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Resumo

Neste estudo partimos da hipétese que o ensino e aprendizagem de LS/LE se baseia num
conjunto de acontecimentos interacionais. Por conseguinte, o relatério agui apresentado, A
interacdo verbal nas aulas de PLE — nivel A 1.2: andlise da interagdo professor-aluno em
sequéncias iniciais, visa analisar 0s processos interativos ocorridos nas aulas de PLE na FLUP,
mais precisamente, identificar e codificar os eventos interativos registados, determinar padrbes
interativos, discutir sobre os fatores intervenientes na interacdo verbal e considerar a estrutura e
funcionamento da mesma.

No primeiro capitulo, apresenta-se o enquadramento tedrico deste trabalho, em que
abordamos trés temas de interesse para este estudo, nomeadamente, o contexto do ensino e
aprendizagem de LS/LE, o conceito de comunicagéo e finalmente o fendmeno da interacdo

verbal em contexto pedagdgico.

No segundo capitulo, apresentamos o contexto em gue se desenvolveu esta investigacéo-
acdo, em que consistiu 0 estégio pedagdgico que realizamos na FLUP com aprendentes de
Portugués lingua estrangeira — Nivel A1.2, durante dois semestres, chamando a atencéo para a
metodol ogia e ajustificacdo da escolha do corpus deste relatorio.

Finalmente, no terceiro capitulo, apresentamos e interpretamos os dados obtidos durante
os trés ciclos da investigacdo-acdo, para, depois, apresentarmos os resultados e conclustes
gerais.

Palavras-chave: ensino e aprendizagem de LS/LE, portugués lingua estrangeira, interacéo
verbal, categorias, padroes



Abstract

For this study we start from the assumption that teaching and learning of SL/ FL is based
on a set of interactive events. Therefore, the work presented here, A interacéo verbal nas aulas
de PLE - nivel A 1.2: andlise da interagdo professor-aluno em sequéncias iniciais, ams to
anayze the interactive processes occurring during the lessons of Portuguese as a foreign
language at FLUP, more precisely, to identify and encode interactive events recorded, determine
interactive patterns, discuss the factors involved in verbal interaction and consider its structure

and funcionality.

The first chapter presents the theoretical framework of this work. We address three topics
of interest for this study, namely, the context of teaching and learning of SL/FL, the concept of

communication and, finally, the phenomenon of verbal interaction in the teaching context.

In the second chapter, we present the context in which ocurred this action-research,
which constituted the teaching practice we have done at FLUP for two semesters with
Portuguese as a Foreign Language learners - Level A1.2, indicating the methodology and the

justification of the corpus of thiswork.

Finally, in the third chapter, in order to present the results and general conclusions, we

demonstrate and interpret the data obtained during the three cycles of action-research.

Keywor ds: teaching and learning of SL/FL, Portuguese as aforeign language, verbal interaction,
categories, patterns.
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Abreviaturas utilizadas

AC - Abordagem comunicativa

FLUP - Faculdade de Letras da Universidade do Porto
|A — Investigagéo-acdo

IRA — Iniciagdo-Resposta-Avaliagdo

LE - Lingua Estrangeira

LM - Lingua Materna

L2/LS - Lingua Segunda

PLE - Portugués Lingua Estrangeira

QECR - Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas



Caodigo dastranscricoes
Cadigo das transcricdes (baseado em projeto REDIPY)
Pausa (sintatica) longa:

Contexto declarativo: (.)

Contexto interrogativo: ( ?)

Contexto exclamativo: (!)

Pausa (sintética) breve: (,)

Outras pausas: (...)

Representacéo dos ideofones:

<hum> para manifestar concordancia

Nestas transcricoes:

P= professora

A (1;2; etc.) = aluno/aidentificado/a
AA= alguns aunos

AAA-=todos os alunos

Enfase: letra maitscula

Interrupcéo: /.../

Duvidas e suposic¢des: (incompreensivel)
Comentarios dainvestigadora: [ ]

[sic] — pronunciag&o incorreta ou uso das palavras ndo portuguesas

! REDIP-Rede de Difus3o Internacional do Portugués: radio, televisio e imprensa
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Introducao

A necessidade de exprimir ideias e emogdes e de comunicar com 0s outros individuos
reside na esséncia de cada ser humano. O facto de a espécie humana ter a possibilidade de usar a
lingua, a ferramenta responsavel por ser a mais inteligente espécie do planeta, permite satisfazer
essa necessidade. No entanto, sO dentro de um contexto social € que exerce a sua fungédo real.
Nessa perspetiva,

a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de formas lingiisticas

nem pela enunciacdo monol dgicaisolada, nem pelo ato psicofisioldgico de sua producdo, mas pelo

fenémeno social de interacdo verbal, realizada através da enunciagcdo ou das enunciagbes. A

interacdo verbal congtitui assim a realidade fundamental da lingua (Bakhtin, 2002:123 cit. em
Silva, 2008: 80).

Partir-se-a desta realidade na hora de refletir sobre o estudo e aprendizagem das linguas.
E se nos focarmos na érea das linguas além da LM, confirmaremos que saber uma L2 (lingua
segunda) e/ou LE (lingua estrangeira) no mundo de hoje faz parte da formagdo psicoldgica e
emociona de cada individuo. Nesse sentido, o Mestrado em Portugués Lingua Segunda/Lingua
Estrangeira, juntamente com os cursos de PLE desenvolvidos pela FLUP, visam vaorizar ao
maximo a lingua portuguesa e oferecé-la aos alunos estrangeiros e, ab mesmo tempo, auxiliar a
formacgdo de professores. Portanto, o que se pretende com as aulas de PLE na FLUP é capacitar
os aunos para utilizar a lingua-alvo nas mais diversas situagfes de comunicacdo. Para o atingir,
as aulas promovem a abordagem comunicativa que vé o aprendente como um individuo ativo e
construtor das suas aprendizagens. Assim, ao longo do respetivo curso, procura-se gue 0s
aprendentes, através de diversas atividades redlizadas nas aulas, utilizem o portugués para se
exprimirem e comunicarem com oS outros participantes do mesmo processo. O objetivo principal
das aulas de PLE ¢, assim, a promocdo das tarefas que visam desenvolver ainteracdo entre todos

0s participantes do processo educativo.

De acordo com Andrade (1997: 123 cit. em Cardoso, 2007: 14),

ainteraccao verbal é, [...], numa perspectiva didactica, meio ou instrumento e alvo ou objectivo,
jaque ter competéncia comunicativa numa dada lingua é ter competéncia interactiva em maltiplas
situagdes ou, dito de outro modo, a interaccdo € simultaneamente o quadro do processo
interactivo-educativo que se desenrola em sala de aula e objecto desse mesmo processo.

