno. A autora
identificou também que ndo € o falante que detém a palavra quem seleciona o seguinte, ja
que, em seus registros, hd grande frequéncia de auto-selec@o pelos alunos. Essa pesquisa
constatou, ainda, um grande numero de perguntas abertas realizadas pelo professor, que
geraram respostas superpostas bem aceitas, por representarem participagio ativa e ndo
propriamente transgressdes de regras de polidez.

Esses resultados destoam daqueles encontrados em boa parte dos estudos
versando sobre a aula de linguas no Brasil e no exterior, para 0s quais a estrutura triadica
(pergunta/resposta/avaliagdo) — descrita inicialmente por Sinclair & Coulthard (1975)
- & considerada o padrio de mteracio (cf, por exemplo, Batista, 1997; Cazden, 1989,
Coracim, 1995; Kieiman, 1998b; Morsel, 1984).

Ora, ndo ¢ dificil concluir que a predomunédncia da estrutura triadica implica
grande ocorréncia de selecio do proximo falante pelo professor ¢ o respeito a regra de
um falante tomar a palavra por vez, ou, inversamente, que uma menor ocorréncia da
estrutura tniadica pode resultar em auto-sele¢iio pelos alunos e respostas superpostas.
Resta saber, portanto, em que medida a abordagem escoltuda pelo professor interferiu
nos resultados da anélise, ou seja, se a ocorréncia de estrutura diferente da triadica (e
suas decorréncias) esta ligada, efetivamente, ao fato de tratar-se de uma aula expositiva.
Afinal, uma outra hipotese razoavel seria aquela que levasse em conta a localizagio da
aula em relacdo ao planejamento anual, que permitiria investigar a hiptese de que o
professor, nessa ocasido, pretendia, na realidade, verificar 0os conhecimentos que os
alunos ja detinham e que, portanto, tfratava-se de uma " aula pseudo-expositiva”.

O desacordo entre os resultados desse estudo e os de pesquisas sobre a interagio
na aula de linguas permitiria questionar, por outro lado, se a variago ¢ decorréncia da
especificidade da disciplina ensinada, de uma questfio regional ou de outros fatores
(como a idade dos participantes, por exemplo).

Mas a contraposi¢do desses resultados revela sobrefudo a necessidade de que seja
construido um modelo analitico da aula que dé conta de descrever a estrutura e o
funcionamentic de todas as interacSes produzidas nessa situacio, sejam elas resultantes

de aulas expositivas ou ndo, ocorridas em diferentes séries e em regides distintas do Pais
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(e até mesmo provenientes de aulas de diferentes disciplinas), ou amda em aulas
intermediadas ou nio pelo livro didatico. Enfim, percebe-se a imporidncia de um modelo
analitico que dé conta da especificidade do género aula.

Dito ainda de outra forma, o atual estagio das pesquisas sobre a interacdo em sala
de aula, inseridas no conjunto de estudos concernentes a utilizagio da linguagem, exige a
investiga¢do, na materialidade discursiva da interagio professor/alunos, do projeto
didatico que a impulsiona, sem que sejam esquecidas as determinacdes socio-historicas
que the s3o constitutivas. Essa € exatamente a abordagem escolhida no presente trabatho,
que se propde explorar a aula de lingua materna, sem negligenciar os textos formadores
do professor.

Os estudos citados anteriormente foram, portanto, fonte de referéncias
fundamentais para minha compreensio das diferentes dimensdes engendradas na
interacdo em sala de aula. E, se o presente trabalho ndo tem objetivos explicitamente
intervencionistas, nem por isso ignora os beneficios que a pesquisa incidindo sobre a aula
de lingua materna pode trazer para seu ensino.

Dessa forma, este trabalho, como aqueles aos quais me referi anteriormente, €
também de cunho descritivo, mas minha intencdio é estudar as caracteristicas da
interagdo verbal na aula de lingua materna que permitem, simultaneamente, classificd-
la como um género originadoe no discurso diddtico e relaciond-la ao conjunto das
interagdes verbais. Em sintese, posso dizer que a investigacio proposta neste trabatho

substitul o foco sobre o ensino de lingua materne pelo foco na aula de lingua materna.

2.4 Os estudos das interacées verbais, a fermacie de professores e a pratica em

sala de aula

Como se pode concluir pelo exposto até o momento, um dos pressupostos que

orientou este trabatho foi o de que o estudo da interagio (didatica) na aula de lingua
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materna deve considerar a articula¢do —— e as contradigdes — entre os discursos que,
direta ou indiretamente, repercutem sobre as representacdes institucionais de seu ensino
e as praticas educacionais que dai derivam. Por esse motivo, meu interesse centrou-se
no apenas na analise de interagdes mas também nas condigdes em que elas se produzem.

Para demonstrar minha posi¢dc quanto ao espago que acredito dever ser ocupado
pelos estudos da interaclo na pesquisa sobre o ensino/aprendizagem em sala de aula (e
também nos cursos de formagio de professores), passarei a examinar os trés objetivos
essenciais do professor de lingua materna.

Inicialmente, € necessario relembrar que, no ensino de linguas. a linguagem, além
de viabilizar a interacdio, ¢ também objeto de ensino. O professor realiza uma atividade
que inclui um wrabalho sobre a linguo™, pois uma de suas tarefas ¢ Justamente
proporcionar aos alunos a possibilidade de ampliar seus conhecimentos sobre a lingua e
saber utiliza-la de forma eficaz nas diferentes situacdes da vida quotidiana. Sua atividade
pressupde também um trabalho com a lingua, porque, para que ele possa ajudar seus
alunos a (re)descobrir a lingua (e a linguagem), ampliando seus conhecimentos sobre sua
utilizacio (oral e escrita), deve continuamente propor ajustes entre sua demanda de
fazer, o que foi dito e o que poderia ter sido dito diferentemente. Enfim, o professor
realiza ainda um rrabalho através da lingua, 14 que € através da lingua que realiza as
duas outras tarefas.

As pesquisas sobre o ensine e os cursos de formacfo enfatizam, de forma
variavel, as duas primeiras tarefas do professor, focalizando em alguns casos o trabalho
sobre a lingua ou entdo o trabalho com a lingua.

A formagdo literdria e gramatical tradicional, durante muito tempo privilegiada
nos cursos de Letras, € uma ilustrag3o de uma concepgiio de formagio em que o trabalho
sobre a lingua ¢ prioritario, se ndo para formar escritores e gramaticos, ac menos para
inserir os estudantes na cultura nacional € no mundo da escrita legitimada. A formagio
lingiiistica mais recente focaliza sobretudo o trabalho com a lingua, por conceber a
linguagem como constituida de um conjunto de praticas e de usos da lingua, que €

atualizada na "inter-agfio” entre sujeitos.

' Geraldi (1991) discute as atividades sobre e com a linguagem em relagfio 2 escola brasileira.

33



CAPITULO 01 .
08 ESTUDOS SOBRE 0 ENSINO DE PORTUGUES

Porém, nfo suponho que formar o professor com base na tradicdo literaria e
cultural ou entdo na tradi¢do linglistica seja o suficiente para que ele possa realizar bem
essas trés tarefas (dificeis, certamente, posto que a heterogeneidade dos alunos estd ai
para ndo se deixar esquecer); afinal, o professor deve ser capaz também de perceber e
compreender ¢ que faz através da linguagem em sua pratica em sala de aula, e utilizar
esse conhecimento como um instrumento de trabalho a mais. E € exatamente ai que os
estudos sobre a interacdo em sala de aula tém muito a contribuir.

Isso significa dizer que a pesquisa sobre a interag@o em sala de aula pode (e deve)
ser integrada a formagio de professores, como um dos caminhos pelos quais o professor
venha a estudar as acles sobre, com e através da lingua realizadas em sala de aula e
também como um modo de viabilizar seu acesso a gama variada de pesquisas que versam
sobre os discursos e as interacles orais dialogais em contextos institucionais, o que €,
sem duvida, de grande importdncia para sua formacio profissional ¢ sua pratica de

ensino.
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Considerando sua importancia para a delimitacdo de outros conceitos tedricos
que informam a investigacdo e o ensino/aprendizagem de lingua materna, abro este
capitulo discutindo as concepgdes de lingua e de linguagem que t€m circulado nos meios
académicos. Examino, ainda, as relagbes entre a produgdo discursiva que constrdl a
lingua materna como objeto de estudo e de ensino, partindo da distingio entre discurso
cientifico, discurso de vulgarizacdo cientifica e discurso didatico. Para abordar o
funcionamento dos discursos, baseio-me nas nogdes de género, eventos de interacdo e
texto. Encerro o capitulo relacionando as alteragdes nos estudos das linguagem a pratica

em sala de aula e a formacio de professores.

1 0S ESTUDOS DA LINGUAGEM: CONCEPCOES DE LINGUA E
LINGUAGEM

No Curso de Lingiiistica Geral' traz-se a tona a dicotomia lingua e fala, sendo a

lingua definida como o objeto de estudo da Linguistica. Essa dicotomia n3o implica

! A opeio pelo recorte a partir do inicio do século deve-se, de um lado, s mudangas desencadeadas nos
estudos da linguagem pelo aparecimento do Curso de Lingaistica Geral e, de outro, 3 imporiincia que,
ainda hoje, 05 pesquisadores na area atribuem as categorias definidas nessa obra.
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apena.sha diferenca entre social e individual, entre essencial e acessorio, pois € -ela que
define o meétodo: a op¢do tedrica pelo que se considera homogéneo e que permite manter
uma unidade estrutural considerada essencial A inovacdo que produz a verdadeira
ruptura saussuriana em relagdo aos tedricos de sua época € a definicdo da natureza do
objeto de estudo lingtistico e do método de abordagem: Saussure introduz ne campo as
reflexdes de cardter epistemologice, cujos efeitos encontram-se nas expansdes das
abordagens lingtiisticas que lhe s3o posteriores, ¢ instala um campo de referéncia para
teda a reflexdo lingiiistica deste século.

Porém, subordinar a dimenséo da fala ao estudo da lingua no campo dos estudos
lingliisticos, pressupondo que a primeira caracteriza um ato de linguagem individual, €
produzir como lacuna na Linglistica a investigacdo da linguagem em uso. ou seja, ¢
ignorar que o sujeito se constitui como sujeito através da linguagem. Essa lacuna foi,
alias, extremamente produtiva nas revisdes epistemologicas ¢ metodologicas efetuadas
por teorias subseqiientes, guardadas as particularidades de cada uma delas — que
incluem, na Gramatica Gerativa Transformacional, um sujeito do conhecimento e, na
Semantica da Enunciacdo e na Pragmatica, um sujeito intencional.

O quadro a seguir” retrata a estruturagio do sistema lingiiistico segundo algumas
das principais vertentes nos estudos da linguagem, ilustrando as reformulagdes propostas

pelas teorias lingliisticas mais difundidas no Brasil:

? As dificuldades relativas a apresentagiio em quadro dos principios epistemoldgicos das correntes mais
representativas do desenvolvimento da Lingiiistica desde o inicio do século levaram-me a optar por
homogeneizd-las, através das contribuicBes de alguns dos tedricos mais reconhecidos no Brasil. Por esse
motivo, a interpretacdo que desenvolvo sobre a hipodtese da pelifonia baseou-se em Bakhtim; as
contribuiches da Gramatica Gerativa Transformacional tiveram como referfncia a posicio tedrica de
Chomsky; a exposi¢io da Teoria da Enunciacfio apoiou-se¢ na obra de Benveniste: o5 fundamentos da
Pragmitica Linghistica foram explorados a partir dos principios estabelecidos por Ducrot, as
contribuictes da Analise do Discurso foram discutidas com base nos estudos de Pécheux e em seus
desdobramentos; finalmente, a discossgo da Analise da Interacdo foi desenvolvida com base na obra de
Kerbrat-Orecchioni.
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vertente
lingilistica

obieto de estudo

sujeito e dimensio sécio-histdrica

lingua, linguagem e desiocamentos

O nascimento da
tingliistica moderna e
sua extensic no
funcionalismeo ¢
distribucionalisme —
a lingua como
sistema

Q sistemna tingdistico — i@
estruturade.

O suigito ¢ psicologico e esta
exciuido do  sistena  linglistico,
porque  a fala, a manifestagio
individuat da lingua, a ela esta
subgrdinada ¢ apenas por esse motivo
interessa ao linglista.

A lingua — principio normativo — € um fato
social e anlerior & prépria constiteiggo do
falanie.

A lingua € um sistema de relagdes €, coma a
fala, uma das duas faces da linguagem, a
capacidade humana por exceléncia.

O dialogisme como
manifestagio do
sistema lingiiistico -

A interagio  verbat
representando o sistemna

O sujeito é um ser social e historico.
As restricoes hisioricas & sociais —

A lingua tem netureza social e histdrics, € um
sistema culluralmente determinado e reflete as
demais ardens da realidade.

a hipérese da fingiiistico. junto & intersubjelividade — s@o i A linguagem, atividade constitutiva do sujeilo,
polifonia representadas na ineracac. maniesta-se no processo de inferacao.
A dicotomiz lingua ¢ fala é substituida por
competéncia e performance.
O sujeito — ideal — & psicolégico, | A primeira ¢ vista como a capacidade do sujeito

A gramiatica gerativa

representando o sistema {inglistico

de receber, analisar ¢ construir enunciados. A

transformacicnal — | A competéneia lingliistica | apenas porque representa também o | segunda, como a uliliracdo da lingusgem,
o sisterna - fator inato, portanto & i processo da finguagem. sendo  importante  para  a  Linglistica
inato estruturado. O socio-histérico  ndic  estd  em | unicamente para o estudo das fransformacdes
questio. esfre a recepcdo & a producie das frocas

fingliisticas.
Competéncia e perlormance s@o as duas faces
da linguagem, a capacidade humana por

exceléncia.

A teoria da

enunciagao A enunciacao — | O sujeito & psicoidgice, intencional e | A lingua — o que define a identidade social —

a enunciagdo:
articulagdo entre o
stijeito e & $ocial

estrifurando o sistema
lingiiistico.

hisitrico: ele esta no censtro do
sisterna lingistico.

€ um sistema que Serve 3 ComuniCACAD.
A enunciacio —- reveladora da subjetividade —
¢ a manifestacdo da linguagem.

A pragmatica
lingtilstica
— a distingdo entre
dado, constructo e
enunciagio ne
sistema lingiistico

G enunciado
contraponto entre frase, o
objeto tetfico que the é
subjacente, € enunciaglo,
& aparigio do enunciado.

2 sujsito — origem do enunciado w é
intencional e psicologico.

A historicidade esla presente somente
porque a enunciacio é a
acontecimento da aparicko de um
enunciadn.

A dicodomia lingua e fale implica a distincan
entre a fala — dado lingiiistico — e a lingua —
gonstructs tednco.

A linguagem ¢ uma capacidfade hwmana cuja
togica de funcionamento interessa ao linglista
pragmatico,

O sujeito é psicanalitico, social e
historico, el representa e &
representado nas relacies

Pistingue discurso, construcio  teérico e
metodoldgico  que  inchid  as  dimensdes
histoticas, sociais e culturais, e texo, a

A analise do discurse | ©  discurse — modeio | imaginarias da “ordern do discurse”. | materializacBo dessas ordens em ema unidade
frapcesa — @ fexto | lebrico que afticula ¢ (sobretudc nas dltimas revisbes da | significativa (e analitica).
como materializagdo | lingliistice a0 sdcio- | feoria, que valorizam a hipdtese do | Os processos atribuigie de  significados
discursiva histérico. inconsciente estruturado coms | ofiginam-se em efeitos de sentido do discurse
linguagem) gue sdo materializados pele e no texto.
G sujeito & abordade de uma
A analise da perspectiva psicossocial (e ndo se | Propde o estudo da linguagem em uso (a
interagdo -~ A interagio — o dialogico. ; pode dizer que sejn integralmente | interagdc) -— e ndo propriamente da lingua —
a interlocucac consciente das acdes que realiza). de uma otica sociai.

novamente am foco’®

A historicidade esta presente porque o
sujeito represenia e reorganiza a
ofdern social.

Busca compreender a Iogica do funcionamento
social da inlerag@ic, manifestacdo da linguagem
come capacidade humana.

* Optei por me referir 4 Analise da Interacfic, e ndio Andlise da Conversagio, como fregiientements tém
sido nomeados. no Brasil, os estudos sobre textos orais, por considerar que, no atual estigio da
discipiina, que inchai pesquisas sobre textos orais de diferentes tipos ~- ndo unicamente da conversaciio
—, tal terminologia € mais adequada {cf. Kerbrat-Orecchioni, 1990, cuja obra denomina-se justamente
Les interactions verbales). Essa designaciio tem também a vantagem de distinguir claramente a Andlise
da Interaclo, que € reconbecida por muitos como a Analise do Discurso de origem anglo-saxbnica (cf,
por exemplo, Maingueneau, 1989; 1995), e Analise do Discurso de linha francesa.
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1.1 Os deslocamentos nos estudes da linguagem: um breve olhar para as diferentes

concepedes do sistema lingiiistico

A nogdo de sistema como constituido por elementos simbolicos que se
relacionam parece ndo trazer problemas para as diferentes vertentes dos estudos da
linguagem apresentadas no quadro anterior. Também parece ndo haver discordincia
quanto ao fato de que o sistema ¢ virtual, ou ainda de que hd um real a ser simbolizado.
As diferentes concepgOes apresentadas se distinguem fundamentalmente por pressupor,
ou ndo, a existéncia de uma relacfio externa a estrutura lingiiistica ao re(a)presentar o
real, o que implica diferengas quanto a concepcio dos elementos constituintes do
sistema lingiifstico e dos efeitos que eles produzem.

Duas sdo as concepgBes predominantes no fopos lingiiistico quanto ao real
(Deleuze, 1982; Whal, 1968). De um lado, o real ¢ visto como passivel de representacio,
e o simbolico aparece como a retratagio do real; de outro, o real aparece como uma
presenca gue ndo pode ser simbolizada, mas determinandc o simbolico, e por isso
mesmo em confronto com ele. Do primeiro ponto de vista, 0s processos de identificacdo
e de projecio do real no simbdlico ocorrem pela articulagdo do signo (ou de uma
unidade superior a ele) e da idéia e, na segunda perspectiva, na relagfo inter e intra-
simbolica € considerada ndo apenas determinante do real como também de sua
representacio. Como decorréncia tem-se que, da primeira perspectiva, o simbdlico, o
cbjeto estruturante do sistema, ocupa uma posicio segundo a qual as relacbes
estabelecem-se por signos cuja transparéncia predomina, enquanto na segunda
perspectiva a opacidade prevalece.

O campo estrutural tal como definido por Saussure tem a lingua como principio
organizador, porque esta € considerada a institui¢io social mais importante por ser
também a mais abstrata. Por sua vez, o simbolico manifesta-se em relacBes de
diferenciaco e de articulagfio que ndo incluem o movimento.

Embora no estruturalismo descritivista o sistema lingliistico seja estudado apenas

em sua homogeneidade — sem a presenga do sujeito —, os deslocamentos na

B3
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Lingtistica moderna produzem a noc¢fo de que, através da linguagem, o sujeito falante
representa e simultaneamente aponta para uma certa realidade.

Uma vez focalizado nas teorias linglisticas, ¢ sujeito assume para diferentes
autores e abordagens lugares distintos, que vio desde uma concepgio do sujeito como
fonte do sentido até a visdo do sujeito como assujeitado. Algumas vertentes
contemporidneas pressupdem, por exemplo, que a interagdo € constitutiva do significado
e reveladora das relacBes historicamente marcadas entre o linglistico € o social, mas
acreditam também qgue a relacdo da linguagem com o social seria a de uma configuragdo
reciproca, ou seja, a estrutura social estaria simplesmente refletida na apropriacio do
sistema lingiistico, criando uma identidade. Mas, uma vez concedido um lugar ao sujeito
e a situagdo de enunciagdo nos estudos da linguagem, ha um deslocamento da concepgio

do sistema lingiiistico, que pode também ser visto por como um sistema em estruturacio.

1.2 A problematica do sujeito ¢ seus efeitos nos estudos da linguagem: da

representacio a (re)apresentaciio

A questdio do sujeito falante ja estava presente em reflexdes de estudiosos do
inicio do século que, como Bakhtin, acreditavam ndo s na lingua como um fato social,
mas tambem na interagio verbal como constitutiva do significado. Entretanto, a forca da
abordagem saussuriana, que fornecia instrumentos precisos segundo a concepgio
hegemonica de ciéncia da época, foi determinante para impor a lingua como objeto de
estudo. Foi assim que a Lingiistica saussuriana viu sua extensdo operada pelos
funcionalistas e distribucionalistas, que focalizavam sobretudo a fonética e a fonologia,
contempladas no programa do Curso.

Por sua vez, na Gramatica Gerativa Transformacional, a disting3o entre
competéncia ¢ performance realiza a mesma articulagio do social e do individual
efetivada pela distingdo entre lingua e fala em Saussure. Entretanto, a manifestacio

subjetiva ndo € considerada em termos acessorios: embora o que interesse ao gramatico
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gerativo sgja a competéncia, ele s6 pode estudéa-la a partir da perspectiva do sujeito
falante, que representard um sujeito ideal e cognitivo. Assim, mesmo deslocando a
distingdo entre lingua e fala para a de competéncia e performance, a Gramatica Gerativa
remtroduz um sujeito, que se utiliza de sua intuigdo linglistica como fonte criadora do
sentido, conceito que, segundo Kristeva {1971), guardana tragos da nogdo saussuriana
da lingua como um produto social contido na consciéncia do falante. De fato, a intuigio
serve a topologia chomskiana como representacio da propria estrutura. Sera tarefa do
sujeito, como falante ideal, além de fornecer os dados primarios, interpretar a
gramaticalidade ou agramaticalidade da frase, o que possibilitara ao lingtista testar a
propria teornia.

A abordagem enunciativa proposta por Benveniste pressupde que o locutor,
compreendido como um sujeito intencional e empirico, apropria-se da forma lingiiistica
e, assumindo uma posicdo, enuncia. Ha entdio uma disting3o entre enunciado e
enuncia¢io e também entre o sujeito do enunciado e o sujeito da enunciacio (a posicio
de onde se enuncia). Assim, a nogdo de subjetividade proposta por Bakhtin € retomada,
mas sugere-se que o locutor seja visto como sujeito constituido pela subjetividade e
senhor de seu proprio discurso, porque se constitui ao enunciar o ew. Esse € o ponio
normalmente focalizado por aqueles que criticam Benveniste, pois o uso da linguagem
permite 0 ocultamento, o apagamento, 0 mascaramento, a assungdo de outros lugares
que s&o também marcas da subjetividade (cf. Brandéo, 1991).

J4 a concepgio da Pragmatica, tal como proposta por Ducrot®, altera a nogio de
polifonia de Bakhtin. O autor contrapbe-se, de um lado, & tese da unicidade do sujeito
falante, porque efetua um desdobramento do sujeito que lhe permite distinguir o sujeito
empirico, ser do mundo, o locutor, ou o ser responsavel pelo dizer, e o emunciador, a

fonte do dizer. De outro, exclui a historicidade quando estabelece a distingdo entre frase

* Em seu Hvro Histéria do Estruturalismo (1994 vol. 2, p. 69), Dosse, com base em entrevista com ©
pesquisador, afirma que Ducrot € "aguele que introdur a pragmatica na Franga, considerando-se porém
gue ndo se trata absolutamente de um abandono mas de uma dimensio nova dada ao estruturalismo,
como testemunha a introdugfio gue escreveu parz a edigfio francesa, em 1972, da obra de Searle, Les
Actes de langage". Nio pretendo negar a distincfio entre a Pragmatica, tal como desenvolvida por
Ducrot, ¢, por exemplo, Searle, mas ndio posso também negligenciar a importincia do primeiro para a
divulgagio da disciplina na Franca e também no Brasil, atravds, sobretudo, de scus estudos sobre a
argumentacio.
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— objeto teodrico subjacente ao enunciado —, erniciado — ou o dado observavel pelo
lingtiista, uma manifestacio particular — ¢ emmnciagdo — 1isto €, o acontecimento
constituido pelo aparecimento de um enunciado, que ndo interessa ao lingiista
pragmatico.

Partindo ainda de uma outra perspectiva, a Analise do Discurso de linha francesa
desenvolveu seu projeto inicial privilegiando a sintaxe em sua relagdo com a seméntica.
Na realidade, o que se pretendia era elaborar uma teoria do discurso tendo como ponto
nodal a semantica, a questdo do sentido e da enunciacio. Para Pécheux (1993), em meio
as contradi¢des existentes na Linguistica moderna -— que incluem tendéncias formalistas-
iogicistas, historicas e de analise da fala —, € 0 objeto da Seméntica, a langue, aquele
gue vincula todas as tendéncias. O sujeito, dessa perspectiva, ndo € um sujeito empirico,
mas um lugar de representacdo que se ocupa, definido por relacdes diferenciais,
imaginarias. E esse lugar ¢ determinado por uma formacfo discursiva, em que uma
instancia ideologica orienta o sujeito a ocupar o lugar a ele destinado.

As correntes interacionistas produzem, ainda, um outro deslocamento: adotam
uma concepgdo da atividade linghistica que privilegia o ato ao longo do processo
dialogico, propondo-se investigar, também, as relacdes que 0s sujeitos estabelecem
através da materialidade da interagio.

Um dos principios basicos das vertentes que se integram para constituir a
chamada Analise da Interagao’ € o de que ndio € possivel separar o verbal e o social, pois
os eventos de interagdo sdo o lugar em que s3o construidas, simultaneamente, a
identidade do sujeito e a ordem social. Dessa perspectiva, o processo interpretativo € co-
construido pelos sujeitos — j& que um falante age sobre o outro —, nfo estando,
portanto, ligado ao sistema Imgliistico de forma estavel: o sistema estd em estruturagio.
Afinal, se atividade verbal pressupde o trabalho efetuado pelo sujeito, ha simultaneidade

nas relagGes entre o individual e o coletivo, entre estrutura e acontecimento.

® As consideragbes sobre as correntes selecionadas por este trabalho sdo, naturalmente, centradas nos
aspeclos que interessam & pesquisa. Por essa razdio, além dedicar nm espaco maior 4 Andlise da
Interaciio neste capitulo, irel retoma-la nos capituios 03 ¢ 04, pela clars importdncia gue tem para minha
abordagem teorice-metodologica da interagio em sala de aula
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“Dessa perspectiva a noc¢io de linguagem recobre tanto a capacidade humana de
representar 0 mundo e simboliza-lo na interagfio como o processo de simbolizagdic. Cu
seja, a linguagem ¢ concomitantemente {Tejapresentacio e interacio (inter-acdo, que ndo
implica a auséncia de conflito entre interlocutores), ndo ha, pois, anterioridade, mas
reciprocidade de constituicio do sujeito e das relacOes soclais que se manifestam na
atualizacdo do sistema. Uma outra implicacdo dessa visdo ¢ de que a exterioridade — o
processo social e historico que configura as condi¢es de produc@io das interagdes —
pode ser considerada como constitutiva do sistema’.

Dando seqiiéncia a esse ractocinto, a lingua pode ser concebida como um dos
sistemas dentro da gama variada de manifestacdes da linguagem humana, aquele que
pode, por suas caracteristicas, nomear o0s outros, As palavras vém imbuidas de
representacdes que circulam nas imagens que se constroem por meio das nomeagdes e

das a¢Oes através linguagem.

Ao participar da construgio da situaglio em que interage, o sujeito atualiza
imagens e representacdes sem as quais ndo haveria interagio, mas o sujeito também
interioriza e produz representacdes da realidade, ou seja, reconstroi a ordem social. Em
outras palavras, o sujeito € um ser social, o participante de um trabalho conjunto de

atualizagfo do sistema que regula as interacdes verbais; o individuo nfo € mais, portanto,

considerado a fonte do dizer.

Esse ponto de vista permite que se visualize, ainda, uma nova concepgio da
relacdo entre pensamento e linguagem, uma vez que implica a substituigio do
pressuposto de que o referente representa ou informa sobre o real pelo pressuposto de
que as praticas discursivas, materializadas na intera¢8o, representam o sujeito para si
mesmo € para o outro — ele ndo esta na origem das suas a¢des e nem € integralmente

consciente delas. Portanto, ndo se trata, como muitos pretendem, de conceber um sujeito

© Niio se pretende dizer que todos os pesquisadores que se integram a essa vertente pressupdem que a
exterioridade € constititiva do sistema, mas € certo que os irabalhos de Bakthin (Volochinov, 1992,
original de 1929} aos quais esses pesquisadores recorrem com fregiiéncia, apontavam Ja para essa
diregio. Mais recentemente, as nogdes de face, figuracio € representagio da perspectiva de Goffman
podem ser consideradas tentativas de resolver essa problemdtica.
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meramente psicologico, mas de aborda-lo, isso sim, de uma perspectiva psicossocial; na

realidade, € a mteracfio que se encontra na origem € construgo do sujeito.

2 O FUNCIONAMENTO DOS DISCURSOS NAS INTERACOES VERBAIS

2.1 A lingua materna e as instituicdes sociais

Quais seriam as incidéncias de conceber a lingua como atividade que estrutura e
constitui a identidade do sujeito, para a delimitacio da disciplina escolar e,
conseqientemente, para a mteracio em sala de aula, evento em que professor e aluno,
ocupando lugares e possuindo fungdes, realizam atualizacdes do/no sistema?

Para que se tenha a noglo do que vem a ser uma lingua (materna), deve-se ter em
mente ndo apenas a variagdo enconirada nas praticas e atividades discursivas dos
diversos grupos sociais como também o fato de a materialidade textual ser indicativa dos
diferentes modos de apropriagdo da realidade, que, atualizados nas formas de interagdo
desses grupos, pela internalizagdo de recursos lingiiisticos e mobilizagio de estratégias
igualmente lingiiisticas, produzem a tessitura de seus textos. E nesse sentido, pois, que se
pode dizer que uma lingua nacional se constitul pela organizacdo das .diferenies ordens
da realidade ¢ se matenaliza pelos usos linglisticos que constituem o0s textos € 0s
discursos produzidos em diferentes instituigdes.

Listar alguns dos propulsores da evolugio humana em relagdo aos usos da
linguagem’ — o impacto da invencio da escrita sobre a organizacio das sociedades
antigas, a2 importancia da criagdo da imprensa para o processo de circulagio da palavra

escrita, ou ainda os efeitos de uma rede internacional de informagdes via computadores

'E também 2 esse respeito que Schilicben-Lange {1993 74) afirma "ser razoadvel pemsar que as
realidades politicas, sociais, econdmicas, como também outros fendmenos culturais, nfo amam
dirctamente sobre as linguas, mas através da mediacio dos textos ¢ da fala”.
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— é suficiente para perceber a tensdo existente entre as construgdes institucionais da
nocdo de lingua e os usos lingiisticos efetivos das linguas histéricas como linguas
nacionais — ditas linguas maternas, porque séo adquiridas, de maneira natural, em um
certo espago geografico.

Dessa tensdo resulta que, nas sociedades contemporineas, tecnologicamente
complexas, as tentativas de que as linguas nacionais funcionem como instrumento para o
estabelecimento de nacdes Gnicas sdo arduas (se n3o estéreis), pois a coexisténcia de
diversos grupos, estabelecidos social, politica e historicamente, motiva o mdividuo
cotidianamente a estabelecer diferentes eventos de interacfo, permeados por
manifestagdes também variadas da linguagem e da lingua (cf. Poche, 1989).

Assim, se 0 estabelecimento da noglo da lingua nacional teve no passado a agéo
unificadora, atualmente pode-se dizer que essa noco funciona mais como instrumento
de instituicio de na¢les Unicas e unificantes, ou seja, como um mito (histérico) cuja
funcdo € a homogeneizagdo da nagao (cf Decrosse, 1989).

Conseqiientemente, mesmo que para o Estado lingua nacional e disciplina escolar
devam coincidir, € mesmo que essa representacdo pareca também predominar para o
conjunto de falantes de uma dada lingua nacional, a nogo de lingua nacional recobre o
universo lingaistico-discursivo heterogéneo de um pais, movimentando-se entre a
memoria de seus discursos fundadores e suas atualizagbes em textos orals e escritos.
Embora o processo de recriagio do sistema pelas atividades verbais do falante nio seja
perceptivel para os falantes, ele ¢, de fato, o principio de heterogeneidade que constitui ¢
sistema lingiiistico subjacente a uma lingua nacional.

Essas constatacdes demonstram em que medida a lingua concebida na escola €
distinta da lingua nacional, embora pertencente a seu campo: ela € o ideal linglistico-
institucional que configura, baseando-se em um conjunto de discursos (cientifico, dé
vulgarizagdo, didatico, etc.), a disciplina escolar, cuja funcdo € justamente consolidar a
lingua nacional. Ha que se distinguir, portanto, no campo da lingua nacional diferentes

dimensdes:
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-a) sua manifestacdo/atualiza¢io nos diferentes segmentos e instincias soci‘ais;
b) sua delimitag¢io/imposigo institucional;

¢) sua compreensio/delimitacio pelas diferentes disciplinas cientificas;

d) sua delimitacio/atualizacido como objeto de ensino pelos diferentes setores

ligados direta e indiretamente ao processo de escolarizacio.

2.2 Os diferentes discursos engendrados na delimitacio da lingua materna como

disciplina escolar

O interesse em distinguir os diferentes discursos que confluem ¢ constituem o
objeto de estudo ¢ de ensino vem da necessidade de reconhecer tanto que ha formas
diversas de categorizagdo desse objeto como de compreender as maneiras através das
quais ele ¢ transformado em discurso.

Beacco & Moirand (1995) apontam que, para entender a especificidade do
discurso cientifico e sua articulagdo com os discursos de transmissiio de conhecimentos,
€ necessario levar em conta a analise de tragos no modo de representa¢do — quanto aos
paradigmas de defini¢des, de designacdes e de descrigbes e as relagbes seméinticas entre
reformulagdes de um mesmo objeto do discurso —, na configuragdo lingiiistica ¢ na
dimensio pragmatica dos textos que configuram esses diferentes discursos.

A natureza do discurso cientifico pode ser definida por sua tendéncia para fazer
coincidir produtores e consumidores (Maingueneau, 1989: 57). E pertinente afirmar que
o discurso cientifico € um discurso primeiro, descritivo-explicativo de fatos concernentes
& ciéncia em questdo. Estabelece-se no quadro de uma teoria e em relagiio a outras
teorias, contempordneas ou anteriores, sendo aceito por grupos de pesquisadores e

geralmente oficializado como aguele que da conta, de forma 6tima, do fendmeno

analisado.

45



) CAPITULO 02
AS INTERACOES EM LINGUA MATERNA: OBJETO DE ESTUDO E DE ENSING

Se o discurso cientifico € um discurso prmario em relagdo a construciio do
objeto de estudo, os discursos de vulgarizacio e didatico fazem parte do conjunto de
discursos secundarios, que visam a transmissdo de conhecimentos sobre esse objeto e so
marcados por reformulacdes do discurso cientifico.

Considero que o discurso de vulgarizagdo € uma formulagio segunda que realiza
a divulgacdo das teorias estabelecidas em um determinado discurso cientifico. Constitui-
se também no quadro de uma teoria e em relacdo a outras, mas ¢ motivado sobretudo
pelo impacto social dos paradigmas e de seus veiculos de divulgagio. E razoavel afirmar,
ainda, que o discurso cientifico objetiva fazer circular a produgfo cientifica entre os
pares e o discurso de vulganizagio visa ampliar o grupo de receptores. Nos dois casos,
entretanto, estd em jogo o aumento de adeptos.

Ja o discurso didatico, um outro subcomunto dos discursos de transmissiio de
conhecimentos, caracteriza-se por visar a um publico que se define em fungfo da série
cursada e do nivel de ensino e ocorrer no interior de um quadro institucional bem
determinado: sua caracteristica mais importante ¢ 0 objetivo de "fazer aprender" (Beacco
& Moirand, 1995). O discurso didatico € produzido no quadro de diferentes teorias, mas
muito freqiientemente ndo explicita as articulagdes entre essas teorias, sendo originario
também do tmpacto social dos paradigmas, o que impulsiona sua inclusdo nos prograreas
oficiais de escolarizacio. Em suas manifestacbes escritas, o discurso didatico €
encontrado, por exemplo, nos manuais didaticos; ja suas manifestagbes orais s&0 tipicas
da interac@o em sala de aula. O discurso didatico tem sobretudo a fungio de introduzir 0
sujeito no campo do conhecimento em questio.

A disting8o entre essas diferentes zonas de organizagio dos discursos € produtiva

por abranger, quanto a natureza institucional desses diferentes niveis de producio

discursiva:
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a) o modo de apropriagic da realidade, resultante dos objetivos institucionais de

categorizacio do objeto de estudo e de ensino;

b) o modo de produgdo da realidade, pelo tipo de coeréncia estabelecida entre formas de

designagdes e de definigdes do objeto;

¢) o modo de circulacdo do discurso, particularmente quanto a constituigdo do conjunto

de produtores e de receptores envolvidos no processo de constituigio dos textos que

o materializam;

d) o modo de consumo, ja que se atribuem direitos desiguais aos produtores e receptores

nos discursos de vulgarizacio e didatico.

2.3 As zonas de organizacio discursiva e a analise das interag:(‘)es8

Estou assumindo que a linguagem, mais do que viabilizar representacBes da
realidade, produz a realidade: através dela produz-se um recorte do real que se constitui
como realidade. Esse € o processo que me permite dizer que ndo hé neutralidade na
construgdo da realidade, pois os usos lingiiisticos sdo naturalizados no interior de (e na

articulaciio entre) diferentes instituicdes. Assim, os discursos, ou os modos de

¥ As consideragdes que tego sobre ¢ funciomamento do discurso sio, ¢ certo, restritas aos limites deste
trabalho. Devo, entretanto, ressaliar que sfo heran¢a de wm conjunto de trabalhos que vém procurando
integrar em suas reflexes as contribuicbes das trés grandes verientes da Lingiiistica Moderna, ja
ressaltadas por Bakhtin (Volochinov, 1992, original de 1929), quando crifica o objetivismo abstrato e ©
subjetivisno idealista, para propor 2 suz concepgio imteraciopista. E fato gue ainda hoje muitos
sstudiosos imsistem em prvilegiar uma dessas dimensGes, mas outros procuram articuld-las
sistematicamente, como € © <aso, por exemplo, de Fairclough (1992), ao propor uma teoria critica do
discurso cujas bases sio as funcies ideacional, relacional e de identidade, ou Franchi (1977), para quem
a linguagem — atividade constittiva — € 1irabatho, que se manifesta na relagio
interioridade/exterioridade, no inter-relacionamento entre atividade e situacfio discursiva,
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apropriacio da realidade, ganham corpo no interior de formagdes sociais que obtém o
poder, o direito e o dever de atribuir sentido a um dado recorte da realidade, ou seja,
formacdes que, por mecanismos institucionais, legitimam-se e sdo consideradas
autorizadas a falar sobre determinados recortes da realidade.

Ora, como os usos da linguagem sfo naturalizados em fun¢dio das relagdes de
poder que as instituigGes que os atualizam tém sobre outras institui¢des, a linguagem €
de fato o lugar de conflito e de confronto, seja no que diz respeito ao modo de
apropriagio (institucional) da realidade, seja no que se refere ao modo de dizer essa
realidade.

Por outro lado, se toda formacio social caracteriza-se por relacdes de posigio
dos sujeitos no interior do grupo e do grupo em relagdo a outros grupos, relagGes
historicamente definidas e definiveis, embora apenas uma parte do dizivel seja acessivel a
segmentos presentes no interior do grupo {(¢f Maingueneau, 1996), esse dizivel
caracteriza o uso da lingua pelo grupo e déa-ihe a identidade de grupo.

Posta a questdio nesses termos, posso considerar a intencionalidade uma
dimensio construida (de maneira ndo necessariamente consciente) nos diferentes eventos
de interagdo dos quais o sujetto falante efetivamente participa. Dal 0 equivoco de se
pressupor um sujeito intencional no centro do sistema lingiistico, visto que sua
identidade — construida no seio de diferentes instituigbes e eventos de interagao — €
necessariamente social e historica.

Os mecanismos institucionais de legitimagio discursiva sio resultado do
funcionamento da instituicfo, incluindo-se a1 os procedimentos de divulgagio e consumo
dos sentidos veiculados por essa mesma instituicio. O certo é que o processo de
legitimagdo discursiva ocorre em situagbes concretas de interacio — eventos de
interac8o ——, que concretizam discursos através de textos {orais e escritos). Esses
eventos de interacdio, por sua vez, matenalizam-se por meio de praticas discursivas, ou
seja, atraves de modos de emergéncia e de difusio do dizer de uma dada formagio social
(institucional), e afividades discursivas, isto ¢, formas de atualizac@o dos recursos
lingiisticos, por meio das estratégias discursivas mobilizadas pelos sujeitos falantes para

a (e na) producio textual,
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2.4 Discurso, génere, evenios de interacio e iexto

Muitos s30 os autores que pretendem estabelecer uma tipologia textual® que dé
conta de explicar a diversidade de discursos e seu processo de funcionamento, pela
importancia que as nogdes de tipos de discurso, géneros discursivos'® e formas textuais
tém para o estudo das regularidades discursivas. Mas a dificuldade de se estabelecer uma
tipologia textual, dada a heterogeneidade e o inusitado de cada texto, € freqiientemente
salientada.

Para alcancar os propositos desta discuss3o, que se restringem a compreender a
relagfio entre os discursos que se engendram para a construgdo da lingua materna como
objeto de ensino/aprendizagem e seus efeitos na construgio da interagio professor/aluno
em sala de aula, optei por fundamentéa-la em principios complementares encontrados nas
propostas de diferentes autores. Portanto, selecionel os elementos pertinentes ac estudo
da interac3o em sala de aula, em sua dimensio estrutural e enunciativa ¢ em relagio ao
contexto institucional de sua produco; ou seja, escothi principios que viabilizaram o
estudo do modo de funcionamento do discurso didatico e de sua atualizagio na interagéo
em sala de aula.

Particularmente quanto ao funcionamento local do discurso, acredito, como
Bronckart (1991), que uma agdo linguageira define-se por uma série de
comporiamentos orientados por uma intengdo, realiza-se em um esSpaco comunicativo,
com caracleristicas fisicas (locutor/interlocutor, espago/tempo) e sociais {papéis dos
interlocutores, lugares sociais), implicando escolhas no sistema lingiiistico-discursivo

consideradas por seus produtores como pertinentes, no que diz respeito & representagio

? Roulet (1991a: 117-118) refere-se, por exemplo, 4 existéncia de mais de uma centena de tipologias, que
seriam, segundo ele, basicamente de quatro espécies: funcionais, enunciativas, situacionais e cogrnitivas.
Marcuschi (1993: 03) afirma gue a variedade tipoldgica deve-se as diferentes nogdes de tipo que se
encontram na base das tpologias, salientando sua opcfio por considerar génerc como uma classificacio
empirica, vinculada ao conhecimento dos falantes, e tipo textual como um constructo tedrico.

'* Compreender a nocio de género & tho necessiria para a analise de textos quanto o trabatho com as
nocdes de formas gramaticais e de organizaco textual (cf Adam, 1991; Beacco, 1991, Bouchard, 1991).
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do espago comumicativo, € eficazes, em relagdo a seu objetivo. Essas escolhas se
materializam, ainda segundo o autor, em unidades vinculadas a formas discursivas
historica e socialmente definidas, que produzem um efeito de tipicidade.

Note-se que € justamente esse efeito de tipicidade que atribui ao texto (a
materialidade linglistica) a propriedade de relacionar-se a outros textos, por oposicdo ou
similaridade, isso do ponto de vista de sua producfo, recepgdo e analise. Eis o aspecto
mais problematico em se tratando da distingdo entre textos, géneros e discursos.