Considerando, portanto, a interac8o verbal um dos fatores imprescindivels para estudo e
aprendizagem de LS/LE bem-sucedidos, apresenta-se o trabalho intitulado A interacéo verbal
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nas aulas de PLE - nivel A 1.2: andlise da interagdo professor-aluno em sequéncias iniciais,
realizado no ambito do Mestrado e tendo por base o0 estégio pedagdgico desenvolvido durante o
curso do PLE na FLUP no ano letivo 2011/2012. Para além da importancia da interacéo verbal
no ensino/aprendizagem de uma LS/LE, a razéo pela escolha deste tema e a reaizacéo deste
relatorio, encontrando-nos na fase inicial da formac&o de professores, vém da nossa necessidade
de refletir sobre a nossa propria prética e de melhorar amesma.

Como professor e aunos sd0 0s suUjeitos principais no processo educativo, 0 que
pretendemos considerar no presente trabalho € o que realmente acontece em sala de aula e como
0S processos interativos influem no ensino e na aprendizagem da LS/LE. Consequentemente, em

funcéo dos motivos expostos, estabel ecem-se como grandes objetivos deste estudo:
i) identificar e codificar os eventos interativos nas aulas analisadas;
ii) analisar os fatores intervenientes nainteracdo entre o professor e os alunos;
iii) determinar padrdes interativos presentes nas aulas analisadas;

iv) refletir sobre a importancia da interacéo verbal no contexto do ensino/aprendizagem

de PLE e no contexto de formag&o inicial de professores de PLE.

Para desenvolver o presente estudo partiu-se da posicéo professor-investigador e teve-se
por base 0 nosso estagio pedagdgico em duas turmas de PLE na FLUP. Assim, durante os trés
ciclos de investigagdo-acdo (correspondentes com os trés ciclos de regéncias) foram
videogravadas as fases iniciais das trés aulas (uma de cada ciclo) que, depois de serem
observadas, foram transcritas. A partir das transcrigoes das aulas foi feita a analise da interacdo
verbal entre a professora e os alunos.

A respetiva andlise dos processos interativos exige a aplicacéo de métodos quantitativos e
gualitativos aos dados previamente obtidos. Os métodos quantitativos foram utilizados com base
na obra de Flanders (1970). Assim, na andlise de todas as fases iniciais das aulas, foram
identificados eventos interativos e codificados segundo as categorias propostas por Flanders. A
partir dos dados obtidos foi possivel observar a participacéo dos alunos e da professora nas aulas
e determinar os padrdes interativos. Quanto a andlise qualitativa, visamos reconstruir 0s

processos interativos nas aulas e analisar os fatores intervenientes na interacdo. Desse modo, a
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partir das respetivas transcricdes, pretendemos analisar, mais profundamente, os discursos dos
alunos e da professora e também refletir sobre a relacdo entre o conteldo da aula e a interacéo
ocorrida

O presente estudo encontra-se dividido em trés capitulos, precedidos da introducéo e
seguidos das conclusdes gerais.

Assim, na parte introdutoria apresentam-se as justificacOes da escolha deste tema e da
realizagcdo deste relatdrio, juntamente com os objetivos e a metodol ogia aplicada.

No primeiro capitulo intitulado Para analise do discurso pedagégico, apresenta-se o
enquadramento tedrico deste trabalho. Assim, dentro dele distinguem-se trés pontos diferentes.
Em primeiro lugar, abordamos o contexto de ensino e aprendizagem; a seguir, 0 conceito de
comunicagdo e, finamente, refletimos sobre o fendmeno de interacdo verbal no contexto
pedagdgico, o que vem sendo o foco do nosso estudo.

Seguidamente, no segundo capitulo apresentamos o contexto em que se desenvolveu a
respetiva investigacéo-acdo. Portanto, fazemos agqui as caraterizacOes das turmas e tentamos
mostrar como correram as aulas de PLE durante dois semestres letivos na FLUP. Na mesma
parte apresenta-se, igualmente, a metodologia e a justificagdo da escolha de corpus deste
relatorio.

O terceiro capitulo, intitulado Os trés ciclos de agdo: analise e interpretacéo do corpus,
representa a parte prética do nosso estudo. Aqui visamos andlisar e interpretar os dados obtidos
nainvestigacao-aco.

Finalmente, apds uma sintese dos trés ciclos da investigacdo-acdo, desenvolvemos as

conclusdes gerais, apresentamos as referéncias bibliograficas e os anexos.
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Capitulo 1 — Para analise do discur so pedagogico
1.1 Para uma defini¢édo de “Discurso”

Determinar o conceito de “Discurso” nunca foi facil tendo em conta que esta
inextricavelmente ligado a linguagem a qual rege todas as atividades humanas. Podemos
relaciona-lo com termos como comunicacdo, sociedade, cultura, entre outros. Van Dijk (1997)
afirma que analistas de discurso concordam que discurso, no seu sentido mais amplo, € uma
forma de uso da linguagem. Para o definir mais precisamente, ha que incluir, dentro do seu
conceito, reflexdes sobre quem usa a linguagem, como, porqué e quando. Bernstein e Diaz
(1984) destacam a importancia das relacbes sociais e a ordem discursiva. Assim, na sua
perspetiva, o discurso € produto de uma rede de relagbes sociais cujos enunciados sdo

submetidos a uma forte ordem discursiva.

Interessando a este estudo a dimensdo linguistico-comunicativa do discurso,
sublinharemos, na perspetiva de Van Dijk (1997), um dos seus aspetos funcionais fundamentais:
um discurso é um evento comunicativo. Um evento comunicativo € resultado da interag@o entre
duas pessoas gue, usando a linguagem, expressam ideias ou emocdes. O mesmo autor define trés
dimensdes principais de discurso: «a) language use, b) the communication of beliefs (cognition),
and ¢) interaction in social situations» (ibidem: 2). Tendo tudo isto em conta, podemos definir o
termo “Discurso” como uma forma de uso da linguagem por parte dos participantes dentro de um

evento comunicativo.

Fonseca (2001: 97), por seu lado, reflete sobre a estrutura e a organizagdo do discurso, e

afirmaque

todo o discurso € integrado por trés complexos, interligados, de dimensdes. de um lado, a
construgdo de estado de coisas, e dos agentes, pacientes e outros actantes neles envolvidos, e bem
assim de relagBes que os conectam; de outro, uma organizagdo enunciativa-pragmética, que
inscreve na producdo discursiva a construcdo de um ponto de vista ou perspetiva, o desenho da
relacdo interlocutiva, de figuras e vozes, de atitudes modais, de linhas e movimentos
argumentativos e de modos enunciativos, e ainda a gestdo de elementos relevantes atinentes a
insercdo adequada dessa mesma producdo nas coordenadas situacionais; de outro ainda, e
finalmente, uma orientacdo configuracional, que corresponde a totalidade de significacdo que se
institui no discurso, com destaque para 0(s) objectivo(s) comunicativo(s) dominante(s) para que
eletende.
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Comprovamos, assim, que o discurso € um fendmeno com uma estrutura complexa. A
sua organizacdo depende dos actantes nele envolvidos, das relagbes que os conectam, da
organizagdo enunciativa-pragmatica que influi na producéo discursiva, da situagdo em que se
desenvolve, e, finalmente, da totalidade de significagbes que estabelecem o discurso, em

particular, a sua dimensdo comunicativa.
1.1.1 Discur so pedagoégico

O discurso pedagdgico é «a principle for appropriating other discourses and bringing
them into special relation with each other for the purposes of their selective transmission and
acquisition» (Bernstein, 1990: 181 cit. em Clark, 2005: 34). E um discurso especifico, um
discurso que adapta e envolve outros discursos, um discurso que se desenvolve num contexto
especia e que visa cumprir o seu objetivo principal: a aquisicdo. Por outro lado, na perspetiva de
Castillo (1993), o que distingue o discurso pedagdgico dos outros discursos é o facto de o mesmo
promover a aprendizagem. Também, este autor defende que se trata de discurso que tem como o

seu fundamental ponto de referéncia o aprendente.

Bernstein (1990 cit. em Clark, 2005) considera que o discurso pedagégico é totalmente
dependente dos outros discursos que no fundo o formam. O que € realmente rel evante para a sua

formacgdo sdo as condigdes em que se desenvolve e a sua estrutura interna.

Sendo um dos estudiosos mais dedicados a investigagdo do discurso pedagdgico,
Bernstein cria um modelo baseando-se na estrutura do mesmo. Morais e Neves (2007: 121)
afirmam que o modelo do discurso pedagdgico de Bernstein é «directamente centrado no que é
transmitido como conhecimento educacional». As autoras chamam a atencéo para a teoria de
Bernstein relativamente a producéo e reproducdo do discurso pedagdgico destacando que a sua
estrutura interna é fornecida pelo aparelho pedagdgico por meio de regras de distribuicéo, de
recontextualizagdo e avaliagao:

as regras de distribuicdo constituem um principio de classificagdo basica que regula as relactes

entre a distribuicdo de poder, o conhecimento e as formas de consciéncia. As regras de

recontextualizacdo, que sdo reguladas pelas regras de distribuicdo, regulam [...] o que (discursos a

serem transmitidos-adquiridos) e o como da transmissdo-aquisicdo (discursos que regulam os

principios de transmissao-aquisicao). As regras de avaliagdo, por sua vez reguladas pelas regras

recontextualizagdo, constituem os principios fundamentais de ordenacdo de qualquer discurso

pedagdgico, regulando as préticas pedagdgicas especificas, isto &, arelagdo entre atransmissdo e a
aquisicao dos discursos pedagogi cos especificos (ibidem).
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Tendo em conta 0 que foi apontado acima, chegamos a conclusdo que todas as regras que
regulam o discurso pedagdgico constroem uma rede complexa com uma hierarquia transparente
e bem definida. No meio desta rede encontram-se 0s protagonistas, 0 transmissor e 0s recetores
cuja relacdo é regida pelo poder distribuido. Isto, para aém dos outros argumentos, distingue o

discurso pedagogico dos outros tipos de discursos e real ca a sua especificidade.

Por outro lado, justamente o tridngulo que se forma entre o transmissor, 0s recetores e 0
poder que rege a relagcdo entre eles, é 0 que visa investigar este relatorio. Por conseguinte, €
relevante analisar a dimensdo interacional do discurso pedagogico. Nessa perspetiva e ainda
segundo a teoria do discurso pedagdgico de Bernstein, sublinharemos que essa dimensio € vista
através das relagoes entre sujeitos, discursos e espagos. Assim,

particularmente importantes ao nivel da dimensdo interaccional, e dentro da relagdo professor-

aluno, sdo as relagles que se referem a seleccao dos conhecimentos e competéncias, a sequéncia

da aprendizagem, a ritmagem, ou sgja a taxa esperada da aquisicdo, e aos critérios de avaliagao,
isto &, os critérios que determinam a producéo do texto legitimo (Neves e Morais: ibidem: 124).

Podemos concluir que o discurso pedagdgico se desenvolve num contexto complexo que
€ regido, além pelas relagdes internas entre sujeitos, pelos outros fatores, tais como a selecéo dos
conhecimentos e competéncias, a sequéncia da aprendizagem, o ritmo e os critérios de avaliagéo.

No entanto, ndo esquecamos aquilo que principalmente carateriza um discurso: 0 seu
aspeto comunicativo. Assim sendo, Pérez (2004: 169) afirma que «la naturaleza del discurso es,
sobre todo, verbal, aungue hay una constante conexién con las vertientes no verbal y paraverbal
de la comuni caci6n». Justamente este aspeto do discurso pedagdgico, € 0 que se encontra na base
de todas as suas outras dimensdes, sendo fundamental para a andlise de qualquer processo

interativo que possamos encontrar numa situacéo educativa.
1.2 Ensino-aprendizagem deLS/LE

1.2.1 O conceito delingua

E sabido que qualquer tipo de comunicaco verbal, e desse modo de interacdo verbal,
seria impensavel sem a existéncia de lingua. Em primeiro lugar, 0 uso desta ferramenta € o que
distingue a espécie humana de todas as outras e 0 que gere as suas atividades. Durante a histéria

da humanidade, o conceito de lingua era determinado de acordo com o contexto em que se
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situava. Portanto, nesta ocasido, tentaremos apresentar algumas consideracfes deste conceito a

partir das perspetivas diferentes.

Saussure, na edicdo postuma de Cours de linguistique générale em 1916, distingue dois
conceitos: lingua e linguagem. Para ele, estes dois conceitos sdo intrinsecamente ligados e
dependentes hierarquicamente um do outro. A lingua € «uma parte determinada, essencia da
linguagem. E a0 mesmo tempo um produto socia da faculdade da linguagem e um conjunto de
convengdes necessarias, adoptadas pelo corpo socia para permitir aos individuos o exercicio
desta faculdade» (Saussure, 1992: 34). Considerada como um todo, «a linguagem € multiforme e
heteréclita: estende-se sobre varios dominios, fisicos, fisiolégicos e psiquicos, individuais e
sociais, ndo é classificavel em nenhuma categoria de factos humanos, pois ndo sabemos onde
esta a sua unidade» (ibidem: 34, 35). Saussure faz, ainda, uma diferenciacdo entre os termos
lingua e fala (langue e parole). Do seu ponto de vista, a lingua € um sistema de sinais distintos
gue correspondem a ideias distintas, enquanto a fala representa um ato individual gerido pela
inteligéncia, que se baseia em combinacdes pelas quais o falante usa o codigo da lingua para
exprimir o seu pensamento (ibidem). Chegamos a conclusdo que o termo lingua, em tragos
gerais, se aplica a um sistema de sinais estabelecido culturalmente pelos sujeitos falantes cujo
uso se manifesta no exercicio desta faculdade humana num ambiente social.