Para muitos autores os géneros sio de natureza empirica (portanto, nao
universais) enquanto os textos seriam constructos teoricos (cf. Bakhtin, 1992, Beacco,
1991, Bouchard, 1991, Marcuschi, 1995). Dessa perspectiva, os géneros estdo ligados a
representagbes mentats das rotinas comunicativas; seu conhecimento pelo falante da-se,
portanto, através da familiaridade com os eventos de interagdo aos quais se vinculam,
seriam, assim, matrizes discursivas' .

A nocdo de texto € aquela que maior dificuldade teorica apresenta para os
pesquisadores. Isso ocorre porque, embora o texto seja 0 dado observavel pelo qual
pode ser abordado o funcionamento discursivo, € uma unidade que possui vida Unica.
Afinal, os textos materializam atividades lingiiistico-discursivas, sdo o objeto material
resultante de um evento de interacfio, sdo um momento de condensagio e de
manifestacdo de um conjunto de conhecimentos prototipicos (individuais e sociais) sobre
como interagir nos eventos'>. Por isso mesmo, os textos sdo também a cristalizagio de
um ou mais géneros, ja qgue atualizam as praticas discursivas que configuram um
discurso. Observe-se, porém, que um género n3o € propriedade ad infinutum de um
discurso, ja que as relagdes entre os discursos pressupdem a apropriagio e modificacio

das praticas discursivas por formag¢Ses sociais diferentes.

! Para Beacco (1991), essa familiaridade estaria vinculada 4 possibitidade de antecipacies a respeito do
contetido, guadro, participantes, funces ¢ finalidades.

12 Antores como Bouchard (1991) consideram os conhecimentos relativos as rotinas comunicativas como
preé-lingiiisticos; entretanto. como discutido anteriormente, nfo considero vidvel supor a existéncia de
elementos pré-lingiisticos. mas sim que ocorre uma imbricaciio de nogdes advindas das diferentes
ordens da realidade, como a de starus ou de hierarguia, que se manifestam na producio lingiistica.
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Para relacionar essa problematica ao objetc desta pesquisa, posso afirmar que
uma aula €, ao lado da conferéncia, da palestra, do seminario ¢ dos manuais didaticos,
dentre outros, um dos géneros através dos quais o discurso didatico se atualiza. Uma
palestra ou uma conferéncia, entretanto, sio de ocorréncia mais comum em eventos de
interacdc que visam a vulgarizacio, objetivando apenas paralelamente o
ensino/aprendizagem. JA as aulas ou os manuais didaticos articulam-se com maior
freqii€ncia a eventos de interagdo que objetivam Introduzir o sujeito em uma certa area
de conhecimentos. Isso ndo impede que conferéncias ou palestras venham a substituir
aulas em InstituigOes universitarias, ou que as aulas sejam mediadas, sobretudo nessas
instituigdes, por textos resultantes da transcricdo de uma palestra ou de um seminano.

Essas consideragdes fortalecem a no¢do de que os géneros discursivos 5o
atualizados em eventos de interagio que pdem os discursos em funcionamento; de outro
lado, sugerem que o analista faca sempre referéncia a dominante discursiva com a qual
pretende operar, ou seja, ao discurso que pretende priorizar em sua investigago.

Vejamos uma outra ilustragdo. Da perspectiva que assumo, 2 expressio interagio
jornalistica seria adequada para designar qualquer evento de interagZo vinculado ao
discurso da midia jornalistica, que pode se atualizar, € certo, por intermeédio de diferentes
géneros — através de editoriais, entrevistas, artigos, crOmicas esportivas, dentre
inameros outros. Afinal, os textos que materializam esses géneros colocam em
funcionamento o discurso jormalistico; mas seu funcionamento vincula-se nfo apenas 2
instituicZo na qual os textos emergem como também 3s instituicBes nas quais circula ©
discurso jornalistico.

Assim, por exemplo, artigos de vulgarizagiio cientifica — cujo objetivo seria
basicamente divulgar a produgdo cientifica — tanto emergem em instituiges académicas
como circulam em grandes jornais. E preciso admitir que esses textos estdo vinculados a
areas do saber, portanto ao discurso cientifico. Quando ganham forma visando 2
divulgacdo, sofrem, entretanto, restricbes vinculadas tanto as areas do saber ¢ &
mnstituicdo académica quanto 3 instituicdo de divulgagio particular. Além disso,
freqiientemente passam por uma segunda etapa de divulgacBo, pois os diferentes niveis

de ensinc também se servem desse material. Fica claro, pois, que a materialidade
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discursiva submete-se ao processo interpretativo do qual participa (ac modo de
consumo): a resenha de um livro de Sociologia veiculada em um grande jornal, que seja
utilizada em uma aula, engendra, no momento de sua producio, tanto o discurso de
vulgarizacio cientifica como o discurso jornalistico, mas sua atualizacio no exemplo
citado envolve, ainda, o discurso didatico: as diferentes etapas de divulgacio do
discurso, porque interferem nos objetivos discursivos, intervém também no
funcionamento dos géneros.

Nao pretendo ampliar essa discussdo a outros campos, Ja que meu interesse
restringe-se 4 analise da interac3o em sala de aula, mas nfio posso negligenciar o fato de
que essa questdo merece atengdo, pois acredito que a imbricagfo de discursos e de
géneros materializada pelos (e nos) textos € caracteristica intrinseca ao funcionamento
dos discursos.

Do que foi dito, pode-se concluir que o funcionamento discursivo somente pode
ser apreendido através da realidade material que vem a ser o texto, isto é, o texto
permite verificar como, através de conhecimentos praticos, 0s sujeitos falantes aos quais
¢ permitida a palavra (e 0s que se permitem apoderar-se da palavra) atualizam o modo
institucional de apropriago e divulgacdo da realidade. Isso significa dizer, também, que
os géneros estdo ligados as formas prototipicas de interac@o social & convertem-se em
formas textuais igualmente prototipicas. Acredito, portanto, que no processo de
aquisicio e desenvolvimento da linguagem por um sujeito falante o conhecimento dos
géneros e dos discursos — isto €, o conhecimento da relagdo entre usos e funges de
praticas discursivas — ¢ viabilizado através de textos orais e/ou escritos.

Dessa forma, mesmo sendo inviavel a proposi¢io de uma tipologia de textos, ndo

se pode negar que, ao produzirem seus textos —— ao participarem de diferentes eventos

de intera¢d0 —, 0s sujeitos falantes operam tanto com a nocdo de textos quanto com a
no¢io de géneros discursivos. Nesse sentido, embora as nogles de texto, géneros e
discurso possuam uma dimensdo empirica, pois refletem, de fato, conhecimentos praticos
dos falantes, pressupdem também a construcio de um aparato tedrico que permita
utilizé-las e aborda-las.

Por conseguinte, o discurso deve ser visto, da perspectiva do falante, como um

constructo de identidades sociais (relacdes de lugares e papéis, de modos de dizer, de
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saberes), e do ponto de vista do analista, como um constructo de diferentes orgartizacdes
da realidade baseado nas mesmas dimensdes com as quais operam os sujeitos falantes.
Ora, como o discurso estd ligado ao modo de apropriacdo institucional da realidade,
deve-se concluir que ele ocorre por meio de formas elaboradas de praticas discursivas —
os géneros discursivos —, que do ponto de vista de sua construgdo e de sua analise s30

objetos pluridimensionais.

3 OS ESTUDOS DA LINGUAGEM, A PRATICA EM SALA DE AULA E A
FORMACAO DE PROFESSORES

Antes de passar & analise da aula como um género discursivo, o que farei no
proximo capitulo, resta-me relacionar os avancos nos estudos da linguagem a pratica em
sala de aula e a formacio de professores.

Nao se pode negar que, desde a década de sessenta, com a inclusdo da
Lingiistica nos cursos de Letras, de fato ecos de seus principios teoricos e
metodologicos fossem ja perceptiveis na pratica em sala de aula, mesmo que
isoladamente, em fungdo dos professores que comegavam a se formar a luz dos novos
curriculos. Mas, apenas a partir da década de oitenta, os efeitos das teorias lingliisticas
multiplicaram-se nas instituigBes educacionais brasileiras, até porgue a constituicio de
um corpo de professores universitarios e pesquisadores na area (cf. Altman, 1994} e o
processo de redemocratizagio do Pais possibilitaram — e motivaram — mudangas nos
diferentes niveis das instituicdes educacionais.

Se muitas foram as incongruéncias das primeiras tentativas de que diferentes
disciplinas lingiiisticas fossem "aplicadas" & préatica de ensino do Portugués como lingua
materna, sua importancia ndo deve ser negligenciada. Primeiramente, deve ser ressaltado
o fato de que essas tentativas pretendiam ampliar ¢ escopo da Lingiistica por intermédio
de alteracfes na discipiina escolar. Afinal, um dos mecanismos de legitimacdo da area de

conhecimento € justamente a escolarizagio do saber sobre o objeto de estudo. Em
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segundo lugar, as primeiras tentativas de articulacio entre disciplina cientifica e escolar,
embora tenham sido marcadas por equivocos, permitiram compreender a inviabilidade de
sua mera aplicagdo ao ensino nos niveis fundamental e médio, tendo em vista a realidade
dos diferentes niveis das instituigdes educacionais e sobretudo os objetivos de cada etapa
de escolarizagio.

Embora as mudancas na disciplina escolar indiquem, obviamente, a resisténcia de
setores tradicionais em assimilar novas praticas a sala de aula, revelam também a
percep¢do, mesmo dos setores mais progressistas, de que € preciso selecionar, dentre as
propostas de contribuigdes da disciplina cientifica, aquelas que uma dada situagio
institucional permute incorporar. Essas alteracdes confirmam, ainda, que a integracio
institucional de novas praticas ocorre de maneira gradual, em fungdo nfo apenas do

quadro profissional do qual a instituigo dispGe como também da demanda social,

3.1 As concepcies da disciplina escolar predominantes na escola brasileira

E consenso, nos estudos sobre o ensino de Portugués no Brasil, que, sobretudo
até fins dos anos oitenta, duas foram as concepedes predominantes quanto ao
ensino/aprendizagem de lingua materna: a primeira, e a mais tradicional, sugere ser
necessario adquinr conhecimentos estruturais (sobrefudo gramaticais) sobre a lingua
para que se aprenda a utilizé-la; a segunda pressupde que a aprendizagem de uma lingua
¢ decorréncia de sua utiizacio.

De um lado, ha os partidarios do ensino gramatical tradicional e os defensores do
bem falar, que argumentam pela necessidade de que os alunos aprendam a sua lingua-
patria, sem levar em conta a existéncia de outras variantes (e portanto o relativo
desconhecimento da variante padrdo de parte dos alunos). Acresce-se a essa posicio o
desprezo pelo conhecimento das estratégias de leitura e produgio de textos, partindo-se

do pressuposto de que a linguagem € expressic do pensamento e de que a escrita €

transcricio da fala.
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De outro lade, encontram-se os partidarios do ensino de lingua portuguesa
inovador, com foco na leitura e na produgao de textos. Esses profissionais optam, muitas
vezes, por negligenciar a gramdtica tradicional, privilegiando a concepcio de linguagem
como comunicagdo, numa versdo mais tradicional dessa concepcdo, ou como mterac;ﬁolj‘ ,
numa versao mais atual.

Embora essa Gltima perspetiva pareca-me a mais adequada, pela concepgio de
lingua subjacente a ela, foi muito questionada por fundamentar as primeiras tentativas de
que os estudos da linguagem fossem "aplicados" ao ensino de linguas ja nos anos setenta,
tentativas que foram marcadas por alguns equivocos. Dentre eles, 0 que me parece mais
saliente (e origem de muitas criticas) vincula-se ao principio lingiistico de n3o haver
variante melhor do que outra, que foi muitas vezes compreendido como a sugestdo de
gue outras varlantes viessem a substituir o ensino da norma culta padrdo e mesmo da
gramatical tradicional, o que seria negar aos alunos um conhecimento da lingua, no que
tange a0S seus usos e valores sociais.

Mesmo que o principio lingiiistico da variacio seja articulado a outro, segundo o
qual, se ndo ha erro do ponto de vista lingiistico, ha inadequagdo do ponto de vista das
relagOes socio-historicas e culturais de poder — pois a norma cuita padrao € naturalizada
como sendo a correta —, a mnovagdo que propde em termos das concepgdes que se tém
de uma lingua materna criou muita polémica ¢ foi um dos argumentos mais fortes para a
manutencdo da tradicdo gramatical (vinculada exclusivamente ao conhecimento da
norma culta) nas escolas de primeiro e segundo graus.

O que essas consideragdes demonstram € que o principio fundamental subjacente
a opg¢do por uma ou outra das concepgdes de ensino citadas vincula-se a concepgio que
se tem do sistema linglistico. Pode-se pensar que uma concep¢iio tradicionalista

considera-o como ja estruturado e, consegilentemente, v€ a lingua como fator social

" Minha experiéncia profissional no ensino de primeiro ¢ segundo graus foi também fundamental para a
confiruacio desses fatos, visto que durante 1990 e 1994 vivenciei as dificuldades de abordar o texto de
wmna perspectiva ndo exclusivamente lingiistica e normativa, semm correr os riscos de priorizar o texto em
detrimente de questdes de variagbes lingiisticas fundamentais para a compreensio dos mesmos. Os
estudos de Clark ef alii (1990) retratam a siteacio na Inglaterra, enquanto o texto resaltante do Grupo
de Trabalho em Lingoa Materna do IV Congresso da ABRALIN (1990} retrata as preocupacdes de
pesquisadores brasileiros com relaco as praticas de ensino de lingua no primeiro ¢ segundo graus.

Ln
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exclusivamente coercitivo. Por outro lado, uma concepcdc inovadora tende a
compreender que o sistema lingliistico estd em continua estruturagio € gue as
representagdes sociais da lingua ligam-se ao principio de naturalizagio de uma das
variantes.

Na prética, os profissionais {e as instituicdes) que optam pela pnmeira
perspectiva parecem acreditar que a aprendizagem da lingua materna € resultado do
conhecimento de sua gramaética (normativa), € que, uma vez assimiladas as técnicas
rudimentares da alfabetizacio, detém-se j& os conhecimentos basicos para o©
desenvolvimento da leitura ¢ da producio de textos escritos. No outro caso, ¢ contato
com novos modelos de uso lingliistico € privilegiado, seja para o ensino/aprendizagem de
leitura e produgfo escrita, seja para a reflex3o sobre a lingua.

A primeira concepgdo parece basear-se ainda no pressuposto de que coincidem
lingua empirica, isto €, as atualizagdes do sisterna lingiistico, e lingua gramatical, ou
seja, os enunciados originarios do sistema em funcionamento (sobre esses conceitos, cf.
Auroux, 1994), o que levania os profissionais que a adotam a excluir nio apenas a
realidade historica no estudo da lingua como também sua dimensdo social nas atividades
de ensino/aprendizagem privilegiadas em sala de aula. Ja a segunda concepciio admite a
dimensdo socio-historica do sistema, mas muitos de seus adeptos pressupdem ainda o
sujeito (mtencional) como centro desse mesmo sistema, negligenciando, pois, as relagbes
complexas entre o real, o simbolico e a construcdo da realidade, bem como seus efeitos
em relagdo ac sujeito falante (ser de linguagem ¢ constituindo-se como tal atraves dela),
cujo processo de socializagdo da-se no seio de instituigdes onde circulam ¢ disputam
espago diferentes concepgdes do que vem a ser uma lingua materna.

Essa querela, cujos extremos foram caracterizados anteriormente, perdura ainda

em nas salas de aulas brasileiras, embora nestes anos noventa algumas alteracBes

comecenm a OCOorrer.
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3.2 A formacio de professores e os estudos da linguagem

Naturalmente, as praticas encontradas em sala de aula ecoam a polémica
vivenciada nos cursos de formacdo de professores quanto a assimilac@o de contribuigdes
provenientes dos estudos da linguagem A esse respeito, interessa-me discutir
particularmente a organizag@o dos cursos de graduagio, sobretudo a visdo que se tem da
fungdo efetiva das diferentes disciplinas para a formacao do futuro professor.

A diversidade de correntes atualmente convivendo nos estudos da linguagem,
com sua crescente sofisticag@o téorico-metodoldgica, pode ser considerada um problema
para os cursos de formac#o. Vejamos as razfes.

Mesmo supondo a importancia de que o futuro profissional tenha acesso a
producdo cientifica de diferentes disciplinas e tendéncias existentes nos estudos da
linguagem e estude sua evolugio, pode-se questionar se a apresentacdo € o estudo das
diferentes teorias lhe permitiiam nfo apenas conbecer um certo aparato tedrico-
metodologico mas também lhe abririam a possibilidade de selecionar os conceitos e
principios com os quais operar para fundamentar sua abordagem nas situagdes de
ensino/aprendizagem com as quais vier a deparar,

Por outro lado, caso se acredite que ¢ profissional em Letras deva, em formacio
inicial, ter acesso sobretudo a metodologia de teorias que operam com as diferentes
dimensdes do texto e do discurso — haja vista que a materialidade discursiva sera seu
objeto de reflexdo e de trabaltho, se ele optar por integrar-se ac mercado de trabalho sem
privilegiar a pesquisa —, a dificuldade esta em permitir que o futuro profissional tenha
uma visdo ao mesmo tempo panor@mica do conjunto heterogéneo de abordagens da
aguisicio, desenvolvimento e funcionamento da linguagem e dos discursos, e esteja
capacitado para utilizar com clareza e seguranga o aparato privilegiado tanto nas teorias
lingtiisticas selecionadas para a sua formagfo no curso de graduagdo como em outras as

guals fiver acesso.
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-Ora, a adogfo da primeira perspectiva implica uma limita¢do justamente pﬁrque a
énfase no aparato tedrico-metodoldgico dos estudos da linguagem ndo leva em conta
uma queixa de muitos alunos recém-formados que, tendo optado por serem professores,
retornam & Universidade para suprir aquilo que consideram como lacuna em seus cursos
de graduac¢do: a reflexio sobre o ensino propriamente dito. Reflexfo que pressupde,
certamente, o embasamento em teorias da lingua e linguagem, ensino e aprendizagem,
mas n#o implica necessariamente o conhecimento do comjunto heterogéneo de
perspectivas cientificas. Ja a adogio da segunda perspectiva ¢ comprometida pelo fato de
que as coeréncias (provisdrias) propostas por e entre disciplinas que tratam do texto e
dos discursos néo € sempre Obvia para os alunos de graduaciio. Por sua vez, os avangos
dessas teorias, decorrentes do fenémeno da transdisciplinaridade, exigem que seu usuario
ndo apenas conhec¢a principios metodologicos, como também possua conhecimentos
teoricos extremamente sofisticados para a compreensdo ¢ seleciio de conceitos com 0s
quais pretende operar para dar conta de estudar um certo fendmeno lingiistico.

A criagio de novas disciplinas, a adequagBo de ementas de disciplinas ja
constituidas e mesmo a reformulagdo integral do curriculo de cursos de Letras em
algumas universidades'® representam tentativas de solucionar esses problemas na
formacio micial dos professores de linguas. Entretanto, parece-me que o processo de
legitimagdo dos estudos da linguagem no Brasil subjaz ainda 4 polémica mudanca nos
limites disciplinares (e transdisciplinares) nos cursos de graduacio em Letras.

Um breve retorno ac passado recente da Lingiiistica na universidade brasileira
sera suficiente para que demonstre ¢ que pretendo afirmar. Segundo Altman (1994), a
caracteristica predominante da disciplina no Brasil foi a criacio de fronteiras internas,

decorrentes, em um primeirc momento, das condi¢des de instauragio da Lingiiistica no

¥ Altman (1994: 397) refere-se, por exemplo, & "variedade de contetidos, disciplinas e bibliografias que
se encontra ainda hoje de Faculdade para Faculdade"™ Posso citar, também, a sugestio de novas
disciplinas no curso de graduaciic do Instituto de Estudos da Linguagem da UNICAMP ou 0 nove
curriculo proposto pela PUC/MG, atendo-me a duas universidades com as quais mantenho contato, além
de lembrar a recenie proposta de novas Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras e a recente
convocacio do MEC &s universidades brasileiras para que estas participassem com ¢ envio de propostas
para a elaboragio de um curriculo minimo gue venha a atender a demanda de formagioc de um
profissional que saiba "aprender a aprender™.
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curriculo de Letras, uma vez que a mnexisténcia de profissionais habilitados para ministrar
aulas nagquele momento levou a contratagdo de profissionals estrangeiros, a formacédo no
exterior e/ou a realizagio de cursos rapidos (cf. também Castilho, 1963). Por sua vez,
essas iniciativas ocasionaram a constitui¢do de grupos de professores universitarios e de
equipes de pesquisadores com formagio muito variada. Embora haja atualmente, como
também ressalta Altman (1994), a tendéncia de que essas oposi¢des institucionais sejam
neutralizadas — através da criagio de associagBes, grupos de pesquisa e publicagles
supra-regionais —, ndo se pode dizer que a neutraliza¢@o institucional implique a
neutralizagdo tedrica (o que, de fato, nio seria produtivo para os estudos da linguagem
no Pais).

A meu ver, entretanto, as oposigdes institucionais as quais se refere a autora
refletern nos cursos de formagdo em Letras no Brasil, sobretudo porque mostram que a
disputa pela legitimagdo tedrica confere, muitas vezes, aos cursos de graduacdo um
carater secundario a questdes relativas a formagio do futuro professor de linguas, perfil

profissional efetivamente priorizado por esses cursos.

3.3 Relacionando as zenas de discursivas que se articulam na aula de lingua

materna

Gostaria de concluir essas consideracbes salientando os efeitos que as condigdes
historicas de difusdo da Lingiistica e a instauragdo, no interior dos estudos da
linguagem, de um dominio voltado ao ensino de lingua materna tém para a formagdo de
professores e a pratica em sala de aula.

Primeiramente, devem ser ressaltados os efeitos das diferencas epistemologicas
acerca do sisterna que € objeto de estudo da Lingiiistica e de sua relagio com o real, ou

seja, os conflitos que resuitam das divergéncias relativas & compreensio das articulagdes
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entre diferentes ordens estruturais {e estruturantes) da realidade atualizadas pela
linguagem — e através da lingua.

Chamo também a aten¢iio para as polémicas que dificultam que se faga, na
formacio de professores, a disting8o essencial entre o saber sobre o objeto de estudo da
disciplina cientifica, os saberes sobre esse objeto que se vinculam direta ou
indiretamente a pratica (portanto ao ensinoj € o saber fazer na prdtica de ensino.

Finalmente, assinalo o fato de que os estudos dos textos e dos discursos sdo
muito recentes para que seus principios possam ser incorporados as praticas escolares
sem dificuldades, sejam estas de ordem tedrico-metodologica ou institucional. Afinal, o
aumento da produgdo cientifica e de divulgac@io € um fator determinante para gque as
reflexGes configuradas nos meios académicos venham a interferir de fato nas demais
concepgdes institucionais da lingua matema. Devo ainda complementar que a
incorporacdo desses avancos ¢ dificultada pela resisténcia de um sistema educacional que
tem pressuposto ser a academia responsavel por supnr as lacunas na escola de primeiro e
segundo graus, ndo apenas formulando como também respondendc as questdes
pertinentes a pratica de ensino, negligenciando, portanto, a participacio efetiva dos
professores de primeiro e segundo graus no processo de tomada de decisdes sobre as

mudancas sugeridas 4 pratica de ensino nesses niveis.
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Nos capitulos anteriores discorri sobre a constituig3o e a articulagdo de discursos
gue se relacionam & pratica de ensino, focalizando as institui¢tes que se ocupam da
pesquisa, da formagio de professores e do ensino/aprendizagem de Portugués como
lingua materna. No presente capitulo amplio essa discussdo pensando particularmente na
interacdo didatica em uma aula. Tendo em vista esse objetivo, examino o modo de
funcionamento dessa interagio didatica, relacionando a aula aos discursos estabilizados
na e pela instituicio educacional e definindo as caracteristicas através das quais €

possivel classifica-la como um dos géneros pelos quais se atualiza o discurse didatico.

1 OS COMPONENTES DE BASE DOS EVENTOS DE INTERACAQ VERBAL

Em Les interactions verbales', Kerbrat-Orecchioni (1990: 75-82) comenta 0s
componentes de base de qualquer interagio. Para a autora, a situaco comumnicativa seria

passivel de decomposi¢io em:

! Embora tenha desenvolvido estudo das obras de Goffman (1974), Gumperz (1982), Gumperz & Hymes
(1974}, dentre outros, para a realizacdo deste trabalho, considerei a obra de Kerbrat-Orecchioni a mais
adequada aos meus propositos neste capitilo, por representar uma leitura critica, ampla e minuciosa, dos
trabalthos desenvolvidos desde ¢ inicio dos amos sessenta pelas diferentes correntes da Analise da
Interacio. Assinalo, ainda que o objetivo da obra de Kerbrat-Orecchioni nfo € propor wma tipologia das
interag0es, mas realizar uma sintese das bases tedricas e dos instrumentos descritivos dos estudos das
interacOes.
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a) quadro espacio-temporal, relativo as caracteristicas fisicas (se o local € espacoso ou
ndo, por exemplo) e institucionais do local (por exemplo, se institui¢do € subsidiada pelo
governo ou nao) em que se passa a interagdo e a disposigio dos falantes (proximidade,
encontro face a face, etc.), referente também ac momento em que ocorre a interagio,

pois esse aspecto serd determinante para que os falantes identifiquem a pertinéncia de

suas intervencdes;

b) objetivo global (predeterminado pelo quadro espacio-temporal) e local (de seqiéncias

ou de intervengdes) do encontro,

¢) 0 niimero ¢ a natureza dos participantes, suas caracteristicas biologicas e fisicas {(como
diz a autora, propriedades do ser e do parecer), sociais, psicologicas, bem como as

relagbes matuas que estes estabelecem.

Embora Kerbrat-Orecchioni ressalte que ndo se pode ainda considerar a
existéncia de uma tipologia das interagdes verbais, afirma que esses componentes —
junto a critérios como formalidade e estilo, ou, ainda, dura¢do do encontro e ritmo, ¢
mesmo conteudo € macroorganizagio da interacdo — seriam os elementos sobre os
quais uma tipologia das interagdes verbais poderia ser fundamentada. Acredito, alids, que
a inexisténcia de uma tipologia das interagSes verbais € o que leva muitos pesquisadores
a fundamentar sua analise na mera oposigio de caracteristicas de cada evento discursivo-
tipo. Vale citar, como exemplo, a recorréncia freqilente 4 simetria ou assimetria das
relagBes interpessoais, natureza predominantemente gratuita ou ndo da tematica que
funciona como fio condutor, maior ou menor nimero de restri¢bes situacionais, que
permitem, por exemplo, distinguir uma conversacio e uma entrevista.

Vejamos como 0s componentes de base das interacSes podem ser descritos e
relacionados visandc & construgio de uma tipologia da interagio didatica na aula de

lingua materna.
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Ao participarem de interagdes verbais os falantes pdem em uso as chamadas
regras interacionais’, que se baselam em seus conhecimentos praticos sobre a
configuracio de um dado evento ¢ sobre como agir em eventos de interagdo de uma
mesma natureza. Na construgdo do evento, portanto, atualizam-se conhecimentos do
objeto do discurso e dos lugares e das fungSes a assumir, ou seja, o evento tem por base
conhecimentos relativos aos modos de referenciagdo aos objetos do discurso e as
identidades sociais. E nesse sentido que se pode afirmar que uma interagio verbal é ao
mesmo {empo um evento de comunicacio — de construgdo de sentidos — e de
construcdo de relagGes socials, 0 que explica por que um evento de interacdo € o ponto
de articulagio entre o sujeito e o social, em outras palavras, o Iugar de (re)construcio da
realidade subjetiva e social.

Para ater-me apenas as interagOes verbais orais, devo ressaltar que, se na
produgdo da interagdo os falantes levam em conta o status dos interactantes — o seu
proprio e o dos demais participantes —, suas respectivas identidades configuram-se
tanto em relacdo as imagens mutuas construidas ac longo da interagdo como em fungdo
da institui¢do na qual ocorre o evento. Pode-se, pois, pressupor que a posi¢do hieraquica
¢ as fungdes dos diferentes interlocutores no evento de interagdo sdo determinantes tanto
para a percepgdo que estes t€m de suas relagdes interpessoais como para a
materializagdo lnguistica dessa percepcdo. Além disso, o namero de participantes
envolvidos na interacio verbal e o grau de conhecimento partilhado sdo aspectos cruciais
para 0 planejamento e a execucdo da materialidade lingiiistica. Finalmente, o fato de o

evento se dar em uma oOu outra instituigdo ira também interferir no processamento da

* Embora esteja definindoe, come muitos autores, esse conjunto de conhecimentos como regras, ndo nego
a polémica implicada pela nocdo de regras interacionais — ou conversacionais—, uiua vez gue nfo se
pode considerar a universalidade dos conhecimentos mobilizados pelos falantes para atuarem em um
dado evento interativo (Vion, 1992). Assim. mesmo que se possa pressupor a existéneia de um sistema
organizado de. conhecimentos de ordem lingiiistica, texfual e inferacional, portanto relativo ao
funcionamento dos discursos através dos géneros, o estdgio atual dos estudos sobre ¢ assunto ndo
permite compreender como ¢stes conhecimentos sdo mobilizados e articulados pelos falantes em relagio
a determinadas condicGes de produgfo. Esse faio nio restringe, entretanto, a importincia da referéncia
ao fenbmeno. Um trecho de Goffman (1974 32) pode ser atil para descrevé-lo: "Dans toute societd,
chague fois que surgit 1a possibilité matérielle d'une interaction verbale, on voit entrer en jeu un systéme
de pratiques, de conventions et de régles de procédure qui sert 4 orienter et 3 organiser le flux des
messages émis”.
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interacdo, por exemplo quanto a como serdo definidos seu inicio e fim. Esses elementos
determinam, por sua vez, nio apenas a propria configuragdo do texto que dai resultard (a
organizagdo e a articulagio interna da materialidade lingiiistica) como o grau de
formalidade no registro linghistico utilizado.

A motivagdo para a existéncia do encontro e a finalidade do mesmo sfo outros
fatores a interferirem também na produgfio linglistica dos falantes. Esses fatores
merecem, altas, um olhar atento, ja que motivacio e intengdo dos interlocutores para a
realizacdo do evento freqiientemente nio coincidem. Considerando a interagio em sala
de aula, é pertinente pensar, por exemplo, que, dadas as fungdes institucionais e posigdo
hierarquica dos participantes, o professor tem o objetivo de ensinar, e o aluno, por sua
vez, de aprender. Para ilustrar com um outro evento de interaco, pode-se pensar que em
uma situagio de compra e venda os falantes possuem intengdes ndo-coincidentes,
embora possam ser, como no caso de uma aula, consideradas complementares. Ha,
portanto, um processo de ajuste entre intencdo individual, coletiva e institucional, entre

intengdes parciais e finais dos participantes da interacdo, ajuste que caracteriza qualquer

evento de interagdo.

2 A INTERACAO DIDATICA EM SALA DE AULA

2.1 Um evento entre o ritual e o espontineo

Sem ignorar as diferentes dimensdes da interag8io que as propriedades arroladas
anteriormente evocam, mMesmo qUE por Vezes essas caracteristicas sejam focalizadas
isoladamente, gostaria de considerar mais um aspecto envolvido na formulagio e

execucdo da aula que nio € explicitamente salientado por nenhuma delas.
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Uma reflexfio sobre ¢ continuo entre eventos rituais e espontineos pode
complementar essas reflexdes. Nio pretendo negar que todos os eventos de interagio
configuram-se com base em rotinas comunicativas, portanto em ritos, da perspectiva de
Goffman (1974), mas sim ressaltar a existéncia de eventos cujas rotinas comunicativas
que constituem suas unidades funcionais sfo mais rigidas do gue as encontradas em
outros.

Se, como afirma Erickson (1982), em eventos discursivos rifuais tanto 0s
conteados como as posigdes das unidades funcionais s3o determinadas anteriormente —
o que indica sua diferenga em relagdio aos eventos espontdneos —, uma aula tem
caracteristicas que indicam a ocorréncia de um evento intermediario entre aqueles
inteiramente ritualizados e os que sio sobretudo espontineos.

No que se refere ao estatuto dos interlocutores, essa rigidez tem sua origem na
assimetria das relacdes de lugares — ou posighes hieraquicas — e papéis — ou fungdes
dos interactantes —, definidas previamente pela instituicio. Quanto ao aspecto espacio-
temporal, hé verdadeiramente uma relativa rigidez quanto ao inicio e fim da interagio,
determinados pela instituigdo. Além disso, no que diz respeito & finalidade da interagio,
pode-se detectar essa rigidez relativamente a organizacdo das etapas instrumentais das
aulas ~— oOu seja, quanto a preparacgio, desenvolvimento e conclusio das atividades
didaticas — em termos de sua organizacdo e tematizacdo. Afinal, embora essa
organizacdo esteja vinculada as representagdes (condlitantes) sobre o objeto de estudo e
de ensino, remete-se, ¢ certo, a abordagens que ¢ sistematizam. Os deslocamentos séo,
entretanto, previsiveis.

A esse respeito, ressalto, por exemplo, que as abordagens e as estratégias de
ensino refletern, além de caracteristicas sdcio-histéricas do saber ensinar, a
subjetividade. Isso explicaria as chamadas "variacdes de estilo”, que fazem com que
alguns professores "gastem” seu tempo conversando com os aluncs antes de dar inicio as
etapas instrumentais da interag@o e que outros optem por priorizar 2 interlocugio de um

ponto de vista estritamente didatico.
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E justamente essa relativa mobilidade dos constituintes da aula que demonstra a
ocorréncia de um evento intermediario entre os rituals e 0s espontineos.

E necessario ainda acrescentar que 0s movimentos em direcdo a um OU OULFO
polo do continuo sdo determinados por restrigdes circunstancials — ndo exclusivamente
institucionais —, cuja forca de atuacdo varia durante a realizac3o de uma aula.

Considerando que a finalidade de uma aula, como afirmei anteriormente, €
ensinar e aprender, as restri¢bes circunstanciais apresentadas a seguir sdo os principios

basicos para compreender o quadro interativo do evento:

a) a instdncia institucional intervém ndo apenas quanto a duragdo da aula e
numero de participantes, como também no que se refere a determinagio dos
objetivos educacionais, selegdo e divisdo do programa anual e tipo de avaliagiio
(do professor e dos alunos), o que ndo garante, entretanto, a compreensio

homogénea dessas determinagdes pelos diferentes participantes;

b) os lugares e papéis definidos previamente para O evento e sua compreensio
pelos participantes direcionam o grau de formalidade no registro linghistico
utilizado ¢ as relagGes interpessoais, além de intervirem no tipo de gerenciamento

proposto para o evento.

E possivel concluir, ainda, que o tipo de gerenciamento do evento, as abordagens
¢ as estratégias didatico-discursivas propostas intervém, obviamente, no processo de
ensino/aprendizagem. Finalmente, a propria organizacio logica dos conteados, direta ou
indiretamente vinculados as fontes de referéncia, interfere tanto nas atividades propostas,
em sua hierarquiza¢do € na selegBo de instrumentos de ensino como no processo de
aprendizagem.

G que pretendo demonstrar com © exposto € que a organizacio de uma aula
mclui dimensdes cognitivas e socivinstitucionais — ligadas tanto ao conhecimento sobre

o objeto de estudo e o saber fazer como ac conhecimento sobre esse tipo de interagdo e

66



CAPITULO 63
POR UMA TIPOLOGLA DA INTERACAQ EM SALA DE AULA

o saber dizer — que orientam efetivamente o processo de planejamento e execugdo
desse género.

Note-se que o desenvolvimento das etapas de uma aula e a passagem de uma
etapa & outra sdo feitos por intermédio de acdes didatico-discursivas: o professor visa a
um objetivo didatico, realizando ac mesmo tempo uma estratégia didatica e sua
verbalizacdo, para isso se apdia nas intervengdes dos alunos, em termos de contetdos do
saber e do dizer. Assim, pode-se afirmar que, embora as restri¢Ses institucionals sejam
um fator crucial na compreensio do evento, nem por isso neutralizam-se os diferentes
tipos de conhecimentos dos interlocutores e sua manifestagio na materialidade
lingiiistica.

Essa organizagio complexa da aula explica a necessidade de se distinguir
analiticamente o rifmo académico e o ritmo social > da interagio, segundo seja analisada
quanto aos conhecimentos mobilizados ou a participagdo social (para a discussdo da
estrutura da participacio social e sua contraparte académica nas ligdes, ¢f. Erickson,
1982). Esses dois movimentos presentes na interac¢do, definidos pela inteng&o didatico-
discursiva da interac3o em sala de aula, s3o sinais de ajustes e de gerenciamento do
evento quanto as chamadas relagOes interativas — entre segmentos do texto -—— ¢
interacionais — entre os interlocutores®.

O rnitmo social refere-se ac movimento de regulacdo da interfocugio em termos
da contribui¢io individual (do locutor e/ou dos interlocutores), da organizagio do grupo
Desse ponto de vista, a relacio interpessoal é estudada em relaciio a construcac das
identidades de professor e alunos, isto €, ao estatuto social particular de cada um e 2

imagem muatua que eles possuem desses lugares; esta relagdic €, portanto, estudada como

* Ressalto que a mo¢io de ritmo proposta nesic irabalho & distinta da encontrada em Koch er alii
(1996a,b), que relacionam o ritino 2 aceleracio e desaceleracio na emissio dos enunciados e guardam os
termos continuidade e descontinuidade para caracterizar 0s processos pelos guais € produzido o Buxo
informativo ¢ sio constituidas as unidades tépicas.

* Zenone (1981) restringe a andlise das relagbes interacionais e interativas ao encadeamento dos atos de
linguagem. Acredito, entretanto, que € possivel pensar que essas relagbes sio também caracteristicas das
demais unidades da interagio, tma vez que o encadeamento dos atos de linguagem produz uma unidade
maior, a troca, que produz a seqiéncia, que €, por sua vez, um constituinte das etapas de uma zula (¢f a
discussio dessas unidades no capitulo 04).
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um parametro nocional-acional dos papéis institucionais (e portanto didatico-discursivos)
de cada participante.

T4 o ritmo académico * remete-se & estruturacio do evento didatico, segundo sua
subordinagiio ao contetdo estudado e sua compreensic como um objeto de
ensino/aprendizagem. Essa dupla subordinacio, contudo, articula-se ao ritmo social da
interagdo (organizacdo do grupo e definicdo de lugares e papéis). A complexidade do
gerenciamento desses elementos, logica do conteudo, logica da interpretacdo, ritmo
social, induz a realizac@o de agdes didatico-discursivas de ajuste, cujos efeitos irfo incidir
sobre a (re)orgamzacio da tarefa ou sobre seu desenvolvimento; em alguns momentos,
ainda, a dimensdo académica do evento ¢ ignorada, dada a necessidade de um ajuste na

dimensio social da interagio.

2.2 Os conhecimentos envolvidos na produciio da interacio diditica

Ora, se uma tipologia da interagic na aula de lingua materna deve sugerir 0 que
lthe ¢ especifico e, simultaneamente, integrar esse género ao conjunto das interacdes
verbais orais, sendo capaz de definir os elementos que caracterizam sua atualizago,
considero imperativo refletir, ainda, sobre como o modo de apropriagio do discurso
incide no processo de formulagio textual € em sua matenalizacdo, em outras palavras,

como orenta a interagdo didatica. Minhas reflexdes partem de uma perspectiva cujo

* Optei pelo termo "académico”, mesmo que ele guarde uma relativa ambigiiidade em seu uso corrente,
para iadicar a multiplicidade das perspectivas institucionais engendradas na configuracio do terrenc
disciplinar do ensino/aprendizagem de nma lingua materna.
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nucleo € a existéncia de duas ordens na configuragio das interacSes verbais: a ordem do
oral e a ordem do escritural ® (M. Dabéne, 1996).

Dabéne distingue, de um lado, o codigo e canal de transmissdo, e, de outro, a
mise en ouvre da linguagem, o modo de acesso & comunicaciio, 4 expressdo e ao saber.
Para distinguir a ordem do oral e a ordem do escritural, sugere os seguintes termos:
escrito/ falado, para indicar o canal e o codige utilizados, escritural/oral, para identificar
a instdncia de onde emerge o texto. O autor considera, portanto, a necessana distingio
entre o que procede dos recursos e estratégias do sistema lingiiistico selecionados para a
formulac@o textual e do suporte utilizado e o que deriva do modo de apropriacéio da
linguagem e do conhecimento, do discursivo, enfim.

Ja disse que a interacdo em sala de aula funda-se em conhecimentos sobre o
objeto do discurso e sobre a participagio em eventos desse tipo. Embora esses
conhecimentos refiram-se tanto 4 ordem oral quanto a escritural, a escola privilegia
como instancia de producdo dos sentidos aquela que se fixa na tradi¢do escrita. Assim, a
escolarizacdo objetiva desenvolver o processo de letramenio — como inclusio dos
sujeitos no universo da escrita —, o que confronta uma série de conhecimentos ja
estabilizados pelo aluno a outros estabilizados na (e através da) instituigdo educacional.
Pode-se concluir, portanto, que os conflitos entre a ordem do oral e do escritural sio
perceptiveis tanto no texto em construcdo que € a aula quanto nas representagbes de
escrita que ali sdo veiculadas. Comeco por exemplificar o que pretendo dizer com dados
desta pesquisa.

A seqiiéncia apresentada no exemplo a seguir ocorre no inicio de uma aula cuja
atividade central foi a identificacio do discurso direto, através de suas marcas formais

presentes no livro Tistu, o menino do dedo verde, estudado no bimestre.

® O termo escritura aparece também em Kato (1986).
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EXEMPLO 017: aceitando alguns termos, rejeitando outros (PJ - 58 - aulas1/2 - Francés)

¢1. P: {...) bon maintenant on va demander & Pe.
quel est 'autre::?

02. Pe! il a y une barre.

03. P: il y & une barre/ ol ol ol oU elie est
cette barre? chuf

04. Als. ((os alunes discutem entre si -
incompreensivel})

g5. Pe: au début de:ll;

06. P: alors it y @ une barre quon appelie un firet/
un tiret/ chut/ on. on écoute Ma. on écoute/ elle
se trouve: il se frouve ol ce tiret?

07. Pe: au début
08. P: au debut de quoi?

09. Pe: de la:: de la phrase: y de la phrase
10. Als: de |a phrase
71. Als: de la conversation

12. P: non

3. Ma: & chaque feis qu'en parie de: (la
conversation)?

14. P: non/ au début de chaque intervention d'un
persennage:. de chaque prise de parole

01. P: (...} bom agora a gente vai pedir a Pe. qual
€ o outro: 7

02, Pe: tem um traco.

03. P: tem um traco/ onde: onde: onde: onde esta
esse trago? %/

04. Als: ({os alunos discutem entre si -
incompreensivel})

05. Pe: no infcio de:l::

06. P: entdc tem um frago que a gente chama de
travessao/ um travessdo/ x7 a: a gente escuta
Ma. a gente escuia/ ele se encontra: ele se
encontra onde o travessao?

07. Pe.: noinicio

08. P: no inicio do qué?

09. Pe: da:: da frase:; da frase

10. Als: da frase

11. Als: da conversa

12. P: n&o

13. Ma: a cada vez que se fala da:: {conversa)?

14. P: n&do/ ne inicio de cada intervencgado de um
personagem;. de cada tomada de fala

O aluno para quem a pergunta foi direcionada ndo sabia a denominacdo exata do
recurso grafico que havia identificado, e ndo o nomeia com o termo esperado pela
professora, mas quanto a sua forma, a de um trago. Mesmo incompleta e hesitante, a

mformacao do aluno (02) satisfaz provisoriamente a professora.

" NORMAS PARA TRANSCRICAQ (fundamentadas nas normas propostas em CASTILHO, A. &
PRETI, D. (o1gs.). 4 Linguagem falada culta na cidade de 8do Panlo: materiais para seu estudo. S0
Pauto: TAQ. 1986).