O conceito de lingua de Chomsky difere do saussuriano. Assim, para Saussure (1970: 23
cit. em Nasi, 2007), «a lingua, de forma generalizada, € um sistema de signos linguisticos»,
enquanto Chomsky (cit. em Nasi, ibidem) considera que «0 sujeito gue dominar um conjunto
finito de regras serd capaz de produzir um ndmero infinito de sentencas». Desta posi¢céo parte
Chomsky para a criacdo do modelo da gramética gerativa. No entanto, antes de mais nada,
Chomsky faz uma distincdo fundamental entre os termos competéncia e desempenho. Na sua
perspetiva, competéncia é «el conocimiento que e hablante-oyente tiene de su lengua» enquanto

0 desempenho € «el uso real de lalengua en situaciones concretas» (Chomsky, 1971 6).

Ao longo dos anos, o conceito de lingua tem sido desenvolvido de diversos pontos de
vista, incluindo a perspetiva pragmatica.

Fonseca (1991: 265) afirma que «a lingua incorpora a enunciagéo» e «mais do que isso: a

enunciacdo desempenha um papel de tdo largo acance na organizacdo da lingua que dela se
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devera dizer que constitui a trave mestra dessa organizagéo». A ser assim, pode-se constatar que
uma realidade externa da lingua, no fundo, representa o principio fundamental da sua

organizacdo interna (ibidem: 266).

Duarte (2002) chama também a atencdo para as potencialidades da estrutura e do
funcionamento da lingua. Nessa perspetiva, «a consciéncia clara da estrutura e do funcionamento
da lingua torna mais visiveis os efeitos de sentido conseguidos quando sdo exploradas as

potencialidades contidas nessa estrutura e nesse funcionamento» (ibidem: 354).
1.2.2 Lingua segunda (L S) vslingua estrangeira (L E), aquisicdo vs aprendizagem

Além de determinar o conceito de lingua, é relevante considerar a diferenca entre dois
termos intrinsecamente ligados ao tema do seu ensino-aprendizagem, nomeadamente, LS e LE.
Na hora de definir estes conceitos, sempre encaramos varias dificuldades causadas pelos
diferentes contextos nos quais se encontram. Neste sentido, estes termos por vezes até se
consideram sinGnimos, 0 que complica a sua determinacdo ainda mais. An¢a (1999) chama a
atencdo para duas definices de LS a partir das duas perspetivas sobre este termo: uma
ingtitucional, baseada em critérios sociolinguisticos, e outra cronoldgica, que assenta em
critérios psicolinguisticos. Referindo-se a primeira, Stern (1983: 16 cit. em Leiria 2004) afirma
gue «o termo LS deve ser aplicado para classificar a aprendizagem e o uso de uma lingua ndo-
nativa dentro de fronteiras territoriais em que elatem uma funcgéo reconhecida». Para além disso,
Anca (ibidem: 15) reflete sobre LS dentro do contexto especifico da lingua portuguesa, e
acrescenta que uma LS tem um estatuto particular: «ou é reconhecido como oficial em paises
bilingues ou plurilingues, nos quais as linguas maternas ainda ndo estdo suficientemente
descritas [...] ou ainda, com certos privilégios, em comunidades multilingues, sendo essa lingua
uma das linguas oficiais do pais». Assim, segundo a perspetiva sociolinguistica, a defini¢cdo de
LS corresponde a0 seu estatuto numa determinada regido. Por outro lado, e conforme a
perspetiva cronolgica, LS é considerada lingua adquirida em segundo lugar, ou sgja, depois da
lingua materna (ibidem).

Relativamente ao conceito de LE, Stern (ibidem) afirma que «o termo LE deve ser usado
para classificar a aprendizagem e 0 uso em espagos onde essa lingua ndo tem qualquer estatuto

sociopolitico». Seguindo essa linha de pensamento, podemos confrontar estes dois termos e

18



declarar que, ao contrério de LS, LE pode ser aprendida «em espacos fisicamente muito distantes
dagueles em que é falada» (Leiria, 2004). Assim, relacionamos a aprendizagem de LE com o
ensino, formal ou informal, e, no caso de ensino formal, ligamo-lo ao espaco de aula de linguas
(Anca, 1999).

Em suma, as nogbes de LS e LE variam conforme os contextos nos quais se consideram.
Porém, sempre que precisamos de definir estes conceitos, temos que ter em conta varios
elementos, nomeadamente psicolinguisticos e sociolinguisticos. E justamente a perspetiva que
escolhemos vai influir a maneira de encarar as dificuldades que aparecem no ensino e

aprendizagem de linguas.

Sempre que falamos dos conceitos de LS e LE, ndo podemos deixar de considerar dois
fendmenos inequivocamente ligados a eles. a aquisicdo e a aprendizagem. Estes fenOmenos,
foram vistos sob varias perspetivas diferentes, nomeadamente, linguistica, psicolinguistica e

sociolinguistica.

Na hora de considerar a nogdo LS, é inevitavel a sua ligagcdo com o fenébmeno da
aquisi¢ao, e por outro lado, quando considerarmos a nogéo LE, ndo se pode evitar a sua ligagéo
com a aprendizagem. Ellis (1994: 14) revela a postura de Krashen (1981) perante esta questéo,
dizendo que a aquisicdo «refers to the subconscious process of picking up a language through
expousure and the later [aprendizagem] to the conscious process of styding it». Por outras
palavras, 0 processo de aquisicdo suplfe imersdo do aprendente no contexto de LS, isto €,
oferece-lhe o input auténtico a partir do qual o aprendente inconscientemente constroi hipéteses
sobre a lingua-alvo. Por outro lado, o processo de aprendizagem supde um estudo consciente de
regras de funcionamento da lingua-alvo. Finalmente, Selinker e Gass (2008: 7) afirmam que a
aprendizagem de LE se refere a «the learning of a nonative language in the environment of one’s
native language» enquanto a aquisicdo de LS supbe «learning of a nonative language in a

environment in which that language is spokens.

Considerando tudo que foi exposto, ressaltaremos gque o professor de LS/LE precisa de
ter conhecimento dos fendmenos que ocorrem na aprendizagem de uma LS ou LE, sempre tendo

em conta 0 contexto em que se encontra um aprendente. SO assim sera possivel prever as
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dificuldades que podem acontecer durante esse processo e, a0 mesmo tempo, aplicar as medidas

necessarias para as superar.
1.2.3 Ensino e aprendizagem de linguas ao longo da Histéria

Na perspetiva de Andrade e Sa (1992), ainda nos séculos XVI e XVII a finalidade do
ensino-aprendizagem das LE era pratica, isto € uma LE ensinava-se para poder ser utilizada na
“comunicacdo”, tendo em conta 0 desenvolvimento econdmico-social da sociedade daquela
época. Depois, no século XIX o respetivo ensino adota um caréter educativo-cultural, tornando-
se mais académico. No periodo de democratizacdo do ensino, apos a Segunda Guerra Mundial e
0 desenvolvimento das relagdes entre paises, 0 ensino de linguas tem novamente um objetivo
prético, mas agora centra-se especialmente na lingua falada, adotando um objetivo cultural.

No momento presente, 0 ensino-aprendizagem é orientado pela politica educacional
desenvolvida pelo Conselho de Europa em relagdo as linguas vivas. Deste modo, ensinar e
aprender uma LE hoje carateriza-se principalmente pela utilidade e a funcionalidade (Andrade e
S4, ibidem: 26). Por outras palavras, uma LE aprende-se conforme a fungdo para a qual vai ser

utilizada.

Hoje, advoga-se a abordagem orientada para a agdo que, segundo o QECR (2001: 29),
«considera antes de tudo o utilizador e o aprendente de uma lingua como atores sociais, que tém
gue cumprir tarefas (que ndo estdo apenas relacionadas com a lingua) em circunstancias e
ambientes determinados, num dominio de atuacdo especifico».

Segundo essa perspetiva, 0 uso e aprendizagem da lingua definem-se do seguinte modo:

0 uso de uma lingua abrangendo a sua aprendizagem inclui as acgdes realizadas pelas pessoas
que, como individuos e como actores sociais, desenvolvem um conjunto de competéncias gerais e,
particularmente, competéncias comunicativas em lingua. As pessoas utilizam as competéncias a
sua disposi¢ao em varios contextos, em diferentes condicles, sujeitas a diversas limitagGes, com o
fim de realizarem actividades linguisticas que implicam processos linguisticos para produzirem
elou receberem textos relacionados com temas pertencentes a dominios especificos. Para tal,
activam as estratégias que lhes parecem mais apropriadas para 0 desempenho das tarefas a
realizar. O controlo destas ac¢des pelos interlocutores conduz ao refor¢co ou a modificacdo das
suas competéncias (ibidem).

Assim sendo, podemos concluir que o ensino e a aprendizagem das LEs no momento
presente consideraram 0 aprendente como ator social que, através de um conjunto de
competéncias gerais, e, especialmente, de competéncias comunicativas, ao utilizar alingua-alvo,

realiza tarefas que satisfazem as suas necessidades.
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1.2.4 Finalidades e objetivos do ensino-aprendizagem das L E

Tendo em conta o que foi dito sobre a orientagcéo do ensino e aprendizagem das LES nos
nossos dias, é relevante pensarmos nas outras finalidades e objetivos do ensino-aprendizagem

das linguas vivas.

Andrade e Sa (1992: 24), considerando os documentos e projetos do “Programa Lingua”,
um complemento do programa ERASMUS, chamam a atencdo para a sua componente politica,
dizendo que «visa-se com 0 ensino/aprendizagem das LE a constru¢cdo de uma Europa
respeitadora das diversidades linguisticas dos seus Estados-membros». Por outras palavras, uma
das finalidades do ensino e aprendizagem das LE é a contribuicdo para o desenvolvimento de

uma sociedade mais justa que respeita a Diversidade que a carateriza.

Em contexto escolar - e ainda segundo, a mesma autora (ibidem: 27) que cita Yves

Bertrand (1977) - detetamos 0s seguintes objetivos para 0 ensino-aprendizagem de uma LE:

- objectivos préticos, a aprendizagem de uma LE leva 0 aluno a posse de uma competéncia de
comunicagao;

- objectivos culturais, através de LE o aluno descobre a literatura, a civilizagdo, as artes, etc., de
um outro pais ou de um outro povo;

- objectivos formativos ou educativos, a aprendizagem de uma LE forma a personalidade,
desenvolvendo qualidades fisicas (sensitivo-motoras), intelectuais e o caracter;

- objectivos politicos, o conhecimento das LE numa parte da populagdo coloca o pais numa
posicéo favoravel na suarelagdo com outras nagdes, ja que esse conhecimento é suposto favorecer
acompreensdo, a paz e a amizade entre 0s povos.

Ao levar-se em conta todas essas consideraces sobre os objetivos e finalidades do ensino
e aprendizagem das LE pode-se deduzir que aprender uma LE no contexto atual visa promover a
criagdo de um mundo melhor em que exista 0 conhecimento e o respeito entre Si e o Outro.

1.25AuladelLE

De acordo com Bizarro e Braga (2005: 828, 829), uma aula de lingua estrangeira hoje

congtitui-se, fundamentalmente, como um espaco de interacgdo cultural, onde se evidencia a
heterogenei dade das pessoas (professor/a e aluno/as) que a frequentam, heterogeneidade é feita de
diferencas, mas também da ocorréncia de similitudes, umas e outras detectaveis ndo sd no
conhecimento e no uso que se faz/tem da lingua em estudo, mas também no aspecto sicio-
relacional que ela instaura, e, ainda, heterogeneidade face aos falantes autdctones da lingua
estrangeira que € objecto de estudo.
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Conseguentemente, uma aula de LE é vista como um espaco cultural em que se
encontram todas as diferencas e similitudes dos professores e alunos. Para um melhor
ensino/aprendizagem de LE, é necessario que todos os fatores intervenientes estgjam
equilibrados e que a aprendizagem acontega num ambiente agradavel, no qual se desenvolve uma

troca de conhecimento e experiéncias entre o Eu e o Outro.

Por outro lado, as mesmas autoras, baseando-se na obra de Escandell Vidal, destacam a
importancia da componente comunicativa da lingua e a sua capacidade de fazer cultura. Assim,
«el lenguaje se usa no solo para aportar informacion nueva e relevante, o para modificar las
creencias del otro; en mltiples ocaciones, |0 que se intenta es crear; mantener; mostrar; reforzar
o destruir relaciones sociales» (Escandell Vidal, 1996 cit. em Bizarro e Braga, 2005: 829). Tendo
isto em conta, realca-se uma vez mais 0 poder da lingua em contexto social e a suaimportancia

no estabel ecimento de relages sociais no mundo atual .

Sendo assim, uns dos objetivos prioritarios dos professores de LE deve ser gjudar na

construcdo da competéncia social? em lingua estrangeira dos seus aunos.
1.2.6 O perfil do professor e 0 aprendentedeLE

N&o podemos considerar as questdes do ensino e aprendizagem das LE sem refletir sobre
0s atores principais deste processo: 0 professor e 0 aprendente de LE. Portanto, pensamos ser
relevante abordar o perfil destes sujeitos, ja que dos mesmos depende 0 processo educativo,

especialmente, ainteracdo verba e ndo-verba que visamos considerar neste estudo.