1. Incompreensdo de palavras ou segmentos: {3}
1. Hipétese do que se ouviu: (hipétese)}
II1. Trancamento: {
IV. Alongamento de vogal: Y
V. Silabagao: -
V1. Interrogacio: ?
VII. Comentarios descritivos do transcritor: {{mimisculas)}
VIIL Superposicio, simultaneidade de vozes: ligando
‘ as linhas
IX. Indicagio de gue a fala foi tomada ou interrompids em determinado ponto:  {..}

Observacdes complementares: pic sfo vsadas inicias maifsculas em inicio de turnos ou demais
segmentos; “P:” indica que a intervengdo perience 4 professora ¢ “A:” indica intervencio de aluno;
“Als:” indica que varios alunos falam ao mesmo tempo; guando o nome do aluno pdde ser recuperado na
transcricio. suas iniciais aparecem antes do inicio da intervenco (por exemplo, "Ma." € a abreviatura do
nome de uma aluna). A identificacio ac lado do exemplo indica o professor (PV ou PI) ¢ a série {35,
guinta série; 78, sétima série).
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O aceite inicial da denominacio fornecida pelo aluno indica, na realidade, um
momento em que a necessidade de a professora certificar-se daquilo que o aluno diz €
mais importante, para a continuidade da tarefa, do que a adequagdo do termo proposto a
um certo referencial teérico.

Esse ponto fica claro, também, peio fato de a professora negociar com o aluno
somente o que € relativo a localizagio do recurso grafico — ela repete o termo barre
(traco - 03) e sO depois da a terminologia usual, firet (travessio - 06) —, mas ndo aceitar
as designacOes posteriores, ja que elas ndo fazem avancar a tarefa.

Na realidade esse ¢ um exemplo em que o ajuste entre a demanda de fazer e o
modo de dizer exemplifica as relagdes entre ordem do escritural em sala de aula: as
necessidades de solucionar um problema local na interagio levam a professora a aceitar
uma terminologia que foge ao referencial tedrico ao qual se atém, mas solucionado o
problema, ndo ha por que aceitar as demais designagSes propostas. Em outras palavras,
as agbes didatico-discursivas da professora indicam sua intencdo de aceitar apenas as
contribuicies que considera pertinentes para ¢ que pretende ensinar e que podem,
simultaneamente, contribuir de maneira eficaz para seus objetivos. E ndo poderia ser
diferente, pois, quando o professor tem claro para si que a terminologia utilizada acarreta
problemas conceituais, ele nio pode negocid-la, pode simplesmente indicar a forma
correta segundo o referencial tedrico utilizado.

Como serd discutido posteriormente, hd momenios, entretanto, em gue o
professor ndc identifica um problema terminologico ou classificatério com relagdo aos
contetidos e produz equivocos conceltuais cujos efeitos imediatos s#o ou o apagamento
da intervencdo do(s) aluno(s) ou mal-entendidos que podem comprometer a aula, em
partes ou globalmente.

Vejamos como as atividades de produgio de texto em sala de aula exemplificam,
também com nitidez, o que pretendo ressaltar aqui.

Pode-se dizer que os textos produzidos em situag@io escolar pressupdem duas
dimensdes enunciativas: a primeira delas é estabelecida entre professor e alunos, ou seja,

ao longo da formulag@ic e execucio da interagio didatica propriamente dita, enguanto a
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segunda € aquela da qual participam professor, alunos e interlocutor virtual — mediada,
ainda, freqientemente, por material didatico (escrito) de apoio. E certo que a
interferéncia de um novo interlocutor — materralizado no texto didatico — ocorre
nessas duas dimensOes enunciativas, mas seus efeitos se intensificam nesta (itima,
justamente por tratar-se de mais um elemento com o qual os alunos devem operar,
explicitamente nesse caso, para produzir seus textos.

Basta pensar na diferenca entre um relatorio de aula expositiva que no seja
baseado em leitura prévia e um relatorio que o seja, em que o aluno deva ser capaz de
distinguir a voz do professor daguela do autor de um dado texto, bem como imaginar um
interlocutor diferente do professor. Um outro exemplo pode ser extraido de estudos
sobre a producdo do texto em situaglo escolar (cf Assis ef afii, 1997), segundo os quais
uma das maiores dificuldades de nossos alunos € justamente a de se distanciar da
situacdo imediata de interacio em sala de aula para atualizarem, na producdo de seus

textos orals e/ou escritos, as estratégias que seriam requeridas em outros eventos de

interacdo.

2.3 O projeto didatice

Nio ¢é tarefa facil para o analista desvendar na aula ritmo académico e ritmo
social, além das relagbes complexas com o oral e o escritural, com a oraliza¢io e com a
escrita, sobretudo se for levada em conta a fung¢do do livro didatico como instrumento de
mediagio na interlocugao.

Quanto a essa mediagdo, Kleiman (1992b) salienta que nas dltimas décadas,
como uma das conseqiiéncias da continua desvaloriza¢io da figura do professor, o livro
didatico, antes um instrumento que mediava as relagbes entre professor/alunos,

transformou-se em fim, e cada vez com maior freqiiéncia no Brasil o professor cede seu
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espaco para um projeto que ndo € o seu, através do uso indiscriminado que pode vir a
fazer do livro didatico.

Essa constatagio sugere que um dos elementos que define a configuraco da aula
¢ a existéncia de um projefo de inferagdo do professor, que gerencia efetivamente o
evento, mas que pode ser mais ou menos passivo quante a organizacgiio didatico-
discursiva do que the serve como fonte de referéncia para seu projeto prévio de
gerenciamento,

Charaudeau (1982) refere-se a existéncia de um projeto de fala, cujo
estabelecimento vincula a assun¢do da posicdo de sujeito comunicante pelo sujeito
falante. Nao considero, como o autor, a existéncia de um sujeito falante intencional
como base da instituigio desse projeto de fala, mas pressuponho, como ele, a existéncia
de um plano interativo preliminar a interagio, sobretudo em se tratando de um encontro
com finalidade previamente estabelecida e tematica centrada como aquele do qual resulta
uma aula. De meu ponto de vista, o projeto de interacio refere-se especificamente as
possiveis estratégias didatico-discursivas a serem utilizadas para a obtengfo da finalidade
global do encontro. Nesse sentido, acredito que o sujeito falante € orlentado por um
querer fazer e um querer dizer, que se configuram ao longo da interlocugdo, e através
dela.

Na realidade, ¢ necessario salientar que qualquer interagdo verbal nio é
totalmente planificada anteriormente, mesmo que tenha sempre uma finalidade
{consciente) ja estabelecida. Na sala de aula, a diferenca vem do fato de haver, de um
lado, as finalidades provisdrias que orientam as unidades internas a ligio, de outro lado,
as finalidades de um nivel superior (como o plano semanal), que dirigem as licdes, e
haver, também, as finalidades que motivam as subdivisGes do programa anual. Dito isso,
mesmo que O professor nZo mantenha todas essas restrigdes em foco durante a aula, elas
orientam suas agdes, ¢ 0 analista nfo pode esquecé-las quando examina as articulagdes
entre aulas e/ou entre as unidades de uma aula.

Assim, a despeito de a interlocugio em sala de aula nio possuir uma planifica¢do
rigida, que seja previamente estabelecida, submete-se ao projeto didatico do professor,

gue acompanha um programa orientado pela instituicio escolar. Esse projeto didatico,
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referente aos objetiyos do professor, contetidos selecionados, abordagens e estratégias
de ensino e de avaliagio, qualifica a interagfo em sala de aula como uma interacio verbal
que visa freqiientemente ao texto escrito, ndo somente como fonte de referéncia mas
também para a verificacdio do que foi ensinado/assimilado. Obviamente, o professor de
lingua materna tem como um de seus possiveis (e provaveis) objetivos o ensino da
modalidade oral, além do ensino da escrita. Entretanto, dadas as caracteristicas da
instituicdo educacional, dentre essas o modo de circulagio e consumo dos
conhecimentos ali (re)produzidos, o texto escrito &, realmente, uma das formas
privilegiadas para a aquisi¢io e exposigdo dos saberes escolares.

Em resumo, pode-se dizer que a interacdo em sala de aula € planejada apenas no
sentido de que a umidade topica €, de fato, previamente estabelecida; além, € claro, de as
relagOes interpessoais ¢ demais dimensdes do quadro participativo serem definidas pela
instituicdo, que atribui, também previamente, lugares e papéis aos interlocutores.

Entretanto, ha exemplos que evidenciam uma definicio de unidade topica mais
flexivel, como ¢ o caso de uma das aulas analisadas neste trabalho, em que os alunos
realizam um debate fundamentado em questdes por eles produzidas, portanto nao
conhecidas integralmente pela professora. Embora a tematica se definisse em fungdo da
leitura que a turma vinha realizando do livro bimestral, pode-se dizer que, diferentemente

de uma aula expositiva, nesse caso 0s topicos nio foram previamente estabelecidos ou

hierarquizados pela professora.

2.4 Relacbes de lugares e papéis

Para precisar 0 quadro da constituigio da aula como um dos géneros do discurso
didatico e situar os lugares e papéis do professor em relagdo a articulagio entre seu
projeto prévio e a interacio efetivamente configurada, deve-se considerar a existéncia de

trés fungBes cardinais do professor — a de informador, a de animador e a de avaliador
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(propostas por Dabéne 1984, Dabéne er alii, 1990), que iro motivar, ao longo do
gerenciamento de uma aula, a produgio de combinagdes quanto & articulagdo entire a
ordem do oral e do escritural, bem como 0s ajustes nos ritmos académico e social da
interacdo.

Efetivamente, o professor, ao longo de uma aula, tem a funcio de informar os
alunos quanto ao objero de estudo, a de animar a interacdo, no sentido de direciona-la e
manté-la em continuo movimento, e a de avaliar a produgdo dos alunos.

E preciso dizer, ainda, que o professor ¢ os alunos, além de possuirem intengdes
complementares, possuem igualmente relagdes de lugares e papeis complementares e, em
decorréncia, as intervengdes realizadas pelos alunos t€m também uma natureza similar
aquelas realizadas pelo professor. Logo, as interven¢des dos alunos podem ser
classificadas como visando informar ao professor o que sabem, dar continuidade a
interacdo e manifestar-se quanto ao que ¢ dito/estudado, o que ocorre por intermédio de
suas perguntas e de suas respostas.

Entretanto ha uma significativa diferenca na matenalizac8o hngiistica das
intervencdes de professor e alunos, j4 que as intervencdes dos alunos apresentam um
menor namero de sinalizagBes, ou seja, possuem menos indicagdes de como devern ser
interpretadas. Isso ndo impede, € certo, que ao longo da intera¢do os momentos de
tens30 sejam constantes € as tentativas de se reverterem lugares e papeis por parte dos
alunos acontecam; mas pressuponho, de qualquer maneira, que a fala dos alunos deve ser
vista como funcio das agBes do professor, quem gerencia efetivamente a interlocugdo.

Mas, também nesse caso, os deslocamentos sdo previsiveis. Penso, por exemplo,
em uma seqiiéneia do corpus deste trabatho, em que uma aluna, loge apés a proposicio
da atividade pela professora, solicita-lhe uma especificagic sobre o conteudo de seu
enunciado e, antes mesmo que a professora tenha tempo de lhe responder, fornece a
resposta a solicitagdo que havia realizado (¢f. exemplo 3b neste capitulo). E pergunto:
quais sdo 0s kugares e 0s papéis respectivos dos interactantes nessa situagdo? Nio estania
a aluna assumindo, nessa ocasifo, uma fun¢do que sena do professor?

Vejamos mais um exemplo que demonstra como o professor € efetivamente o

centro organizador da interacio.
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" EXEMPLO 02: a "sublocagie” do gerenciamento (PJ - 58 - aulas 3/4 - Portugués)

01. A professora/ que que ela respondeu?

02. P xif Ma./ ela 14 perguntando o que que vocé respondeu

03. A gue que vocé respondeu?

04. Ma: eu ja faleif € que gue ({conversas paralelas interrornpem & fala)) por causa da promessa que
anh:: que o Uther fez para o Meriin/ (a promessa que quando o bebé nascesse ele eniregaria para o
Meriin}

05. A: professora el i@ acho que foi porgue o Artur iz ficar com o Merlin para receber uma educacé@o
para que guando ele crescesse ele fosse um grande reif fosse como o préprio Uther (..)

Embora a aula fosse baseada em um debate entre os alunos, uma aluna, que ndo
havia escutado a resposta da colega, solicita a professora que a repita (01). Somente
ap6s a intervengdo da professora (02), ela se dirige diretamente a outra aluna (03). A
aluna que estava respondendo a questdo, por sua vez, na posigio de quem estd
incumbida de resolver a tarefa, posiciona-se de uma perspectiva relativamente comum ao
professor em sala de aula (04), indicando que ela ja havia dado a resposta, e s entdo
reformula sua intervenc@io anterior (ainda em 04) Verificamos que & primeira aluna
questionava a colega mais para certificar-se de que realmente havia compreendide bem
sua opinido, pois logo em seguida opée—se a explicacio sugerida por Ma.; para fazé-lo,

entretanto, dirige-se novamente & professora, e ndo mais a colega, Ma. (05).

2.5 As diferentes dimensdes comunicativas e operacionais

O recorte analitico que propde uma distingdo entre os niveis comurticative e
metacomunicative da mteracdo {cf. Cicurel, 1985; Dabene, 1984) pode completar o
quadro de uma analise das interagGes em sala de aula — com algumas modificagles

concementes § mntegracdo desses conceitos aos outros elementos da tipelogia que estou

propondo.
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Dessa perspectiva, o nivel comunicativo, como o nome o diz, € aquele através do
qual se pode analisar a comunicaglo entre os interlocutores, isto €, aquele que representa
a acdo discursiva realizada pela interacdo (de informar, demandar, avaliar). J& a anélise
do nivel metacomunicativo remete ao gerenciamento da interlocucio por meio de agdes
metacomunicativas, que agem tanto sobre o contendo comunicativo das intervengdes
como sobre sua pertinéncia. A metacomunicagio manifesta, no processo de formulagio
textual, os mecanismos de reconstru¢io, caracteristicos, € certo, de qualquer evento de
interacio oral. Entretanto, na aula, os mecanismos de reconstrugio sdo, ao mesmo
tempo, uma estratégia de solugio de problemas de natureza interacional ou interativa e
uma estratégia de ensino extremamente eficaz, ja que servem para explicar, substituir,
restringir, ampliar o que se diz. Enfim, é a andlise dos niveis comunicativo e
metacomunicativo que pode explicar as reorientagdes propostas aos ritmos social e
académico.

Devo ressaltar, ainda, que as intervengdes realizadas na aula podem ser analisadas
também em sua dimensdo operacional, ou seja, quanto & representagdo do alvo didatico
por meio do que se diz. Finalmente, as intervengdes podem ser investigadas em seu
carater metaoperacional, j& que sempre produzem efeitos de estruturacio do evento.

Os trechos a seguir podem ilustrar essas consideracgdes.

EXERMPLO 03 a : singlizagbes ¢ dimensdes discursivas (PJ - 58 - aulas 1/7)

01. P afors vous regardez dans le chapitre six/; 0. P: enfdo vocés olham no capitulo seis/ xif vou

chutl vou:: vous mettez sur une page jaune
chapitre six Tistow/ euh:: allez/ chut/ chapitre six
Tistow/ et on ne perd pas de temps/ (5.0) ef dans
le chapitre six/ chulf on va: vous allex: vous allez
me::: chercher comment/ attention je ne répéterai
pas/ alors je fais exprés de ne pas écrire la
consigne au tableau pour gui elle solt enregistrée
en position d'écoutef comment & P'écrit on voit
que les gens parlent? comment euh:: vous: vous
le mettez sur:: vous mettez la question sur votre
fiche/ comment & Véctit voit-on que les gens
parlent?

vocés colocam em uma pagina amarela capitulo
seis Tistu/ eh:: vamos/ xif capitulo seis Tistu/ e a
gente ndc perde tempo/ (5.8} e no capiule seis/
xii a gente va: vogés vio. vocés vBo mell
procurar como/ atengdc eu naoc repetirel/ entdo
ey faco de propdsito de ndo escrever o comando
na lousa para que ele seja registrado na posi¢io
de escuta/ como na escrita vemos que as
pesscas falam? como/ euh: vocés: vooés
colocam no.. vocés colocam a gquestdo na sua
folha/ como na escrita a gente vé gque 35 pessoas
falam?
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"Na intervenc¢io da professora apresentada nesse exemplo, ha quatro focos
discursivos, ja que a professora: a) especifica as condi¢des de producio da atividade, b)
informa as condigdes de recepcdo do enunciado, c¢) propde a atividade do dia,
fornecendo o comando para realizad-la e d) solicita, varias vezes, que os alunos fagam
siléncio (através do chut, xi em portugués).

Em termos comunicativos, portanto, pode-se dizer que essa intervengio formece
sinalizagbes relativas a quatro topicos diferentes, enquanto em termos operacionais ela
estaria trazendo informagdes sobre a atividades, sua organizacdo e sua elaboragio. Essa
intervencdo traz, portanto, uma série de sinalizacOes discursivas para a construgfio de
representacdes sobre o conteddo estudado. Nesse caso, nfo se pode afirmar que as
sinalizacdes sejam precisas quanto ao referencial teérico adotado para a proposigio da
atividade, mas se percebe um direcionamento para uma abordagem textual, no trecho
"comment & ['écrit voit-on que les gens parlent?" ("como na escrita vemos que as
pessoas falam?") que, se podem ser consideradas nd3o-marcadas referencialmente,

remetenm-se diretamente ao texto como objeto de estudo.

Mas a intervencdio traz ainda informacdes metaoperacionais, de estruturagio do
evento, pois contribui para: 1) a gestdo do grupo, a professora diz o que se deve fazer
como se deve fazer; 2) a organizagdo da tarefa, a professora realiza uma demanda de
fazer; 3) manter os fugares, que se esta ocupando e que se deve ocupar, e a funcdo dos
participantes nessa aula, a professora realiza uma série de demandas, esperando que os
alunos acatem-nas como solicitado.

Podemos verificar, também, a presenga de segmentos metacomunicativos, como
0 momento em que a professora anuncia que os alunos devem prestar atencdo ao
enunciado, j4 que ela ndo pretende repeti-lo ("attention je ne répéterai pas" — "atencdo
eu nao repetirel”, ou, entdo, “je fais exprés de ne pas écrire la consigne au tableau pour
qui elle soit enregisirée en position d’écoute" — "eu faco de propodsito de nfo escrever o
comando na lousa para que ele seja registrado na posigao de escuta"). Entretanto, nessa
intervenc@o especifica, a analise dos segmentos metacomunicativos nfo contribui muito.

Analisar esses trechos em atos isolados — e mesmo em relacio a sua funclo
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metacomunicativa — ndo contribuiria para a compreensido da interagio em sala de aula,
pois, além de possuirem uma mesma funcio didatico-discursiva, vém acompanhados de
um outro segmento ("et on ne perd pas de temps” — "e a gente ndo perde tempo"). Ora,
os trés segmentos juntos possuem um efeito de sentido homogéneo, ja que podem ser
compreendidos como constituindo um unico topico didatico-discursivo: condi¢les de
recepgdo da atividade. Esse efeito de organicidade € obtido através de um mecanismo de
coordenacio, pelo acréscimo de tragos ao que € tematizado.

Como sera possivel verificar no proximo trecho, nic ha o mesmo efeito de
organicidade, e a diunensio metacomunicativa € essencial para a analise da intervengdo,

dados seus efeitos didatico-discursivos.

EXEMPLO 93 b : sinalizacdes e dimensdes discursivas (PJ - 55 - aulas 1/2)

My: ¢est quoi? ¢est ce qui disent les personnages? My: 0 que €7 o que dizem os personagens?

Nessa intervengio, ocorrida quatro intervencdes imediatamente apds a discutida
anteriormente, uma aluna solicita & professora uma especificacio terminologica. Nesse
¢caso, a aluna realiza uma solicitacio e, logo em seguida, antecipa a possivel resposta da
professora, e assim precisa a solicitagdo realizada anteriormente.

O prmeiro segmento dessa intervencdo pode ser considerado como
metacomunicativo, uma vez que incide diretamente sobre ¢ comando da atividade
fornecido pela professora. E a andlise do segmento metacomunicativo € importante,
porque indica uma tentativa de delimitagdo da propria atividade, através do
desenvolvimento (reformulacdo) do enunciado que a orienta. Além disso, deve-se levar
em conta também os efeitos do segmento metacomunicativo para a estruturacdo do
evento didatico, sobretudo porque a aluna nesse momento ocupa o lugar de informador

que caberia ao professor, contribuindo conceptualmente para a organizacio da atividade.

7%



CAPITULG 83
POR UMA TIPOLOGIA PA INTERACAO FM SALA DE AULA

3 CARACTERISTICAS GENERICAS DA AULA

Com base no que foi dito até o momento, é possivel concluir que a aula baseia-se
em um projeto de gerenciamento do evento, definido, de um lado, pela existéncia de um
objetivo que ¢ fundamentaimente didatico e, de outro, pela consciéncia de que hé
alterndncia de papéis e lugares, embora a palavra final sempre caiba ao professor. Além

'disso, na aula had a articulaciio entre as duas ordens constitutivas do conjunto de
interagOes verbais {oral ou escritural), fendmeno relacionado a fungdo atribuida aos
instrumentos didaticos.

Finalmente, deve ser levado em conta seu movimento discursivo, seu ntmo
académico e seu ritmo social, bem como as agdes didatico-discursivas que manifestam
essas diferentes dimensdes.

Na busca, pois, de uma caracterizacdo da interacio em sala de aula um sistema

analitico nfo pode ser indiferente aos seguintes aspectos, que a definem tipclogicamente:

1) a aula ¢ constituida no quadro das praticas socio-histdricas institucionais de
ensino/aprendizagem e pressupde a articulacdo entre diferentes modos de apropriagdo da

realidade e de materializacio discursiva;

2) o professor gerencia a interlocugic — originariamente de natureza assimeirica e
coletiva — a luz de objetivos didaticos e educativos de longa, média e curta duracdo,
com base em um projeto de interacio, tendo as fungdes basicas de animador, informador

e avaliador;

3) a materializag8o didatico-discursiva do projeto de interagdo esta subordinada tanio a
aspectos cogmitivos como a aspectos sociais emergentes da interacdio; configura-se,
assim, um evento intermediario no continuo entre os rituais e espontineos, efeito de

ajustes em seus ritmos social ¢ académico.
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Tendo ja caracterizado a aula como um género atualizado em um evento de
interacdao cuja materialidade reflete uma orgamizacdo social relativamente estavel e uma
configuragéo tematica predominantemente didatica, passo a delimitar as unidades que lhe
sdo constituintes, bem como a descrever a especificidade de cada componente ¢ as
relacbes que estabelecem entre si. O objetivo do presente capitulo €, portanto,
caracterizar, funcional e estruturalmente, as unidades constituintes de uma aula:
interagdo, seqiiéncia, intervencdo e operagdo diddtico-discursiva, Sera discutida, ainda,
a necessidade de incorporar a analise as no¢Bes de efapas, atividades e tarefas diddticas,
a fim de articular a dimens#io discursiva a dimensio didatica na descricio da aula e

demonstrar seu esguema de organizagio global.

i 0OS MODELOS ESTRUTURAIS E A ANALISE HIERARQUICA E
FUNCIONAL DA AULA

Como os modelos hierarquicos propostos até o momento tém privilegiado a
analise estritamente estrutural das interacbes wverbais, € possivel questionar se os
componentes sugeridos representam de fato categorias para andlise ou orientam, na
verdade, sobretudo a organizacio prévia dos dados, visando apenas secundariamente &

analise posterior {cf. Vion,1992).
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Em uma das principais obras de referéncia para a analise das interagSes verbais,
Towards an analysis of discourse. The english used by teachers and pupils' (1975), de
Sinclair & Coulthard, essa lacuna era ja perceptivel. Nesse estudo, Sinclair & Coulthard
sugerem que uma aula ¢ constituida por cinco unidades, hierarquicamente dispostas:
liAo, transacdo, troca, movimento e ato’. Entretanto, ao delimitarem esses constituintes,
os autores distinguem o que consideram como advindo da organizacio ndo-lingiiistica de
uma aula — ou seja, curso, periodo e topico - € 0 que seria efetivamente discursivo.
Desconsideram, assim, o fato de que as unidades discursivas estdo, em uma aula,
inexoravelmente vinculadas a4 dimensdo didatica, ou seja, que a materialidade discursiva
manifesta a dimens&o didatica no evento.

A proposta original de Roulet {1985) e suas posteriores revisdes (1991ab; 1997)
alteram esse quadro. Para Roulet (1991b), a estrutura hierarquica de uma interagiio
verbal dialogica caracteniza-se por ser constituida de trés wnidades dialogais —
produzidas por dois ou mais participantes — e por duas unidades monologais — em
que ha a participacdo de um unico interlocutor. As unidades dialogais sio denominadas
incursfo, transagdo e troca, ja as unidades monologais nomeiam-se intervencdo e ato de
linguagemn:.

Mesme com as alteracdes sugeridas no modelo, a analise estrutural parece ainda
sobrepor-se a andlise funcional Pode-se dizer que a funcionalidade € abordada, no
modelo proposto por Roulet, sobretudo no que concerne as unidades de niveis inferiores
da interacfo, como os atos de linguagem (ou discursivos, dependendo da versio), que
tém a funglo de constituir as intervengBes, que, por sua vez, configuram as trocas. Por
exemplo, para delimitar a incursio — o termo equivalente & interacdc —, Roulet
(1991b: 63} fundamenta-se exclusivamente no esquema de participagio, afirmando que a

incursdo ¢ delimitada pela interagio entre os interlocutores.

! Todas as tradugdes das definigies encontradas nos trabathos discutidos neste capitulo sio de minha
inteira responsabilidade.

? Ja em Sinclair & Brazil (1982) encontramos as seguintes "unidades do discurso”, que caracterizariam o
encontro (interacdo): transagio, seqiiéncia, troca, movimento, ato,
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A obra de Kerbrat-Orecchioni (1990), por apresentar a discussio dos principios
tedricos e metodoldgicos e a revisfio das principais nogbes Com as quais operam as
abordagens das interagbes verbais é, nesse sentido, de grande interesse. Agrupando
contribuigdes tanto de modelos hierarquicos como de modelos funcionais para a analise
das interagBes verbais, a autora sugere as seguintes unidades: interacdo, seqiléncia, froca,
intervencgdo ¢ ato de linguagem. A pertinéncia de sua proposta decorre justamente de
que, ao lado da dimens3o estrutural, a funcionalidade dos constituintes ¢ também
considerada, como se disse, pela recorréncia a critérios diverses, permitindo o estudo

dos processos envolvidos na constitui¢do e articulag@o entre unidades.

1.1 A interaciio (didatica): o inicio e o fim de uma aula

Embora muitos autores ressaltem o inconveniente de utilizar ¢ termo inferacdo
para denominar, simultaneamente, a maior unidade dialogal — a mais alta unidade
analitica de um evento de interacio — e a agio coordenada entre sujeitos (cf.
Maingueneau, 1996; Roulet, 1991b; Vion, 1992), optei por manter essa designacdo que,
apesar das ressalvas, tem sido utilizada com bastante freqii€ncia em obras sobre ¢
assunto.

A ambigiidade da terminologia € desfeita com o acréscimo do termo didatica,
que caracteriza, satisfatoriameﬁte, a institui¢do a qual se vincula a interagdo e, assim,
remete as restrigdes envolvidas na acio coordenada entre os sujeitos no evento de
interaco. No caso especifico da interaciio didatica, essa denominacao permite agrupar
eventos de interacdo que atualizam géneros discursivos € eventos em gque isse ndo
ocorre, como € 0 caso da lettura individual.

Para caracterizar a interagio, Kerbrat-Orecchion: (1990) incorpora as nogdes de
esquema de participacio, tematica e umdade espéacio-temporal, sugerindo que a

interacdo caracteriza-se, linearmente, como © enconiro € a separacdo dos participantes,
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sem que haja ruptura do quadro de participantes, do quadro espacio-temporal e da
tematica.

A adogdo desses diferentes critérios € de grande vantagem. Afmal, ndo € viavel
delimitar o inicio e o fim da interagfio, como pretende Roulet (1991b), apenas pelo
encontro € separagdo dos participantes —, pois a chegada de um novo participante ou a
partida de um deles nfo € condicdo suficiente para o inicio de uma nova interagdo. Da
mesma forma, um critério exclusivamente tematico n8o poderia ser considerado
satisfatorio para abordar, por exemplo, as conversacdes, cuja flexibilidade no
aparecimento e mudanca de tema parece ser uma das caracteristicas que mais
sobressaem.

Esses critérios tém também a vantagem de ampliar a definicio proposta por
Sinclair & Coulthard (1975), que caracterizam a aula tendo como base apenas o esquema
de participaglio — 0 professor e o plblico — e a matéria ensinada.

A delimitagdo do inicio e do fim da interagdo diddtica ¢ a mais simples a
identificar no que se refere a uma aula: sua abertura e seu encerramento sdo definidos,
quanto as dimensoes espdacio-temporais, institucionalmente, sua orgamizacdo temdtica é
centrada no(s) médulols) do conteudo a ser(em) estudadofs).

A existéncia de rupturas provisorias ~— ou seja, de segmentos com mudanga no
quadro de participantes e/ou da tematica — ndo chegam a caracterizar necessaniamente ¢
inicio de uma nova interagdo; esse € o caso, por exemplo, de aulas interrompidas por
funcionarios da escola ou daguelas em que ocorre a auséncia temporaria de um ou
mesmo mais de um aluno.

N#o posso deixar de dizer, no entanto, que essas rupturas provisorias podem
efetivamente comprometer ¢ desenvolvimento da aula, alterando provisoriamente sua
tematica, interrompendo o desenvolvimento de uma tarefa, etc.

Essas interrupgBes ocorreram em varias aulas registradas no Brasil’ -— por

motivos diversos, tais como fornecimento de avisos da diretoria, entrega de boletins, etc.

® Nas aulas registradas na Franca esse tipo de situacio nfio ocorren, talver pela existéncia de um
professor coordenador da turma — coincidentemente, as professoras acompanhadas — gue se incuinbia
de mediar as relages entre alunos ¢ administracio.
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Entretanto, em uma aula em que o inspetor e o porteiro da escola interromperam, por
motivos disciplinares, varias vezes a interagfio, a despeito da solicitacdo da professora de
que voltassem posteriormente, os efeitos dessas rupturas provisérias foram sentidos com
maior intensidade. Essas interrupgdes, que provocaram rupturas tematicas e no esquema
participativo, em uma aula em que a professora desenvolvia um trabalho de avaliacio,
exemplificam como as regras institucionais podem interferir no desenvolvimento da aula,
sobrepondo a intencdo de manter uma certa ordem institucional a intengdo que seria a

central em uma aula, a do ensino/aprendizagem.

1.2 O encadeamento das unidades: definindo a estrutura esquematica global de

uma aula

Toda interagBio wverbal obedece a regras de encadeamento, portanto de
dependéncia de suas unidades, que se manifestam tanto por estratégias locais como por
estratégias globais de organizacio do evento. A identificagdo do encadeamento
esquematico da aula viabiliza tanto o estudo de sua estrutura global, isto é, o efeito de
tipicidade do género, como a investigacio da coordenacio de suas partes, sua ordenagio

- 4
convencional .

Como afirmei no capitulo anterior, as estratégias discursivas globais de uma aula
estdo ligadas tanto aos vinculos estabelecidos entre diferentes aulas como & articulagio
entre etapas de uma mesma aula. Neste capitulo priorizo estas tltimas.

Ha pesquisadores para os quais, seja para descrever o conjunto das interacdes

verbais {cf. Kerbrat-Orecchioni, 1990) , ou especificamente a interac3o em sala de aula

4 an Dijk (1983) define detalhadamente ¢ funcionamento esquemdtico ¢ convencional dos textos, com
base na nogdo de superestutura textual.
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{cf., por exemplo, Sinclair & Brazil, 1982), a organizacio global de uma interagdo pode
ser descrita pela existéncia de trés etapas: introdutoria, instrumental e final.

A divis@o da aula em trés etapas parece ser viavel apenas se suas seqiiéncias
instrumentais forem consideradas como equivalentes, hierdrquica, funcional e
discursivamente, pois, nesse caso, elas podem ser agrupadas em torno de uma unica
grande etapa, o que se tem habitualmente considerado como etapa mnstrumental. Essa
op¢do tem o inconveniente de ndo distinguir as seqiiéncias que visam a preparagdo da(s)
atividade(s) do dia daquelas que desenvolvem ou finalizam a(s) atividade(s).

Uma outra maneira de viabilizar a segmentacgio da aula em apenas trés etapas
serta considerar que as etapas introdutoria e final podem integrar seqiiéncias que, além
de abrir ou fechar o evento, funcionem para introduzir ou finalizar as sequéncias
propriamente instrumentais. Essa titima opcdo € ainda mais problematica, pois, nesse
caso, o analista consideraria como etapa verdadeiramente instrumental apenas aquela em
que ocorresse o desenvolvimento de atividade didatica.

Primeiramente, devo ressaltar que o inicio e o fim de uma aula s3o marcados pela
ocorréncia de seqgiéncias cuja funcgiio €, respectivamente, estabelecer os contatos
preliminares e finais entre os interlocutores, e que, nessas sequiéncias, os assuntos
tratados ndo sdo vinculados, como no caso das etapas instrumentais, ao objeto de
estudo; a realizagdo da chamada ou a discussdo de atividades extraclasse sio dois dos
exemplos. J4 em termos instrumentais, uma aula divide-se em etapas que, determinadas
por uma ou mmais atividades, visam ao objetivo interativo da interag¢io (no casc, seu
objetivo académico), ¢ lhe conferem, quanto a organizagio global, sua especificidade.
Assim, a organizagdo global de uma aula deve ser descrita através do agrupamento de
seqiiéncias com base em suas funcBes didatico-discursivas e nos focos discursivos®
privilegiados, isto €, nas restricdes interativas e interacionais que intervém na

planificacio e execugio de cada etapa.

* A nogo de foco procura explicar ¢ carater difuso implicado na construgdo do sentido externa e
internamente as intervengies. Baseei-me no sistema Optico, em que foco significa ¢ ponto central de
onde divergem ou convergem os reflexos que constituem as imagens, para produzir yma metafora que
indica o sentido predominante como resultado do movimento de producio e de interpretacio discursiva.

36



CAPITULO 04
UNIDADES ANALITICAS D4 AULA

H4 uma etapa de aberfura que nfo visa ao objeto de estudo: é a abertura

(temporal) da interagdo, com func¢iio preliminar em relagdo as atividades didaticas. Ha

também uma etapa de preparacdo para a(s) atividade(s) do dia, que ¢ a abertura efetiva

da intera¢do quanto a seus objetivos didaticos. Ha ainda uma etapa em que ha o

desenvolvimento da(s) atividade(s) e uma etapa de conclusdo dessa(s) atividade(s).

Finalmente, pode haver uma etapa cuja unica fungdo é o encerramento (temporal) do

encontro. Além disso, quando mais de uma atividade € trabalhada em uma mesma aula,

as etapas mstrumentais se repetem. O quadro a seguir descreve essas etapas:

Quadro 01: A organizacdo global de uma aula

etapas
\_\ abertura preparagao desenvolvimento concluyséo (encerramento) &
descricio
encerramento da
abertura do abertura do desenvoivimento interagdo em encerramento da
fungdc na evento em evento em do evenio em termos interac&o em
interacao termos termos termos instrumentais, pode termaos
interacionais | instrumentais instrumentais coincidir com a interacionais,
etapa de ndo ocotre
encerramento sempre
terceira stapa
primeira etapa instrumental,
funcéo instrumental, segunda etapa sequéncias de
interacional, sequéncias de instrumental, encerramento das fungéo
funcéo seguéncias | preparacao das | seqléncias de | atividades do dia e interacicnal,
didatica preliminares | atividades e de | desenvoivimento de produgéo de sequéncias de
privilegiada | em relacéo as produggo de das tarefas que | arliculacbes entre o | encerramento do
atividades articulacbes constituem a(s) | foi estudado nessa encontro
didaticas enfre o que ia atividade(s) do aula, © que havia
foi trabathado e dia sido estudado antes
O que serd efou 0 que sera
estudade apds estudado apés
relagfes relacdes
foco interpessoals, interpessoais,
discursivo | temas ligados | dimensdo académica, temas centrados nas tarefas e | temas ligados ou
privilegiado ou ndo & atividades nao & instituicée
instituico

® Em trabatho anterior, Matencio (1994a), propus a existéncia de quatro etapas — introdugfo,
preparaciio, desenvolvimento ¢ encerramento — com caracteristicas similares as enumeradas aqui, salvo
a fltima etapa, que nio fazia distingio, como se propbe atualmente, entre a conclusio das atividades do
dia e o encerramento do encontro.
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'E possivel supor o grande interesse em analisar a importincia atribuida, nas
etapas de preparacio e de conclusfio de uma aula, as operages de retrospecgéo € de
projecdo (de articulagdo) dos contetdos estudados, ou entdo em investigar como essas
duas etapas contribuem para a organizagio da etapa de desenvolvimento da aula. Pode-
se prever, também, o interesse de um estudo contrastivo das etapas instrumentais e nio
instrumentais, gquanto as relagdes de lugares e papéis dos mnterlocutores e ao foco

discursivo das seqiiéncias.

1.3 Atividades didaticas e tarefas

As etapas instrumentais de uma aula sdo configuradas a partir de uma atividade
didatica, que se orgamiza por intermédio de uma série de tarefas. Portanto, a distingdo
hierarquica entre a atividade didatica e a tarefa deve ser também ressaltada: a atividade
diddtica ¢ considerada como uma operacdo de ensino/aprendizagem complexa,
englobando ao mesmo tempo vdrias unidades diddtico-discursivas, as tarefas, que tém
como objetivo justamente realizar a atividade.

Uma atividade € considerada um modulo de ensino. Para uma ilustragg@o, basta
pensar que o estudo de um texto pode envolver uma série de atividades, como a leitura,
a interpretac@o e a analise. A atividade de leitura pode ser desmembrada, por exemplo,
em duas tarefas diferentes: a leitura individual e silenciosa, de um lado, e a leitura
coletiva e em voz alta, de outro. A atividade de interpretacio do texto pode, por sua vez,
incluir varias tarefas, dentre elas, verificar o sentido global do texto ou de partes do
texto, ou a depreensdc da intengBo do autor, tarefas que nem sempre sio baseadas em
analise do texto. A atividade de analise do texto pode envolver, também, diversas tarefas,
tais como a identificacdo dos recursos lingiiisticos selecionados pelo autor para
demonstrar sua intengdo comumicativa, ou entdo a identificacdo da estrutura do texto.
Por exemplo, se o texto € narrativo, essas tarefas podem objetivar a verificacio dos
elementos da narrativa; se o texto & argumentativo, as tarefas podem incidir sobre as

marcas de argumentacio.
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Do ponto de vista didatico-discursivo, uma atividade — ou mesmo mais de uma,
ja que uma aula pode ser dedicada a realizagfio de varias atividades — ¢ o elemento
tematico, portanto organizador, da macroestrutura’ da aula. Ja a tarefa é concebida
como a dimensdo didatica das seqiiéncias discursivas das etapas instrumentais, isto €, o
elemento que produz o efeito de agrupamento perceptivel nas seqii€ncias, tanto do ponto
de vista funcional como tematico. A seguir discuto justamente como se constituem as

seqiiéncias.

1.4 As seqiiéncias discursivas

No que diz respeito a segunda unidade dialogal, nem o termo, transagio, nem a
defini¢Bo proposta por Roulet (1991b: 63), ja que o autor sugere ser esta uma unidade
caracterizada basicamente por vinculos tematicos, parecem-me adequados. Afinal, se a
co-construgdo de sentidos € condi¢ao sine qua non das interacdes verbais (e, por que
ndo dizer?, da existéncia do sujeito falante), a transagio €, com efeito, uma caracteristica
intrinseca a qualquer interagio verbal (ja pressuposta pelo termo interagdo, inclusive) e
ndo uma de suas unidades.

Ja Sinclair & Coulthard (1975) delimitam a transagdo — uma unidade
intermediaria entre a licao e a troca — estrutural e funcionalmente de um modo bastante
rigido. A classificagdo provisoria sugerida pelos autores distingue trés tipos basicos, as
transagOes de informagdio, ordem e solicitacdo, cuja diferenciagio ¢ resultado de uma
estrutura de trocas caracteristicas, habitualmente terndria. Para ilustrar, considere-se a
descrigdo da transacdo de informacfo proposta pelos autores: ha, imicialmente, a

ocorréncia de uma troca limite — que assinala o inicio (ou o fim) de uma etapa —, em

" A nogio de macroestrutura adotada € a proposta por Van Dijk (1983; 1992), para quem a

macroestrutura € responsavel pela estrutura seméantica giobal de um texto, ¢ explicariva de sua coeréncia
global, enfim, indica sua unidade.
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seguida hd uma troca de informacio, seguida, ou nfo, de troca(s) de solicitagdo e/ou de
uma troca terminal.

O aspecto mais problematico dessa proposta € o fato de negligenciar a
heterogeneidade da interagio em sala de aula, seja no que diz respeito 4 variabilidade

estrutural das seqiiéncias -— mesmo daquelas cuja finalidade € primordialmente

informativa

, sgja quanto as dimensdes social € académica da interaco, isto €, no que
se refere ao processo de co-construgio de sentidos, que envolve a negociacdo continua
das respectivas identidades sociais dos interlocutores e das representacfes do objeto de
estudo.

Ao fazer a revisdo desse conceito, Kerbrat-Orecchioni {1990) sugere uma
definicio mais adequada, embora a descricio de algumas seqléncias padrdo e a.
discussio de sua localizacio nas interagdes apresente ainda problemas.

Para a autora, a seqiiéncia € um bloco de trocas vinculado por coeréncias
seménticas e/ou pragmaticas’, o que implica que a homogeneidade de uma seqiéncia é
decorréncia de as unidades discursivas que a constituem possuifem uma mesma
finalidade.

Para ilustrar sua proposicdo, a autora salienta que algumas seqiiéncias, como as
de abertura e encerramento, seriam altamente "gramaticalizadas”, baseando-se em rituais
que definem um estatuto e uma organizagio muito especifica a essas seqiéncias.

E certo que enunciacBes ritualizadas (como "Bom dia", "Como vdc?", "Até
logo.") podem aparecer nas sequéncias inicial e/ou final de qualquer interacdo verbal,
mas ndo se¢ pode supor que elas caracterizem essas segiiéncias como um todo. Além
disso, o fato de uma seqiiéncia ser a primeira a aparecer no evento nic € condigdo
suficiente para garantir que ela serd a Gnica a exercer a fungio de abrir o evento de
interacdo. Em outras palavras, aquelas que seriam as seqliéncias inicial e final de um
‘evento podem desdobrar-se em outras que, ainda assim, contribuem para a abertura € ©

encerramento da interagdo. Como discuti anteriormente, iS50 € 0 que Ocorre em uma

¥ Segundo a autora, Roulet ¢ o grupo de Genebra substituiram a nogfio de seqiiéncia pela de troca
complexa. Mas no texto Vers une approche modulaire de l'analyse du discours Roulet (1991b) revé essa
nocio, sugerindo a transacio € a unidade de nivel intermedidric entre a incursdo ¢ 2 troca.
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aula, ja que suas etapas de abertura e encerramento nfdo podem ser caracterizadas
exclusivamente pela existéncia de uma seqiiéncia inicial e de uma seqiiéncia final.

Vion (1992) questiona a definicdo proposta por Kerbrat-Orecchioni, por
acreditar que, da perspectiva da autora, a seqiiéncia corresponde a duas realidades
distintas: s#o constituintes funcionais, pois podem ser encontradas, efetivamente, na
abertura e no fechamento da interacfio, e tematicos, pois sdo unidades que se
caracterizam pela centralidade tematica. Mas a descricio que propbe também ndo
satisfaz as necessidades deste trabalho.