Como sabemos ja, uma aula de LE é um espaco cultural que o professor e o aprendente
partilham e a0 mesmo tempo um encontro de diferencas e similitudes. Isto € a consequéncia do
facto de os «professores e aprendentes correspondem a Seres vivos, com caracteristicas proprias,
colectivas, mas também individuais» (Bizarro, 2008: 84). Sendo assim, torna-se imprescindivel
adaptar o ensino e aprendizagem das LE conforme as necessidades reais que se encontram na

sdladeaula.

ZA competéncia social € um conceito [...] utilizado para descrever o comportamento social, a compreensdo e
utilizacdo de habilidades sociais e a aceitacdo social (Haager & Vaughn, 1995 cit. em Lemos e Meneses, 2002: 267).
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Conforme Bizarro (2008), o papel de professor nos contextos educacionais hoje em dia
sofre uma mudanca radical, passando do lugar de Unica fonte do saber para o de mediador de
aprendizagem e guia de descobertas. Essa nova funcdo, que provém da adaptacdo as
necessidades reais da aula de LE anteriormente apontada, supde a posse das varias competéncias
gue tracam o seu perfil. Assim, para exercer o papel de facilitador de aprendizagem, o professor
de LE deve dominar, entre outros, varios conhecimentos cientificos, atitudes culturais e ter a

capacidade de tentar refletir criticamente sobre Si mesmo e sobre o Outro.

Relativamente ao publico aprendente, devido as suas carateristicas préprias e coletivas, 0
ensino de LE deve adaptar «os seus métodos de trabalho e as suas finalidades maiores as
necessidades de formacéo/educacéo existentes» (ibidem). Tendo tudo isto em conta, resta
sublinhar que o ensino e aprendizagem das LE no mundo de hoje € principalmente centrado no
aprendente e no cumprimento das suas necessidades de agente ativo na aprendizagem/aquisi¢ao

deumalLE.
1.3 Comunicacao e competéncia comunicativa no contexto do ensino/aprendizagem deLE

O fendmeno da comunicagdo encontra-se em cada atividade humana e em cada aspeto
dela. Alias, se olharmos para 0 mundo como uma unidade percebe-se facilmente que a
comunicacdo entre os seus elementos nunca para e que se desenvolve constantemente. Em
contexto pedagogico, interessa refletir sobre o que designamos por competéncia comunicativa e

abordagem comunicativa no ambito do ensino e aprendizagem de uma LE.
1.3.1 O conceito de comunicagao: consideracOes gerais

Embora o fenébmeno de comunicacdo seja facilmente percetivel, € na hora de o definir

gue aparecem dificuldades. Nas palavras de Fiske (2002: 2)

there are two main schools in the study of communication. The first sees communication as the
transmission of messages. It is concerned with how senders and receivers encode and decode [ ...].
It sees communication as a process by which one person affects the behaviour or state of mind of
another. [...] The second school sees communication as the production and exchange of meanings.
It is concerned with how messages, or texts interact with people in order to produce meanings; that
is, it is concerned with therole of text in our culture.

Como um dos objetivos deste estudo é estudar o fendmeno da interacdo em contexto
pedagdgico, optaremos pela definicdo de comunicagdo como o processo de troca de mensagens.

Para esse efeito € necessario primeiro definir os intervenientes no respetivo processo,
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nomeadamente 0 emissor e 0 recetor em sala de aula. Assim, para Palomo (2002: 113), «o
educando, obviamente, representa o receptor ou destinatario» enquanto «o professor € o emissor
ou remetente: é dele ainten¢do comunicativa, responsavel pela escolha do assunto (referente), de
acordo com o qual organizara toda a mensagem, preocupando-se com a adequada compreensao
do receptor». No entanto, ndo podemos ignorar o facto de que um aprendente, em certas
circunstancias, também pode ser emissor, desempenhando, assim, 0 papel ativo no processo da
aprendizagem.

Uma vez definido o contexto de comunicacdo, convém considerar as circunstancias em
gue se desenvolve. Na perspetiva de Slama-Casacu, existem fatores implicitos e elementos
explicitos que o formam. Conforme esta autora, «o nivel implicito representa as condicdes
sociais, meio social propriamente dito; meio situacional, fisico, caracteristicas do emissor e do
receptor [...]» enquanto «o nivel explicito contém um contexto linguistico (sequéncia de frases) e
um extralinguistico (gestos, mimicas, figuras etc.)» (Slama-Casacu, 1979 cit. em Palomo,
ibidem: 13). Assim sendo, para o processo de comunicacdo em sala de aula ter sucesso, € preciso
ter em conta todas estas componentes e a sua adequacao as condicdes circunstanciais.

Finalmente, é necessario definir o conceito de um evento comunicativo, a unidade béasica
da comunicagdo. De acordo com Cots (1996: 89), um evento comunicativo é

a particular instance of communication, which the speaker recognize and distinguish from other
communicative events and which is defined by a unifed set of components which tend to keep
stable throughout: the setting, the general purpose of communication, the sequence of speech acts,
the participants, the instruments (channel, language variety), the tone or key, the genre and the
rules for interaction.

Um evento comunicativo vai permitir «to analyze systematically the physical, verbal and
socio-cultural context of communication and its relationship with the form and the content of
message» (ibidem). Enfim, um evento comunicativo entre o professor e 0 aluno vai ser o ponto

de partida nainvestigacdo dainteracdo verbal em sala de aula.

1.3.2. Comunicagao ndo-ver bal

No contexto especifico como € o contexto pedagogico, para chegar & compreensdo de
como se desenvolve a comunicagdo em sala de aula e quais S0 as suas carateristicas, é
necessario fazer uma andlise do processo comunicativo no seu todo, isto €, considerar também os
aspetos ndo-verbais de comunicagéo.
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Devemos assumir que separar 0 comportamento verbal do néo-verbal € virtuamente
impossivel; a natureza dos sinais verbais e ndo-verbais € inseparavel e ambos operam em
conjunto como parte de um processo comunicativo maior (Knapp e Hall, 2010). Embora a
comunicagdo verbal e ndo-verbal sga considerada uma unidade, interessa considerar os aspetos
ndo-verbais isoladamente a fim de se perceber a sua influencia no contexto geral de
comunicacao.

Fiske (2002) afirma que a comunicacdo ndo-verba € efetuada através de codigos de
apresentacdo, nomeadamente, gestos, movimentos oculares ou carateristicas de voz, e que estes
codigos podem transmitir a mensagem exclusivamente no contexto de agora e aqui numa
comunicacdo face-aface. O mesmo autor distingue duas funcbes de comunicacdo ndo-verbal.
Uma para transmitir ainformagao indexical® e a outra para gerir ainteraco.

Por outro lado, o corpo humano sendo, 0 maior transmissor das mensagens nao-verbais,

tem a sua disposi ¢ao 0s seguintes recursos.

a) a paralinguagem, que é representada por sons emitidos pelo aparelho fonador, mas que, no
entanto, ndo fazem parte do sistema sonoro da lingua usada

b) a cinésica, que se refere no movimento do corpo, como 0s gestos, a postura, a expressao facial,
oolhar eoriso

) aproxémica, que se efetiva pela distancia mantida entre os interlocutores

d) atacésica, que se concretiza pelo uso de toques ha interacdo humana

€) o siléncio, que se explica pela auséncia de construgdes linguistica e de recursos da
paralinguagem (Steinberg, 1988 cit. em Santos, 2002)

Toda esta variedade de recursos serve para importar uma informagéo adicional a
comunicagdo verbal e assim ao inteiro processo de comunicagdo em questéo. Tendo em conta os
principais objetivos deste estudo, vamos focar-nos no comportamento ndo-verbal que pode
influenciar ainteracdo entre aluno e professor em contexto de sala de aula.

Santos (ibidem), citando Knapp e Hall (1999), apresenta as categorias em que O

comportamento ndo-verbal influencia o comportamento verbal:

a) repeticdo, que consiste em repetir o que foi dito verbalmente

b) contradico, que contradiz o comportamento verbal

¢) substituicdo, que consiste em substituir as mensagens verbais por comportamento ndo-verbais

d) complementacdo, que se efetiva por operar modificagdo ou apropriamento nas mensagens
verbais, 0 que faz com que as mensagens sejam mais bem compreendidas

€) acentuacdo, que consiste em acentuar partes das mensagens verbais pelo comportamento ndo-
verbal

f) regulacdo, que se explica porque os comportamentos ndo-verbais estdo intimamente
relacionados ao processo de simetria conversacional, de tal sorte podendo contribuir para uma
regular troca de turnos entre os que interagem.

® Informac&o indexical refere-se aos contextos de agora e aqui na comunicacio face-a-face .
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Como anteriormente foi mencionado, todos estes fenOmenos fazem parte de um processo
de comunicagdo integrado e a sua maior funcéo € a contribui¢do para um melhor entendimento
dos comportamentos verbais.

Enfim, a consideracdo de ambos tipos de comportamento vai permitir-nos analisar o
discurso pedagdgico e permitir-nos principal mente entender quais séo as estratégias usadas pelo

professor na hora de gerir ainteragdo com os alunos em sala de aula.

1.3.3. Competéncia comunicativa e abor dagem comunicativa

O termo competéncia comunicativa foi pela primeira vez proposto por Hymes (1970).
Para ele, este conceito ndo supde apenas o0 conhecimento gramatical que um falante-ouvinte tem
de uma lingua, mas também a habilidade de usar esse conhecimento na producéo dos enunciados
gue se caraterizam por exequibilidade, adequacdo contextual e aceitabilidade num determinado
contexto (Oliveira, 2007).

Por outro lado, segundo 0 QECR (2001: 34, 35), o conceito de competéncia comunicativa
em lingua estrangeira distingue diferentes componentes. linguistica, sociolinguistica e
pragmatica. Sendo assim,

a competéncia linguistica inclui os conhecimentos e as capacidades lexicais, fonolégicas e
sintécticas, bem como outras dimensdes da lingua enquanto sistema, independentemente do valor
sociolinguistico da sua variacéo e das funcdes pragméticas e suas realizagoes. |[...]

As competéncias sociolinguisticas referem-se as condi¢des socioculturais do uso dalingua. [...]

As competéncias pragmaticas dizem respeito ao uso funcional dos recursos linguisticos (producéo
de fungdes linguisticas, actos de fala) e criam um argumento ou um guido de trocas interaccionais
(ibidem).

O conceito de competéncia comunicativa abrange varios dominios da lingua em questéo e

para que um aprendente seja considerado competente nela, é necessario domina-los.

E sabido que o ensino e aprendizagem de LE ao longo da historia sofreu muitas
mudancas radicais, mas, conforme Pretto (2010), s6 a partir do conceito de competéncia
comunicativa se desenvolveram as abordagens comunicativas que veem a lingua como um
instrumento para a comunicagdo, e a aprendizagem como um processo ativo em continua
restauracdo. Também € sabido que s6 com o enfoque comunicativo € que comegou a

preocupagado com os contetidos de natureza sociocultural de lingua.
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Em relacéo aos objetivos da abordagem comunicativa (AC), conforme Larsen—Freeman
(1993, cit. em Ducatti, 2010: 126),

0 objetivo da AC € o de formar alunos capazes de fazer uso da comunicagdo de uma maneira
efetiva na L-alvo, usando-a de forma contextualizada, com uma linguagem auténtica ou
semiauténtica na sala de aula, nafinalidade de se tornar proficiente.

Este objetivo de formagdo do aluno proficiente mostra véarias implicagcdes na prética. O
mesmo autor (ibidem) destaca algumas carateristicas principais de AC:

- predominio das interagdes entre alunos, descentralizando-se, assim, o papel do professor

- aabordagem da gramética conforme o seu uso pragmatico e discursivo

- 0uso comunicativo dalinguagem em situagdes reais de uso

- importéncia da proficiéncia e o modo do uso da L-alvo na avaliagdo e ndo a quantidade de
conhecimentos.

Por outro lado, na perspetiva de H. D. Brown (2001 cit. em Quadrado, 2008), as
carateristicas fundamentais de AC sdo interagdo, cooperagdo, contextualizacdo do objeto de

estudo e execucdo de tarefas em grupos, entre outros. Na 6tica de Brown (2001, cit. em ibidem),

tem-se na abordagem cooperativa, intrinseca a abordagem comunicativa, uma forma de se
promover a interagdo em pares ou em grupos, € assim possibilitar o compartilhamento de
informagdo e promogao de auxilio mdtuo, de maneira a permitir aos alunos a atuagdo como equipe
gue, por meio do trabalho conjunto oral ou escrito, aprimora as habilidades comunicativas.

Conclui-se, assim, que a mais-valia da AC se encontra precisamente na sua natureza
comunicativa baseada na satisfagdo das necessidades comunicativas do aprendente na lingua
alvo.

1.4 Interacao verbal no ensino e aprendizagem deLE

1.4.1 O conceito deinteracéao
O fendémeno de interacdo pode ser considerado sob vérias perspetivas e dentro de vérios

contextos. Em contexto social, ainteracéo é considerada

como una toda actividad realizada entre participantes que se coordinan para formar una secuencia
unitaria de intercambio social. La interaccion social ocurre en un escenario donde es possible que
la dinamica entre lo cultural, lo colectivo y lo individual retroalimente los mismos ambitos del
conocimiento humano (Shaffer, 1989 cit. em Gonzélez e Ledn, 2009: 31).