Para Vion, uma interac3o pode conter: segiiéncias funcionais, aguelas que
iniciam e finalizam a interacdo e aquelas cuja fungio € gerenciar o mal-entendido e a
incompreensdo, segiéncias fematicas, e, em alguns casos, segiiéncias delimitadas
funcional e tematicamente.

E verdade que a constituigio do tépico e de seus respectivos subtépicos na aula ¢
distinta da encontrada em conversagOes espontineas, pois a tematica de uma aula esta
subordinada a organizacio légica dos conteGidos definidos pelas disciplinas escolares e
pelas articulagdes propostas entre disciplina escolar e cientifica. Entretanto, ndo acredito
que, mesmo em relagiio a outras interacBes verbais, a dimensdo funcional e a dimensao
tematica de uma seqii€ncia possam ser estudadas distintamente. Essa conclusio pode,
alias, ser extraida da proposta de Vion, que distingue sequéncias de gerenciamento de
problemas de seqti€ncias que incidem sobre o tema central da interag@o. Ora, nio € difici]
concluir que, nos dois casos, sdo justamente a centralidade tematica e a fungdo da
seqiiéncia que viabilizam sua identificacio e segmentagio.

A seqiiéneia €, de meu ponto de vista, uma unidade tematica e funcional,
vinculada, nas etapas instrumentais da aula, como ji foi dito, 4 realizacio de uma tarefa.
E importante, pois, precisar que as trés etapas instrumentais de uma aula sio divididas
em seqiiéncias discursivas cujos limites séio determinados pela coeréncia relativa aos
Jocos discursivos e ao desenvolvimento das tarefas que constituem afs) atividade(s)

propostafs).
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Nesse sentido, considero que coeréncia semantica e pragmatica se recobrem, ja
que uma intervencdo aparentemente deslocada de um dos interlocutores pode decorrer
justamente de um mal-entendido incidindo sobre a resolucfio da tarefa, ou seja, pode
representar um ajuste no interior da propria tarefa, uma tentativa de articular a tarefa em

questdo a outras, ou mesmo indicar um ajuste na dimensio social da interagfo.

1.5 A disposicio das seqiiéncias discursivas em etapas

Resta-me, além de demonstrar a viabilidade de dispor as seqiiéncias discursivas
em etapas, discutir as implicacdes desse recorte para o percurso analitico proposto por
este trabatho.

No guadro a seguir, forneco um exemplo de segiiéncias relativas as etapas de
preparacdo, desenvolvimento e conclusio — que sdo consideradas instrumentais para a
intera¢do didatica —, ndo apenas porque na cronologia da pesquisa elas pertencem a
primeira fase da analise, mas também porque as etapas instrumentais sdo as que
interessam fundamentalmente a este trabatho. A aula em questdo, de francés como lingua
materna, abordou os indices graficos que caracterizam o uso do discurso direto.

Apds a transcrigdo da aula, sdo selecionadas as seqiiéncias constitutivas das
etapas instrumentais, as primeiras a serem analisadas. O primeiro procedimento para a
analise da aula em seqiéncias é segmenta-las e atribuir-lhes um titulo segundo seu foco
tematico, com o objetivo de possuir um esquema prévio da disposicio das tarefas na

aula, como exposto no quadro 02,
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Quadro 02a: Descrigio teméatica das segiidncias {PJ - 58 - aulas 1/2- francés) Seqiléncias 01 »16

etapas
preparacao desenvolvimento conclusdo

(+ encerramento}
segléncias

01 - As indicagdes
01— 02 preliminares (trabalho
baseado em Tishy. 0
menino do dedo verde)
02 - A atividade do dia
{identificagdo do discurso
direto - 5 critérios)

03 - As aspas (1% critério}
04 - O travessao (2° critério}
05 - Pontuagac de fim de frase (3° critério)
06 - Verbos de slocugda (42 critério)
03 > 11 {7 - Os dois ponios
(informagéac suplementar - 3° critério),
08 - Nove paragrafo
{5° critério + nlmero de critérios),
09 - Qutra utilizagdo das aspas
190 - Frase andgncio do didloge
(6° critério)
11 - Fimn dg atividade

12 - Diglogo X mondlogo
{o titulo da ligdo)

12 —» 16 13 - A fixagdo da ligdo
14 - A licAo decorada
15 - QO exercicio de treino
(fazer um didlogo}

16 - O dever
{terminar o exercigic}

Somente depois da macroanalise da aula em seqiiéncias, € realizada, em dois
momentos, a microanalise das segiiéncias.

Inicialmente, ¢ feita a microanalise guantitativa de cada seqiéncia, a partir da
introduc@o das operacOes didatico-discursivas que constituem as intervencdes em uma
grade de analise de estruturagio do evento didatico, como sera discutido no préximo
capitulo. Em seguida, faz-se a microanalise qualitativa das seqiiéncias.

Antes, porém, de exemplificar a microanalise qualitativa de uma seqiiéncia,

discuto a restrita contribui¢@o da nocfo de troca para essa analise.
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1.6 As trocas e sua limitada centribuicfio para a andlise de uma aula

A enorme influéneia da obra de Sinclair & Coulthard (1975) foi determinante
para a utilizagio freqiiente, em trabalhos sobre a aula, do recorte analitico que distingue
a estrutura tripartida da troca: o professor abre a troca, geralmente com uma questio, o
aluno responde e o professor avalia sua resposta (cf, dentre outros, Batista, 1997,
Cazden, 1988; Cicurel, 1985; Kieiman, 1998a.b; Matencio, 1994a; Morsel, 1984). Uma
outra proposta de muita aceitaco € a elaborada por Sacks et alii (1974), que focalizam
turnos de fala e trocas; pode-se dizer que o interesse na organizagio dos turnos em pares
adjacentes ¢ nos mecanismos de tomada de turnos séo as influéncias mais explicitas desse
trabalho para a analise das demais interagGes verbais. Nos dois casos, a importancia dada
a0 turno e a seus encadeamentos ¢ grande.

Para Sinclair & Coulthard, em sala de aula ccorrem duas formas tipicas de trocas
— as limites e as didaticas. As primeiras sdo definidas, estruturalmente, pela ocorréncia
de movimentos de enquadramento ou de mudanga de assunto e por terem a funcfo de
delimitar um modulo da aula. Ja para caracterizar as trocas propriamente didaticas, os
autores sugerem a existéncias de dois subtipos: as trocas livres e as trocas ligadas.

As trocas livres sio as que tém, no modelo, a estrutura ternaria, iniciagio-
resposta-avaliacio’. A funcio dessas trocas — representada por seu ato central — é,
segundo os autores, de informar, ordenar, solicitar ou verificar em relagio as atividades
didaticas. J& as trocas ligadas sio consideradas mais complexas, basicamente por
incluirem atos de reformulagio ou reiterac@o da questio, solicitag@o da resposta de mais
de um aluno, um reforgo ou uma repeticéo.

Embora essa proposta demonstre a assimetria caracteristica da interagdo,
principalmente no que diz respeito as elocucdes e tomadas de turno, como reflexo das
relagdes mnstitucionalizadas de poder, deixa de lado aspectos essenciais para a

compreensdo do fluxo interacional no evento.

# O termo usado pelos autores para designar a avaliacio ¢ "feed-back”.
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" Ja Sacks er alii propdem uma nogdo de troca baseada no modelo de adjacéncia
de turnos, em que o par pergunta/resposta € a forma candnica. Desse ponto de vista, as
trocas tém a extensdo de dois turnos, produzidos, sucessivamente, por falantes distintos;
o primeiro, além de apresentar a relevncia da troca, determina o proximo.

Mazis recentemente, ha analistas das interagdes verbais que consideram a troca, a
menor unmidade dialogal, como constituida por duas ou trés intervengbes mutuamente
determinadas (Kerbrat-Orecchioni, 1990). O modelo de Roulet (19921b: 63) pressupde
que essas intervencdes estdo ligadas por fungdes ilocucionais de inicia¢@o e/ou Teagdo.
Assim, a ocorréncia de reag0es negativas de um dos interlocutores explicaria, segundo o
autor, a existéncia de trocas com mais de trés intervengdes, caracterizadas por um
prolongamento dessas reagdes negativas.

Algumas questdes nio sdo contempladas por essa definicio, sobretudo no que diz
respeito a indicag@io do niimero de intervenc¢des que constituiriam uma troca e ao proprio
conceito do que vem a ser intervencdo (cf. Vion, 1992), o que pde em causa a propria
utilidade do conceito de troca (cf , também, Kerbrat-Grecchioni, 1990).

Para discutir as limitagdes de se segmentar a seqiiéncia em trocas, nada metlhor
do que demonstra-lo analiticamente.

A seqiéncia apresentada a seguir, extraida do inicio da aula sobre Os cavaleiros
da tavola redonda, é referente a uma das primeiras questdes formuladas pelos alunos,
em que se solicita a identificacio da conseqiéncia do amor entre Guinever ¢ Lancelote

na versio principal da lenda sugerida pela professora.

EXEMPLO 04: focas sobre dimensdes diferentes do texto (PV - 7S - aulas 3/4 - portugués)

01. P: taf ete perguntou ainda qual foi a conseqliéncia dessa paixdo desse amer desse amor:

02. Le: {incompreensivel) traicao

33. P; néo/ traicdo nao foi conseqléncia

04. Le: foi a conseqiiéncia dele se apaixonar

05, P: gque gue os outros grupes acham? Que que os oubros grupos acham ai da conseqgiéncia? outros
grupos para respendet a guestac (conversas paralelas)

06. A; ninguém sabe

07. A esse fol o inicio do da queda do império do el Artur

08. P: isso/ idial {oi o inicio né da decadéncia do império do rei Artur,

09. A: porque ele tava sem Excalibur porque a Excalibur fincava na pedra entre Guinevere e Lancelote
40, P: hum hum e o rel Artur havia deixado a Excalibur fincada na pedra ende né estavam dormindo

o Lancelote e a rainha Guinevere entdo ele perdeu a protecBo da espada Excalibur e a partir daf ¢ seu
impérie né o seu reinado comegou a se desagregar/
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"Uma das possibilidades de segmentagfio dessa seqiiéncia seria dividi-la em pelo
menos duas trocas:
1) Na primeira troca {(entre 01 e 04) tem-se a pergunta da professora (uma intervencao
iniciativa), a resposta do aluno, a avaliagio negativa da professora e o refor¢o da
resposta fornecida em 02;
2) A segunda troca (entre 05 e 10) é imiciada pela reformulac@o da pergunta, seguida de
uma intervencdo que indica o desconhecimento da resposta pelo aluno ao qual ela foi
solicitada, uma intervengio que apresenta a resposta esperada pela professora, sua
avaliacdo positiva, a complementacio da resposta considerada correta e a avaliago final
da professora.

Segmentar uma seqiiéncia em trocas pode servir para demonstrar 0 movimento
discursivo que leva, por exemplo, ao encadeamento das intervencdes que configuram sua
coeréncia semantica e pragmatica; nesse exemplo, a segmentagdo demonstra que a
professora, insatisfeita com a primeira resposta obtida, propde uma reformula¢io para a
finalizag8o da tarefa e que, por esse motivo, ocorrem duas trocas.

A segmentagdo em trocas pode, também, exemplificar tipos de manifestacio da
estrutura triddica em sala de aula. No exemplo, a estrutura triadica simples da primeira
troca € complementada por uma nova tentativa do aluno, nela ocorrem: pergunta,
resposta, avaliagio e resposta, esta ultima negligenciada pela professora. J4 na segunda
troca a estrutura € pergunta, resposta, resposta e avaliagio, sendo que a primeira
resposta € ignorada, por nfo interessar aos propOsitos da professora.

Entretanto, para analisar essa seqiéncia em termos didatico-discursivos, o
analista nfo precisa recorrer, necessariamente, a nogio de troca. Vejamos ¢ que ocorre
na sequéncia.

A questdo, que a professora retoma (01), ndo especifica se a resposta deve incidir
sobre o enredo ou sobre a construgio dos personagens. Em outras palavras, o grupo nio
indica em que nivel da narrativa as conseqiiéncias do amor entre Guinever ¢ Lancelote
devem ser analisadas. E provavel que isso ocorra porque os alunos ainda nic estavam
estudando os elementos estruturais da narrativa e nSo possuiam, provavelmente,

conhecimentos relativos a esses conceitos.
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" A aluna que se propde responder & questio aponta como consegiiéncia do amor
entre Guinever e Lancelote a traicio (02) e tem sua resposta avaliada negativamente pela
professora (03), mas insiste no que havia dito anteriormente, reformulando sua fala, em
uma intervencio que complementa e confirma a resposta anterior.

0 que ocorre nessa seqiiéncia € um mal-entendido sobre a relagio causa/efeito de
um dos acontecimentos dentre 0s que constituem a trama narrativa e, por isso mesmo,
auxiliam a construcdo de cada personagem. Afinal, se a questdo gira em torno de qual
seria a conseqiiéncia da paixfo de Guinever e Lancelote, seria possivel responder a ela
focalizando sua conseqiiéncia em relacio apenas ao desenvolvimento do enredo, como
desejava a professora, ou ainda visualizando somente os personagens, como propde a
aluna. As duas possibilidades podem, efetivamente, ser consideradas verdadeiras: o
resultado imediato da paix3o de Guinever e Lanceiote € a traicio da confianca que o rei
Artur deposita em sua esposa e em seu melhor cavaleiro, 0 que determina uma
sransformacdo nas personagens; ja em termos da trama esse acontecimento desencadeia
realmente a queda do império de Artur.

Entretanto, a aluna aparentemente nio tem consciéncia de que, ao responder
traicdo, sua inferéncia incide sobre os personagens como um dos elementos estruturats
da narrativa, nio priorizado no momento pela professora. Caso contranio, ela certamente
teria argumentado em favor de seu ponto de vista. Provavelmente por esse motivo, ela
insiste em dizer que a traigAo "foi a conseqiiéneia dele (Lancelote) se apaixonar” (04),

sem explicitar que essa conseqiiénecia tem efeitos sobre as diferentes personagens.

A professora, por sua vez, n3o identifica a veracidade da resposta da aluna, pois
privilegia a trama e, nesse caso, a conseqliéncia para seu desfecho; dal sua avaliagdo
aparentemente incoerente de que "traigdo (da confianca depositada por Artur em
Guinever e Lancelote) ndo foi conseqiiéncia” (03), dai, também, a reformulagio que
propde e a avaliacio positiva apenas da resposta fornecida em 07.

Como demonstra o exposto, mais importante do que determinar a estrutura das
trocas que constituem essa segliéncia ¢ analisd-la como uma tarefa didatica de

negociacio entre o foco na estrutura do enredo ou na constituiggo das personagens.
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Como a professora nfo percebe que o mal-entendido deve-se ao foco analitico,
ela insiste em uma Interpretacdo que faz prevalecer a trama, sem tentar, COmo em outros
momentos, redimensionar a pergunta, reformulando-a por meio de expansdes do foco
discursivo.

Em suma, nessa seqléncia, a professora ndo identifica a oportunidade de
distinguir os diferentes elementos estruturais da narrativa; ndo se pode garantir, por
outro lado, que a aluna tenha compreendido o foco sobre o enredo privilegiado pela
resposta aceita como a correta.

Dito de outra maneira, na andlise de uma segiiéncia, a troca ndo €, realmente,
uma umdade que dé conta de explicar satisfatoriamente as dimensbes didatica e
discursiva. Afinal, uma tarefa corresponde, na maior parte dos casos, a uma seqiléncia
com varnas trocas; porém, essas trocas, guando analisadas independentemente, sio pouco
informativas do movimento didatico-discursivo global do evento e de suas dimensdes
sociocognitivas.

Dadas, pois, as particularidades das aulas, em que uma tarefa pode ser
considerada como a dimensio didatica da seqii€ncia discursiva, a analise das trocas so
pode ser considerada pertinente se, por exigéncia da microanalise, o analista optar por
ndo analisar a seqiéncia integralmente. Nesse caso, porém, € preciso saber que a analise
da segiiéncia sera pontual, fundamentalmente hierarquica e incidira sobretudo nas

estratégias discursivas realizadas.

1.7 As nocdes de turno e intervencie: ¢ recorte formal comtrapondo-se ao

funcional

Na analise que fazem da aula, Sinclair & Coulthard (1975) utiizam o termo
movimento para referir-se as unidades de nivel imediatamente superior aos atos de

linguagem, mas a nogdo de turno — tradicionalmente conceituada como a tomada da
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palavra por um falante'® — tem sido a mais corrente nos estudos sobre as interagdes
verbais. Essa nocfo tem sofrido também uma série de revisOes, e muitos autores
substituem-na pela de intervencio.

Como 0 que se questiona em rela¢do 2 nociio de turno € o fato de que essa
unidade € caracterizada de maneira exclusivamente formal, o objetivo fundamental dessas

revisdes parecer ser o de viabilizar a abordagem da unidade imediatamente inferior a

troca — o maior constifuinte monologal —, de um ponto de vista a0 mesmo tempo
estrutural e funcional.

Por exemplo, na definigdo que propde Kerbrat-Orecchioni (1990: 225), a
intervencdo € compreendida como a contnbuicdo de um dos participantes para a co-
construcdo da troca, contribuicdo que deve ser analisada justamente quanto & fungio que
desempenha para a referida troca. Dessa perspectiva, portanto, realmente o gue distingue
uma interven¢do de um turno de fala € o fato de que a primeira ¢ uma unidade funcional
e a segunda exclusivamente formal. A autora ressalta ainda a importincia dessa unidade
para 0 modelo hierarquico, sobretudo para os estudos desenvolvidos por Roulet, visto
ser a intervengdo o constituinte lmite entre as umdades dialogais e monologais, que
permitiria, assim, a investigacdo convergente dos segmentos textuais.

Vejamos como Roulet procura aperfeicoar a nog¢do. Em L'articulartion du
discours en francais contemporain {1985: 25), o autor afirma que "chamamos de
intervengdo cada um dos constituintes de uma troca forma", ja em Vers une approche
modulaire de 'analyse du discours {1991b: 64), Roulet afirma que uma intervengio
deve ser analisada em "ato principal, eventualmente cercado de atos, intervencBes e de
trocas secundarias”.

Ora, nfo se pode dizer que essa definigio determine precisamente o que vem a
ser € quais os limites de uma intervencdo. Esse ¢, alias, seu aspecto mais problematico.

Além disso, assim definida, uma intervengdo pode ser constituida no apenas por atos de

'Y Em um trabalho introdutéric 3 andlise da conversacio, cuja primeira edicfio data de 1986, Marcuschi
afirma que um turno, "tecmicamente e estruturalmente, € a producio de wma falante enquanto ele estd
com a palavra, incluindo a possibilidade do siléncio, que € significativo e notade. A expressio fer o
furno equivaleria entdo a estar na vez, ter a palavra ¢ estar de fato usando-a" (p. 89). Uma definicio
mais recente do conceito 1o Brasil € a proposta por Castitho (1998: 36), para quem o "mnoe ¢ o
segmento produzido por um falante com direito a voz".
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linguagem mas também por outras intervengdes, e até mesmo por trocas secundarias.
Justamente por esse motivo, Vion {1992, p. 170) critica a nogio; segundo ele, se o
modelo € hierarquico, ndo se pode pressupor que uma unidade possua constituintes
pertencentes a0 mesmo nivel ou a um nivel superior,

No entanto, € simples o principio ldgico no gual se baseia Roulet para sugerir que
a interven¢do pode apresentar segmentos de niveis superiores. Para explicar essa
perspectiva, ¢ suficiente lembrar que uma intervengdo -— portanto uma emissdo
monologal — pode ser constituida, por exemplo, por trechos, como um relato,
reportados a outro interlocutor.

A andlise de uma umdade assim estruturada deve considerar, por um lado, sua
dimensio polifonica’’. Mas o relato desse exemplo — lembremos que ele se encontra no
interior de uma intervengio ~— poderia, ainda, reproduzir parcialmente um trecho de uma
conversacio e incluir, portanto, um segmento que representasse uma troca. Finalmente,
esse relato poderia, do ponto de vista referencial, remeter-se a uma formagdo social
distinta daquela a qual se vincula a intervencao na qual se insere.

Considerada essa possibilidade, que pode ser empiricamente comprovada, ndo se
pode dizer que sdo exemplos desse tipo que comprometem a definicdo. O exemplo
demonstra apenas que uma imntervengfo €, funcional e estruturalmente, na materialidade
lingiiistica — no texto —, a contribui¢do de um dos interlocutores para a co-construgao
de sentidos na interacdo. Isso significa dizer que as intervencgdes complexas funcionam
exatamente do mesmo modo que as intervengdes simples. Os diferentes segmentos que
integram uma intervengio devem ser considerados, portanto, como estratégias
discursivas utilizadas pelo interlocutor que a realiza.

O que se deve questionar nessa nogdo de interveng#o sfo suas implicagdes para a
construcdo de um modelo que abranja as diferentes atualizagbes de um género em wn
dado evento de interaclo, pois dizer que uma intervencdo pode integrar segmentos
equivalentes a outras unidades da interag3o, sejam eles menores ou maiores, nao a

caracteriza, ou descaracteriza, como tal, apenas salienta um aspecto dessa unidade, a de

! Roulet (1985) distingue o fendmeno da polifonia, vinculado 4 citagio, do fendmeno da diafonia, ligado
as retomadas da fala do interiocutor.
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gue os elementos constituintes manifestam a recursividade nas estratégias discursivas dos
interlocutores,

Assim, o que se deve reter dessa proposta € o fato de que a intervengfio € a mais
alta unidade monologal da interagio.

A funciio atribuida as intervengGes com relaciio a constituigio de uma troca €
também um outro ponto que merece atengdo. Roulet (particularmente na obra de 1985:
25) recorre a teoria dos atos de linguagem'” para definir as duas fungdes ilocucionais que
caracterizariam as intervencdes, a fung@io iniciativa, propria de intervengdes que
motivariam uma reagdo, € a fungio reativa, que evidenciaria o vinculo de uma
intervengd0 a anterior,

As dificuldades de identificar o que vem a ser uma intervengéo imiciativa e reativa
sdo ressaltadas por Kerbrat-Orecchioni (1990: 226), que questiona a classificagdo
possivel para o que denomina de "emissdes reguladoras”, tais como os marcadores
discursivos. No mesmo sentido, Vion (1992) questiona se as emissdes nfo-verbais
devem ou nfo ser consideradas como intervengdes, uma questdo, alids, que me parece
central para a andlise da interagio em sala de aula. Para o autor, desde que a
comunicagdo ndo-verbal seja analiticamente separavel da realizagdo n3o-verbal de uma
acdo, ndo ha por que descartar a existéncia de intervengdes ndo-verbais.

No corpus deste trabalho, ha vérios exemplos da ocorréncia de intervengdes ndo-
verbais, Um deles merece ser citado. Essa intervencio ocorre no inicio da etapa de
desenvolvimento da aula sobre o discurso direto; a professora seleciona um aluno, gue
hesita, demonstrando que n&o sabe designar o sinal de pontuagdo identificado. Como a
professora percebe imediatamente a dificuldade do aluno, sugere que ele desenhe o sinal
na lousa, o que o aluno faz sem hesitar. O principal problema do tratamento dado a essa
questdio por Vion € que, de seu ponto de vista, uma intervengio ocorre apenas guando a
acio realizada pelo locutor — seja ela verbal ou nfo-verbal — for necessariamente

iniciativa, 0 que levaria o analista a desconsiderar a hesitagio do aluno nesse exempio

12 O antor fundamenta-se particularmente na discussio proposta por Seatle (1982, apud Roulet, 1985) ¢
nas nogdes de trocas confirmativas ¢ reparadoras sugeridas por Goffman (1973, apud Roulet, 1985).
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como uma intervengdo de fato. No entanto ¢ justamente a hesitacio e sua identificaciio
pela professora o que faz avangar a tarefa.

Aparentemente para resolver ocorréncias como a exemplificada, Vion {(pp. 168-
169) retoma as nogdes de fase linear e paralela”, trabalhadas em obra anterior. Dessa
perspectiva, as fases lineares ocorrem quando um dos interlocutores assume a fungio de
actante, portanto a funcio de desenvolver o texto e, como diz Vion, nfo € contrariado
por seu interlocutor, que participaria apenas indiretamente na construgdo dos contetdos.
Nesse caso, o interlocutor que segue o actante fornece-the apenas feed-back (por
exemplo, através dos marcadores discursivos), mas ndo chega a produzir uma
interven¢do ou a tomar a palavra. O autor ressalta, ainda, que os actantes dominam
alternadamente as diferentes fases lineares de uma interacdo. Por outro lado, as fases
paralelas ocorreriam quando o locutor, ndo se restringindo a simplesmente escutar o que
diz o locutor, participa ativamente da interagio. As emissdes reguladoras as quais se
refere Kerbrat-Orecchioni ndo seriam, para Vion, nem uma interven¢3o, nem um tumo
de fala, pois que efetivamente no se pode dizer que hé a tomada da palavra.

Essa concepgdo € inadequada para a analise da interacio em sala de aula. Como
se disse, ¢ o professor quem detém o poder da palavra na maior parte do tempo e, com
muita freqliéncia, € quem inicia a troca e mesmo a seqiiéncia, limitando-se os alunos,
também fregiientemente, a produzir intervengdes reativas & do professor. Assim, seguir a
definigdo de Vion seria considerar que uma aula ocorre caracteristicamente por uma fase
linear. Além disso, essa proposta implicaria supor que os alunos ndo participam
diretamente da construcdc dos comeddos e, aiém do mais, gue nio modificam
significativamente a produg@o linguageira do professor. Finalmente, as contribuigbes que

os alunos fornecem ao professor, por meio dos chamados marcadores discursivos, seriam

'* Nas palavras de Vion (1992: 168), a fase linear ¢ "toute partie d'une interaction an cours de laguelle
I'un des actants se contente de donner du feed-back sans participer 4 I'élaboration des contenus. Cetie
phase est lindaire dans la mesure, o, apparemment, le discours du sujet actif semble se développer
linéatrement, sans &tre modifié, contrarié par le propos du partenaire”. J4 a fase paraiela é caracterizada
como "toute partie d'vne interaction ou aucun des actants ne se contente d'une position d'écoute en
produisant des réponses de simple feed-back. Les actants sont alors tous deux en situation d'effectuer des
développements discussifs un pen comme si chacun conduisait, tout en tenant compte des propos de son
interlocutenr, son propre discours”; sua conclusdo, quanto 4 ocorréncia de fases paralelas €, entretanto,
que elas sO acontecem se “ies interactans premmemt effectivement leur tour de parole, clest-d-dire
produisent une intervention gui Ne soit pas que réactive” (p. 169).
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vistas, nesse caso, como mera regulagio da fala do professor. Ja a dimensdo formal das
falas dos alunos, adotando-se a nociio de fase paralela, correria o risco de ser
negligenciada.

Com efeito, assumir que o fato de o professor poder deter a fala na maior parte
do tempo faria com que os alunos ndo se envolvessem diretamente na elaboragio dos
conteudos seria incoerente com uma concepedo de interacio como co-construcio de
sentidos. Além disso, se a distribuigdo desigual do direito a fala ¢ constitutiva da
interagdo em sala de aula, deve-se considerar que mesmo o feed-back do aluno, por
exemplo por meio de marcadores discursivos, ¢ direcionador da fala do professor™
Enfim, se adotadas as nogdes de fase paralela e linear, s6 restaria conceber a aula como
uma "ndo-interagdo”, pois a dimensfo dialdgica seria abordada em sala de aula
basicamente como a ocorréncia de feed-back na fala de um umico interactante, o
professor.

Do que foi dite até o momento, considero pertinente reter que a intervengdo ¢ a
maior unidade monologal, podendo ser verbalizada ou ndo, iniciativa ou reativa, a
tomada da palavra ou a emissdo de segmentos como os marcadores discursivos; enfim,
a intervengao representa a contribuicdo de um dos interlocutores para a co-construgdo
de sentidos em uma seqgiiéncia.

Esses critérios pretendem dar conta n3o apenas de momentos em que oOs
interlocutores tomam a palavra como também de situacdes de intromissioc ou de
colaborac@o de um ou mais interlocutores durante a producio da fala por outrem. Dessa
forma, a noglo de interveng@io ndo se equipara a de turno, Ja que um falante pode
restringir-se a complementar o que diz o outro, sem que para isso tome efetivamente a
palavra. A intervencio € concebida, portanto, como uma unidade que abrange tanto a
nogio tradicional de turno come as contribuigles do interlocutor que ndo detém a
palavra {cf,, também, Kerbrat-Orecchioni, 1990).

Parece-me muito vantajoso para a andlise da aula guardar essa nogio de

intervencdo. Ha diversos trabathos sobre a interagio em sala de aula que demonstram a

"Um dos argumentos de Vion para a2 manutencio dessa distingfio é o fato de que uma resposta tem

dependéncia sintitica, sendo subordinada 4 pergunta e que, portanto, deve ser compreendida como uma
intervengdo reativa.
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importancia de se compreenderem os mecanismos de tomada da palavra. Alias, tanto a
analise proposta por esses trabalhos como seus resultados podem corroborar para gue se
perceba com maior clareza a importincia de que a maior unidade monologal ultrapasse
os limites da tomada da palavra. Afinal, trabalhos desse tipo explicam, por exemplo, as
estratégias pelas quais um aluno obtém o direito & palavra, ou porque alguns alunos
conseguem apenas dificilmente deter a palavra (cf, por exemplo, Kleiman, 19%4,
1998a,b). Nesse caso, mesmo que indiretamente, levarn em conta a ocorréncia de
contribuicdes dos alunos que, no entanto, ndo podem ser consideradas propriamente
COmO turnos.

A fim de continuar minhas reflexdes sobre a organizagio hierarquica e funcional
da interagdo didatica, focalizando agora as umdades monologais, o trecho final de uma

seqliéncia do corpus sera util para a discussfo da nogdo de intervencdo em contraposigo

com o conceito de turno de fala;

EXEMPLO 05: intervencoes € co-construcio de sentidos (PJ - 535 - awlas 1/2 - francés)

15. (...} Be: madame euhl! comment ¢a s'appelie
eyh::?

16. P: ah:: tu te tais/ tu mets avec tes mots/
aprés on let dira on leur dire/ tu mets avec fes
maots {3.0) d'accord? chutf allez/ alors on regarde
bien le chapiire six et on me: met:. en colonnes
comme ca {(ela escreve na lousa)y les: les
critéres/ ajors je:: je reconnais un dialogue a ¢a je
reconnais a cette deuxiéme chose/

17. Ma: madame vous avez dit le mot ques

18. P: a cette troisiéme chose/ a cette quatrigéme
chose:: & cette quatriéme heain?

49. Ma: vous avez dit::: {ela )}

20. P: ah:: oui ¢a fait rien/

21. Als: quoi? ((varios))

22. P: chut chut/ allez/ ce gu'en observant votre
livre hein?/ qui vous voyez/ chuf

23. Als: ah:

24. P: ah bah oui dans le chapitre six /{3.0) a quel
moment comment on voit que les gens parlent?

(o)

75. {...) Be: senhora euh!l como isso s& chama
euh:?

16. P: ah:: vocé fica quieto/ vocé coloca com
suas palavras/ depois a gente |he!: dira a gente
thes diré/ vocé coloca com as suas palavras (3.0}
certo? xi/ vamos/ entdo a gente olha bem o
capitulo seis e a gente co. coloca em colunas
desse jeito ((ela escreve na lousa)y os:! os
critérios/ entdo eu:: eu reconhego um didlogo por
iss0 eu reconheco com esta segunda coisa

7. Ma: senhora a senhora disse a palavra gue:
18. P: com esta terceira coisa/ com esta quarta
coisa;: com esta quarta hein?

18. Ma: a senhora disse:: {{sla i)

20. P: ah: sim ndo tem problema/

21. Ais: 0 qué? {{véarios))

22. P. xi xif vamos/ o que observando ¢ livio
hein? gue vocés véem/ xi

23. Als: ah

24. P: ah bah sim no capitulo seis/ {3.0) em gue
momento como & gente vé gue as pessoas

falam? {...)

Na intervenglo 16, a professora responde ao aluno gue havia solicitado uma

especificagio termunologica indicando-lhe que essa demanda nfio € pertinente naquele
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momento e justificando tal posi¢io através da reiteracio das condigBes de elaboracio da
atividade. Nio ha, na fala do aluno, qualquer referéncia explicita acerca de sua demanda,
que € inacabada (15), e a professora realiza na verdade uma projecio em termos da
significag@o dessa fala, antecipando sua provavel significacéo.

Enguanto indica que identificar o discurso direto é mais importante do que
nomeéa-lo (ainda em 16), a professora recorre ela mesma 4 terminologia. E ai que Ma.,
realizando também ela uma proje¢io em termos da demanda de seu colega e de sua
compreensdo pela professora, indica que a professora terminara por enunciar a
terminologia, teferindo-se especificamente ao termo "dialogo"'®. A professora altera
entdo a dire¢do de sua enunciagio e solicita que essa aluna repita sua fala.

Nesse caso, podemos dizer que a aluna, mais do que tentar tomar o turno da
professora, aceita a regra da atividade tal como proposta, lembrando a professora que ela
também deve cumpri-la; mais ainda, podemos afirmar que a professora aceita essa
intervengdo como pertinente, indicando que ndo ha problemas quanto ao fato de ter dito
"didlogo" (afinal, se mesmo ela ndo havia compreendido inicialmente o que a aluna havia
dito, ndo havena problema quanto ao restante da classe).

Na intervencdo 21, os alunos pedem informacdes sobre o tépico entre 15 ¢ 20,
mas g professora retoma o topico anterior a essas intervengdes, ou seja, as condigtes de
elaboracdo da atividade. Com base nos primeiros segmentos da intervencdo 22, os alunos
também fazem uma projecio de sentido a partir da fala da professora, compreendendo-a
como resposta & sua solicitagio (23).

Assim, nesse trecho ndo se pode dizer que os alunos tomam o turne de fala ou
que se trata de um fatico que serve apenas para indicar que eles estio seguindo o que a
professora fala, pois a emisséio de ah serve sobretudo para indicar a professora que eles
aceitam o que ela disse como a satisfagio & sua solicitacfio, apds o que a professora

indica que houve também compreensio de sua parte e continua a comentar a atividade.

1SEssa situagdo €, aligs, focalizada em uma outra segiiéncia ao final da aula, quando a professora explica
aos alunos o que havia se passado corn relagio ao termo "didlogo®.
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1.8 As operacdes diditico-discursivas que constituem as intervengdes

A perspectiva que mator sucesso tem obtido na anélise das intervengdes (ou dos
turnos) € aquela que as segmenta em atos de fala ou de linguagem'®. Entretanto, dadas as
defini¢des normalmente propostas para a nogdo de atos de linguagem, a dificuldade de
analisar interagBes auténticas tem sido também apontada, por exemplo, no que se refere
as possibilidades de explicar os componentes desses atos, 0 que permitiria distinguir uma
ordem de uma demanda (cf. Kerbrat-Orecchioni, 1990; Vion, 1992). Um outro aspecto
problematico ¢ a segmentagdo dos atos de linguagem, seja quanto a delimitagdo dos
limites sintaticos de cada ato, ou, ainda, quanto & segmentacdo dos atos constitutivos de
uma intervengdo complexa.

De fato, ja em 1986, Marcuschi (pp. 36-37), afirmava que "(o ato de fala) ndo € a
unidade mais adequada para a analise dos mecanismos conversacionais, pois € sua
localizag8o na atividade geral que decidira sua fungio”. Ou seja, o autor considerava sua
significacdo e forga em relac@o ao evento de interagio.

Conforme Roulet (1991a,b), os atos constituintes de uma intervengio devem ser
distinguidos em ato diretor — aquele que determina o valor pragmatico da intervenco
—— e subordinados — aqueles que tém fungdo complementar a do ato diretor, tais como
a de justificd-lo. No modelo proposto pelo autor, essas unidades s3o analisadas

funcionalmente com relagio & constitiigo da intervengio.

Mas o proprio Roulet, com base em trabathos realizados por outros
pesquisadores de seu grupo, sugere a necessidade de revisgo desse aspecto no modelo.
Segundo o autor (1991a: 64), a distingio entre atos diretor e subordinados, e sua
segmentacdo fundamentada exclusivamente em tormo da proposi¢do gramatical, nio

explica a realizacdo de, por exemplo, sintagmas preposicionais que, sendo secundarios

1% Nos diversos textos franceses 205 quais five acesso, a expressdo utilizada é "actes de langage" £ nao
“actes de parole”. Muito provavelmente, essa opcio nio se deve simplesmente 3 traducdo, mas aos
limites que a utilizacio da expressdo afos de fala tem para caracterizar scgmentos que nio ocorrem &m
interacles verbais orais. Por essa razdio, optei por utilizar exclusivamente a nocio aio de linguagem.
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em relagdo a um ato diretor, podem ser considerados diretores em relagio a um ato
secundario. Propse, entdo, que sejam estudados os atos discursivos — distintos dos atos
ilocucionais —, que seriam de fato as unidades minimas da interacgo.

Para os propdsitos de um trabalho como este, considero mais adequado
fundamentar a analise das intervenges a partir da funcio didatico-discursiva de seus
segmentos. Dessa forma, as intervencdes s#o segmentadas e analisadas com base nas
operacdes didatico-discursivas que representam e nd3o nos atos de linguagem: ndo se
trata de analisar as contribuicdes dos participantes a proposito de todos os atos de
linguagem que as constituem, mas sobretudo de analisa-las em relagio ao funcionamento
didatico-discursivo dos atos constituintes, considerados como representagdes dos focos
tematicos em varios planos (direcionando-se a estruturacdo do evento). Isso significa
dizer que uma unica operacdo discursiva pode conter mais de um ato de linguagem.
Assim, ndo me interessa, também, pensar em atos subordinados e diretores, como
propde Roulet, ja que, em termos estruturais, hda exemplos em que uma mesma
intervengdo, constituida por atos de linguagem aparentemente distintos, € recuperada em
bloco, portanto integralmente, como possuindo uma tnica funcdo. Esse € o motivo pelo
qual me refiro aos focos discursivos primario e secundario(s), indicativos do(s)
segmento(s) da(s) intervenciio{¢Bes) anterior(es) aparentemente privilegiado(s) pelos
interlocutores no processo de recepcio e produgio.

Para identificar as operacfes didatico-discursivas, as principais referéncias sio,
externamente, as intervencOes anteriores € posteriores e, internamente, sua coeréncia

semantica ¢ pragmatica; dite de outra forma, seu movimento discursive. Vejamos uma

algumas intervengdes:
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EXEMPLO §6: organizando a atividade do dia (PJ - 58 - aulas 1/2 - francés)

05. P chull je ne répéte pas / {13.0) alors je le
repete pour (incornpreensivel)/ et la prochaine
fois S. hein? comment & I'éerit voit-on que les
gens parient? dans un récit

06, My: cest quoi? c'est ce que disent
personnages?

07. P: oui/ les personnages les gens c'est pareil/
alors maintenant vous eécrivez/ vous regardez
votre chapitre six et vous me le ditV vous me le
dites/ vous lPécrivez d'abord et on le discute
aprés/ et ¢ca dans l¢ plus grand silence/ on se
donne cing minutes/ chut {3.0)

les

05. P: xil eu nao repito/ {13.0) entdo eu repito
para {incompreensively e da prixima vez S,
hein? como na escrita a gente vé que as pessoas
falam®? em uma narrativa

06. My: o qué é7? o que dizem os personagens?

07. P: sim/ os perschagens as pessoas € igual/
entdo agora vocés escrevermn/ vocés otham o
capitulo seis e vocés me diz/ vocés me dizem/
vocés escrevemn primeiro e a gente discute
depois/ e isso no maior siléncio/ a gente se da
cinco minutos/ xi (3.0}

Caso se assumisse a existéncia de um ato diretor e de um ou mais atos
subordinados na constituicdo de cada intervengio, como a intervenc@o 05 poderia ser
segmentada?

A tendéncia seria compreender que: 1) "comment a I'écrit voit-on que les gens
parlent? dans un récit" ("como na escrita a gente vé que as pessoas falam? em uma
narrativa") € o ato diretfor; 2) "chut/ je ne répete pas / (13.0) alors je le répéte pour
(incompreensivel)/ et la prochaine fois S. hein?" ("xi/ eu ndo repito (...} entdo eu repito
para {incompreensivel)/ e da préxima vez S. hein?") € o ato subordinado. Adotada essa
perspectiva, esses dois atos corresponderiam, em termos ilocucionais, respectivamente, a
uma pergunta e a uma reprimenda.

Uma outra possibilidade seria considerar que: 1) "chut/ je ne répéte pas™ e "alors
Je le vépéte pour (incompreensivel)/ et la prochaine fois S. hein?" {("xi/ eu nio repito/" e
"entdc eu repito para (incompreensivel)/ e da proxima vez S. hein?") sio dois atos
subordinados independentes — ja que vém separados por uma pausa € o segundo tem
inicio com um marcador discursivo ~ ambos de 'reprimenda; e 2) "comment & ['écrit
voit-on que les gens parlent? dans un récit" ("como ﬁa escrita a gente vé gue as pessoas
falam? em uma narrativa") como um terceiro ato, de pergunta e diretor em relagio aos
demats.

A intervencio 06 poderia ser analisada como constituida por dois atos: o
primeiro com valor ilocucional de pergunta e subordinado, o segundo com entonagio de

pergunta mas com vator ilocucional de assercio. Porém, ela poderia ser segmentada
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também como uma enunciagdo com um Unico ato, uma pergunta que funciona
efetivamente como a apresentacio de uma especificac@o terminologica.

Ja a interveng#io 07 poderia ser segmentada em: trés atos subordinados, 1) "owui’
les personnages les gens c’est pareil’, 2) "et ¢a dans le plus grand silence/" ¢ 3) "on se
donne cing minutes’ chut" ("sim/ os personagens as pessoas ¢ igual/", "e isso no maior
siléncio/”, "a gente se da cinco minutos/ xi /'), € um ato diretor, "alors maintenant vous
écrivez/ vous regardez votre chapitre six et vous me le dit’ vous me le dites’ vous
I’écrivez d’abord et on le discute aprés” ("entdo agora vocés escrevem/ vocés olham o
capitulo seis ¢ vocés me diz/ vocés me dizem/ vocés escrevem primeiro e a gente discute
depois/"). Nesse caso, os dois primeiros e o Gltimo seriam assertativos; o terceiro seria
considerado como uma ordem.

Entretanto, para analisar o aspecto didatico-discursivo da interagio, essa
segmentacdo ¢ pouco explicativa do que ocorre internamente a essa intervencao.

A professora inicia a intervengio 05 repreendendo os alunos que ndo haviam

prestado atengfo 4 sua primeira demanda ("xi/ eu ndo repito/ (13.0) entdo eu repito para

(incompreensivel)/ e da proxima vez S. hein?") e, em seguida, redemanda a atividade do

dia ("como na escrita a gente vé gue as pessoas falam?"). Pode-se verificar, também,
que internamente ao comando ndo ha referéncia aos textos narrativos, uma vez que "em

uma narrativa’ vem apOs a entonagdo interrogativa, fornecendo uma informacio

suplementar ao comando que encabega a atividade.

A intervengio 06, realizada por uma aluna, ¢ constituida primeiramente por uma

solicitagio de especificacdo de terminologia, claramente motivada pelo segmento "em
uma narrativa”, seguida da resposta 3 solicitac3io.

J& a mterveng@o 07, da professora, representa g avaliaciio da correciio de 06 e da

njo pertinéncia da distingdo proposta por essa mesma intervencio, além de fornecer

informacdes relativas & maneira como deve ser realizada g atividade.

Assim, proponho que a intervenciio 05 seja examinada como sendo constituida

por trés operacdes diditico-discursivas: inicialmente a professora realiza uma
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reiteracdo”” das condicdes de participacio em sala de aula (a repreensio), em seguida
ela realiza uma demanda de fazer (apresenta o comando) e finalmente ela fornece uma
informagdio complementar sobre o que serd ¢ objeto de ensino/a'prendizagem
contemplado pela atividade do dia (o discurso direto). Nessa intervencdo o foco
discursivo principal € o comando, a demanda de fazer.

A intervengdo 06 ¢ a contribui¢iio de uma aluna com duas eperacies didatico-
discursivas: uma solicitacdo de especificacio do comando ¢ uma sugesido da
especificaciio solicitada. Nesse caso, novamente, o foco discursivo principal é o
comando fornecido pela professora.

Na intervengio 07, também realizada pela professora, encontram-se guatro
operacdes didatico-discursivas: inicialmente ela faz uma qvaliacdo (positiva) da
intervenciio 02 em termos de sen conteudo; depois ela da uma informacdo sobre a
utilizacio do discurso direto que ¢ ao mesmo tempo uma avaliacdo {negativa) da
pertinéncia da intervenciio 02 para a realizacio da atividade; para finalizar ela
fornece uma informacdo sobre as condicbes de producdo da atividade. Nessa
intervengdo a professora salienta, como foco discursivo principal, 0 modo de fazer a
atividade.

A proposta de segmentagdo das intervengbes em operacdes didatico-discursivas
baseia-se no principic de que sdo os segmentos minimos que, encaixados em segmentos
maiores, constituem a interacio. Fundamenta-se, portanto, no principio de que esses
segmentos materializam lingiisticamente a representacio acional-nocional que os
interlocutores t€ém do evento e do gue € tematizado. Consegiientemente, a principal
vantagem dessa proposta € a de que as umdades discursivas monologais minimas s&o
estudadas como operacdes capazes de representar ao mesmoO tempo a dimensdo
discursiva — vinculada a assun¢io de papéis e lugares pelos interlocutores, portanto,

primitivamente acBes de informacio, de demanda ou de avaliagiio — e a dimensdo

"Nessa descrigio das operagdes didatico-discursivas, a dimensio propriamente lingiistica que
recobriria 0s atos de linguagem realizados, aparece em itilico, enquanto 2 dimensfio diditica da
operagio discursiva aparece em negrito.
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didatica da intervengio — os modos de referenciagio ao objeto de

ensino/aprendizagem.

1.9 A articulacio entre as unidades coenstituintes e a analise da interacao

Como demonstrei até o momento, as etapas de uma aula sdo estabelecidas em
relagdo a constituicBo do evento de interaciio, sendo ligadas tanto as restricOes
institucionais que determinam o projeto de interagdo do professor como as dimensdes
académica e social da interagiio. Essas etapas sdo divididas em seqiiéncias discursivas
que materializam as tarefas por intermédio das quais a atividade principal de uma aula é
levada a efeito. Quanto as umdades monologais, a aula pode ser analisada a partir das
intervengdes, que constituem as seqiiéncias dialogais, e das operagdes didatico-
discursivas, que, por sua vez, configuram as intervengdes.

No que diz respeito a contribuicio do modelo analitico proposto, deve-se
considerar que as nogbes de etapas e seqii€ncias discursivas, junto as de atividades e
tarefas didaticas, permitem realizar, de forma sistematica, a analise qualitativa do fluxo
informativo para a construgiio de topicos e subtdpicos nesse tipo de interagio.

Por outro lado, a andlise das intervengbes e operacdes didatico-discursivas pode,
se realizada de maneira quantitativa, permitir que se verifigue o desenho da interagdo,
por exemplo, a relagdo entre nimero de intervengdes e de operagdes didatico-discursivas
realizadas por cada participante, ou os diferentes tipos de operacdes didatico-discursivas
priorizados.

Ja a analise qualitativa das intervengdes possibilita o estudo dos processos de
formulacio e execuco textual. Nessa analise, s8o-de particular interesse 0s mecanismos

de gerenciamento da interacdo.
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No capitulo anterior introduzi a discussio sobre a segmentagdo das intervengbes em
operagbes didatico-discursivas, sugerindo que sua utilidade para a investigagio da aula €
decorréncia de a analise basear-se na fung3o dos segmentos constituintes das intervengdes para
a configuragio da interagio didatica; uma andlise tal como a proposta implica que, ao invés de
identificar os atos de hinguagem, o analista trabalhe com as operagdes didatico-discursivas.
Neste capitulo, amplio a discussdo sobre a importincia analitica das operagdes didatico-

discursivas, proponho sua representagfo tipologica e apresento uma grade para sua andlise

quantitativa.

1 A IMPORTANCIA DA ANALISE DAS OPERACOES DIDATICO-DISCURSIVAS

A anélise das intervencOes em operagles didatico-discursivas demonstra ser uma
alternativa para a investigacdo processual das atividades discursivas realizadas pelos
interactantes, sejam estas vinculadas a estratégias que visam ao estabelecimento de
determinadas relagOes interpessoats, sejam Lgadas ao objeto discursivo. Em ambos os ¢asos,
essa andlise implica identificar como os segmentos constituintes de uma intervengdo funcionam
para a estruturagdo do evento de interag@iv. Portanto, a analise das operagles didatico-
discursivas do professor e dos alunos € uma das maneiras pelas quais pode se dar a

investigagdo dos movimentos que, sendo internos & intervenclio, sinalizam o gerenciamento da



. CAPITULO 05 ) )
ANALISE E REPRESENTACAO TIPOLOGICA DAS OPERACOES DIDATICO-DISCURSIVAS

interagdo em telacdo & construgdo do objeto de ensino/aprendizagem ou as fungdes dos
interlocutores.

A segmentagdo de uma ntervengiio em operagbes didatico-discursivas € baseada na
identificacdio da coeréncia topica e acional de seus segmentos constituintes. Esse tipo de
analise articula as unidades monologais as unidades dialogais, esbogando o processo de
estruturacio do evento de interagdo, procurando verificar como o falante vai focalizando
diferentes objetos discursivos em fungiio de sua percepgio do que esta ocorrendo no evento. E
assim que essa analise pode onentar a compreensio das razOes pelas quais uma mesma
intervengdo contém segmentos que visam dar micio a uma tarefa e finalizar outra, ou
segmentos nos quais o interlocutor que detém a palavra estabelece a interlocugio com

diferentes interlocutores. Vejamos alguns exemplos de andlise:

EXEMPLO 07: alteracdes nos pélos de enunciaciio e nos focos discursivos (PJ - 35 - anlas 1/2 - francés)

{A) ah:: tu te tais/ tu mets avec tes mots/ aprés on e
dira ont leur dira/ tu mets avec tes mots (3.0) d'accord?

(B) chut/

() affez/ alors on regarde bien {e chapitre six et on
me: met: en colonnes comme ca {(ela escreve na
lousa))f les: les critéres/ afors je: je reconnais un

(A} ah: vocd fica quieto/ vocé coloca com suas
palavras! depcis a gente the:: dird & gente thes dird/
vocé coloca cormn as suas palavras (3.0) certo?

{B)
(C)vamos/ entdo a gente otha bem o capitulo seis e a

gente co! coloca: em colunas desse jeito ({ela
escreve na lousa))/ os:i os criterios/ entdo eu: eu

reconhieco um didiogo por isso eu reconhece com esia

diaiogue & ¢a/ je reconnais a cefie deuxiéme chose/ .
segunda coisa

Essa intervengdo € extraida de uma seqiiéncia da etapa de preparagio da aula sobre o
discurso direto. Um aluno havia solicitado & professora uma especificagio terminoldgica, mas
como demonstra a intervengio da professora no exemplo, esse aspecto ndo interessa aos seus
propésitos iniciais. E interessante notar que a professora inicia a intervencio focalizando a
realizagio da tarefa e dirigindo-se apenas ao aluno, 0 gue ocorre no segmento (A). Em
seguida, a professora altera o foco discursivo e demanda siléncio 2 classe como um todo, o que
faz através do marcador discursivo, indicade no item (B). Ja a Gltima operacgiio didatico-

discursiva dessa intervenco — apresentada em {C) —, embora mantenha o foco discursivo do

113




) X CAPITULO 05 . )
ANALISE E REPRESENTACAO TIPOLOGICA DAS OPERACOES DIDATICO-DISCURSIVAS

segmento inicial, pois incide também sobre a realizacdo da tarefa, € dirigida a todos os alunos e

ndo mais a Be., como foi 0 caso no primeiro segmento.

J& no exemplo apresentado a seguir tem-se uma ilustragio de uma intervengdo em que

nio ha alteracdo nos polos de interlocugio, pois a professora dirige-se a classe como um todo,

mas ha varias alteracdes de foco discursivo:

EXEMPLO 08: alteracdes nos focos discursivos (PJ - 58 - aplas 1/2 - francés)

{A) et javais donné la phrase et Ma. 'avait entendu
({os alunos riem)})/ voild/ c'est pour ¢a quelle m'a dit
vous avez donné |a réponse/

(B) donc diaiegue ¢a veut dire parler enire au moins
deux personnes hein?

(C) alors de temps en temps on se parle dans la téte
comme si on était queigu'un d'autre/

(D) phrase annonce du dislogue alors la phrase
anncnce du dialogue elle se termine en générale par
deux points/ voilal et puis on va dire je veux vous
raconter une histoire deux peinis euhl: (comme ga)/
{E) afors est-ce qu'il avait quelgu'un d'autre qui avait
trouvé un critére qui se trouve pas 13 dedans? euh::
cui? non? tout le monde a re! retrouvé ces critéres? ou
il W'y a pas des critéres qui qui ont été oubliés? bon
ajors..

(A) e eu tinha dade a frase ¢ Ma. tinha entendido
{(alguns aiunos riem}y pronto/ foi por isso que ela me
disse a senhora deu a resposta/

(B) entdo didlogo quer dizer falar entre ao menos
duas pessoas hein?

(C) entdo de tempos em tempos a gente fala consigo
mesmoe como se nds fossemos outra pessoa/

(D) frase anancio do didlogo entdo a frase anincio do
didlogo ela termina em geral por dois pontos/ pronio/ &
& gente val dizer eu gquero contar para vocés uma
historia dois pontos euh:: (desse jeito)/

{E} entdc tinha alguém que tinha encontrado um
critério gue né@o se encontra aqui? euh:: sim? ndo?
todo mundo en: encontrou esses critérios? ou ndo ha
critérios que que foram esquecidos? bom entdo

Em (A), a professora retoma e explica um trecho de uma seqiiéncia ocorrida no inicio

da aula, quando uma aluna havia chamado a sua atenglo para o fato de que ela havia

enunciado "didlogo”, embora houvesse dito que ndo pretendia fornecer 2 terminologia naguele

momento. Em (B), a professora dé o conceito de didlogo, ja em (C) retoma uma explicagio

fornecida algumas seqiiéncias antes, quando havia explicado o monologo interior. Finalmente,

em (D), a professora comenta a apresentagdo e a funcfo textual da frase que introduz o

discurso direto ¢ em {E) dé indicacdes de que pretende encerrar a atividade do dia, baseada na

identifica¢io dos critérios que indicam o uso do discurse direto.
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O exemplo que se segue também demonstra como a alteracdo de foco discursivo no
interior de uma intervencio indica o processo de estruturagdo do evento didatico. Nesse caso
particular, tem-se uma intervengao cujos constituintes funcionam, respectivamente, para avaliar

a resolugio da tarefa e encerra-la, o que ocorre em (A), € iniciar uma nova tarefa, em (B):

EXEMPLQG 09: alteragdes nos focos discursives e funcbes estruturais distintas (PV - 75 - aulas 3/4 - portugués}

{A) jéia {(bate as méios pedindo siéncio)) garotas que fanidsticol ofha a Fe. ta falando aqui que o primeiro
disfarce de Merlin né curiosamente foi de cavaleiro/ ele se disfargou para entrar né & na corte do rei Artur/ bem
lembrado porque € logo ne inicie do livrof {{fim da seqfiéncia 05 ¢ inicic da segléncia 06))/

(B) agora o seu grupo faz perguntas para 0s outros grupos

Para finalizar essa discussdo introdutéria, devo ressaltar que, como ilustram todos 0s
exemplos anteriores, a delimitagio das operagdes didatico-discursivas ¢ possivel gragas as

sinalizacdes prosodicas, semdnticas e/ou pragmaticas que indicam seus limites.

2 TIPOLOGIA DE BASE DAS OPERACOES DIDATICO-DISCURSIVAS

2.1 Contribuicdes de uma teoria dos atos de linguagem

Como sugerido anteriormente, o estudo das operagdes didatico-discursivas pode ser
um passo intermediario entre a investigag@o inicial e global da aula e sua microanalise
qualitativa. Mas a segmentagio das intervencBes em operagOes discursivas pode servir,
também, ao desenvolvimento da microanalise quantitativa do evento, como discutirei
posteriormente. Vejamos, em primeiro lugar, come a teoria dos atos de linguagem fornece

subsidios para a articulacdo proposta entre as operagdes didatico-discursivas ¢ a organizagio

global do evento.
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Ja disse que os adeptos da teoria dos atos de linguagem tém procurado estébelecer
analises mais sofisticadas e complexas dessas unidades. A versio sugerida por Vanderveken
(1992), que se articula com a analise conversacional, ¢ uma dessas propostas e pode
fundamentar a reflex3o sobre alguns avancos e limitagdes da teoria.

O principio logico sobre o qual repousa a definicio de um ato de linguagem € o de que
grande parte dos atos ilocucionais sdo constituidos de uma forga ilocucional e de um conteido
proposicional, o que implica que dois atos de linguagem podem ter a mesma forga ilocucional
-— por exemplo de pergunta —, mas possuirem contetidos proposicionais diferentes; ou,
inversamente, que dois atos de linguagem podem possuir contetido proposicional semelhante
mas for¢a ilocucional diferente.

Essa definigdo ¢ operacionalizada por Searle (cf. Vanderveken, 1992}, que sugere uma
classificac@o elementar dos modos de realizagfo de atos de linguagem, sustentada pela nocio
de objetivo ilocucional. Dessa perspectiva, os atos de linguagem tém, fundamentaimente,
objetivo ilocucional: a) asseriativo, por exemplo, quando visam representar os objetos no
mundo, como € o caso de afirmagdes ou predi¢cdes; b) de engajamento, se ligados a realizagio
de agdes futuras pelo locutor, tais como nas promessas ou nos juramentos; ¢) diretivo, caso
objetivem engajar 0s outros para a realiza¢do de acdes futuras, o que ocorre nos conselhos,
nas ordens; @) declarativo, quando pretendem realizar a¢gdes no mundo, como na consagracao:
¢) expressivo, se tém a intengdo de exprimir estados mentais, como ilustram os agradecimentos
ou as felicitagles.

Esses objetivos ilocucionais estariam ligados as cinco forcas ilocucionais primitivas,
que seriam nomeadas pelos performativos correspondentes. As outras forgas ilocucionais
seriam complexas e dertvadas dessas for¢as primitivas, justamente através do enriquecimento
dos componentes das for¢as primitivas, o que explica o fato de nio haver biunivocidade entre,
de um lado. as forgas ilocucionais €, de outro, os performativos ¢ marcadores de forga.

As forgas ilocucionals possuem seis componentes, a saber: objetive ilocucional, modo
de realizacdo, condicbes impostas pelo objetivo ilocucional ao conteudo proposicional,
condicoes preparatorias para a realizacdo do ato ilocucional, condicbes de sinceridade

expressas pela realizacdo do ato ilocucional e graun de poténcia.
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Interessa a discussfio proposta neste capitulo sobretudo o principal componente da
forca ilocucional, seu objetivo ilocucional, que determina a diregio do ajuste entre o enunciado
e a propria forca. Como expde Vanderveken (1992). o ajuste das palavras aos objetos da-se
por meio dos atos com objetivo ilocucional assertativo; os atos com objetivo ilocucional de
engajamento ou a finalidade ilocuctonal diretiva tém a dirego de ajuste que vai dos objetos as
palavras; os atos ilocucionais com finalidade declarativa t€m diregdo de ajustamento dupla,
pois 2 intengfio de sua realizacio € fazer corresponder o que se diz e a realidade; os atos com
objetivos expressivos nao tém intencdo de ajuste, visando simplesmente exprimir um estado
mental’.

O segundo componenie da forga ilocucional € o seu modo de realizaglio, o tipo de
indicagdo que o locutor fornece para a compreensdo da forga ilocucional, responsavel, por
exemplo, pela distingdo entre um pedido e uma ordem. O terceiro componente de uma forca
ilocucional € relativo as condicdes que o objetivo ilocucional impde ao contetdo
proposicional, manifesta-se gramaticalmente nos atos diretivos, o que faz, como exemplifica o
autor, que um enunciado como "eu te mando ter comido feijfio ontem" seja mal constituido. J&
o quarto componente da forca locucional refere-se as condi¢bes preparatdrias pressupostas
para a realizacdo do ato ilocucional, vinculadas, portanto, & verdade das proposi¢des na
dimens3o enunciativa. Constituem o quinto componente de uma for¢a ilocucional as condigdes
de sinceridade expressas pela realiza¢io do ato ilocucional, que determinam os estados mentais
do locutor. Finalmente, ha o grau de poténcia, relacionade a expressic das condigbes de
sinceridade; para ilustra-lo, o autor sugere que o grau de poténcia de uma stplica € superior ao
de um pedido.

Essa breve caracterizacfo da proposta de Vanderveken (1992) € suficiente para
demonstrar as tentativas de descrigdo e de delimitacdo dos atos de linguagem ndo apenas como
atos isolados. Afinal, os componentes previstos para a caracterizacio da forca ilocucional

englobam dimensfes externas aos atos, delimitando-os sintaticamente — como o segmento

! { problematico dessa definigio € o fato de que, ao exprimir um estado mental, o locutor procura fazer
corresponder o que diz e o gue sente.
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resultante da unido entre uma forca ilocucional e um contetdo proposicional — e explicando
sua natureza.

No entanto, essa proposta nio da conta, por exemplo, de que os atos de linguagem
podem repetir-se, podem ser reformulados, em uma mesma intervencdo. Ou seja, a teoria ndo
contempla o fato de que vérios atos de linguagem podem ter, efetivamente, um mesmo
conteudo proposicional e virem acompanhados de forgas ilocucionais diferentes, sendo, porem,
percebidos pelo interlocutor como um bloco funcional unico para a construg¢io do sentido.
Embora Vanderveken (1992: 11), naturalmente, leve em conta essa possibilidade, termina por
afirmar o impossivel, ou seja, que para que dois enunciados’ tenham a mesma significagio é
necessania sua igualdade tanto no que respeita ao conteudo proposicional como a sua forga
ilocucional. Em outras palavras, o autor pressupde que essa classificacio opere com 0s atos de
linguagem como realidades materiais, e ndo ocorréncias-tipo.

De meu ponto de vista, uma teoria dos atos de linguagem € operacional para a analise
de interagles auténticas apenas na medida em que fornece os principios teoricos €
metodologicos que viabilizam a compreensdo tipologica de atos de linguagem em relacéo a
variagiio que estes podem ter com relagdo a forgas ilocucionais primarias; mas a analise desses
atos em interagOes auténticas exige que a realidade material seja analisada como uma série de
ajustes na articulagio dos componentes dos atos — forga ilocucional e contetido proposicional
—, 0 que implica grande variabilidade.

Essas questdes s@c discutidas, de uma outra perspectiva, pelo propric autor.
Vanderveken ressalia, por exemplo, que, como resultado de seu nigor légico, a importincia
dessa teoria para a Pragmatica esta ligada sobretudo a explicagio do processo de construgiio
da significa¢do com relagdo ao que denomina de sentidos nio-literais.

Por outro lado, o autor discute aquela que considera a dificuldade central para a
construgdo de uma teoria geral do discurso, a de que a dependéncia condicional entre atos de

linguagem ndo € tio restritiva como se poderia pensar, 0 que permite que oOs interlocutores,

* Importa ressaitar que, embora Vanderveken (1992) ndio aponte a definicdo de enunciado com a qual trabalha,
esta parece ser a mesma ot a gual Ducrot (1987) opera, ou sgja, o enunciado como z realidade material de
oina frase gue, seria, ela sitm, um constructo tedrico.
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por exemplo, realizem atos considerados inadequados mas continuem a interagir com sucesso.
Essa dificuldade parece-me ligada, entretanto, & ndo inclusio das diferentes dimensBes
estruturantes do evento na teoria dos atos de linguagem. J& que, caso estas dimensdes sejam
levadas em conta, & possivel demonstrar que um ato aparentemente nao apropriado
tematicamente deve estar, do ponto de vista da produgdo, sendo considerado como vinculado
a uma outra dimensdo discursiva (sinalizando-a), 0 que o torna uma estratégia discursiva que
visa 4 pertinéncia (e a eficacia).

Feitas essas consideracdes, devo acrescentar que, em termos interpretativos, isto €, na
analise do processo de planejamento e execugfo das interagdes verbais orai§, a teoria do atos
de linguagem € operacional se o analista, tendo como referéncia a base tipologica que ela
oferece, leva em conta também que, no conjunto de sinalizagbes verbais e n#o-verbails
materializadas pelos interlocutores, apenas alguns elementos sdo assimilados como pertinentes
e eficazes para a co-construgdo dos sentidos. Essa € exatamente a proposta deste trabalho, que
relaciona a unidade monologal minima & configuracio dos demais constituintes da interagio
didatica, sugerindo que essa unidade manifesta 0 movimento de estruturacdo e de tematizacio
dos objetos discursivos (e de ensino/aprendizagem), ou seja, 0 movimento didatico-discursivo
na aula.

Antes de retomar a discussao das operagbes didatico-discursivas, a titulo de exemplo
da base tipologica fornecida pela teoria dos atos de linguagem, pensemos em uma outra forma
de interacio. Em um nito religioso, pode-se constatar gue o celebrante tem como funcdes
basicas: represerifar o mundo de uma perspectiva religiosa, realizando, para isso, a¢des sobre o
mundo; e motivar os fiéls a que realizem também a¢des futuras. Essas fungGes materializam-se
através de acgdes discursivas cujos objetivos ilocucionais sdo basicamente asserfativos (por
exemplo, nas leituras de passagens biblicas), diretivos (tais como as exortagbes para ©
arrependimento) e declarativos (as consagragdes, por exemplo). Os objetivos ilocucionais de
engajamento € OS expressivos estdo, portanto, subordinados & realizagio das agles
consideradas principals para a realizagfo do evento.

Ja com relagiio a base tipologica das operagdes discursivas realizadas em sala de aula,

parece-me adequado supor que os objetivos ilocucionais primitivos estejam diretamente
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vinculados as funcdes do professor e também a dos alunos discutidas anteriormente, de
informar, de motivar e de avaliar. As acdes discursivas cuja natureza ¢ informativa ou
avaliativa tém objetivos ilocucionais assertativos; as agbes discursivas de motivagdo equivalem,
por sua vez, a manifestacio de um objetivo ilocucional diretivo. Ja os objetivos ilocucionais de
engajamento, bem como os declarativos e expressivos’, sio realizados sempre visando a um
objetivo anterior de informar, de avaliar ou de motivar. S&o esses os objetivos ilocucionais
basicos sobre os quais incidem as operagOes discursivas envolvidas na manifestacdo dos demais
componentes da forga ilocucional, em seu enriquecimento ou na diminuiciio de seu grau de
poténcia, enfim, no modo de realizacdo da forga e, conseqientemente, na manifestagdo do
conteudo proposicional.

A adoclo desses principios para a analise da aula tem, como afirmei, a vantagem de
relacionar as acdes lingiiisticas efetivamente realizadas e seus possiveis (e provaveis) objetivos

locucionais as diferentes dimensOes estruturais e estruturantes do evento de interagio.

2.2 A natureza das operacies did:atico-discursivas do professor

Assumi que as operagdes didatico-discursivas realizadas em sala de aula manifestam-se
basicamente por meio de trés categorias, segundo sua fun¢do seja, originariamente, de
natureza informativa, as agdes de indicacdo, de informagdo ou de reiteracdo; natureza
incitadora, as agdes de demanda e de redemanda; natureza apreciativa, as agdes de avaliagdo
ou de ratificacdo, todas diretamente ligadas as fungBes do professor sugeridas anteriormente:
informador, animador e avaliador (cf Dabéne, 1984).

Os esquemas apresentados a seguir permitem recuperar, a0 menos parcialmente, a
diregio dos movimentos que enriquecem o modo de realizacdo das operagdes didatico-

discursivas do professor, o processo de modalizagiio, ja& que ndo é possivel discutir a

* Nio se pode pensar, de fato, que as avaliaghes realizadas em sala de anla tém o objetive ilocucional primdric
de expressar estados mentais, dada a dimensfo académica da interagfo.
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modalizacio a n3o ser com base na microandlise qualitativa das estratégias discursivas

realizadas:

a) acdes de natureza informativa:

a * b informagio
indicagio " - -. .

reiteracio
em que

— = enuncacio 1
--- -+ = gpunciagio 2

a = menos sinalizado
b = mais smalizado
¢ = anmenta a poténciade ac b

Entre (a} e (b} ha a realizacdo de diferentes operagbes didatico-discursivas,
representadas por modalidades de enunciagdo mais ou menos marcadas quanto a seu grau de

poténcia.

b) acdes de natureza incitadora:

a demanda

b redemanda
em que

a = enunciacdo 1 — realiza 2 demanda
b= gnunciacio 2 — reforga a demanda

Uma demanda ¢ sempre diretiva, seja ela uma solicitagdo de dizer ou de fazer, mas ela

pode ser mais ou menos sinalizada; sua reformulag@o ou repeticdo visam reforga-la.
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¢) acbes de natureza apreciativa:

avaliacio
negativa positiva
c /] a b’ ¢!
parcial - 4 --- - + 1 LR > parcial
.. integral integral integral B
*-._ ndo-marcada marcada nioc-marcada, -~
SO
d
ratificacio

em que

c¢’ = enunciagdo 1

cde’ = enunciagio 2

dc ou ge’= sd0 menos sinalizadas em relagdo ao ponto de partida @

avaliago integral marcada = explicita um julgamento de valor

avaliaco integral ndo-marcada = ndo explicita um julgamento de valor

avalia¢@o parcial = julgamento de valor implicito

a.bb’ c.c’ = representam escolhas de orientacdo argumentativa e demonstram as expectativas
que tinha seu produtor quanto ao que foi dito anteriormente.

Uma avaliagio ¢ sempre explicita e reativa, mas ela possui graus de explicitude,
ligados, do lado da interpretagio da contribuicio anterior, 4 expectativa que se tinha quanto 2
formulagdo dessa contribuigdo e, do lado da produgio da avaliagio, & orientagio
argumentativa, As modalidades podem variar em relagio a distdncia que separa uma avaliagio
marcada e uma avaliacdo ndo-marcada, ou ainda parcial. As avaliagbes marcadas seriam
aquelas em que ocorrem elementos como “isso mesmo”, "muito bem", "de forma alguma”,
dentre outros. Ja as avaliacBes ndo-marcadas podem ser realizadas, por exemplo, pela

repeticio do segmento anterior com mudanga na entonagio.
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2.3 As operacdes didatico-discursivas dos aiunos

Em sala de aula, o aluno aprende nfo apenas um conjunto de conhecimentos sobre o
objeto de estudo mas também a falar sobre eles, a interagdo permite, assim, que o aluno
(re)construa representagdes sobre o objeto de estudo e sobre os eventos de interagio didatica.
Se o professor gerencia a interacdo, ¢ dele também a responsabilidade de determinar ndo
apenas o que deve ser feito mas também como deve ser feito. Pode-se concluir, portanto, que
essas caracteristicas da instituig3o educacional tém como efeito o fato de que, em principio, o
aluno se atribui pouca responsabilidade em relacio a sua aprendizagem. Justamente por esses
motivos, a representacdo tipologica das operagdes discursivas dos alunos € também baseada na
funcdes cardinais do professor — de vetor de informagio, animacdo e avaliagdo —; ja que 0s
alunos realizariam suas intervengdes em fungio daquelas formuladas pelo professor®.

Deve-se ressaltar, também, que as intervengOes dos alunos tém como caracteristica o
fato de possuirem geralmente uma forga argumentativa menos sinalizada que a do professor e,
como decorréncia, com um grau de poténcia também menor. Conseqgiientemente, ndo se pode
afirmar que os alunos realizem freqiientemente intervengdes explicitas de informacgdo, de
incitagic ou de avaliaggo, como as propostas para a classificacic da natureza das operagdes
didatico-discursivas do professor. Com efeito, as intervengOes dos alunos devem ser
classificadas como orientadas para uma indicagdo das informagdes solicitadas pelo professor
(suas respostas), podendo ainda representar uma soficitacdo de informages (suas perguntas)

ou uma sugestdo {suas apreciacdes com relagio ao que é dito/estudado).

* Algumas pesquisas verificaram alids, que  participacio do aluno na aula pode ser definida basicamente pelas
seguintes estruturas: ¢ aluno completa lacunas na fala do professor, quando responde a questes fechadas,
utilizando “sim” ou “ndo”, ou escolhe emire alternativas sugeridas pelo professor (Coracim, 1995, sobre o
ensino de lingua estrangeira). Deve-se destacar também, como fol © ¢aso em boa parte das aulas que registrei,
gue o abzno responde com freqii€ncia a guesiGes abertas propostas pelo professor,
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Entretanto, resta ainda uma questio: como classificar as interagBes entre pares? Afinal,
essas sifuagdes sdo comuns em nossas salas de aulas. Na verdade, levando em conta que a
interagdo em sala de aula tem uma finalidade didatica, n3o se pode afirmar que as
microinteragdes entre pares que se desviam da interagdo didatica, na maior parte das vezes
ignoradas pelo professor ou simplesmente por ele reprimidas, possuam interesse particular para
a analise proposta neste capitulo.

Existem, ¢ claro, as interacdes entre pares que mantém o topico, vinculando-se,
portanto, ao objetivo didatico da interag3o, mas, novamente, ou elas sdo inseridas na interagdo
principal ou entdo ignoradas pelo professor. Assim, essas interagdes entre pares sio de
interesse se consideradas como microinteragdes que intervém no desenvolvimento da interagdo
principal em sala de aula (podendo mesmo, como ja disse, desviar o tdpico), pois o professor
pode utilizd-las para relembrar lugares e papéis em sala de aula, mas raramente sgo
incorporadas & interagdo principal e, se o s3o, nesse caso, por serem autorizadas pelo
professor, novamente as falas dos alunos tornam-se uma fungo de suas falas.

Nio nego, obviamente, a importéncia do estudo dessas microinteragdes. Afinal, pode-
se supor que muitas vezes, por motivos como o desconhecimento das estratégias de tomada da
palavra valorizadas pelo professor, um aluno nfio consegue ter sua fala integrada a seqiiéncia
discursiva, Nesse caso, poderiam ser investigadas as razdes que levam o professor a incorporar
ou ndo interven¢des que acontecem paralelamente as da seqiiéncia discursiva em questio (a
esse respeito, sugiro, por exemplo, Kleiman, 1998). As microinteragdes poderiam ser também
de interesse para pesquisas que pretendessem investigar aspectos da relagio autoridade e
disciplina em sala de aula. Por outro lado, parece-me que a microandlise guantitativa das
operagoes didatico-discursivas dessas microinteragdes pode contribuir sobretudo para o estudo
da localizagdo, classificacdo e quantificagdo das tentativas de intervencio de diferentes alunos

ou da ocorréncia de intervengdes paralelas & principal’.

*Deve-se acrescentar, porém. que o analista pouco acesso tem a esse tipo de registro, visto que o método
comumente utilizado para a coleta de registros € ¢ uso de um Gnico gravador e/ou cimera; nesse caso,
raramente essas microinteracdes sfo andiveis o suficiente para serem transcritas. Para otimizar o registro dessas
intervencdes seria NECEssario, assim, © uso de gravadores individuais ov de varios gravadores por sala.
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Pode-se, pois, dizer que, em termos dos papéis e lugares definidos previamente para
professores e alunos, estes tltimos devem responder as demandas do professor, questiona-lo e
apontar-the suas dificuldades; ou seja, devem indicar ao professor o que sabem e o que nio
sabem, solicitar que o professor ensine 0 que eles t€m necessidade de saber e sugerir a
pertinéncia das acOes didatico-discursivas do professor em relagdo 4 compreensao que eles
tenham dessas agdes.

Por esse motivo, considero que as agdes discursivas dos alunos siao sobretudo de
natureza informativa, ja que eles estfo a todo momento informando ao professor o que sabem
e 0 que querem saber, o que entenderam ou deixaram de entender, o que querem ou ndo fazer.
Essas agOes podem ser de natureza unicamente informativa, mformativo-incitadora ou, entéo,
informativo-apreciativa.

Isso significa dizer que o continuo dos atos dos alunos tem como ponto de partida uma
operagdo didatico~discursiva de natureza indicativa —— a menos sinalizada e com menor grau
de poténcia —, que se altera através do acréscimo de elementos de sinaliza¢io que determinem

a forga argumentativa e a poténcia.

R, »h_indicagia h] informacio
el T7re-.L e solicitacio ¢’ demanda
“--.,d sugestio d’j avaliacdo
.. !
-, e ratificacdo e, reiteracdo
1
em que

ab. ac, ad = menos sinalizada, por 1sso mais dependente em relacfo 4 contribuicio anterior
bb’, ec’, dd’ = mais smnalizada, por 1550 menos dependente em relagiio a contribuigdo anterior
aee’ = emunciagio 2
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2.4 As operacdes didatico-discursivas na microanalise quantitativa da aula

Tendo comoe objetivo viabilizar o estudo quantitativo das operagdes didatico-
discursivas, propus uma grade de analise com trés entradas (cf. anexo 02).

A primeira entrada da grade, femdtica, indica o foco principal e os foco(s)
secunddrio(s) assinalado(s) em cada operacgo didatico-discursiva e sua disposiciio em primeiro
ou segundo plano.

Na segunda entrada, operacgdes diddtico-discursivas, examino como a tematica
converte-se em uma operacdo discursiva. Se o foco discursivo € modificado, ocorrendo a
introdugdo de um novo foco discursivo na abordagem tematica, as operagdes sio classificadas
como operacdes de iniciacdo. Se o foco discursivo privilegiado possui 0 mesmo ponto de
pariida (focal) de um foco ja verbalizado, ocorrem operacdes de reformulacdo ou de
repetigdo. Embora as retomadas sejam estudadas no capitulo final deste trabalho, vale adiantar
que as reformulagbes sdo as operagdes, realizadas por quem intervém ou por outro
interactante, atraveés das quais hd a retomada de um foco discursivo, caracterizada por uma
nova delimitacio do mesmo, que o expanda ou restrinja. As operagdes de repeticio indicam
nao apenas a retomada de um foco discursivo mas também a repeti¢do de sua materialidade
lingiiistica, podem também ser efetuadas por um dos dois interactantes.

A terceira entrada, estruturagdo diddtica, indica, de um lado, a configuragio do rifmo
social da interagdo, isto €, os efeitos das operagdes didatico-discursivas a propésito de sua
contribuigio a gestdo do grupo e as relagBes de lugares e papéis — sua preservagio ou
modificacfio. Essa entrada engloba, ainda, a investigacdo do ritmo académico da interagdo, ou
seja, dos efeitos dessas operagOes para a organizagio das tarefas e seu desenvolvimento, e o

estudo da configuragdio do objeto de estudo, as indicagbes contidas nas operagdes sobre as

abordagens gramaticais e/ou textuais do contetdo.
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A fim de umificar os dados para introduzi-los na grade, as opera¢les didatico-
discursivas sdo dispostas em trés planos, que permitem a producgio de expressdes
representando as a¢des didatico-discursivas.

A analise do movimento da interagfio em termos essencialmente acionais e discursivos €
feita através do plano comunicativo, por exemplo, através da acio de avaliar. O
gerenciamento da interagéio ¢ analisado por intermédio do plano metacomunicativo, atraves,
por exemplo, da aparicdo de uma demanda de repeficdo ou da indicagio da compreensio de
uma intervengdo, e do plano operacional, com o estudo de seus aspectos didaticos, como a
realizacdo de uma demanda de especificagdio terminologica. Finalmente, a grade permite
também a analise do plano metacperacional, vinculado aos lugares e papéis € a organizagio da
tarefa ou ao seu desenvolvimento, sabendo-se que os trés primeiros planos funcionam como

indicadores metaoperacionais, pois eles fornecem os indices de estruturagdio do evento.

Vejamos:

1) o plano comunicativo representa a agdo didatico-discursiva realizada pela interveng3o, de

informar, demandar ou avaliar;
2} o plano metacomunicativo representa a incidéncia da agfio didatico-discursiva quanto a
pertinéncia de uma ou mais palavras, expressdes e/ou intervengbes ou de seu contetdo; €

indicativo do processo de gerenciamento comunicativo da interagio;

3) o plano operacional representa o alvo didatico tal como ele se manifesta na intervengéo,

remete a gestdo didatica da interagdo,

4) o plano metaoperacional representa a fungio das operagdes didatico-discursivas para a

estruturacdo do evento.
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O esquema apresentado a seguir explica essas proposi¢des:

Esquema 01: Elementos para a microanilise quantitativa das intervengdes

foco principal
/a( operagdes temz’ﬁ.icas}'./v

e [ foco(s) secundério(s)]

~intervengoes

- comunicativas
operages /

didatico-discorsivas | ------- »{ metacoTHunIcavas ]

"M gperacionais

G Oren oM oy o

-¥_gestao do grupo

constituintes sociais <l - -
relacio de lugares ¢ papezs]

Configuragio do. . { organizagio da tarefa )
evento ¢ do- - - - - L
objeto é estudo ' [ constituintes academicos} .

w‘-'-wt:c"'nm-tm'uczmﬂmg

" desenvolvimento da tarefa )

2.5 As possibilidades de microanalise quantitativa des dades de sala de aula

Discuto a seguir alguns resultados da microanalise gquantitativa da etapa de
desenvolvimento da aula sobre ¢ discurso direto que podem ilustrar a importincia desse tipo

de investigag@o para as demais fases de um estudo sobre a aula (c¢f, também, anexos 01, 02 ¢
03).
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A etapa de desenvolvimento dessa aula foi constituida por 09 segiiéncias, constituidas
por 48 intervencdes realizadas pela professora e por 38 intervencdes de diferentes alunos, ou
mesmo de grupos de alunos, Esses dados confirmam, de um lado, que a fala dos alunos é
dependente da fala do professor, mas indicam, também, que, nessa aula, 0s alunos participaram
intensamente na realizacio da atividade, ja que realizaram mais intervencOes do que a propria
professora.

Quando segmentei essas intervengdes em operacdes didatico-discursivas, verifiquet que
a professora havia realizado 98 operagdes didatico-discursivas (62 %) e os alunos apenas 60
(38 %), o que indica que as intervengdes dos alunos, na grande maioria das vezes, foram
constituidas de apenas uma operacio didatico-discursiva.

Vejamos como essas operagdes didatico-discursivas estdo distribuidas quanto aos focos

discursivos:
operacoes didatico-discursivas de professor operacies didatico-discursivas dos alunos
iniciaga reformulacic repeficio iniciaci reformulagao repeticio
hetero auto hetero auto hetero auto hetere auto
Seg.3—i1) 17 38 25 05 13 Seq.3—»1 14 40 01 95 90
% pref. | 17,3 % 1 38,7 % [255% | 5,2% [133 % % aly 233% | 66,6% | 1.6% | 8,5% 6%

As tentativas de fazer emergir um novo foco discursivo aparecem, nas intervencdes da
professora e dos alunos, respectivamente, em /7 e /4 operacBes didatico-discursivas, embora,
com relacio aos alunos, as operagles que trazem um novo foco & tona representem um
percentual maior. A grade de anilise (cf anexo 02) indica que as operagdes de iniciacio se
concentram no inicio das tarefas ou logo apos o fornecimento de uma resposta considerada
incorreta, quando se torna necessario romper com ¢ que havia sido dito, a fim de se obter a
resposta adequada.

Por outro lado, essas informagdes demonstram que as operacdes didatico-discursivas
da professora caracterizam-se pela grande ocorréncia de reformulacbes, oscilando entre a

reformulacio do que dizem os alunos ou do que ela mesma diz. Nas grades do anexo 02,
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pode-se verificar que a professora sugere as heterorreformulagoes das respostas dos alunos
com o objetivo de adequar o que dizem ao que ela propde e que suas auto-reformulagdes
pretendem auxiliar os alunos na resolugfio da tarefa.

Quanto as operagdes dos alunos, € importante ressaitar a baixa incidéncia de auto-
reformulacio e de auto-repeticdo, o que parece indicar ainda mais fortemente a dependéncia de
sua fala a do professor. Mas isso no significa que os alunos participem menos ativamente gue
o professor na co-construgdo do objeto de ensino/aprendizagem. como demonstram 0s

graficos a seguir

GRAFICO 01: Distribuicio das intervencdes nas seqgiidncias
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O grafico 01 esbocga a distribuicdo das intervencdes por seqiéncias. ao longo da etapa
de desenvolvimente Pode-se verificar que a primeira seqiéncia € aquela em que a professora
realiza um maior numero de intervencdes ¢ que, conforme a atividade avanca, a professora
realiza cada vez menos intervengdes. A reducgdo no nimero de intervengdes produzidas pela
professora leva a redugdo no numere de intervengdes realizadas pelos alunos. mas ndo impede
que, em varias sequiéncias, os alunos intervenham mais do que a professora, como € o caso das

seqaéncias 04, 06,08, 09, 10 e 11,
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Ressalto. entretanto, que ndo € 0 aumento no numero de intervencdes dos alunos o que
produz um crescimente no numero (e na variedade) de operagdes didatico-discursivas por eles
realizadas. Unindo as informagdes expostas no primeiro grafico as fornecidas no segundo
grafico. apresentado a seguir, pode-se concluir que, apesar de a prefessora diminuir a
freqliéncia de intervencdes ao longo das sequéncias, chegando a intervir menos qgue os ajunos,

ela continua a realizar mais operacdes didatico-discursivas do que estes.

GRAFICO 02: Distribuicfio das operacdes diddtico-discursivas nas seqiiéncias

[
[
-
8
r

:
3]

&

Professara
AN | e Alunos

o
e e IBE 2R A W s e ey SR
&

Op disc.

[
[}

FUTYINR ST 05 WOV WO WUOL ST TN JO SEOU OO0 JOOT TSN (IO U |

[}
b
=1

b
>
(53

Esse segundo grafico indica, ainda, que a maior diferenca entre o nimero de operagdes
didatico-discursivas produzidas pela professora e as que foram realizadas pelos alunos da-se
nas segliencias que imciam ¢ finalizam a etapa de desenvolvimento. Retomando essas
informagdes nas grades do anexo 02, € possivel verificar que isso se deve a necessidade de
ajustes na dimensdc académica da interagdo, para a realizacio satisfatoria das tarefas. O

grafico a seguir tambem esboca a diregio dos movimentos de ajuste inferativo ou interacional.

,m
el
.



) CAPITULO 05 ) )
ANALISE E REPRESENTACAO TIPOLOGICA DAS OPERACOES DIDATICO-DISCURSIAS

GRAFICO 93: Direcfio dos ajustes efetuados pelas operacdes didatico-discursivas nas seqiiéncias
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O grafico 03 demonsira que nas segiléncias analisadas sobressaem operagdes cujos
objetivos sdo o desenvoivimento da tareta. Como era de se esperar com base nas indicagdes
dos outros graficos. esse movimento € bem maior nas duas seqiéncias iniciais, reduz-se
progressivamente até a seqiiéncia 06 ¢ volta a crescer na ultima sequéncia. em que a professora
encaminha-se para a conclusiio da atividade.

Ha uma serie de outras informacgdes contidas na grade de analise (cf. anexos G2 ¢ 03)
que podem ser investigadas com maior profundidade, como a variago nos polos de
interlocucdo, a natureza das operagdes didatico-discursivas realizadas por professor ¢ alunos,
as tentativas de alteracfes nas relagdes de lugares e papels ou as informacdes sobre 08
referencials teorico-metodoldgicos contidos nas operagdes didatico-discursivas. Mas essas
ilustracdes parecem-me suficientes para demonstrar que esse tipo de analise pode. por
exemplo. auxitiar ¢ estudo contrastivo de aulas de um mesmo professor ou de proiessores
diferentes, tratem eias de um mesmo assunto ou ndo, sejam baseadas ou ndo em uma mesma

proposta de abordagem do conteudo, dentre outras possibilidades.
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Para finalizar, € fundamental ressaltar as contribuicdes da grade para a microanalise
guantitativa da aula.

A entrada femctica permite o estudo dos focos convergenies e divergentes e dos jocos
discursivos predominantes. T possivel, por exemplo, comparar a ccorréncia de jocos
discursivos metalingliisticos, visando 4 construcdo do saber nomear. de focos discursivos que
incidem sobre o modo de realizar as tarefas. objetivando a construcio do saber fazer. e de
focos conceituais. privitegiando a construgdo de saberes Sobre o objeto de ensino e de
aprendizagent.

A analise viabilizada pela entrada operagdes didatico-discursivas pode indicar as
operagoes de infciagdo e de retomade (refornudagdo ¢ repeticda) e a classificacdo dos planos
copunicalivo, melacomupicalivo ¢ operacional em relagio as agdes didatico-discursivas do
professor e dos alunos.

A entrada configuracdo do evento ¢ do objelo de ensino assinala as operagoes
diddiico-discursivas cujos efeitos sdo vollados @ gestdo do grupo. a organizacdo da farefa o

a seu desenvolvimento efou as abordagens gramalicais ¢ o fexiiais,

e
a
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O estudo do processo de formulagio textual através do fluxo informative € de grande
interesse para a pesquisa sobre a aula, j& que sua investigacdo € uma das maneiras pelas quais
se tem acesso a0 que se esta construindo como contexto de aprendizagem e o que permite
fazer hipoteses sobre o processo de aprendizagem. Neste capitulo, discuto o fluxo informativo
em termos de sua continuidade tematica e das descontinuidades que resultam de ajustes

relativos ora a dimensdo social da interagfo, ora a sua dimensdo académica.

1 O FLUXO INFORMATIVO NO TEXTO ORAL

A importéncia analitica da construgdo do topico nas interacdes orais estd vinculada,
como tém salientado autores que priorizam essa abordager, a sua relevancia para o estudo do
fluxo informativo, uma vez que este se desenvolve justamente através de continuidades e
descontinuidades tOpicas (Castitho, 1998; Jubran, 1993; Jubran ef alii, 1996; Koch er alii,
1996, para citar alguns). A continuidade no fluxo informativo implica mais rapidez na
progressdo tematica, ja a descontinuidade produz um ritmo mais lento quanto & progressdc
tematica.

A ruptura tematica provocada pela descontinuidade — por inser¢des no tema € por
reconstrugdes — indica o processo de demarcagdo de unidades discursivas. A descontinuidade
é, ainda, o fendmeno que explica as particularidades do texto oral quanto & organizagio de
suas unidades oracionais, porque sua ocorréncia esta .1igada a necessidade de que sejam
produzidos segmentos que o falante considera relevantes em termos interacionais (Koch et alii,
1996).
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O fenémeno da descontinuidade pde em relevo a importéncia de se estudar o texto oral
dialogado nfo apenas em termos de sua formulagiio mas também quanto ao processo de
gerenciamento que o caracteriza. Para a investigagio de uma aula, o fendmeno € também de
fundamental interesse para que seja abordada a representagio didatico-discursiva do objeto de
ensino/aprendizagem.

Ha autores que estudam o topico sem desenvolver, simultaneamente, a investigacdo da
estrutura dialogal da interagio (Jubran, 1993; Jubran ez alii, 1996). Esses autores ndo negam, €
certo, que a abordagem topica da interac@o da indicagdes de sua estruturagdo e de seu carater
dindmico, mas atribuem maior importancia ao estudos das unidades topicas (cf. Jubran et alii,
1996).

Nio acredito, porém, que o estudo da organizacdo discursiva com base nas unidades
topicas exclua a necessidade de analise da alterndncia de interlocutores na aula, um texto oral
dialogado que visa ao ensino e & aprendizagem. Ou seja, considero que a analise topica da
interacdo didatica na aula ndo exclui a necessidade da andlise estrutural e funcional de suas
unidades constituintes. Afinal, a percepcio gue os interlocutores tém do topico — "0 assunto
em pauta” (Koch et afii, 1996) — ¢ essencial para a configuracio das diferentes umdades,
sejam estas dialogais ou no, e a analise da co-construgdo das unidades topicas € fundamental
para que compreendamos © processo de ensino/aprendizagem. Como veremos, a
especificidade do género traz algumas exigéncias para a investigagio dos processos discursivos

envolvidos na produco do topico na aula. Apds a analise e discussdo da nogdo de topico.

esses pontos serdo retomados.

1.1 O topico no texto oral dialogado

Jubran ef alii (1996) salientam que a centracio e a organicidade, propriedades
definidoras da nogdo de topico, viabilizam a identificaciio e delimitag@o dos segmentos tOpicos,

bem como sua organizacdo hierarquica. Em ouiras palavras, essas propriedades caracterizam
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as relacBes de subordinagio e coordenagfo tdpica, assim como a estruturagdo interna das
unidades topicas.

A centragdo € a propriedade vinculada 2 interdependéncia semantica de segmentos que
ocupam uma posigio focal de relevincia e sdo pontuais. A centraglio refere-se, pois, a
dimensdo do conteade ou assunto em pauta (Jubran et alii, 1996: 362-363), caracterizando-se
pelo foco em um determinado assunto.

J4 a organicidade esta ligada a estrutura tOpica, que pode ser investigada em fungio da
hierarquia e da articulagiio tematica, ou seja, com base nas relagbes de implicagio de um
topico em outro -—— 0s graus de abrangéncia — ¢ nas relagdes de coordenagéo entre topicos —
de adjacéncia ou de interposicao.

Dessa perspectiva, uma umdade topica pode ser subtdpico em relagdo a um segmento
que seja mais abrangente, mas pode, também, ser um supertopico em relagdo a outros menos
abrangentes: esse € o fendmeno de interdependéncia que caracteriza os quadros topicos. Essa
interdependéncia define o quadro topico, que se caracteriza, de um lado, pela centragdo de
diferentes tdpicos em um tOpico mais abrangente, ou supertopico, e, de outro, por sua
subdivisdo em toOpicos que se encontram em um mesmo nivel relacional no interior de um
supertopico, os chamados subtopicos. Uma unidade tépica pode, também, coordenar-se a
outra, ocorrendo articula¢@o intertopica, o que se manifesta pelos fendmenos que caracterizam
o processamento do fluxo de informaco, a continuidade e a descontinuidade (para uma
discussdo detalhada das nogbes vinculadas a definicdo de topico, cf Jubran, 1993; Jubran ef
alii; 1996). _

A delimitagio dos segmentos tdpicos € verificavel porque estes apresentam
estruturalmente inicio, meio e fim, mesmo gue ¢ inicio ¢ o fim possam ser detectados em
alguns casos apenas pela mudanga na centragdo. Mas pode haver também a presenca de marcas
lingiiistico-discursivas de delimitagdo, com a co-ocorréncia de varios procedimentos nos
limites de segmentos tOpicos. Kssas marcas podem ser de varios tipos: prosodicas,
morfossintaticas, léxico-semdnticas. Entretanto, como afirmam Jubran er afii (1996), os

indicios de delimitacdo de tOpicos, além de serem facultativos, podem ser encontrados em
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outras porgdes textuais, com fungSes muitas vezes diferentes, como € o caso dos marcadores

discursivos.

1.1.1 Continuidades e descontinuidades topicas

Para Jubran (1993: 63), a continuidade ¢ "caracterizada por uma relagdo de adjacéncia
entre dois topicos, na situacdo especifica de abertura do tépico seqiiente somente apds o
esgotamento do topico precedente”. A continuidade esta ligada, portanto, & organizagdo
seqiiencial, no fluxo informacional, de segmentos topicos. Assim, a mudanga de topico néo
implica necessariamente descontinuidade, pois, uma vez encerradas as possibilidades de
manutencdo de um topico, ndo se pode dizer que ha descontinuidade.

Ja a descontinuidade topica "decorre de uma perturbagiio da seqiiencialidade linear,
acarretada ou pela suspensio abrupta e definitiva de um tdpico, antes de seu necessario
desenvolvimento, ou pela cisdo de um topico em partes, que se apresentam de forma nfo-
adjacente na linearidade discursiva" (Jubran, 1993: 63-64). A descontinuidade ¢é, assim, o
fendmeno que se manifesta quando ha, na organizacio seqiencial, perturbagio, que pode ser
provisdria — guando ocorre através das insergdes e das alterndncias—, ou definitiva, quando
ha ruptura no topico.

A inser¢io ¢ a "interpolagdic, no topico em desenvolvimento, de segmentos
conversacionais de natureza e extensio variadas, ndo-atinentes ao assunto em pauta naquele
ponto da conversagdo” (Jubran, 1993: 64). As inser¢bes sO caracterizam topicos quando
tiverem a propriedade da centragfio, pois quando nio chegam a romper com a coesdo do
segmento discursivo podem ser classificadas como frases parentéticas. Vestigios de topicos ja
abordados ou a projegdo de tOpicos posteriores sdo também considerados insergdes. As
alterndncias, que sdo a divisdo de um topico em partes intercaladas, sio variantes da insercdo,

ja que tém, como esta, a propriedade de serem uma interpola¢io no topico que se desenvolve,
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provocando uma descontinuidade provisonia e indicando, tambem, o revezamento cie dois
tépicos.

A mudanca de toépico pode ocorrer de trés formas: apos a finalizagdo do anterior, de
forma gradativa; por meio de topicos de transi¢do, que ndo se encaixam, portanto, em nenhum
outro {nesse caso a associagic entre topicos ¢ explicitada pelo falante); finalmente, pela

ruptura, sem que haja, dessa forma, esgotamento do anterior (Jubran e ali7, 1996).

3 A ANALISE TOPICA DA AULA

Como discutido anteriormente, ha pelo menos dois fatores determinantes na construgio
da tematica em uma aula, um deles ligado ao modulo a ser estudade, o outro, ao
gerenciamento da interacdo, a participagdo individual na interagio.

Nio se pretende negar, obviamente, que essas caracteristicas sejam proprias de
gualquer interag@o, uma vez que em todas estdc implicadas as dimensGes interativa e
interacional. Entretanto, em interagles predominantemente assimétricas e relativamente
ritualizadas como a que ocorre em sala de aula, a diferenca ¢ que a responsabilidade pela
tematizac@o das duas dimensfes e da ocorréncia de ajustes interativos e interacionais que
contribuam para o desenrolar da interacio cabe sobretudo a um dos participantes, no ¢aso, ao
professor, que a monitora e tem seu planejamento prévio como uma responsabilidade que lhe €
atribuida institucionalmente. E certo que o aluno também monitora a interagio, mas esse
processo de monitoramento ocorre em funcdio, freqlientemente, das determinagbes do
professor, seja quanto a abordagem do conteudo, seja quanto & sua hierarquia, seja quanto ao

desenrolar da aula.
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2.1 A hierarquia na organizaciio tépica em sala de aula

As nogles de atividade didatica e tarefa pressupSem a nogdo de tdpico, porque
baseiam-se justamente nas propriedades de centragdo tematica e de organicidade: as tarefas
coordenam-se para constituir a atividade, que € uma umdade topica de nivel superior.

Isso significa dizer que o principio organizador da hierarquia topica em sala de aula é a
atividade, pois 0 que é tematizado em uma tarefa sera sempre um subtdpico em relagdo ao que
¢ tematizado em uma atividade. Mas os interlocutores podem sugerir o agrupamento de tarefas
em um topico intermediério. Essa situagiio pode ser exemplificada pela aula sobre o discurso
direto. Nessa aula, a apresentacdo, como critérios de identificagdo do uso de discurso direto,
de pontos de interrogagio (e de exclamagdo) e dos dois pontos € fornecida por dois alunos
diferentes, em seqiiéncias nio-adjacentes (cf anexo 01, respectivamente, seqiiéncias 05 e 07).
Na seqiiéncia 05, a tarefa foi a de identificar os sinais de pontuagio de fim de frase que
marcam o uso do discurso direto. Como esse subtdpico evidentemente nfo estava esgotado, na
seqiiéncia 07, um outro aluno sugere a ocorréncia de dois pontos como indicativa também de
discurso direto. A professora redimensiona as tarefas e agrupa essas duas seqiiéncias em torno
de um topico que denonuna "sinais de pontuacdo” (cf. esquema 02, neste capitulo).

Por outro lado, ndo é o fato de o topico de uma tarefa ser abordado em uma atividade
—— na mesma aula ou em aulas seguintes — o que o transforma imediatamente em supertdpico,
pois, N0 momento em que o tema de uma tarefa € transformado em atividade didatica, seu grau
de abrangéncia € ampliado e, conseqiientemente, o proprio tdpico € alterado.

Qutra segiiéncia da aula sobre os elementos de identificacdo do discurso direto pode
exemplificar o que foi dito. Um dos alunos apresentou como resposta a existéncia dos verbos
de elocucio (cf anexo 01, sequéncia 06). Os verbos de elocugdo foram retomados apenas na
aula seguinte pela professora. Imaginemos, contudo, que eles fossem estudados ainda na
mesma aula. Por esse motivo poderfamos concluir que o topico da tarefa "verbos de elocu¢do”
viria a ser supertopico das demais tarefas vinculadas a esse tema? Nio. A retomada do tema da

tarefa "verbos de elocucfo (no uso do discurso direto)”, ocorrendo ou n3o na mesma aula em
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que foi trabalhada a atividade "identificaciio do discurse direto”, seguiria projeto didatico
similar ao proposto pela professora quando foram efetivamente abordados os verbos de
elocugo, em uma atividade realizada em aula subseqiiente: primeiramente, os alunos
identificaram uma série de verbos de elocuc@io e, em seguida, foram estudando o valor
ilocucional de cada verbo. Ou seja, essa atividade centrou-se no topico "identificacfo e
funcionalidade dos verbos de elocug@o”; além disso, o agrupamento dessas duas atividades
("identificacdo do discurso direto” e "identificacdo e funcionalidade dos verbos de elocugdo™)
serve & configuracio de um moédulo de ensino, algo como "uso do discurso direto”.

Em capitulos anteriores ja havia demonstrado que, mesmo incluindo mais de uma
atividade didatica, os segmentos topicos de uma aula mantém, com relagio ao conteido
programatico estabelecido para o(s) modulo(s) de ensino, um vinculo didatico que permite,
através da identificaciio dos objetivos didaticos, o estabelecimento de uma relagio de
interdependéncia tematica. Ja havia discutido, também, como o estabelecimento prévio dos
objetivos didatico-discursivos de uma aula norteiam a construgdio do fluxo informativo. O que
se deve reter dessas novas consideragOes € que a investigacdo da(s) atividade(s) didatica(s)
como supertopico(s) de uma aula auxilia a compreensao desse projeto didatico prévio.

Delimitada essa especificidade na coordenagio e hierarquizagio topica em sala de aula,
passemos a analisar detalhadamente a nogdo de grau de abrangéncia do assunto em pauta, que

deve receber também um olhar agugado na investigagio da aula.

2.i.1 A abrangéncia do assunteo ¢ insercdes

Mais algumas seqiiéncias do corpus (cf. anexo 01, seqiiéncias 03-07) s@ic importantes

para discutir, além da abrangéncia topica em sala de aula, o fenémeno da inser¢do.

140



_ CAPITULO 06
A CONSTRUCAO DO TOPICO NA ANALISE DA AULA

Na segiiéncia 03 em anexo, ocorre um problema classificatorio na abordagem do
discurso direto pela professora, problema que foi imediatamente identificado por um aluno,
mas ndo chegou a ser topicalizado como este aparentemente o pretendeu. O mal-entendido
ocorreu porque a professora utilizou a nomenclatura sinais de pontuagio apenas para agrupar
pontos de interrogacgiio, pontos de exclamacio e dois pontos, deixando de fora aspas e
travessdo (cf, também, quadro 02b, a seguir).

Nesse exemplo, as intervencdes do aluno que identifica o problema classificatorio em
relagdo aos sinais de pontuacio sdo vistas pela professora como inser¢des, como deixam claro
as intervengdes 11-15 da seqiiéncia 03, no anexo 01. O fato € que a professora, além de
impedir que o aluno diga o que pretende, repreende-o. Para o aluno, entretanto, o que dizia
n3o seria jamais considerado uma insercdo no tema, pois ele considerava, certamente, que sua
intervencdo representava uma contribuicio para a construgio do topico da sequéncia, da
tarefa, portanto.

O que se pode deduzir do exposto € que a determinagdo ou ndo do grau de abrangéncia
¢ dada pelos mterlocutores, nesse caso mais precisamente por um deles: o aluno tenta
redimensionar a tarefa e incluir os diferentes sinais de pontuagfio no topico pontuacdo, mas a
professora ndo consente, considerando apenas alguns sinais como pertencentes a esse
conjunto, Nesse exemplo especifico, a intervengdo do aluno ndo pode, de fato, sequer ser
considerada como uma inser¢io, pois o aluno nem mesmo chega a produzir uma ruptura nos
segmentos da intervengao da professora; héa apenas sobreposigdo de vozes.

Vejamos a analise da continuidade tematica da aula em questdo. Retomermos,
parctalmente, o quadro apresentado no capitulo 04, em que as seqiiéncias discursivas aparecem

tematica e estruturalmente dispostas:
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Quadre 02 b : Descricdo temdtica das seqiléncias {PJ - 5S - aulas 1/2- francés) Seqiiéncias 01 — 11

W
preparacao desenvolvimento

sequéncias

01 - As indicacbes preliminares
01 — 02 | (trabalho baseado em Tistu, o menino
do dedo verde)
02 - A atividade do dia {identificacdo do
discurso direto - 5 critérios)

03 - As aspas (1% critério}
04 - O travessao (2° oritério)
05 - Pontuagsc de fim de frase {3° critario)
06 - Verbos de elocugao (4° critério)
03 > 11 07 - Os dois ponios
(informacao suplementar - 3° critério),
08 - Novo paragrafo
{52 critério + ndmero de critérios),
08 - Gutra utilizag&oc das aspas
10 - Frase antncio do didlogo
(6° critério )
11 - Fim da atividade

Apos a confecgdo do quadro, foi realizada a andlise tOpica das seqiiéncias, que
focalizou a abordagem proposta ao contetido. Nesse caso, o fio condutor didatico perceptivel
no encadeamento das sequéncias foi o percurso que levou os alunos da identificacdo a

nomeacdo e localizacio grafica dos critérios utilizados como marca de discurso direto.

Eshogo da abordagem do conteido: identificaciio do discurso direto em fextos escritos

{a) presenca de discurso direto —
{b} apresentacdc de metalinguagem —

(c) localizacdo dos recursos utilizados
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Com a anélise topica das seqii€ncias, foi possivel, também, elaborar um esquema que
representa a abordagem proposta ao contetido, com base nas relagdes de coordenagdo e de

subordinacio encontradas:

Esquema 02: Descricie da aula {(PJ - 58 - aulas 1/2- francés) Seqgiiéncias 01 — 11

{ Crism) - discurso direto - didlogo )

r 1 i T i 1
aspas travessio  pontuagio verbos de elocugio nove paragrafo frase antincio do didlogo
1

(exclamagéo‘ H

Sei que as seqiiéncias que tematizam o uso de travessio, aspas, pontos de exclamagio e
de interrogacio e dois pontos pertencem, da perspectiva das abordagens gramaticais e textuais
do conteido, a um topico superordenado, algo como o uso dos sinais de pontuacdo para a
indica¢do do discurso direto. Porém, se minha analise fosse se fundamentar nessa hierarquia,
ndo seria possivel obter de fato um esbogo do que acontece na aula, ja que a professora propde
a hierarquizagio apenas dos pontos de exclamacio e de interrogagio ¢ dos dois pontos, que
sao classificados come pertencentes ao conjunto de sinais de pontuagéo.

Portanto, como indicam o quadro € © esquema, na aula em questio os diferentes
elementos sugeridos pelos alunos como critérios de identificagdio do discurso direto no texto
escrito nio sao classificados segundo o ponto de vista da gramética normativa tradicional, ja
que a abordagem, além de linear, ndo propde a classificagiio, em conjunto, dos sinais de
pontuacdo. Essa abordagem nio permite, também, uma reflexfio textual sobre a funcio do
discurso direto na narrac@o, visto nfo recorrer a uma distingdo entre sinais de pontuagdo e

segmentos que indicam os modos de dizer,
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3 ESPECIFICIDADE DA ANALISE TOPICA NA INVESTIGACAO DA AULA

Na aula, a construgio do topico esta hgada as abordagens tedrico-metodologicas de
referéncia e aos objetivos didatico-discursivos do professor. Ja que uma analise desse género
deve possibilitar que se investigue como os contetdos estudados sio tematizados (abordados)
e segmentados (divididos), em diferentes aulas e internamente as aulas, a proposta de
hierarquizacdo topica deve ser dependente da proposicio de hierarquizaco dos topicos pelos
participantes. Mas pode ocorrer que ndo haja herarquizago topica na aula, e o analista terd
certamente mats dificuldade em definir seu quadro tépico. Nesse caso, ha dois caminhos a
seguir. Uma possibilidade ¢ restringir a analise apenas & organizagio global da aula em
questdo, assim, a investigagdo sera fundamentada apenas nas abordagens do conteudo no
interior das tarefas constituintes da atividade didatica e na disposicdo dessa atividade em etapas
instrumentais. Uma segunda possibilidade, que parece, porém, mais completa, € a de relacionar
a analise tOpica da aula ao que foi trabalhado antes e depois em termos dos mddulos
programaticos. Nos dois casos, o analista podera investigar o projeto didatico do professor e
fazer um certo numero de hipOteses relativas ao processo de aprendizagem do conteudo
estudado.

Deve-se dizer, ainda, que as mudancas de tOpicos co-constituintes de uma aula dio-se
em funcdo da resohigio das tarefas que configuram a atividade do dia e, portanto, que a
transicdo topica ocorre com freqiéncia pela explicitagio de que uma tarefa foi finalizada,
mesmo que provisoriamente, e que a posterior 1ra comegcar. Por outro lado, deve-se ressaltar o
aparecimento e revezamento freqiiente entre topicos ligados ao objeto de ensino/aprendizagem
e topicos ligados & organizagio da atividade e do grupo. Essa constatacdo € o0 que me permite
afirmar que ha duas principais fungdes para o aparecimento de segmentos topicos inseridos na

aula: (rejorganizar ou fazer avancar as tarefas e organizar a participacdo do grupo.
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O presente capitulo ¢ dedicado a analise de atividades discursivas que fiincionam como
estratégias locais de gerenciamento da aula. Dentre os mecanismos que sinalizam o processo
de formulac@io textual, atraves dos quais € possivel estudar localmente a organizagdo das
diferentes dimensdes de uma aula, interessam-me, sobretudo: as estratégias que demonstram
tentativas de ajustes na dimensdo académica da interacio, e portanto podem ser
compreendidas como atividades de redimensionamento do foco discursivo na referenciagio ao
objeto de ensino/aprendizagem; as retomadas, repeticBo e reformulagfo, particularmente
quando funcionam para restringir ou expandir o que se disse; os marcadores discursivos, suas

funcdes basicas no gerenciamento da interagio.

1 AS ESTRATEGIAS DISCURSIVAS E A RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA
AULA

A organizagdo da interacdo na aula ocorre por movimentos {(didatico-discursivos) —
pelas sinalizacSes produzidas pelos interactantes na formulacio de sua fala —, que direcionam
sempre O processo interpretativo e, portanto, interativo e interacional. S3c essas sinalizagles
que configuram, passo a passo, a organizacde académica — a referenciagio aos objetos
discursivos de ensino/aprendizagem - e @ organizagdo social — o estabelecimento de lugares
e papéis para os mterlocutores —, enfim, a co-construcdo de sentidos na interacdo.

Em uma aula, uma mtervengio que contenha o comando para a realizac8io da atividade

do dia pode ser analisada em relag®o 4 sua funcdo globai — por exemplo, de iniciago da
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etapa de preparaciio da aula — e & sua furicdo macro e microestrutural — por exemplo, como
o fechamento de uma seqiiéncia pertencente a etapa de abertura da aula e simultaneamente
como inicio da primeira seqii€ncia da etapa de preparagdo das atividades do dia. Mas essa
intervengdo pode tambeém ser estudada quanto ao que se pretende dizer e fazer, ao como se diz
e se faz e ao que se diz e se faz de fato. Conseqiientemente, indices como hesitagdes, palavras
incompletas e outras interrupgdes — freqentemente mais sigmificativas, como uma pausa
seguida de uma repeticdo ou de uma reformulagio — sfo indicativos do processo de
formulagdo e interessam a analise da aula em razio de seus efeitos para a organizacdo da
interagio.

Ha atividades discursivas que gerenciam, estrategicamente, a co-construcéo das tarefas.
Essag estratégias se manifestam, por exemplo, por meio das retomadas das respostas dos
alunos pelo professor, seja para indicar sua correcio, seja para demandar uma reformulacdo;
ou ainda pelas retomadas realizadas através de perguntas com preenchimento de lacuna, que
teriam, sobretudo, a fungdio de verificar/confirmar a compreensio por parte dos alunos. Em
outras palavras, as retomadas de respostas dos alunos podem tanto marcar uma convergéncia
como uma divergéncia do professor com relagdo ao foco discursivo priorizado nas respostas.
Por esse motivo € que se pode concluir que a principal funcdo das retomadas que visam
dimensionar o foco discursivo é a de gerenciar a dimensio académica da interacic na
realizagio das tarefas.

Ha, tambeém, atividades discursivas que funcionam como estratégias de construcio da
relagdo interpessoal entre professor e alunos, ou seja, contribuem para a gestdo do grupo.
Nesse grupo, podem ser ressaltados os modalizadores ligados ao fendmeno da polidez, como
as sinalizages presentes nas demandas de realizacdo de uma tarefa ou nas avaliagbes das
respostas pelo professor. Essas fungBes se subordinam as restrigdes circunstincias do evento
de interag@o ¢ a sua compreensio pelos falantes, 0 que orienta cada um a assumir uma posicdo

frente a0s outros e com estes estabelecer uma relag3o interacional.
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1.1 As retomadas na interacio em sala de aula

Dadas as caracteristicas da aula, o estudo de sua organizaco local deve receber um
olhar atento, porque a manifestacdo de esiratégias encontradas nos diferentes tipos de
interagfio verbal ocorre de forma particular ai. Por exemplo, quanto ao fluxo mmformativo, ha
interrupgBes que visam ao esclarecimento de segmentos que se pressupde ndo terem sido
compreendidos ou a corregio de uma formulago considerada inadequada. como € o caso em
qualquer outro evento de interagdo. Porém, o interactante (sobretudo um deles, o professor)
raramente se limita a apenas pressupor que seu interlocutor o esti acompanhando, procurando
sempre certificar-se disso, explicitando, em muitas ocasides, aquilo que supde que seu
interlocutor ja entendeu. Exemplificam essa afirmacgfo as repeticdes de falas de alunos que,
sendo retomadas pelo professor, tornam-se perguntas com preenchimento de lacunas e s@o
novamente enunciadas como repostas pelos alunos. Dando seqiiéncia a esse raciocinio,
vejamos como podem ser estudadas as retomadas em relagdo ao processo de formulagdo na
interagdo em sala de aula.

No Brasil, os pesquisadores que se tém ocupado da analise de dados do NURC tém
considerado a repeticdo como a retomada de mais alto grau (cf. os volumes [ - V7 da
Gramdatica do Portugués Falado). Desse ponto de vista, a repeficdo — ou, em um sentido
amplo, a retomada, ja que pode haver maior ou menor variagdo -— e a adjuncdo s&0 0s
mecanismos que caracterizam a reconsfrucdo (cf. Koch er alii, 1996: 152-176).

Koch er alii (1996 152- 176} consideram que as repetigbes stricto sensy podem
ocorrer, embora sgjam raras; pressupGem, também, a existéncia de reparos, que seriam
repeticdes lato semsu. Nesse tltimo caso, o locutor, ao reparar © que dizia, proporia sua
substituigdo. Por outro lado, segundo os autores, hé as paréafrases, que senam a reformulagio
de mais alto grau, mas, diferentemente do reparo, ndo exclusivas em relagdo ao que se estava

dizendo antes, j& que representam a proposi¢io de uma nova alternativa para o que antes havia
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sido dito’. Aé parafrases — ou reformulagtes —, pa verdade, seriam uma forma de diminuir o
ritmo da progressdo tematica ¢ um dos modos pelos quais se manifesta a (re)construgo do
texto oral: ha a construcdo, via transformagio, do objeto do discurso, mudando-se a forma,
muda-se o objeto do discurso (contetdo referencial). J4 a adjungdo € o fendémeno de
reconstrugio vinculado & percepgdo a posteriori pelo falante de que ha informagdes essencials
a serem acrescentadas ou recuperadas.

E grande o interesse dos fenémenos envolvidos na reconstrugdio para o estudo da
interagio didatica. Pensemos na importéncia de estudar os reparos, por exemplo em relacdo a
sinaliza¢do da ndo satisfagdo das intengBes do interlocutor, ou na pertinéncia de seu estudo
para a analise dos segmentos metacomunicativos, j4 que um reparo que inclua substituicSes
lexicais em sala de aula pode, na verdade, representar uma estratégia de (rejenquadramento do
foco discursivo (portanto, da tarefa). A investigaciio dos mecanismos de adjungéo é também de
extrema importancia para o estudo da mteracio didatica, sobretudo em relacio as opgdes feitas
pelos interactantes quanto ao acréscimo, énfase ou explicitagio de um objeto do discurso.
Sabemos, entretanto, gue as adjungdes ndo podem ser estudadas como o seriam nas
conversagdes, uma vez que as conversagdes, além de serem consideradas simétricas em relacdo
aos lugares e papeis, sdo, freqiientemente, consideradas simétricas quanto aos conhecimentos
do objeto discursivo e, em conseqiiéncia, quanto as contribuigdes para a progressio tematica.

No presente capitulo, irel me restringir a tecer consideragdes sobre como a investigacio
das retomadas pode ser conduzida no estudo da interagdo em sala de aula. Como ¢ possivel
verificar pela discuss@o apresentada, uma das possibilidades de se classificar a retomada ~—
com ou sem variagdo — € como repeticio.

Vejamos também o que diz Marcuschi (1996a: 96-97) ao discutir o fendmeno, ja que a
defini¢do proposta pelo autor tem a vantagem de abranger os diferentes tipos de retomada de
um mesmo segmento, com ou sem variagdo, nos diferentes nivels lingiiisticos. Segundo o
autor, a "repeticdo ¢ a producdo de segmentos idénticos ou semelhantes duas ou mais vezes

no dmbito de um mesmo evento commnicative”. Para justificar a necessidade de que os

! Nas aulas de lingna estrangeira, Cicurel (1985) estudou detathadamente os diferentes tipos de parafrase
encontrados na interacfo professor/aluncs.
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diferentes tipos de retomada sejam considerados como classificaveis no fendmeno mais global
da repetigéo, Marcuschi ressalta, ainda, a distingdo entre as no¢des de identidade e semelhanca,
quer se refiram ao 1éxico ou ao referente, pois considera que "repetir as mesmas palavras num
evento comunicativo ndo equivale a dizer a mesma coisa".

A distingdo entre identidade ¢ semelhanca pressupde, por um lado, o foco nos
mecanismos pelos quais a realidade € simbolizada e os falantes atribuem, na interagio verbal,
um sentide convergente a um mesmo segmento;, por outro lado, essa distingdo implica as
nogdes enunciado-tipo e ocorréncias, seja em um sentido amplo, isto €, ligado aos discursos,
seja em um sentido restrito, vinculado & materializa¢@io dos discursos em um texto.

QOra, se € caracteristica de um texto sua progressdo, um objeto discursivo —
lembremos que ndo se frata de uma relacio ancorada no real, mas, como discutido
anteriormente, ancorada na (rejconstrucdo da realidade — materializa-se no processo de
produgio do texto. Nesse sentido, portanto, no processo de referenciagiio, um elemento lexical
ou um segmento de outro nivel que venha a ser retomado remete sempre ao mesmo, mas
remete, também, necessariamente, & transformacdc que nele opera o processo de produgio
textual. Dessa forma, ndo acredito que a disting@o entre identidade e semelhanca — seja
quanto ao objeto do discurso ou ao dizer que o manifesta — possa justificar o fato de as
retomadas serem concebidas como repetico. Essa € a razdo pela qual classifico qualquer
recuperacdo de um segmento do discurso como uma refomada e considero que uma retomada
implica, sempre, o {re)dimensionamento do objeto do discurso.

Assim, de meu ponto de vista, as retomadas, que podem ser distinguidas em repeti¢Oes
e reformulagdes, sdo o fenOmeno global. Considerando que sobretudo os niveis lexical,
sintagmatico ou oracional’ s3o pertinentes para o estudo das retomadas na aula, define as

repeticdes como as retomadas em que hd o aparecimento de uma identidade lexical,

2 O aspecto fonolégico € o mais dificil a ser abordado no estudo das retomadas, pois a investigagdio da prosodia
implica fendmenos — como o volume da voz, ou a variagio melddica ou de tessitura (cf. a discussio dos
fendmenos prosodicos em Cagliari, 1996) — ligados ao estilo de verbalizagio proprio de cada falante, e sua
abordagem em relacfio as retomadas ndc pode menosprezar esses fatos. Quanto as retomadas de segmentos
morfologicos, sua inclusio no estudo da interagio em sala de aula (¢ mesmo das demais interagSes orais
dialogadas, como salienta, em nota, Marcuschi, 1996a) necessita de um estudo prévio e detalhado de suas
ccorréncias e fungdes, o que nfo pode ser realizado neste trabatho.
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sintagmadtica ou oracional, mesmo que esta ndo se manifeste fonologicamente. Por outro
lado, caracterizo a reformulacdo como a ocorréncia em que se manifesta alteracdo lexical,
sintagmdtica ou oracional.

Note-se que a op¢io — mesmo que ndc consciente — de se retomar identicamente
o(s) mesmo(s) indice(s) lingiiistico(s) € funcionalmente importante. Por esse motivo, acredito
ser necessario distinguir as retomadas que prescindem de variagdo estrutural e as que podem
ser consideradas como uma reformulacdo de fato. Esse ponto de vista implica considerar que a
ocorréncia de uma repeticdo demonstra a intengio do interlocutor de ressaltar a identidade,
enquanto a reformulacio indica sua intengio de salientar sobretudo a semelhanga. O fato € que
a repeticio stricto sensu tem fungles diferentes daquelas proprias da reformulagiao em sala de
aula, pois, ao recorrer a uma ou outra forma de retomada, o interlocutor tem objetivos
diferentes que devem, portanto, ser caracterizados conceitualmente atraves da distingdo do
tipo de retomada, se repeticio, se reformulacao.

Deve ser ressaltada, ainda, a diferenga entre as retomadas que, ao repetir ou reformular
um dado segmento discursivo, integram-no ao que se diz e as retomadas indicativas sobretudo
de (des)continuidade referencial, j4 que as primeiras manifestam o usc efetivo do segmento
discursivo retomado e as do segundo tipo sfo, na realidade, uma mencio que se faz ao
segmento {cf. Marcuschi, 1996a). Ilustrativo do primeiro tipo de retomada em sala de aula é a
ocorréncia de reformulagdo que indique que uma mudanca no foco discursivo — restringindo-
o ou ampliando-0 — ¢ necesséria. J4 o segundo tipo de retomada, também freqiente em sala
de aula, manifesta-se quando a repetic3o sem variacio da fala de um aluno efetuada pelo
professor indica tratar-se de uma resposta correta e realiza, simultaneamente, uma demanda de
uma nova repeticdo sem variagdo. Em termos de gerenciamento da interaciio, embora uma
repeticdo da fala de um aluno pelo professdr indique normalmente uma avaliacBio positiva €
uma demanda de nova repetigio, mais raramente pode representar uma demanda de
especificacfio ou ainda uma avaliaglio negativa.

Por outro lado, pode-se dizer que tanto as reformulacBes como as repeticGes sempre
manifestam 2 dimensic metacomunicativa na interacio didatica, embora seus efertos

estruturantes ¢ as fungles que thes s3o atribuidas variem, segunde sejam, por exemplo,
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retomadas efetuadas pelo proprio falante ou por seu interlocutor, pelo professor ou pelo aluno,
ou ainda, conforme sejam a integracdo ou a mera mengio do segmento, E evidente gue essas
retomadas sdo estratégias de formulagdo textual, mas do ponto de vista interacional elas
podem representar também uma avaliagdo ou um ajuste em termos de lugares ou papéis, e
nesse caso ganham outra importancia analitica. Afinal, uma auto-retomada do professor pode
representar tanto que ele deseja manter um topico em saliéncia, como uma reformulagio ou

correcdo, enquanto que, se ocorrer na fala do aluno, possivelmente recebera outras fungdes.

1.2 Os ajustes no foce discursivo

Passemos a examinar retomadas que efetuam gjustes no foco discursivo quanto aos
modos de referenciagiio aos objetos de ensino/aprendizagem e a organizagio do grupo. Sera
possivel identificar como esses ajustes alteram o ritmo da progressdo tematica do topico que €
foco da seqiéncia. O trecho apresentado adiante ¢ extraido da aula sobre Os cavaleiros da
tcvola redonda e faz parte do final de uma seqiiéncia cujo foco topico € "a descricio da Idade

Média no livro/filme".

EXEMPLO 19: delimitacio diferenciada de conceitos (PV -~ 78 - anlas 3/4 - portugués)

01. P {..) vocés esqueceram ¢ lado cultural artistico né7 é impertante ser lembrado/ com relagie ac lado
cultural artistico musical que que fol apresentade no filme especialmente/ {p. 5 s.) vamos ver/ gual € o grupo
que guer complementar a resposta?

02. A qual é mesmo?

g3. P: com relagdo ao artistico e culturai desse perfodo desse periodo medieval que mais & gente pode
perceber? {{conversas paralelas - risos))

04. A paisagens

05. P oi?

06. A as paisagens

07. P paisagens/ como assim as paisagens?

08. & eh;; eh:: florestas ; {incompreensivel}

08, A eles viviam nas florestas

0. A: as florestas

14. P 14/ tudo bemry isso € um dado da natureza/ de como as pessoas wm lado até/ péra af G./ histbricof as
pessoas habitavam em castelos/ esses caslelos os reis e seus suditos estavam localizados nas florestas/ mas
eu estou perguntando do lado artistico cuitural/ no filme a gente vé o qué? festas banquetes né? ah:: alguns

tocando instrumentos musicais & danga g misical ent3o € importante vocés mos:: mostrarem também ne?
salientarem esse aspecto cultural
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Esse exemplo mostra um momento em que a professora procura redimensionar a tarefa.
A pergunta do grupo se referia as caracteristicas da Idade Média perceptiveis no livro; alguns
alunos ja haviam salientado particularidades do modo de governo, a presenca do misticismo e
da religiosidade cristd fortalecida, mas a professora indica que ha muitas outras caracteristicas,
privilegiando umn conjunto que ela denomina em sua demanda de "artistico e cultural”.

Na primeira vez em que realiza a demanda, a professora refere-se a musicalidade (01).
Alguns alunos, porém, nio haviam escutado a questdo da professora e pareciam ndo ter
certeza de que era ligada a anterior, e um deles pede que a professora enuncie novamente (02).
Em sua reformulagfo, contudo, a professora ndo repete o termo musical, um indice essencial
para que o conceito de artistico e cultural englobasse apenas as manifestagdes artistico-
culturais do periodo (03).

O grupo que comega a complementar a resposta parte de um conceito de cultural mais
amplo do que aquele adotado pela professora, apontando que uma das caracteristicas culturais
da época s@o as "paisagens" (04), sugestdo que se refere a maneira como o povo se
comportava em relacio ao meio ambiente e, portanto, a uma de suas caracteristicas culturais.
O aluno que estd intervindo parece acreditar que a demanda ulterior de especificaciio da
professora (05) € um sinal de que ela nfo escutou sua resposta ou entfio de que ela quer uma
resposta mais completa, pois se limita a acrescentar ao termo "paisagens” o artigo "as" (06).
Depois da redemanda de especificago (07), trés alunos procuram reformular a resposta,
apontando como cultural o fato de as pessoas habitarem nas florestas, nfio somente as
paisagens {08, 09 e 10), Essa mformacdo, porém, nio atende ainda ao conceito de artistico e
cultural que a professora focalizava nesse momento. E ela classifica a informagio dos alunos
como referente ao conceito de natureza {11).

Na realidade, a professora parece ter assimilado o ponto de vista dos alunos, pois sua
intervencdo desenvolve a resposta que eles formularam, explicitando as possiveis associagdes
que eles realizaram para incluir as paisagens dentro do contexto artistico e cultural da época
(ainda em 11): ela indica haver compreendido que as pessoas habitavam em castelos, que se
encontravam em florestas. Entretanto, mesmo interpretando a intervencio dos alunos como

compreensivel, ela n3o aprova sua pertinéncia. Em uma nova reformulagio de sua demanda, a
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professora opta por fornecer exemplos relativos ao conceito de artistico € cultural com o qual
opera e termina por responder a pergunta {ainda em 11). Nio se pode garantir, entretanto, que
o grupo que forneceu as primeiras respostas concorde com o conceito de culfural proposto
pela professora.

O exemplo a seguir faz parte de uma seqéncia ocorrida no momento final dessa
mesma aula, em que a professora sugere uma reflexdo sobre o uso da linguagem logo apds a
discussdo sobre o enredo do livro. E interessante notar como a professora retoma a analise

proposta pela aluna, procurando delimitar o tdpico da tarefa.

EXEMPLOQ 11: os ajustes conceituais (PV - 78 - aulas 3/4 - portuguis)

01. P su vou colocar algumas questbes sobre o fivro né € e © grupo gue se interessar por responder pode
levantar @ mao/primeira questao/ no que diz respeito & linguagem do livro né que gue vocés observaram? feche
a porta ai para mim B. sé um momento/ & uma lfinguagem culta? ((conversas paralelas)) € uma linguagem
culta formal né/ é:. ou & uma linguagem informal coloquial cotidianaf como é que é & linguagem do livro? cu é
uma mistura das duas linguagens/ ora ha um registro culfo ora hé um registre coloquial informalf Fe.?

02. Fe: guando os: quando ha didloge & usada a lingua culta/ assim escreve vés fu/ agora quando é o
narrador hé uma lingua mais

03. P. quan quando ha didlogo né vocé fala que a linguagem é mais?

04, Fe: culta

05. P culta

06, Fe:{ estiio culto/ assim vos tu

07. P ' é/sim

08. Fe: porgue € mais antigo

G9. P. hum hum

70. Fe:! quando o narrador fala

11. P: ' guando o narrador esta contando esta narrando ai & linguagem seria informal

12. A cologuial

13. P (...} nd0 sei se Vocés repararam ¢ uso dos pronomes né aqui ne livrof o uso da segunda pessoa do plural
vés/ que hoje né caiu completamente em desuso/ o uso da: segunda pessoa do singular tu né/ que & utilizado
em algumas regides do Brasil mas gue em Minas Gerais por exemplo a gente néc tem o habito de utilizar o
pronome {u/ nfo sei se vocés observaram o uso freqiiente né de senhor senhora até do:: da ingiesa né/ eles
colocam o tempo todo siff na minha edigdo por exemplo eles colocam va: em varios momentos/ ha foda uma
preccupag¢hc em re recortar o fempo medieval na linguagem/ num certo formalismo no uso de de
determinados pronomes de tratamento né/ no use mais €2 culto ndo mais num sentido mais arcaico da lingua
que hoje caiu em desuse/ entdo € importante que vocés percebam que ha varios registros no livic em alguns
momentos ele é extremamente informal coloquial cotidiano né/ gue € uma uma que que & que gue € &ssa
linguagem informal/ € aquela que a gente usa no dia-a-dia sem preocupacdes €. explicitas com as normas
gramaticais com as regras et/ e a lingua cultz j& tem essa preocupacdo em seguir seguir as regras da
gramatica né como di: come ditam &i os livros etc (L)

A professora inicia a discussdo solicitando a opinifio dos alunos sobre o uso da
linguagem no livro {01). Uma aluna intervém indicando que nas falas recorre-se a norma culta

{02), utilizando-se inclusive de um termo mais especifico que ¢ sugerido pela professora:
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lingua substitui linguagem. Nesse momento realiza uma heterocorrecio, que especifica o

termo utilizado pela professora.

\

Enquanto Fe. vai respondendo & pergunta, a professora intervém varias vezes,
objetivando expandir (03), confirmar (05), avaliar (07), concordar (09) e corrigir (11} o que
diz a aluna; enfim, a professora vai procurando reorganizar a contribuigdo da aluna para,
finalmente, desenvolver uma longa explanagio sobre o topico dessa seqiiéncia (13), "o uso da
lingua no livro™.

Em 12, ha um cutro aluno que intervém. Quanto a contribuicdo do aluno, nio se pode
dizer com certeza se o termo cologquial propde uma alternativa que o aluno considera mais
adequada que informal — o que faria com que essa intervengdo tivesse uma fungio corretiva
— ou se esse termo funciona sobretudo para indicar que ele esta seguindo a professora — o
que permitiria classifica-lo como regulador discursivo —; é possivel também que a intervengio
objetivasse funcionar nesses dois sentidos, porém a professora parece desconsidera-la.

Vejamos mais uma lustragio, ainda dessa aula. Na seqiiéncia abaixo, temos um

exemplo de ajuste de foco discursivo em que se prioriza a participacio do grupo.

EXEMPLO 12: ajustes ¢ gestio do grupo (PV - 7S - aulas 3/4 - portugués)

01. A: (incompreensivel)

02, P:oi?

03. A; ela quer faiar ((varios alunos discutem entre sij)

04, P: 6 gente vocés ficam criticando demais a pergunta dos colegas/ vocés precisam parar para pensar se a
pergunta € boa se é inteligente né? vamos procurar debater disculir as perguntas e ndo vamos ficar foda hora
parando para criticar a pergunta ndo/ ela quer fazer uma pergunta/ quemn quiser responder levanta méo

05. A: como o rel Artur conseguiu recuperar @ Excalibur?

086. P: como o ret Artur conseguiu recuperar 2 Excalibur?

07. A: {incompreensivel) foi atraveés de um combate entre ele {incompreensivel}

48. P. como?

09. A: foi através de um combate que ele fez que ele tinha sido enganado {incompreensivel) pela fada Morgana
pelz Excalibur que ela lutava conira ele porque ela enfeiticou ele pegou reconheceu ai ele lutou e depois
{comprovou mesmo) que ele era rel

16, P: quer complementar? vocés queriam complementar a resposta dela? o grupo de ¢&

11. A: ndo

E uma ahina quem abre a seqiiéncia (01), sendo seguida por uma outra aluna do mesme
grupo, que explica & professora a intencio da colega (03). Como vérios alunos comegam a,

antecipadamente, criticar o grupo que fana a questdo, a professora intervém, procurando
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ajustar a participac@o da turma como um todo {04). A professora aparentemente considera
resolvido esse problema, pois sugere que as alunas fagam a pergunta (ainda em 04).

Todas as intervengdes seguintes exemplificam tentativas de organizar a participagdo do
grupo. Na intervencdio 06, essa intencd3o se manifesta pelo fato de a professora repetir a
pergunta, procurando, assim, garantir que os demais alunos seguiram © que se propés. J& a
interven¢do 08 ¢ indicativa de que a professora ndo havia entendido a resposta, portanto,
mesmo que a classe a houvesse escutado, a professora ndo poderia dar por encerrada a tarefa.
Por sua vez, a intervengdo 10 indica que, para a professora, a resposta nio estava totalmente
completa; mas € também um exemplo em que a professora autoriza a auto-sele¢do pelos alunos
e da continuidade ao que havia sugerido em 04, ou seja, que houvesse a discuss@o efetiva das
perguntas. No entanto, como demonstra a intervengdo 11, a professora ndo obteve sucesso em
sua demanda.

Como os exemplos anteriores demonstram, os ajustes na dimensdo académica da
interagdo interferem, € claro, na organizagdo do grupo, mas 0 que se verifica, tambem, € que €

preciso saber que sempre sobressai a intencdo de ajustar uma dessas duas dimensdes.

1.3 As retomadas com funcio expansiva ou restritiva

Ha casos de retomadas, ¢ me interessam sobretudo agueles verificados na fala do
professor, cujos efeitos incidem na delimitagio de conceitos €, portanto, quanto 3
representagdo do objeto de ensino/aprendizagem sugerida pelo professor. Do ponto de vista
analitico, ¢ fundamental averiguar os momentos em que as sucessivas substituicdes de termos
ef/ou expressdes funcionam como estratégias explicativas, seja quando o professor {e/ou aluno)
parte de um termo ndo marcade para um termo marcado em termos do referencial tedrico, ou
vice-versa. Na realidade, essas atividades discursivas tém efeitos didatico-discursivos de
expandir ou restringir do ponto de vista terminoldgico e/ou conceptualmente o que se diz;

pode-se dizer, portanto, que essas estratégias podem intervir tamto em termos do
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conhecimento lingiistico dos alunos como nas representacdes dos conterdos estudados e do

préprio evento de interagio.

EXEMPLO 13: as retomadas como estratégias de ensino/aprendizagem

No trecho (a) a professora inicia sua fala com um vocdbulo de acesso mais facil aos
alunos; em outros a ordem de dificuldade ¢ decrescente. Pode-se até prever que o uso de uma
ou outra forma esteja ligado a questdes de planejamento da fala. Mas o fato € que esse pode
ser considerado efetivamente um caminho para o dimensionamento de conceitos e mesmo para

a introdugiio de nova terminologia’.

{a)

P {...) entdo o Merlin se disfarcava se metamorfoseava em crianga em velho (...}

Ja no trecho (b) ha uma redugdo conceptual, que, neste caso, nfo mcide propriamente

sobre a lingua materna como disciplina escolar.

{b)

P: (...} a partir dal 0 seu império né o seu reinado comecou a se desagregar ()

Em (¢} nfo se pode afirmar com certeza que irfervention {intervencdo) seja um termo
marcado, isto €, que esteja sendo usado no sentido que the atribuem atualmente os analistas do
discurso, o que seria pressupor uma intengdo de especificaciio t€cnica por parte da professora;
também nfio se pode afirmar com certeza que a expressdo chague prise de parole {cada
tomada de fala) esteja sendo incorporada a sala de aula como um termo marcado, embora a

fingiuistica textual esteja em plena expans3o nos meios escolares franceses.

* Mesmo que ¢ primeiro segmento nfio sciz metacomumicativo, o segundo termo de uma retomada € sempre
melACOIMINICAtive, j& que incide sempre sobre o primeiro segmento.
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{c) :
P nond au début de chaque intervention d’un)P:. no/ no comego de cada intervengdo de um
personnage:: de chaque prise de parole personagem:: de cada tomada de fala

O fato € que em (c¢) a reformulagdo efetuada pela professora parece estar vinculada
muito mais a um aspecto de planejamento do que a uma estratégia explicativa, como sugere o

alongamento da vogal final de personnage:: (personagem). O mesmo fendmeno se manifesta

em (d), a seguir:

(d)
P entao é precisc a gente notar a gente prestar a atengdo né nagueles dados naquelas informagées que
estdo no Mivro que est@o ali na hfstdria na obra literaria ¢ aquilo que a gente faz inferéncia que a gente
pensa gue a gente acha que é né tendo como base o livio ()

Em (d) a primeira reformulaciio (a gente prestar a atengdo) parece ser efeito da
necessidade de se ganhar tempo para que se encontre o complemento do primeiro segmento (a
gente notar), o que pode confirmar a ocorréncia do marcador discursivo (n€) entre essa
reformulagio e a seguinte ¢ explicar por que a segunda reformulacio vai do termo marcado,
dados, para o termo ndo marcado, informacdes. Quanto as reformulagBes seguintes, pode-se
supor que elas representam a busca da expressdo circunstancial mais adequada e que seu
efeitos incidem sobre a aprendizagem da metalinguagem literaria, ¢ nitido que a professora
parte do termo mais genérico {/ivro) para o termo mais especifico em relagio ao contetdo
abordado (obra literdria). Finalmente, a reformulacio do segmento gue a gente faz inferéncia
tem um efeito explicativo, ja que o vocabulo inferéncia, um terme que podenia dificultar a

compreensdo por parte dos alunos, por nfo ser usual, ¢ substituido por o que a gente acha que

é.
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1.4 Os marcadores discursivos na analise da aula®

Os marcadores discursivos verbais, lexicalizados ou ndo, sdo, também, particularmente
pertinentes & andlise, dada a necessidade de compreender suas fungbes didético-discursivas e
seus efeitos estruturais na interacio didatica.

Vejamos, primeiramente, como tém sido estudados esses elementos. Uma caracteristica
central dos marcadores € serem umdades independentes em relagio a estrutura sintatica
oracional e ndo enunciados completos ou auténomos no sentido comunicativo restrito,
manifestando-se geralmente por formas fixas (Risso er alii, 1996). Nio se pode dizer,
portanto, que acrescentem novas informagdes ao topico (Marcuschi, 1986: 62).

Segundo Risso ef alii (1996), as unidades que tém sido agrupadas como marcadores
discursivos, mesmo que de maneira ndo consensual, sdo alguns vocativos, modalizadores,
operadores argumentativos, bem como algumas interjeicdes e algumas formas homonimas —
tais como o vocabulo agora, que pode ser classificado como um advérbio ou um marcador
discursivo, dependendo de sua fung@o no segmento analisado.

Alguns autores tém salientado, ainda, que os marcadores discursivos servem para a
organizac¢io textual, seja para a projec@o das relagBes interpessoais, seja para a articulag@o do
texto (Castilho, 1998; Marcuschi, 1986; Risso ef alii, 1996; Rosa, 1992). Desse ponto de vista,
portanto, os marcadores funcionam sobretudo como sinais de orientagfio, de monitoramento da
fala, atuando na modalizagio do conteido ou como sinalizagdo de papéis na interlocucio (cf
Castitho, apud Rosa, 1992} Dai ser possivel dizer que os marcadores operam no plano
enunciativo e ndo no plano do contetdo, e servem para assegurar a forga ilocucional ou as
atitudes em relagdo a essa forga ou para checar a atencdo, codificando a "informacio

pragmatica” (Risso et alii, 1996).

*E npecessario Tessaliar que os marcadores tém sido depominados fregientemente de marcadores
conversacionais. Minha opclio por deromina-los de marcadores discursivos (uma opcfio que ndo €, alids,
isolada, cf. Risso et alii, 1996; Rosa, 1992) deve-se ao fato de se tratar de uma classificagio mais abrangente,
por nfo reduzir-se 2 wm dnico tipo de texto oral, No case a conversagdo.
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1.4.1 Algumas fun¢des dos marcadores discursivos na aula

O interesse em investigar os marcadores discursivos na aula provém do tipo de
sinalizacio que eles podem vir a efetuar, j& que, freqientemente, ao demonstrar o processo de
planejamento textual, eles fornecem importantes indicagBes relativas 4 organizagfio das tarefas
e ao gerenciamento do grupo.

E certo que se necessita de um estudo exaustivo dos tipos, funcdes e posicdes dos
marcadores discursivos na aula, tema que requer um trabalho que lhe seja inteiramente
dedicado. Mas o exemplo apresentado a seguir ilustra um aspecto que merece atencio na
analise desses segmentos na aula.

Ja me refern ao marcador xi (chut, em francés), de grande freqiiéncia nas aulas
registradas, que simultaneamente representa uma demanda de siléncio, a organizacdo do grupo
e um lembrete para os lugares e papéis a serem ocupados em sala de aula. Esse ¢ um marcador
discursive cuja ocorréncia em sala de aula € estereotipada tanto em termos funcionais quanto

formais.

Exemplo 14: a demanda de siléncio

Gl

P: Le./ xif pode falar
Le:eleerao oo
P: xi
Le: ele era o meihor
P: xif fala mais aito

(b}
P: alors vous regardez dans le chapitre six/ chuf/ vou:: { P entdo vocés olham no capitulo seis/ x#f vo.. vocés
vous mettez sur une page jaune chapitre six/ Tistou/ | colocam em uma pagina amarela capitulo seis/ Tistu/
euh:: allez/ chut/ chapitre six Tistou/ et on ne perd pas jeuh:: vamos/ x¥f capitule seis Tistu/ e a gente néo
de temps /p. 05 s./ et dans le chapitre six/ chut (...} perde tempo/ p. 06 5./ e no capitulo seis/ X/ {..)

A opgio por um termo ndo lexicalizado (no caso, o marcador xi} parece estar
diretamente ligada 3 etapa de formulagiio do texto, ou seja, a necessidade de

iniciar/desenvolver uma tarefa j4 encaminbada. Isso explicaria por que ha grande ocorréncia
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desse marcador em (a), trecho de uma seqiiéncia da etapa de desenvolvimento da aula, € em
(b), uma intervencdo que encerra a etapa de preparacdo das atividades do dia. Isso explicaria,
também, por que, em outros momentos, as professoras acompanhadas optam pela demanda de
siléncio através de marcadores lexicalizados (simples, como siléncio, ou mesmo oracionais,

como em atengdo, e ndo repetirel), como € 0 ¢aso em () a seguir, uma intervengio extraida

da primeira seqiiéncia da etapa de preparagdo da aula.

(c}
P: bom/ gente/ vamos la t3? que nds ja perdemos muito tempo hoje {(um aluno cai da cadeira, fodos riem,
brincam com ele}) xif xif xif gente/ ({(bate na mesa)} olf oi/ olf vamos &/ vamos comecar agora ta? vamos
14 {(a conversa continua, & professera bate uma vez na mesa)) bom/ xif pessoal/ vamos comegar entdo ta7?
que nds ja perdemos muito tempo/ vamos embora vamos cooperar/ o o grupo/ X ¢ grupo que vai
formular as perguntas/ o grupo inicial vai ser o grupo do do A. t47 seu grupo A/ agora vai co: a gente vai
tentar organizar primeiro t47 quem quiser falar levanta @ m#o e participa porque sen&o vai ser cadtico/ entao
va, | vamos organizar um pouco nessa parte inicial depois vocé ficam mais soltos (incompreensivel) ta? se
tiver (incompreensivel) vai sair avacathando e vai perder os pontos do trabalho/ ateng8o direitinho td bom?

ta::: 18 na revolugdo francesa ja cuviu falar no Danton Robespierre fase do terror segunda fase da revoluggo
francesa?

Nesse trecho vé-se um momento em que, por questdes disciplinares, a professora
recorre a diferentes marcadores discursivos, com a intengdo de: 1) indicar o inicio da segiiéncia
(primeira ocorréncia de bomr); 2) chamar a atengiio do alunos (primeira ocorréncia de genre);
3) confirmar que a tarefa terd inicio (vamos ld); 4) pedir a concorddncia dos alunos
(ocorréncias de 1a e t bom); 5) sinalizar que os alunos est3o atrasando o inicio da tarefa (que
nds ja perdemos muito tempo hoje), 6) pedir siléncio (xi; segunda ocorréncia de gente; oi;
pessoaly, T) reiterar o inicio da tarefa (ocorréncias finais de vamos Id, vamos comecar agora,
vamos comegar entdo, vamos embora, vamos cooperar); 8) indicar que acredita ter organizado
o grupo (segunda ocorréncia de bom; agora vai co: a gente vai tentar orgawizar primeiro,
entdo), 9) reiterar o atraso devido 4 conversa (que nos jd perdemos muito tempo).

E importante esclarecer, também, que o marcador xi (chuf) é tipico dz fala do
professor, que € quem gerencia efetivamente a interac3o. Nos casos em que a demanda de

siléncio parte de um aluno, parece haver preferéncia por marcadores oracionais, como € 0 caso
em {d) e (e):
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{d)

Fe porgue eh eh! {(vira-se para uma aluna); presta ateng®c aqui ({Fe. & interrompidal)

{e)

A 6 Is. por favor ({0 aluno & interrompido})

Exempio 15: o direito & palavra

No exemplo anterior, foi apresentado um marcador que indica a abertura de seqiiéncia
(bom - bon). Muitas formas podem aparecer nessa posicao (por exemplo, entdo - alors, agora
- maiptenant, vamos Id - allez on y va). Em geral, esses marcadorss vém acompanhados de um
vocativo, cuja funcgdo € selecionar o aluno que se incumbira de realizar a tarefa.

Também nesse caso, a opglo por formas oracionais, compostas, simples ou mesmo por
paralingiiisticas parece estar relacionada & etapa da aula. Por exemplo, no corpus, na aula
sobre o discurso direto, a professora comeca a selecionar os alunos para a resolucio da tarefa
com uma forma oracional (vamos perguntar para ¢ M.), passa para uma forma simples (entdo

vocé) e termina por fazer um simples gesto com a cabeca para indicar o aluno seguinte.

Exemple 16: a reiteracfio de regras tacitas

Assim como no caso da demanda de siléncio, ha marcadores cuja fungBo € reiterar as
condi¢des de participagio no evento de interagio, como exemplifica o marcador 74 no exemplo
a seguir, que funciona para a reiteragdo de regras tacitas que, nesse caso, ja haviam sido
recuperadas pela referéncia ao periodo da revolugio francesa e ao uso da guilhotina na

primeira intervengdo da professora.

{a;}
P: (...} 4 na revolugéc francesa ja ouviu falar no Danton Robespierre fase do terror segunda fase da revolugéo
francesa?
A: ahn? néo
P: 47 confere ai sen&o vai ser na base da guilhotina/ ((risos da professora e de alunos)) otha o grupo ali de A
vai fazer uma questfo pros outros grupos todos responderem
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No proximo exemplo, por sua vez, o marcador hein tem a fungdo de recuperar o
segmento anterior e reiterar as informagdes por ele veiculadas; no caso, a repreensio da aluna
que ndo havia escutado a demanda da professora. E necessario destacar que, ao reiterar o

segmento anterior, o marcador aumenta a for¢a argumentativa do referido segmento.

(b)
P: chulf je ne réepéte pas fp. 13 s/ alors je le répéte | P xif eu nao repite /p. 13 s./ entdo eu repitc para
pour {incompreensivel) et la prochaine fois S./ hein? | {incompreensivel) e da préxima vez S/ hein? como
comment a 'écrit voit-on que les gens parlent? dans | na escrita nds vemos que as pessoas falam? em uma
un récit narrativa

Exemplo 17: a reiteraciio do que se disse

Ja no trecho que se segue a funcdo atribuida ao marcador Aein é diversa, pois ele
representa a indicacio de que houve concordéncia da parte dos dois interlocutores. Afinal, a
professora iniciava uma explicagZo, cuja compreensio pelo aluno é rapidamente confirmada —
pelo segmento ah, que interrompe a formulagio da professora — e assimilada pela professora,
assimilagdo perceptivel justamente pelo marcador hein, que, utilizado estrategicamente pela
professora, direciona sua intervengfio para a enumeragdo de exemplos de uso da palavra

critérios, que representava uma dificuldade para o aluno.

{a)
P; crit: non/ critéres c'est: c'est les choses qui te]P: crit!) nacf critérios €. € as coisas que te permitemn
permettent de reconnalire reconhecer
NE: ah.: Ni: ah::
P: hein? & quels critéres reconnait-on quel euh:: WP  heln? por quais critérios nds reconhecemos que::
es en sixiéme? c'est-a-dire!: euh:: vOcé estd na quinta-série? gue dizer

EXEMPL( 18; marcadores e concordincia entre interlocutores

Alguns marcadores tém sobretudo a fungio de dimensionar a concordincia dos
interlocutores com relaciio ao que dizem, funcionando, assim, como indicativos de avaliagio

do que se diz ou do que se faz. Esse € o case de bon (bom) no trecho a seguir.
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{a
Be: bah: ¢a se finit tout le temps par répondit/ |Be: bah: isso termina sempre por respondeu/
s'exciama/ euh:: exclamou/ euh::
A: on a pas su encore les cing? A: a gente n&o tem ainda 0s cinco?
P: bonf chul/ c'est-a-dire/ qu'est-ce que cd'est ce|P: bon/ xi/ guer dizer/ o que & respondeu/ exclamou
répondit! s'exclama et cetera? ate?

Nesse caso, marcador bon (bom) parece indicar uma hesita¢io da professora em
relagdio 4 resposta de Be, pois introduz justamente a demanda de complementagio da resposta.
Esse marcador dimensiona a concordéncia da professora, poderia, inclusive, ser substituido por
algo como “talvez" ou "vamos ver".

Ja no trecho a seguir, a professora inicia a dltima intervengdio com o marcador
discursivo f#d, que aparentemente indicaria uma concordéncia completa com o que foi dito
antes, mas, imediatamente apos, suaviza sua significagio, com a expressdo fudo bem, que,
seguida de uma série de consideracdes sobre as possiveis associagdes nas quais os alunos se
basearam para fornecer a resposta, demonstra que a concorddncia se resumia & compreenso

do que se dissera antes {cf. também, exemplo 10, neste capitulo).

(b}
P: com relacdo ao artistico e cultural desse perfede desse periodo medieval que mais a gente pode perceber?
((conversas patalelas - risos))
A: paisagens
{...)
P: téf tudo bem/ issc & um dado da natureza/ de comoe as pessoas/ um lado até/ pera ai G./ histérico/ as
pessoas habitavam e castelos esses castelos os reis e seus sGditos estavam localizados nas florestas (..}

Ha uma série de marcadores que exercem essa funcio e dimensionam a avaliagio que
se faz da resposta dos aluncs. Como € o caso de muito bom (trés bien), bom (bon), joia, certo
(d'accord), isso (voild).

Mesmo que os alunos recorram com menor freqiiéncia a marcadores discursivos cuja
fungdo € dimensionar as respostas fornecidas, ha exemplos em que eles agem dessa forma,

como demonstra a terceira intervengdo do proximo exemplo.
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(c}
P: ((ela aponta uma aluna, indicando-lhe que & a sua } P: {...) {{ela aponta uma aluna, indicando-lhe que €
vez de responder)) sua vez de responder))

Sa: euh: quand: euh: quand il y 8 il v a uneiSa: euhl gquando: euh: gquando tem tem uma pessoa
personne qui a fini de parler ef bah on (va) & ia ligne? |que acaboy de falar euh bah & gente muda de linha?
Be: voila Be: isso

Exemplo 19: o planejamento textual e seus efeitos de sentido

Ha marcadores discursivos que, sendo indicativos de problemas de formulago textual,
podem dar pistas seguras para que sejam investigados os ajustes na dimensdo académica e
social da interago. A ocorréncia do marcador »é no proximo trecho expressa claramente esse

tipo de problema na formulagio textual.

{a)

Al: guem foi Lancelote por quem ele se apaixonou e qual foi a conseqiéncia dessa paixe?

P: entdo eu vou repetir a questdo né que o grupe 1a propds quem foi o Lancelote por guem ele se apaixonou ¢
qual foi a consequéncia dessa paixdo? {..)

Ao enunciar a primeira parte da intervengiio (emtdo ew vou repetir a gquesido), a
professora parece ainda estar planejando seu seqiienciamento posterior. Afinal, o marcador
realiza uma pausa entre o conectivo {que) e o substantivo cujo sentido recupera (questdo),
produzindo um efeito de sentido suspensivo com relagdo ao acréscimo ou ndo de sinalizacdes
vinculadas & primeira parie da intervenggo.

Seria possivel prever, por exemplo, o acréscimo de um segmento que estabelecesse
com 0 primeiro uma relagdo explicativa, como "pois vocés nfio devem ter escutado”, ou
Justificativa, por exemplo, "porque eu quero garantir que vocés tenha escutado a pergunta”,
ou entdo indicativa de uma relagdio de finalidade, como "para que vocés escutem-na
efetivamente”, mas € uma relacio de especificacdo a estabelecida entre os segmentos.

Certamente, 0 segmento "entdo eu vou repetir a questdo” tem como pressuposto a
necessidade de uma repetigao, talvez porque a professora tenha considerade que os alunos

tenham falado muito baixo, ou ainda porque a professora supunha que a classe ndo prestara
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atengdo ao que havia sido dito, ou mesmo porque a professora desejava garantir que todos
tivessem compreendido bem a questdo, para assegurar um bom desenvolvimento da tarefa.
Entretanto, se ela tivesse prosseguido com uma dessas sinalizagdes, estaria fornecendo aos
alunos indicagOes relativas as relagSes de lugares e papéis dos interactantes e desviando sua
atencio da tarefa. Assim, parece decorrer dessa percepgdio sua opgio por simplesmente
especificar 0 que estaria repetindo, o que faz com que sua interven¢io tenha o efeito de
chamar a atenc@io dos alunos — dados os pressupostos envolvidos na primeira parte da
intervengiio —, mas ndo a ponto de interromper a progressio textual, pois, na segiiéncia, a
professora simplesmente especifica a questdo que pretende repetir.

Na intervencio a seguir o primeiro uso de né parece ter um efeito semelhante, ou seja,
de indicar o planejamento e possibilitar uma pausa antes do acréscimo de um segmento que,

nesse caso, modaliza o que se diz {curiosamente).

(b}
P: joia (bate as m&os na mesa para pedir siléncicl garotas/ que fantastico/olhal a Fe. & fatando agui que o

primeiro disfarce do Merlin né curiosamente foi como cavateiro/ ele se disfargoy para entrar né 14 na corte do
rei Artur.

Ja o segundo uso de né nessa intervengio parece ser ligado unicamente a um problema
de formulaco textual, ou seja, finciona como uma pausa que permite buscar na memoria a

expressdo circunstancial.

2 A ANALISE DAS ESTRATEGIAS DISCURSIVAS

Para finalizar, gostaria de salientar que a analise apresentada neste capitulo, embora no
exaustiva, procurou indicar algumas estratégias discursivas que sdo de particular interesse na

analise da aula, porque permitem ao analista articular as dimensdes discursiva e didatica do

evento de interagio.

165




) CAPITULO 07
4 FORMULACAQ TEXTUAL E O GERENCIAMENTO NA AULA

O est;do dos ajustes que (re)dimensionam o foco discursivo ¢ essencial porque incide
sobre as estratégias discursivas que viabilizam a realizacio da tarefa, indicando como os
diferentes participantes vido detectando os problemas de formulagio — sejam estes ligados ao
objeto de ensino/aprendizagem ou a organizac¢io do grupo — e procurando sané-los.

0O estudo das retomadas, por repetigio ou reformulagdo, pode contribuir para a
investigacdo de como deterrmnados tragos no objeto de ensino/aprendizagem vdo sendo ou
ndo integrados a realizacdo das tarefas. J4 as retomadas que mencionam © que se disse
(também por repeticdo ou reformuiacdo) sdo de interesse analitico porque indicam como a
interlocug@o € organizada localmente, como sio criados vinculos coesivos entre o que foi dito
e o que se pretende dizer. O estudo dessas estratégias pode focalizar suas diferentes funcdes:
por exemplo, quando essas retomadas sio realizadas pelo professor, podem servir para avaliar
o que se disse efou demandar esclarecimentos; quando essas retomadas sio produzidas pelos
alunos, podem ter a fun¢do de indicar que os alunos estdo seguindo o que se disse. Enfim, uma
investigagdo detalhada dessas estratégias demonstrard como esse tipo de retomada contribui
para a delimitacio do objeto de ensino/aprendizagem.

Quanto aos marcadores discursivos, pode-se dizer que seu estudo auxilia a
identificagdo do gerenciamento da interagio e de problemas de formulagio textual
verbalizados.

Em resumo, como essas atividades discursivas manifestam as estratégias envolvidas na
organizagdo local do texto, permitem que se fagam hipOteses sobre o processo de
ensino/aprendizagem tal como ele se materializa na co-construcio da aula. As contribuicBes
que esse tipo de estudo pode trazer sdo inimeras, seja para a compreensido do que ocorre na
aula de lingua materna, seja na formagéio dos profissionais que ir8o ministrar essas aulas, ja que
pode auxiha-los a compreender a organizagio local da aula, identificando o que fazem e o que
fazem seus alunos e as estratégias através das quais essas a¢Oes se manifestam. Em outras
palavras, acredito que a compreensio e a analise do texto resultante de uma aula pode auxiliar
a formacdo de professores que sejam reflexivos quanto a sua prética e que tenham

instrumentos para analisa-la e transforma-la.
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Ja disse que este estudo foi motivado por minha necessidade de entender o que
acontece em uma aula de lingua materna e pela constatagio de uma lacuna na pesquisa sobre o
tema. Por essa razdo, uma reflex@io sobre aquelas que considero as principais abordagens nos
estudos da linguagem foi tdo importante para este trabalho quanto a identificacio das
preocupagdes centrais na pesquisa sobre o ensino de Portugués no Brasil. Também por esse
motivo, a adogdo de um corpus de aulas de lingua materna ocorridas em paises distintos foi
essencial. Afinal, essas opcOes permitiram-me realizar uma investigagfio transdisciplinar sem
negligenciar a especificidade de uma aula de lingua materna.

Assumir a perspectiva de que a aula é um dos géneros pelos quais se materializa o
discurso didatico permitiu-me relacionar o objeto dos estudos da linguagem e o objeto de
ensino/aprendizagem, produzindo um modelo de analise da aula que pode servir a pesquisas
que, interessadas ou ndo em uma perspectiva historica, investiguem a origem € as
transformacdes desse género ao atualizar-se em eventos de interacio.

Nio pretendo, € certo, justificar as escolhas que conduziram a pesquisa, ja que acredito
té-las esclarecido ao longo do trabalho. Nesta concluso tenho a intengio de demonstrar como
o percurso deste estudo, que reflete o trajeto da pesquisa na qual se originou, foi crucial para
as reflexGes e analises que desenvolvi e pode contribuir efetivamente para a investigacdo da
interagio em sala de aula e para a formago de professores.

A esse respeito, devo lembrar que uma investigacio que ndo despreze a especificidade
da aula de lingua materna requer que se articulem as zonas de producdio discursiva

engendradas na interagdo didatica, tal como sugiro a seguir:

discurso cientifico «  discurse de vulgarizacio «»  discurso didatico « interacio didética « AULA

Descarter desde o micio a possibilidade de apresentar ainda neste trabalbo um estudo

etnografico, pela necessidade de produzir um modelo que viabilizasse a anélise sisteméatica da
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aula. Entretanto, em vanas ocasides, além de demonstrar os caminhos gue investigagdes dessa
natureza podem seguir, procurei salientar sua importdncia. Retomando brevemente essa
discussio, devo assinalar o interesse de uma pesquisa que procure entender os motivos pelos
quais boa parte dos estudos sobre o ensino de Portugués no Brasil prioriza sobretudo a revisdo
dos objetivos do ensino ¢ a reflex@io sobre os conteidos e praticas encontrados em nossas saias
de aula, como foi discutido no primeiro capitulo deste trabalho. Seria de grande validade,
também, o aumento de estudos sobre a articulagdo das zonas de produgdo discursiva e de sua
interferéncia na formagdo de professores de lingua materna no Brasil, como sugerido no
segundo capitulo. Penso ainda em uma série de possibilidades: o estudo da transposigio
didatica na aula de lingua materna, atraves da investigacio dos mecanismos de explicitude e
implicitude que se manifestam na interacio, a pesquisa do seqienciamento preferencial de
aulas ministradas em regides e/ou séries diferentes; ou o estudo da polidez nas formas de
monitoramento do evento e de seus efeitos no processo de ensino/aprendizagem.

Porém, © mais importante a se reter sobre a discusséo da relagio entre essas zonas de
produgdo discursiva € que, assumindo-se essa perspectiva, 0 que estd em foco € o
funcionamento do discurso didatico na aula, o que pode ser de grande utilidade para identificar
tanto as razdes de o professor assumir uma determinada pratica como as possibilidades de
alterar a formac8o inicial ou continuada do professor.

Esse ponto de vista tem, também, a vantagem de ndo limitar o estudo da aula a sua
dimens3o textual (interativa), o que seria o caso se fossem deixadas de lado as condigles
socio-historicas que interferem em sua producdo, a saber: a delimitacio de papéis sociais e
comunicativos aos interlocutores, a dimens3o espacio-temporal do evento, as relagBes
complexas entre oralidade e escrita na co-construg¢do do objeto discursivo, a motivacio e os
objetivos envolvidos na configuragio da interag@o; enfim, as restrices institucionais também
determinantes da materialidade do texto.

Além disso, essa proposta nic se reduz como demonstrado, a uma analise
exclusivamente discursiva, Ja que descreve como as regularidades nos componentes de base da

interacio interferem na sua materialidade textual, ou seja, essa abordagem leva em conta a
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analise funcional e hierarquica das unidades que manifestam a organizagZo global e Iécal da
aula.

Finalmente, o modelo apresentado propse a articulacio entre a macro ¢ a microanalise
da aula, entre as unidades dialogais ¢ monologais, tendo o cuidado de identificar os tragos que
cada uma dessas unidades guarda dos componentes de base do evento de interacfo.
Conseqlientemente, a dimensdo didatica nfio € esquecida ¢ também ndo se sobrepde a
dimensio discursiva. A seguir apresento um quadro que resume como esse tipo de trabalho

pode ser desenvolvido:

Quadrs 3: Plano detalhade para ¢ estudo da aula

PROCESSOS UNIDADES DE ANALISE FOCO ANALITICO
organizacdo | etapas ndo-instrumentais | etapas instrumentais quadro topico
global atividades diversas atividades didaticas supertopicos
tarefas diversas tarefas didaticas subtopicos
organizagio seqiéncias ajustes
local interativos ou interacionais
intervencdes
estratégias discursivas
operagdes didatico-discursivas

A analise sugenida pelo modelo analitico pode facilitar a compreensio do que ocormre
em uma aula de lingua materna, seja para o pesquisador ou para o proprio professor. Vejamos
algumas de suas aplicagGes. Em termos da organizaciio global da aula, um estudo dessa
natureza pode auxiliar a compreensio do projeto didatico do professor e de sua materializagio
lingiiistica. Essa analise pode incidir também sobre o gerenciamento do evento tal como
realizado pelos diferentes interiocutores. Nesse sentido, se articulada a exercicios produzidos
pelos alunos, pode viabilizar um estudo que relacione as estratégias discursivas pelas quais um
alunc manifesta deter um certo tipo de conhecimento e sua producio oral e/ou escrita em
outras situagOes. Esse tipo de anslise pode ainda levar o professor a compreender ¢ que faz e

mesmo a mudar sua abordagem, quando achar necessario. A analise da aula como proposta €
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também util para auxiliar o professor em servigo a buscar caminhos para motivar seus alunos a
auto-regular sua produgdo lingiistica na aula.

Enfim, a vantagem do modelo sugenido é que ele pressupbe a disting8o entre papéis
socials € comunicacionais na aula, propondo que sejam levadas em conta as restrigbes
institucionais determinantes do evento. Nesse sentido, € aplicavel a diferentes manifestagbes do
género e pode dar conta de explicar suas transformacdes.

Gostaria de encerrar a discuss3o das aplicagdes do modelo refletindo sobre a incluséo
de pesquisas da aula de lingua materna nos cursos de formacgio de professores, um aspecto
apenas mencionado nos capitulos iniciais deste trabalho.

A perspectiva tedrico-metodologica adotada situou meu trabalho entre aqueles para os
quais as agdes discursivas manifestam atividades intersubjetivas, porque, ao atualizarem o
sistema, provocam efeitos de sentido, e intra-subjetivas, pois contribuem para a estruturagio
do sujeito falante. Adotar esse ponto de vista implica considerar que o ensino/aprendizagem de
uma lingua materna tem como objetivo acompanhar o processo de estruturagio intra-subjetiva
que a aprendizagem da lingua promove para os individuos e mostrar aos alunos as agdes
intersubjetivas que se realizam através da linguagem, possibilitando sua inser¢do social através
do conhecimento de falares ja legitimados: os alunos devem formar-se como sujeitos que
percebam eles também o funcionamento dos discursos e seus efeitos na materializacdo dos
1extos.

Nos dois primeiros capitulos, abordei essa questio ao referir-me as imiciativas que
pretendem provocar mudancas na formacgdo de professores — em graduagdo ou em servigo —
e em sua pratica de ensino. Sobre esse aspecto interessa-me discutir mais alguns pontos.

Como um dos resultados das mudangas decorrentes da globalizacdo de informagoes
que caracteriza esta década, a formag3o de professores de diferentes &reas parece-me passar
por um momento que impulsionard grandes mudangas, ja que o mercado tem demandado um
profissional que conhega tecnicamente sua area e saiba aprender para ensinar e ensinar para
aprender. Isso € o que comprova a demanda cada vez maior de profissionais do ensino cuja
funclio ¢ assessorar empresas de diferentes naturezas ou mesmo outros profissionais.

No dominio do ensino de lingua materna, os efeitos dessa transformagio conduzem 2

formagio de profissionais que preparem seus alunos justamente para atuar nos diferentes
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eventos de interacio com os quais eles podem vir a deparar. Em outras palavras, o profissional
formado em Letras deve adequar-se 4 demanda de um mercado que exige muito mais do que o
conhecimento enciclopédico sobre a lingua e a linguagem: o profissional deve ser capaz ndo
apenas de usar e ensinar a norma culta padriio, ou conhecer a literatura, j4 que estas
habilidades sfo consideradas essenciais para a formaglo intelectual de qualquer cidaddoc
(mesmo que na pratica ndo seja o que acontece). Qu seja, o professor deve ser um condutor
privilegiado do processo de socializacio dos alunos, que possibilite sua conscientizagio sobre
as agbes com e sobre a lingua, para que estes sejam capazes de entender — de analisar —
como se ddo as agdes atraveés da linguagem.

Essas mudangas fardo com que o espago da sala de aula (da escola?) e as fungbes de
professores e alunos sejam redimensionados. Afinal, a sala de aula sai da escola; os professores
ndo sio mats os detentores do saber mas aqueles que, conhecendo mais o dominio, facilitam a
aprendizagem; os alunos sio muitas vezes profissionais que pretendem aprimorar seus
conhecimentos; em todo case, devem assumir também a responsabilidade por sua
aprendizagem.

Essas novas atribuigdes devem levar-nos a repensar a pesquisa sobre diferentes eventos
de interagio e a solidificar sua integra¢do na formagdo de professores. Essas alteragbes
demonstram sobretudo a necessidade de que seja integrada & formagdo dos professores a
investigacdo da interagdo didatica. Afinal, esse € um caminho para que o profissional se torne
habilitado a estudar o functonamento dos discursos engendrados em sua pratica e sua
materialidade — em textos orais € escritos — ¢, portanto, seja capaz de identificar as
dificuldades de seus alunos (de diferentes niveis e fun¢Ses, na produgio de textos € na leitura,
nas interagGes, enfim) e de mostra-las a eles. Em resumo, a integracio de analises de interagbes
didaticas & formag3o de professores € decorréncia da necessidade de qualificarmos
profissionais capazes de identificar e buscar solugdes para os problemas da pratica em sala de

aula, sejam eles de natureza interativa e/cu interacional.
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ANEXO 01

TRANSCRICAO DA ETAPA DE DESENVOLVIMENTO DAS AULAS1-2

Segiiénciq 03. as aspas

01. P: allez on 'y va/ alors on va demander a M. le premier signe que tu as/ le premier critére qui t'a
permis de reconnaitre qui parlait M.?

02. M: euh:: euh:: uh:

03. P: tu sais pas comment il s’appelle?

04. Sa: madame

03. P: chut/ on se tait/ on §’appelle pas M./ alors dis voir viens dessiner au tableau M. viens dessiner
ce que tu as pnis/ (5.0) tu as: tu as reconnu ton signe viens le dessiner au tableaw/ chut/ viens
Pécrire/ chut/ alors ici ((M. vai ao quadro negro e faz as aspas))

06. P: voila

07. Als: les guillernets

08. P: les? guillemets.

09. Als: guillemets

10. P:  lalors

11. Gui: |la ponctuation | alors ((os alunos discutem))

12. P: alors les guillemets ((ela soletra e escreve na lousa))/chut/ alors on les
trouve alors on les trouve au deébut et on les trouve a la fin/ vous me:: vous mettez dessous/ vous
prenez exactement comme ¢a/ vous laissez ce qui vous avez €crit et vous remettez comme ¢a/
chut/ tu fais ce que j’ai dit prend bien I'habitude de faire exactement ce que je dis/ alors il a: il a:
re: M. a reconnu gue les gens parlaient & ouverture des guillemets ; et & la fermeture des
guillemets/ mais on ne fait pas: / bon il va falloir

13. A: et 4 la fermeture

14. P: que je vous explique:: quand vous levez la main/ je I'ai déja dit/ vous n’écoutez pas votre
esprit vous dit j’ai envie de parler j’ai envie de parler levez la main j’ai envie de parler jai envie de
parler léve la main j’ai envie de parler j’ai envie de parler 1éve la main et madame B. elle peut dire
n’importe quoi ton cerveau il est Femeé alors tu vas me dire ce:: ce que j’ai expliqué

13. Gui: euh:: que:: qu’on reconnait:: quand les gens parlent quand il y a des guillemets

16. P: oui/ mais je disais pas ¢a

17. Gui: au début et a la fin de la phrase disons::

18. P: now/ justement pas de la phrase

19 A: ala

20. P: alafindela? conversation

2]. Als: conversation

22. P:  hein? on ouvre au début et on ferme 2 1a fin/ ()

Segiiéncia 04: o travessdc

90. P: (...) ' bon maintenant on va demander & Pe. quel est Pautre:::?
#1. Pe: ii a y une barre.

' Ao dispor a atividade em seqiiéncias, por guestes de clareza na apresentacio das segiiéncias na transcrigio, optei
por dividir as intervencles que finalizam wma seqifacia e abrem outra. Dessa forma, quando uma intervencgio que
abre uma segli€acia vier antecedida por "(...)", o leitor deve atentar para o fato que ela deve ser agrupada 4 intervencao
gue encerma a seqiiéncia anterior, Também por uma questiio operacional, hg variacio na numeragdo das intervengdes
que imiciam as seqi€ncias {00 ou 07) nesic anexo, j4 que, para a andlise quantitative, essas intervengdes sdo
computadas apenas una vez.
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02. P: il v a une barre/ou: ou: ol ou elle est cette barre? chmt

03. Als: ({(os alunos discutem entre si - incompreensivel))

04. Pe: au début de:::

05. P: alors i1 y a une barre qu’on appelle un tiret/ un tiret/ chut/ on: on écoute Ma. on écoute/ elle
se trouve:: il se trouve ou ce tiret?

06. Pe: au début

07. P: au début de quoi?

08. Pe: de la: : de la phrase: | de 1a phrase

09. Als: de la phrase {{varios})

10. P: non

11. Ma: i chaque fois qu’on parle de:: (Ia conversation)?

12, P: nor/ au début| de chaque intervention d un personnage:: de chaque prise de parole

13 A: de la conversation

14. Pe: comme a la (incompreensivel) ?

15. P: voild/ alors il y a un tiret au début de chaque prise de parole/ bon ¢’est (la) deuxiéeme chose

I6. A: madame

17. P: attendez/ on €crit ¢a et on voit la suite/ i v a un tiret au début de chaque prise de parole ({(ela
escreve na lousa))/ voild/ je vais enlever ¢a parce qu’on va croire que ¢’est des tirets/ c’est de:” ¢a
veut dire qu’avait des choses a mettre/ sein? chut ((apagando a lousa))

18. A: ((alguém fala - incompreensivel))

Segiiéncia 03, pontuacdo de fim de frase

01. P: alors 3 toi

02. Ci: la ponctuation

03. P: ¢’ est-a-dire?

04. Als: ({os alunos discutem entre si - incompreesivel))

05. P: chut/ & quoi t’as reconnu? qu’avait::?

06. Ci: un point d’interrogation

07. P: bon/ alors on va mettre ponctuation et en particulier beaucoup de points d’interrogation
08. Ma: et d’exclamation

99. P: oui

10. A: c’est pareil ({os alunos discutem entre si - incompreesivel))
11. P: des points d’interrogation et d’exclamation

12. A: c’est la ponctuation

13. P: ou¥/ alors ((ela escreve na lousa)y voila

14. Ma: bep ¢a veut dire quoi?

15. A: beaucoup

16. P: beaucoup/ bep beaucoup

({(32.0, a professora escreve e os alunos copiam 0 que est4 na lousa))

Segiiéncia 06: verbos de elocucdo

$1. P: bon Be.

02. Be: euh:: aprés:: ¢a c’est:: chaque fois qu'il y a: : comment ¢a s appelle? euh:: une phrase euh::
pas une phrase euh::

#3. P: i’ai mis {(ela aponta para a lousa))

§4. Be: euh:: une prise de parole
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#5. P: oui

06. Be: bah:: ¢a se finit tout le temps par répondit/ s’exclama/ euh::

#7. A: on a paseu encore les cing?

08. P: bon/ chut/ ¢ est-a-dire qu’est-ce que ¢’est répondit s’ exclama et cetera?
#9. Be: eh:: c’est dex: ehu:

10. P: c’est quol comme mot? ces exclama exclamer répondit dire et

11. Be: des verbes

12, P: des verbes? des verbes de quoi?

13. A: conjugaison

14. Be: non conjugaison

15. P: des verbes de quoi?

16. A: de parole

17. P: trés bien/ c'est pas des verbes de marche c’est pas des verbes de joie c'est des verbes de parole

donc effectivement il v a des verbes de parole dans un dialogue ((ela escreve na lousa)) / voila des
verbes de parole/ chut/ (.)

Seqiigncia 07: os dois pontos

06. P: () S7?
#1. S: il y a deux petits points
02. P: alors effectivement on va le rajouter ici il y a: deux petits points/ il y a dornc un point

d’interrogation des points d’exclamation et les deux petits points ((ela escreve na lousa))
03. A: on {(€crit) et cetera 1a?

04. P: voild/ deux petits pomts/ bor euh:: {.)

Segiiéncia 08: novo pardsrafo

00. P: (..) {(ela aponta uma aluna, indicando-fhe que € sua vez de responder))

01. Sa: euh:: quand:: euh:: quand il y a il v a une personne qui a fini de parler ek bak on (va) a la
ligne?

02. Be: voila

#3. P: trés bien | alors

04. My: on retour 2 la ligne

#5. P: alors y a un retour il y a un retour a la ligne & chaque prise de;;? Parole ((ela fala ¢ escreve
na lousa))

#6. Als: parole ((os alunos copiam da lousa))

07. P: a chaque prise de parole/ et bien voila les cing critéres #ein? on les a tous les cing

08. A: ilyen ad’autres?

#9. A: mais ily en a ¢’ autres non?

70 A: oui

11. P: euh:: bah:: mais justement on va voir si vous en avez trouvé d’autres/ chut/ alors/ attend gue
les uns atent fini/ (...)
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Segiiéncia 09: outra utilizacdo das aspas

00.P: (.3L7 "

01. L: non/ c’est pas pour {trouver un signe)/ mais vous vous avez dit quand vous (avez étudié) le
chapitre (six) de Tistou que quand il a des guillemets des guillemets c’est quand une personne
pense (au chapitre)

02. P: ouais il y a ¢a aussi parce que on peut se parler dans la téte

03. L: ah::

04. Als: ah

05. P: hein? on peut se parler entre nous et puis ¢a nous arrive souvent dans la téte de se dire §’1
croit que je vais:: Aein? bon alors hm: on peut se parler dans la téte et comme par €crit on peut
pas:: voir qu’on se parle dans la téte on met des guillemets et dans les bandes dessinées il y a une

bulle avec des petits ronds comme ¢a ((ela mostra com a mio)) qui montrent qu’on;; qu’on se
parle dans la téte

06. A: le narrateur

07. P: chut

08. A: (mais c’est pas pour ¢a/ je voulais vous dire si je laisse ¢a ou si je marque ce qui y a au
tableau parce que c’est) la méme chose

09. A: le narrateur madame

10. P: yavais dit de faire exactement ¢a dessous le travail qui vous aviez fait/ chuit/ alors/ chui/ euh::

()

Segiiéncia 16: frase amuncio do didlogo

96. P: (.. (( ela aponta um aluno))

01. Sa: avant que quelqu’un parle euh:: bah:: euh:: bah:: quand auteur il parle lui quand il est lui
quand il parle euh:: bah: quand il a fini de parler il va a la ligne pour faire parler le personnage

02. P: out/ chut/ voild/ c’est-a-dire qu’on peut avoir une phrase qu’annonce deux points ouvrez les

guillemets/ alors on va rajouter la phrase annonce du du dialogue/ la phrase annonce de la
conversation

03. A: de la conversation

Segiiéncia 11 fim da atividade

01. A: il y a six critéres

62. P: oul/ mais on peut euh:: c’était cing le minimum hein? ((ela escreve na lousa)) parce que le
sixiéme il y est pas toujours il y a pas toujours une phrase annonce mais les autres ils y sont
toujours/ glors on est en train de faire la lecon et maintenant vous marquez la le le titre/ c’est le
dia-lo-gue

#3. Als: dia-lo-gue

04. P: et ]’ avais donné la phrase et Ma. Iavait entendu ({os alunos riem}) voild/ ¢’est pour ¢a gu’elle
m’a dit vous avez donné la réponse/ donc dialogue ¢a veut dire parler entre au moins deux
personnes hein? alors de temps en teraps on se parle dans la téte comme si on était quelgu’un
d’autre/ phrase annonce du dialogue alors la phrase annonce du dialogue elle se termine en
générale par deux points/ voild/ et puis on va dire je veux vous raconter une histoire deux points
euh:: {comme ¢a)/ alors est-ce qu’il avait quelqu’un d’autre qui avait trouvé un criteére qui se
trouve pas la dedans? euh:: oui? non? tout le monde a re; retrouvé ces critéres? ou il 'y a pas des
critéres qui qui ont été cubliés? bon alors::

#5. A: non {{os alunos falam todos ao mesmo tempo})
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TRADUCAOQO DA ETAPA DE DESENVOLVIMENTO DAS AULAS 1-2

Segiiéncig 03: as aspas

01. P: vamos vamos 1/ entdo a gente vai pedir a M. o primeiro sinal que vocé teny/ O primeiro

critério que te permitiu de reconhecer quem falava M.?

92. M: euh:: euh:: uht:

03. P: vocé ndo sabe como ele se chama?

04. Sa: senhora

05. P: xi/ a gente espera/ a gente ndo se chama M./ entdo deixa eu ver venha desenhar no quadro M.
venha desenhar o que vocé encontrou/ (5.0) vocé re:: voceé reconheceu seu sinal venha desenhé-lo
no quadro/ x#/ venha escrevé-lo/ xi/ entdo aqui (M. vai ao quadro e desenha as aspas))

06. P: isso

07. Als:: as aspas

08. P: as? aspas

09. Als: jaspas

0. P: l entao

11. Gui: a pontuagio lenrc?o {(os alunos discutem entre si))

12. P: entdo as aspas ({ela soletra e escreve na lousa})/xi/ entdo a
gente os encontra entdo a gente Os encontra no inicio e a gente os encontra no fim/ vocés co::
vocés colocam embaixo vocds fazem exatamente desse jeito vocés deixam o que vocés
escreveram e voces recolocam desse jeito/ xi/ vocé faz o que eu disse tenha sempre o habito de
fazer exatamente o que eu digo/ entdo ele: ele a: re: M. reconheceu que as pessoas falavam na
abertura das aspas i e no fechamento das aspas/ mas a gente ndo faz:/ bem sera necessario

13, A: e no fechamento

14. P: que eu explique:: quando voceés levantam a mao/ eu ja disse/ vocés ndo escutam o espirito de
vocés diz eu quero falar eu quero falar levanta a mio eu quero falar eu quero falar levanta a mio
eu quero falar eu quero falar levanta a mio e a senhora B. ela pode dizer qualquer coisa seu
cérebro estd fechado entdo vocé vai me dizer agora 011 0 que eu expliquei

15. Gui: euh:: que:: que nos reconhecemos quando as pessoas falam quando tem aspas

16. P: sim/ mas eu ndo dizia isso

17. Gui: no inicio e no fim da frase digamos::

18 P: ndo/ justamente nao da frase

19. A: no:

260. P: no fim da? conversa

2]. Als: conversa

22. P:  hein? a gente abre no inicio e fecho no fim/ (...}

Seqiiéncig 04: o travessdo

00. P (...) bom agora a gente vai pedir a Pe. qual é o outro:::?

#1. Pe: tem um rago.

#2. P: tem um trago/onde: onde: onde: onde esta esse trago? xi

03. Als: ((os alunos discutem entre si - incompreensivel))

04. Pe: no inicio de::x

05. P: entdio tem um trago que nds chamamos de travessdo um travessgo/ xi/ a: a gente escuta Ma. a
gente escuta/ ele se encontra: : ele se encontra onde o travessio?
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06. Pe.: no inicio

#7. P: no inicioc do qué?

08. Pe: da: : da frase: | da frase

09. Als: da frase ((varios))

10. P: ndo

11. Ma: a cada vez que se fala da: : (conversa)?

12. P: ndo/ no inicio | de cada intervencdo de um personagem:: de cada tomada de fala

13. A: da conversa

14. Pe: como em (incompreensivel)?

15. P: isso/ entdo ha um travessdo no inicio de cada tomada de fala/ bom ¢ a segunda coisa

16. A: senhora

17. P: esperem/ a gente escreve 1ss0 € a gente vé em seguida/ hd um travessdo no inicio de cada
tomada de fala ((ela escreve na lousa))/ isso/ eu vou tirar isso porque sendo a gente val pensar que
sdo travessdes/ 1880 isso quer dizer que havia coisas a escrever/ hein? xi ((apagando a lousa))

18. A: ((alguém fala - incompreensivel))

Segiiéncig 03: pontuacdo de fim de frase

01. P: entdo vocé

02. Ci: a pontuagio

03. P: quer dizer?

04. Als: ({os alunos discutem entre si - incompreensivel})

05. P: xi/ o que vocé reconheceu? que tinha: 27

06. Ci: um ponto de interrogacio

07. P: bom/ entdo a gente vai colocar pontuag@o e em particular muitos pontos de interrogacao
08. Ma: e de exclamacio

09. P: sim

10. A: ¢ igual ({os alunos discutem entre si - mcompreensivel))

11. P: pontos de interrogagio e de exclamacgio

I2. A: ¢ a pontuagdo

13. P: sim/ erntdo ((ela escreve na lousa})/ isso

14. Ma: bep quer dizer o qué?

15. A: beaucoup

16. P: beaucoup/ bep beaucoup

{(32.0, a professora escreve € os alunos copiam o que esta na lousa))

Segiiéncig 06: verbos de elocucdo

g1. P: bom Be.

#2. Be: euh:: ap0s:: isso é:: cada vez que tem a: ; como se chama? euh:: uma frase eub:: nfio uma
frase euh::

#3. P: eu coloquei {{ela aponta para a lousa))

04. Be: euh:: uma tomada de fala

#5. P: sim

06. Be: bah:: isso termina sempre por respondeu/ exclamou/ euh::

#7. A: a gente ndo tem ainda os cinco?

08. P: bom/ xi/ quer dizer:: o que é respondeu exclamou etc?
#9. Be: eh:: & eh::
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10. P: qual é o tipo de palavra? esses exclamou exclamar respondeu dizer e

11. Be: verbos

12. P: verbos? verbos de qué?

13. A: conjugagio

14. Be: ndo conjugagio

15. P: verbos de qué&?

16. A: defala

17. P: muito bem/ n3o sdo verbos de movimento nio sdo verbos de alegria s3o verbos de fala enfdo
efetivamente ha verbos de fala em um didlogo ((ela escreve na lousa))/ isso verbos de fala/ xi/ (..}

Segiiéncia 07: 0s dois ponios

g0.P: (8.7
#1. S: tem dois pequenos pontos
92. P: entdo efetivamente a gente vai acrescentar aqui ha dois pequenos pontos/ ha entdo um ponto

de interrogacgao pontos de exclamagdo e os dois pontos ((ela escreve na lousa))
03. A: a gente escreve etc aqui?

04. P: isso/ dois pequenos pontos/ bom euh:: ()

Segiiéncia (8: novo paragrafo

00. P: ((ela aponta um aluno, indicando-lhe que ¢ a sua vez de responder))

01. Sa: euh:: quando:: euh:: quando tem tem uma pessoa que acabou de falar euh bah a gente muda
de linha?

2. Be: 1850
3. P: muito bem | entdo
64. My: a gente muda de linha

05. P: entdo ha uma mudanga de linha hd uma mudanca de linha a cada tomada de::7 fala ({ela fala e
escreve na fousa))

06. Als: fala ({os alunos copiam da lousa))

07. P: a cada tomada de fala/ e bom aqui estio os cinco critérios hein? a gente tem 0s cinco
08. A: tem outros?

#9. A: mas tem outros nao?

16. A: sim

11. P: euh:: bah:: mas justamente a gente vai ver se vocés encontraram outros/ xi/ entdo espera que
os outros termimem/ {._)

Seqiigncia 09: outrg utilizacdo das aspas

00.P:. (L7

¢1. 1.: n3o/ ndo € para (encontrar um sinal) mas a senhora disse quando a senhora (ensinou) ¢
capitulo (seis) de Tistu que quando tem as aspas as aspas € quando uma pessoas pensa (no
capitulo)

§2. P: é tem isso também porque a gente pode falar na nossa cabega

#3. L.: ah::

#4. Als: ah
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05. P: hein? a gente pode falar consigo e também nos acontece muito na cabega de se dizer se ele
acredita que eu vou:: hein? bom entdo hm: a gente pode se falar na cabega e como por escrito a
gente ndo pdde:: ver que a gente se fala na cabeca a genie coloca aspas e nas historias em
quadrinho tem sempre um baldo com pequenos pontos como esses {(ela mostra com a mio)) que
mostra que a gen:: que a gente se fala na cabega

06. A: narrador

67, P: xi

08. A: (mais ndo € para isso/ eu queria dizer para a senhora se eu deixo Ou se €U Marco o que esta
na lousa porque €) a mesma coisa

09. A: o narrador senhora

10. P: eu tinha dito para fazer exatamente isso embaixo do trabalho que vocés tinham feito/ xi/
entdo/ xi/ euh:: (.)

Segiiéncia 10: frase amincio do didlogo

00. P: () ((ela aponta um aluno))

01. Sa: antes que alguém fale euh:: bah:: euh:: bah:: quando o autor ele fala ele quando € ele quando
ele fala euh:: bah: quando ele terminou de falar ele abre paragrafo para fazer falar o personagem

02. P: sim/ xi/ isso/ quer dizer que a gente pode ter uma frase que anuncia dois pontos abram as

aspas/ enfdo a gente vai acrescentar a frase antncio do do didlogo/ a frase anuncio da conversa
03. A: da conversa

Seqiiéncia 11: fim da atividade

1. A: tem seis critérios

02. P: sim/ mas a gente pode euh:: era cinco no minimo Aein? ((ela escreve na lousa)) porque quinta-
série ndo ha sempre ndo ha sempre uma frase aniincio mas os outros eles estdo sempre/ entdo a
gente esta fazendo a licio e agora vocés anotam a o o titulo/ € o di-a-lo-go

03. Als: di-a-lo-go

04. P: e eu tinha dado a frase ¢ Ma. tinha entendido ({alguns alunos riem})/ pronto/ foi por isso que
ela me disse a senhora deu a resposta/ entdo didlogo quer dizer falar entre ao menos duas pessoas
hein? entdo de tempos em tempos a gente fala consigo mesmo como se nods fossemos outra
pessoa/ frase anincic do didlogo entdo a frase antncio do didlogo ela termina em geral por dois
pontos/ pronto/ € a gente vai dizer eu quero contar para vocés uma histéria dois pontos euh::
(desse jeito)/ entdo tinha alguém que tinha encontrado um critério que ndo se encontra aqui? evh::
sim? ndo? todo mundo en: encontrou esses critérios? ou ndo ha critérios que que foram
esquecidos? bom entdo

#5. A: nao (vanos)
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ANEXO 02

1 Entrada "temditica":

1) O mimero apresentado no item foco principal indica a ordem da intervengfio
1) A(s) letra(s) apresentada(s) no foco discursivo secunddrio indica(m) a ordem de aparecimento do foco discursivo

Entrada "operagées didatico-discursivas”:

i) P — A: a professora se dirige a um aluno {quando ha abreviatura, foi possivel identificar o nome do aluno)
IV) P— Als: a professora se dirige a todos os alunos

V) A -»P: um aluno se dirige 4 professora

VI} A — A; um aluno se dirige a outro aluno

VII} A—>Als: um aluno se dirige ao resto do grupo

VII) Als—A: os alunos se dirigem a um aluno

IX) INFORMASAC = com essa lotra é representado o plano comunicativo
X) O termo AVALIASAO pode aparecer acompanhado de uma das seguintes siglas:
a) I = integral
b} P = parcial
¢} M = marcada
d) NM = nfio-marcada

X1) fixagdo = com essa letra ¢ representado o plano metacomunicativo
X1I) ndmero critérios = com essa letra é representado o plano operacional
XIH) 8" = seqiiéncia

X1V) | = intervengio
XV) G namero que aparece apos S ou I indica a ordem da intervengfio efou da seqgiiéncia

] Tutrada "estruturaciio didatica':

XVDH P = preservacio
XVID) M = mudanga

.
5 ¢ I e os respectivos niimeros de ordem da seqtiéneia efou da infervenglo pedem aparccer, também, na entrada "temdtica”.
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(G 1-PJ-55 - aulas 1/ 2 - francds - seqiidncia 03 - as aspas)

estruturacio didatica

temditica operacoes didatico-discursivas
configuraciio evento configuraciio
foco foco reformulagdo repetiio ritmo social rifme acadénice objeto de ensino
principal | secanddrio |  iniciagde gestio lugares | organizagiio | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomads | auto-retomada | heterorretomada | auto-retomada | grupo papéis tarefa tarcfa gramatical | textual
91) (a) (P-2Als)
primeira INBICASAD X P
tarcfa inicio DMl
b correcdo DEMANDA P X
discurso primeira (PhD
direto resposta REDLMANDA P X
primeire critério
{02.) (M>P}
divida INbICACAO P x
terminologia hesitacdo
03.) P-sM
terminologia INBICAGAD r X
projecdo 102
04.) P
primeiro bicAcAo M X
critério sabsr
terminoligico
(63.) {P->8u}
(a) MbicAc Ao X P
siléncio (P> Als) reprimenda
REITERASAO X P
reprimenda
(b) (FaM)
saber fazer M NbICACAD P X
projesdo
saber M (P-xM)
fe) DEFTANDA r X
Jazer na nova
lousa proposiciic
resofucdo tarefa
resolucido tarefa na lousa
{06.) P-»Als
resoluglo AvaLiAs Ao P X
tarefa POSITIVATT
resposta
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estruturacido didatica

tematica operacées didatico-discursivas
configuraciio evento configuracio
Joco Joco reformulagdo repeticiio ritmo social I ritmo académico objeto de ensino
principal | secunddrio | iniciagite gestio lugares | orgamizagdo | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | heterorretornada | auto-retomada | grupe papéis tarefa tarefa gramatical | textual
{07) {Als2P)
aspas IHbICac0 M X X
terminologia
#8.) (P2 Als)
INBICASAD
aspas avaliagdo P X X
positiva « inm
16 + fixacto
terminologia
17
{69.) (Als—>P)
[¥BICASAC P X X
aspas fixagdo
terminologia
17
{12)
(P—+Als)
conchisdo INBICASAD P X
tarefa hesitagdo -
{11) {Gui->P)
sinais INFORIMAGAD
pomungdo classiflcacdo M ¥
aspas
(%) (@) (P Als)
focatizagio INTORMASHD r X X
aspas utilizacdo aspas
o) (P2 Al
arganizagdo IHFORMASAD
respastas condlohas X p
apiresentagdo
rosposias
{13.) (A—P)
locafizagdo INBICAGAD P X
(spas utilizagdo aspas
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estruturaciio didatica

temitica operacdes didatico-discursivas
configuraciio evento configuracio
Joco Joco reformulagdo repeticdo ritmo social riting académico objeto de ensino
principal | secanddrio | iniciaglv pesido | lugares | organizagiio | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | heterorretomada | auto-retomada | grupoe papéis tarefa tarefa gramatical | textual
(14} () (P->Als)
tocalizagio INFORFIASAD P X X
aspas P Als utilizagdo aspas
(b} INTORI4CA0 X P
Tit condicies de
{c) participagiio na (P->A)
tocalizagio classo BEMANDA X i X
u5pa5 repetictiol B
(15) (Gui-2P)
Junedo aspas INDICASAD
ulilizaglio aspas p X b4
(16.) (PoAls)
avaLiacdo r X
115 POITTIVA 1
informacdo | 15
+ AVALIASAO |4 X X
HEQATIVE 1M
pertinéncia 1 16
{17.) {Gui~yP)
fpealizacdo INbICACAO i X X
aspas utilizacio aspas
{18 (PeaAls)
AVALIACAD P X
terminclogia HEQATIVA -1
terminologial 17
(19) (A3 P)
davida HbICacdo r X
terminologia hesitagilo
(20.) (Z-2Als)
DEMANDA
terminologio especificaglio P X
terminoclogia
+ informagHo X
terminologia
L) (Als—>P}
HICACAC P X X
terminologia fixactio
terminotogia | 20
{22) (P-3Als)
IHFORIIACAC
locatizagde focatiracio P X X
aypits uspas

(fim da seqiiéneia 03)
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(G 2 - PJ - 58 - aulas 1/ 2 - francés - seqiiéncia 04 - o travessiio)

estruturacio didatica

tematica operac¢des diddtico-discursivas
configuracio evento configuracio
foco Joco reforinnlagdoe repeticdo ritmo social ritmo académico objeto de ensine
principal | secnmddrio | iniciacdo gestdo lugares | organizaghio | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | heterorretomada | anto-retomada grupo papéis tarefn tarefa pramatical | fextual
00) (P-2Pe}
discurso direito DEMANDA P x
segundo
critérie
(01} {Pe—+P)
traco [!il“OKHHV,ﬂO r X
novo critério
{02.) @) (P-rAls)
02 AVALIAGAD P X
POSITVA - P
() localizucio {L->Pe) 102
g‘raFg btﬂﬂﬁhﬂ P X
informagto
utiizagdo
trago {P->Als)
(e INbICASAD X ?
siléncio reprimenda
{03.)
(Als—>Als)
incompreensivel INpicacAo M X
poldmica
(64} (P2l
INFORMASAO
toecalizagdo utilizacio P X
irago travessio som
especificacio
ferminclogica
(45.) (a) (P>Als)
102 wVALIECAD P X
() {P->Al) POJITING -7
trago = IKFORMASAO 102 P X
travessito | terminologia (PAls)
INBICAgAD P X X
fixagtio
terminologia
(c)
siléneio (P A)
(d INDICASAD X r
focalizagdo reprimenda
travessfio (P-2Pe)
REBEMARDA com P X X
sspeciiicacio
terminoligica
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estruturacio didatica

tematica operagdes didatico-discursivas
configuraciio evento configuracio
Joco foco reformudugdo repetigdo ritme socinl ritme académico objeto de ensino
principal | secunddrio |  iniciagdo gestdo | lugares ] organizagfio | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | aulo-retomads | heterorretornada | anto-retomada | grupo papéis farefs tarefa gramatical | textual
{06.} (Pe2P)
HBICASAD
localizagdo etilizagdo P X
trage {ravessdo sem
{travessda) especificagio
teriminoddgica
t7) P—>Pe
tocalizagdo REBEMANDA
travessdo especificagtio P X X
torminologics
{08.} {Pe—l)
localizagdo INDICASAD P % %
travessde terminologia
0%) (Als3P)
Iocalizagdo INBICACAD M X X
travessde torminologia =
i 08
(10) {Als—>P) ’
conversagiio INBICACAD M ¥ X
terminologia
{11) (P—3Als)
resolugds avauasdo P X
tarefa NEQATIVA - 1
1s 00 - 11
{12} (Ma—>P}
localizagdo HBICASAD M X x
fravessdo terminofogia
=111
{13.) (a) (P Als)
resposta AVALIACAO P %
HEQATHVA - [T
13
)] (PoAls) r X i x
tpcafizagilo INFORMASAD
travessio atlizagdc
travessido
P X X
(¢ {P=2Als)
tomada de INFORMACAD
fala ierminoiogia
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estruturacio diditica

temdtica opera¢bes didatico-discursivas
configuracio evento configuracio
foco Sfoco reformulagdo repeticdo ritmo social ritmo académico objeto de ensing
principal | secunddrio | iniciagito gestio | fugares | organizaghio | desenvolviment | abordagem abordagem
heterorretomada | auto-retomada | heterorretomada | avto-retomada | grupo | papéis tarefa o tarefa gramatical texinal
(14) (AP}
conversacio INBCACAO M X X
ferminologla
=1 41
(15) {(PeaP)
(emissiie SUGESTAD
parciglments exemplo P X
ardivel) utilizacio
travessil
(16} () (P=2Aly)
116 AvaLlacAo p X
POSITIVA-IN
118
) {B-2Als) P X X
localizagdo IFORMACAD
ravessio ferminologia
= 14
{©) (P—2Als) P X
segundo INTORMAGAO
critério conclusdo
farela
{17} (AP)
terceire critério [HDICASAD P %
conhecimento
18) @ (PAL)
organizagiio INFORMASAC
respostas contigies X r
apresentacdo
resposias
h .
localizagdo (P Al r X X
travessio INFORTIASAD
terminologia
© (P> Al =114
orginlzagio HFORMACAD
resposta condigdes X P
apresentagdo
#aSpastas na
fousa
{fim da seqiiéncia 04)
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(G 3-PJ-58 - aulas 1/ 2 - francds - seqiiéngeia 05 - pontuacio no fim de frase)

estruturacio didatica

tematica operagdes diditico-diseursivas
configuraciio evento configuracio
Jfoco foco reformulagdo repeti¢do ritmo social ritme académico objeto de ensino
principal | secunddrio |  iniciagdo gestdo | lugares | organizacfo | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | heterorretomada | auto-retomada | grupo | papéis tarefa tarefa gramatical textual
{61 P Ci
discurso direito DErARDA
tercelro P X
critério
02} (CisP)
sinais pontungdo INBICASAD
erilério = r X X
identificado
03 - k1t
{03.) (PCh
sinais pontuagie DEMANDA i X
especificacéio
terminologia
(04 (Als—Als)
incompreensivel HbICAsAD
polémica M X
(05.) (®) (P=3Als)
silénicio INDICACAD X r
Teo)] (B-Ci} reprimenda
sitais pontuagdo REDLIMANDA
especificagiio
terminologia P X X
(6.} (CiaP)
pontos BBICACAD P X X
interrogagito terminologia
(7) (@) (PAls)
sinais AvALIAAD
pomuagioc POSTIVA INF P X X
103
i {(P—Als)
pontos AVALIACAD
interrogugdo POSETIVA - IR P X X
106
(08.) (Ma—sP) _
pountas INbICACAD M % <
exclamagio terminclogia
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estruturacio didatica

tematica operagdes didatico-discursivas
configuraciio evento configuracio
Joco Joco reforsmulagdo repeficdo ritiro social ritmo acwddmico ob j eto de ensino
principal | secunddrio | inicingio gestfio | lupares | organizagiio | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | heterorretomada | auto-retomada § grupo | papéis tarefa tarefa gramatical | textual
(9.} (B Als)
pontos AvaLiacdo r X X
exclomagdo POSITVA - IF1
108
(10.) (A-3A)
puntuagio AVALIASAD M X
REQATIVA TN
is 05 -08
{ii} (P> Als)
INbICacdo
pontos fixagto P X X
interrogagdo e terminologia
exclamagdo
(12} (A1)
sindis INTORMASAO M X X
pontnagdo classificagde
sipais ponfaagic
(13.) (a) (P2 Als)
classificaglo AvALIAAo r X X
sinais POSITIVA - I
@ pontuagho 112
. (P Al
foroent INDICACAO firm P X
arefn correclo
(14.) (Ma-—P)
JOLICIT45A0 r X
bep especificagiio
abreviaciie
(15.) (A=)
INFORMACAD M b4
bep gignificado
abreviagdo
(16.) {P=Als)
IMFORMASAC P X
bep significado
abreviacdo

{(fim da seqglidncia 05)
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(G 4 - PJ - 58 - aulas 1/ 2 - frances - seqiléncia 06 - verbos de elocugiio)

!

tematica operacdes didatico-discursivas estruturaciio diditica
configuraciio evento configuraciio
Joce Joce reformulagdo repeticdo ritime social ritme académico objeto de ensino
principal | secunddrio | Iniciagdo gestfio | bagares ¢ orpanizacfo | desenvolvimenio | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | heterorretomada | aulo-retomada grupe | papéis tarefa tarefa gramatical textual
(28] {P—Be)
discrirse BEMAKDA P X
direito quarte
critério
{02} (Be—P)
(@) SOLICITASAD r X
tormada fala especificaghio
®) terminologia
(Be=P)
frase INTORTIACAD M X X
terminoidgica
(Be—>P)
AVALIAGAD
HEGATIVA - 11 M X X
tevminalégica
102 (h)
{03.} (P-Be}
terminologia INDICACAD P X
projegdo
{02 (a)
{04, - (Be-2P)
tomada INFCRMACAD P X X
Sfala terminologica
(03.) (P—Als)
AVALIACAC X
tomade FOSITVA - 1T P X
Jala terminologia
t 04
(06.) (Be-3P)
verbos INBICACAD P X X
elocucdo nove critérip
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estruturacio didatica

:

temditica operagdes didatico-discursivas
configuracio evento configuraciio
Joco Joco reformulagde repetiedo ritne social ritmo acaddmico objeto de ensino
principal | secunddriv |  iniciagdo gestdo | lugares | organizagfic | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | helerorretomada | aufo-retomada | grupo | papdis tarefa tarefa gramatical textual
07.) {A->Als)
niimero JOLIKITAcAD p "
critdrios informagéo
fimn tarefa
(s) (®) (P->Als)
siténcio INDICACAO X P
reprimenda
fi)] (P—>Be)
verbos bEMAKDA r X X
especificagdo
terminologia
@9.) (BesP)
diivida INDICACAD P %
terminplogia hesitaclo
{18) (P->Be)
REDEMANDA P X X
verbos especificagtio
terminologia
(11) (Be-3P)
verhos bicacdo P X b 4
ferminologin
(12} (P-3Als)
AvaLiagdo r X X
FOJITIVA - RN
verbas £11
elocuciio (P->Be)
BETANDA
especificaclio r X
ierminologia
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r

tematica opera¢des didatico-discarsivas estruturacio didatica
configuraciio evento configuracio
Joco Joco reformutagdo repeficlo ritmo social ritmo académico objeto de ensino
principal | secanddrio | iniciacdo gestio | lugares| organizagio | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | heterorretomada | auto-retomada grupo | papéis tarefn tarefa gramatical fextual
(13.) (My-»P)
INFORMASAD M X X
verbos um eiemento
conjunto
{I4) (BeaM
AVALIACAD M X X
112 BEQATIVE 1IN
i13
(13.) {P->Be)
verbos REDEMANDA P X X
Jala especificaglo
terminologia
(16.) {A—P)
verbos INDICASAD M X X
Jala especificagdo
terminologia
(i7) @) (P—2Als)
rasoluglio AVALIASAD P X
tarefa POIITIVA - 1
1186
(b) (P-2Als)
classificagiio | INFORMASAD P x X
verbos oposicio
semidntica o
funcional
(c} verbos (P2 Al B X X
verbos HDICASAO
Jaln fixagtio
terminologia
() (P-3Al) X r
siléncio MDICASAD
roprimenda

(fim da segéiéncia 06)
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(G 5-PJ - 58 - aulas 1/ 2 - francés - seqiiéncia 07 - o8 dois pontes)

!

tematica operacdes diditico-discursivas estruturacio didatica
configuraciio evento configuraciio
Sfoco Sfoco reformulagdo repeticdo ritmo social ritmo académico objeto de ensino
principal | secunddrie | iniciagdo gestéo lugares | erganizagio | desepvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | heterorretomada | anto-retomada grupo papeis tarefa tarefa gramatical {  textual
£68.) (P28}
discurse DIMAHDA r X
diveito quinte
critério
1) (559)
MbiCacdo
dois pontos novo sinal p X %
pontuagio
(2. (Prals)
@ bICacdo iy X X
sinais avaliaglo
pontuacde positiva - prm
§ 02 + inclustio
terceira critério
(P-2Als)
(b) INDICAGAD P X x
sinais fixagdo
pontuagio terminslogia
identificados
03} (A2l
JUGLSTAD
arganizecio condigles X M
resposta apresentagio
resposta
(04} (¢ {P—Als)
AVALIACAO
104 FOSITVA M 1 04 X P
(] {PyAls)
dpis pontos INbICAAD
fixagdo r X X
ferminologia

{fim da seqiiéneia 67)
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(G 6-PJ - 58 - aulas 1/ 2 - francés - segiiéncia 08 - novo parigrafo)

!

tematica operacdes didatico-discursivas estruturacio didatica
configuraciio evento configuracio
Jeco Joco refermulacdo repeticdo rifmao social ritno académico objeto de ensino
principal | secanddrio | iniciagdo sestilo lugares | organizago | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | helerorretomada | atto-retomads grupo papéis tarcfa tarefy gramatical |  textual
(00.) {P->8a)
INbICACAD
QESTUAL P X
disenrso demanda
direito quinto
crltérie
L) (Sa-2P)
mudanga de THhICACAD P X X
{inha nove critério
(02.) (Lg=28a)
102 AVALIACHAD M X X
POJITIVA 11 102
03) (P Als)
AL Ao P X X
FOSTHVA- I
resolucio 102
ravefis {P—3Als)
INBICASAD r X
tentativa
concliséio tarefa
(04.) (My-—1)
mudanga de INDICASAO fixagdo M X X
linha terminologla
(05.) (P2 Als)
AVALIACAD P X
tomada POSITIVA-INIYL 5
Sala + DEFANDA
informagtio P X X
tarminologia
{P>Als)
INFORMASAD
torminologia r X X
(06 (Als->P)
fomada de INDICACAD P X X
JSala fixagdo
terminologia
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estruturacio didatica

b
i

tematica operacdes discursivas
configuraciio evento configuracito
Soce Joca reformulagdo repeticilo ritma social ritmo académico objet(} de ensino
principal | secunddrio |  iniclagdo gestio lugares | organizaglo | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | heterorretomada | auto-retomada prupo papéis tarefa tarefa gramatical textual
@7 (a} {PoAls)
tomada de INDICASAD
fala fixagdio g X X
1 ferminologia
niimero (P> Als)
critérios [Hbicacdn p X
fim atividade
w8, (AP}
outros JOLIKITASAD
critdrins informagdo r X
existéncla de
oulros oritéries
9. AP
ouitros NG ITO M X
critérios oxisténcia de
outros critérios
(10, (AA)
outros INDICA A0 M X
Critdrios existéncla de
aalros critérios
(i1)
DHEFOS (P—2Als) r X
critérios INFORMACAD
continuldade
atividade

(fim: da seqgiiéncia 08)
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(G 7-PJ - 58 - aulas 1/ 2 - francds - seqiiéncia 09 - outra utilizaciio das aspas)

tematica operacies didatico-discursivas estruturacio didatica 5
configuraciio evento configuracio
Joco foco reformulagio repeticio ritmo social ritme académico objeto de ensino
principal | secunddrio inictacdo gestdo | lugares | organizagfio | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-relomada | heterorretomada | aute-retomada | grupo | papéis tarefa tarefa gramatical textual
(00.) (P-1)
chamada INDICACAD % P
aluno permissifo fala
o) {Le2b)
Jungdo aspas INFORMACAD M X
ulitizagdo aspas X
discurso interlor
(02.) (PoAl)
fungdo aspas AVALIACAC P X X
POSITIVA
conteido § B2
03} {L—2P)
MbICASAC P X X
193 compreensdo
163
{04) (AlsP)
INBICASAD P X X
o3 compreensdo
103
{0s5.) (P> Als)
INFORMASAD
exemplo )
Jungito aspos utilizago aspas r X X
discurse interlor
+ exemplo
uiltizagdo haldas
em HQ
(06.) (A3P]
discirso JOLl(iTHQéO P X X
dirzito informacdo
narrador =
critério
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tematica

operacdes didatico-discursivas

estruturacio didatica

configuracio evento configuracio
Joco Joce reformulagdoe repeticdo rifmeo social ritteo académico objeto de ensino
principel | secunddrio | iniciagio gestdo | lugares | organizagBo | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | heterorretomada | auto-rctomada | grupo | papéis tarefa tarefa gramatical textual
(07} (P2 Als)
siléncio INBICASAD X P
reprimenda
(8.} Al
JoLiragdo
arganizagio informaggo P X
FESPOsHis condicies
apresentacio
resposias
(09.) (A-sP)
divcnrse JOLIKITAGEO r X x
direito informagto
narrador =
critério
(16) (PA)
@) avdLIasAo X P
Ioe NEGATIVA -85
pertinéncia
(b} 100 (P2Als)
siléneio MhicacAdo X ¥
reprimenda

(fim da seqiidncia 09)
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(G 8 - PJ - 58 - anias 1/ 2 - francés - seqiiéncia 10 - frase andincio do didloge)

temsatica operacdes didatico-discursivas estruturacio diditica
configuraciio evento configuragio
Jfoco Joco reformulucdo repeticdo ritnto social ritito académico objeto de ensino
principal | secunddrio | iniciacdo gestio | lugares | organizagio | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorrefomada | aulo-retomada | helerorretomada | auto-retomada | grupo | papéis tarefa tarela gramatical textual
(00.) (P8
ehamada HBICACAC P x
aluno permissto
fala
©1) (Sa=P)
INFORMASA0 r X X
discurso iniclo de
diveito paragrafo =
indicacio fala
personagem
©2) (P-2Als)
(6] AVALIACAD P X X
102 POSITVA -
) centeddo £ 02
Jrase (P—>Als)
anfincio INFORMACAD
utilizacido frase r X X
apdncio -
dialogo +
conversacio
03} (AcP)
DICACAD P X X
terminelogin fixagdo (p)
terminclogia
{fim da seqiitneia 10)
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(G 09 - PJ - 55 - aulag 1/ 2 - francés - seqiiéneia 11 - fim das atividades)

estruturacio didatica

tematica operacdes didatico-discursivas
configuraciio evento configuracio
Joco Joco reformulagde repeticio rittne social ritmee académico objeto de ensine
principal | secunddrio |  Iniciagdo gestdo | lugares | organizagfio | desenvolvimento | abordagem | abordagem
heterorretomada | auto-retomada | heterorretomada | auto-retomada | grupo | papéis tarefa tarefa gramatical textual
L) (A=)
Himera INFORMACD M X
critérios nimero critérios
{02) (a) (P=xAls)
161 AVALIACAD P X
(&) POSITIVA M
Himero comtefido | O1 (P> Als)
critéring INFORMACED
cinco oritérios = P X
minkmo
(P Al5)
INFORMACAD
presenca nio r X X
obrigatéria frase
andincio -+
prosenca
obrigatéria outres
critérios
() (P—Als)
ligho IHFORMACAD P X X
ttulo Ngdo =
dislogo
3.) (Als—>P)
IHDICASAD
titulo fixagdo P X X
terminologia
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tematica operacdes didatico-discursivas estruturaciio didatica
configuracfio evento configuracio
Sfoco Joco reformulacde repeticdo ritmo secial ritme académico objeto de ensino
principal | secunddrio | iniciacdo gestdo | lugares | organizagiio § desenvolvimento | abordagem | abordagem.
heterorretomada | aufo-retomada | heterorretomada | auto-retomada | grupo | papéis tarcfa tarefa gramatical textual
(04) @) (P-2Als)
502-116 INFORTSAC
verbalizagde P X
terminclogia
identificada
802-116
o] (P-yAls)
didlogo INFORMACAD P X X
(P Als) cencelte
© REITERASAC didlogo
e informacée
discurso 8 08-103 P X X
interior
P Als
@ INTORMASAD
oo apresentacio .
frage antincio gréfica - frase P X X
anénclto
P—Als
INBICACAD funcio
textual frase X
antencio P X
(e} {P-3 Als)
nimero BEMARRA
critérios informagtio
auséncia de P X
gutios critéries
(05.) (Als=>P)
mimero IHDICAGAD P X
critdrios atiséncla de
oufros critérios

(fim da seqiiéncia 11)
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ANEXO 03

Resumeo das tabelas de analise quantitativa (58 - PJ - aulas 1/ 2 - francés}

N2 de intervengles

nuamero total = 106

N2 de operacies didatico-discarsivas

mumero total = 158

seqiiéncias professor alunos seqiiéncias professor alunos
311 48 38 3211 98 60
porcentagem 45,3 % 54,7 % porcentagent 62 % 38 %

Interlocutor de origem:

operacies didatico-discursivas do professor

operactes didatico-discursivas dos alunos

iniciacio reformulacio repeticio iniciacio refoermulacio repeticio
seyiiéncias hetere auto hetere auto seqiiéncias hetere ante hetere auto
3>l 17 38 25 03 13 3211 14 49 01 05 00
% prof. | 173 % | 38,7% | 255 % 52 % 133 % %als | 233% [66,6% | 1.6% |8,5% | 0%
Direciio das operacoes didatice-discursivas
seqiliéncias P A PaAls | AP A3A | A—Al | Als—A | Ak>P | Ak Al
Il 26 72 44 05 G1 02 08 81
% / locutores 26,3% | 13,5 % 73 % 8 % 1,5 % 3% 13 % 15 %
% / total 17 % 45 % 28 % 3 % 0,5 % 1% 5 % 0,5 %
Tipos de operagles didatico-discursivas do professer:
patareza informativa natureza incitadora natureza apreciativa
indicaciio | informacio | reiteracio dernznda | redemanda avatiagio positiva negativa
seqiiéncias seqiiéncias seqiiéncia
3311 28 25 42 321 14 06 317 i8 03
total gerat = 55 (56 %) total geral =20 (20.5 %) total geral =23 (23,5 %)

Tipos de operacies didatico-discursivas dos alanos

natureza informativa natureza incitadora natargza apreciativa
seqiidncias mdicacic informacio seqiiéncias solicitacio seqiencias sugestio avaliacio
3211 335 i1 3311 07 32i1 03 04
total geral = 46 (76 %) total geral= 07 (12, 5%} total geral = 07 (12 %)
Efeitos de estruturacio didatica
lngares gestio organizacio | desenvolvimento abordagem abordagem
& papéis * do gropo da tarefa da tarefa gramatical textual
seqiiéncias 13 M
3ol i 133 25 19 36 103 41 38
Total 158 1% 139 79
84% | 16% 12% 88 % 50 %

P = preservacio / M = Mudanca
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RESUME

Cette thése présente un modele permettant l'analyse du cours de langue
maternelle, le considérant comme un genre discursif typique du discours didactique. 11
part d'une perspective transdisciplinaire, qui inclue la révision des contributions des
travaux sur les différentes formes dfinteraction orale, afin d'étudier Farticulation et la
hiérarchie des unités constitutives d'un cours, ses particularités et ses fonctions. Parce
gue il prend en compte les complexes relations institutionnelles entre les approches
scientifiques de I'objet des études du langage et la constitution de la discipline scolaire, ce
modéle permet d'examiner comment ces contraintes se manifestent dans l'interaction en
salle de classe, et propose des alternatives pour I'étude systématique de l'organisation
d'un cours. 1.'objectif est de présenter des instruments d'analyse qui puissent contribuer,
d'un point de vue théorique et méthodologique, avec Investigation de ce genre discursif

et de ses actualisations a travers différents événements d'interaction.

Mots-clés: Langue Portugaise — Etude et enseignement. Langues — Etude et

enseignement.
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