Para que hgjainteracéo, é imprescindivel a presenca de participantes que possam criar um
ambiente de intercambio social que consiste em partilhar o conhecimento comum. O QECR
(2001: 36) afirma que «na interacgdo participam oralmente e/ou por escrito pelo menos dois
individuos, cuja producdo e recepcdo aternam, podendo até, na comunicacdo oral, sobrepor-se.
Os dois interlocutores podem falar ab mesmo tempo e, simultaneamente, ouvir-se um ao outros.
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Conseguentemente, a interacdo torna-se um fendmeno definido pelos seguintes conceitos

interligados intrinsecamente: os interlocutores, alinguagem e a comunicacao.

1.4.2 Interacgao verbal em sala de aula: consideragdes gerais

Na perspetiva de Gonzalez e Ledn (2009: 31), a sala de aula corresponde a

una estructura psicosocial especia mente disefiada con propositos formales de educacion, en € que
tienen lugar eventos sociales y psicologicos variados producto de la interaccién entre personas,
contenidos, espacios y materiales de ensefianza y aprendizaje; el mediador en estos eventos es €l
lenguaje, que sirve de vehiculo interactivo entre l0s sujetos capaces de comunicacion.

A sdla de aula ndo é s um espaco onde se desenvolvem vérias atividades pedagogicas,
mas também um palco onde se estabel ece uma troca de contelidos diversificados entre pessoas,
mai's precisamente, entre 0 aluno e o professor, através da comunicagao.

Na otica de Castro, Vieirae Sousa (1991: 343)

uma das formas de realizagdo do discurso da aula € a interacgdo verbal; esta entendé-la-emos
Como processo comunicativo realizado verbalmente, normalmente sob a forma oral, envolvendo
sujeitos com papéis distintos que produzem enunciados com valor discursivo estratégico, os quais
recriam um conjunto de valores fisicos e simbdlicos cuja relevancia é estabel ecida, para o contexto
daaula, quer externa, quer internamente.

Rincon, Cardona e Morales (2005: 21) chamam a atencdo para as diferencas entre a

interacéo verbal da saladaaulae ainteragcdo de conversacéo quotidiana dizendo que

a pesar de que la interaccion verbal que se produce en las aulas comparte algunas caracteristicas
con la interaccion de la conversacion cotidiana [ ...] difiere de ésta en que los participantes de las
conversaciones escolares, en especial los estudiantes, deben aprender las reglas mediante las
cuales se regula su discurso para poder participar. En el aula, los maestros son los agentes, los
modelos y promotores del aprendizaje de dichas reglas [...], encargados de introducir a los
estudiantes|...] en el micromundo social de la escuela, particularmente el de aula.

Camacaro de Suérez (2008: 192) insiste em finalidades do fendbmeno da interacdo em

contexto de sala de aula apontando que

la interaccion en el aula, como en €l resto de las situaciones de la vida humana, es la capacidad
comunicativa de los actores para compartir los contenidos culturales y curriculares, porque su fin
es por una parte la ensefianzay, por laotra, e aprendizgje.

Nunan (1993 cit. em Cots 1996: 81, 82) na hora de definir a interacdo verbal enfatiza a

dimens&o do conteido no processo de troca das mensagens. Assim paraele,

verbal interaction is the result of the cooperative work of the speakers to make sure that their
messages are being received in the way they were intended, and of the listeners to ensure that their
interpretation coincides with the speakers’ intentions.
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Chegamos, assim, a conclusdo de que a interagdo verbal € um fendmeno de natureza
socia que se desenvolve entre, no minimo, dois participantes, mais precisamente, entre o aluno e
0 professor, num contexto pedagogico, isto é em sda de aula E através do processo de
comunicagdo verba que se partilham contetidos de natureza diversificada a fim de haver ensino e
aprendizagem.

1.4.3 Carateristicas de fala do professor e participacdo dos alunos

Para manter o processo interativo em sala de aula em vigor, o professor tem de adaptar o
seu discurso conforme as necessidades dos aprendentes, sendo ele o produtor principal de input

em lingua-alvo.

Segundo Nunan (1991 cit. em Choudhury 2005: 79),

teacher talk is of crucial importance, not only for the organization of the classroom but also for the
processes of acquisition. It is important for the organization and management of the classroom
because it is through language that teachers either succeed or fail to implement their teaching
plans. In terms of acquisition, teacher talk is important because it is probably the major source of
comprehensible target language input the learner islikely to receive.

Estamos perante duas funcgbes do discurso de professor: a organizagdo da aula e o
favorecimento do processo de aguisicdo/aprendizagem. Tendo em conta a importancia de um

input compreensivel naaulade LE, afala de professor tem de sofrer varias ateracdes. Assim,

modificacbes como o falar mais devagar, 0 exagero na pronincia das palavras, 0 emprego de
oracGes menos complexas sintaticamente e de vocabulario mais ssimples, bem como as repeticoes,
auxiliam o aluno a entender o discurso no contexto de sala de aula (Chaudron cit em Ducatti,
2011: 123).

Considerando o papel do professor na promocéo da interacdo verbal no ambito do ensino
e aprendizagem de LE, para além de ser proficiente na lingua em questdo, é necessario que ele
seja capaz de gerir ainteragdo com os alunos a fim de motivar 0s mesmos para participarem no
discurso de aula (Consolo, 2006). O professor € assim o promotor da interacdo verba na aula
com o0 objetivo de desenvolvimento da competéncia oral dos aprendentes.

Contudo, uma das outras fungdes fundamentais de professor € a de controlador na
interacd0 com os aunos. Assm, o professor € quem exerce o controlo constante sobre a
conversacdo em aula, servindo-se de vérias estratégias. Para verificar se todos os aunos estéo na

mesma frequéncia da conversacdo, o professor costuma perguntar-lhes o que estdo a entender
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sobre 0 que foi dito. Também é ele que abre e fecha os canais de comunicagdo e tem o controlo
sobre o contetido que vai ser exposto na aula (Stubbs, 1984 cit. em Rincédn, Cardona e Morales,
2005).

Assim sendo, é importante atentarmos nos tipos de perguntas carateristicas do discurso
do professor.

Sabemos que a interagéo verbal consiste na troca de enunciados e, no caso do processo
interativo em sala de aula, na transmisséo de conhecimento através de perguntas e respostas. Na
otica de Delamont (1987), a estratégia mais comum relativamente a este processo € a focagem.
Como o papel dos alunos consiste em dar a resposta certa que é determinada pelo professor, o
gue ele realmente faz € levar os alunos a convergirem numa Unica resposta correta, que € pré-
determinada. Esta viagem no fundo apresenta uma selecéo de perguntas feitas pelo professor a

fim de os aprendentes chegarem ao destino certo, isto €, aresposta correta.

Todavia, ha varias maneiras de obter a resposta a uma certa questéo de um aluno. De
acordo com Allwrigth e Bailey (1991), quando o professor quer que um determinado aluno diga

um certo contelido em lingua-alvo, pode conseguir isso de diferentes maneiras, nomeadamente:

() sendo direto, isto €, simplesmente pedindo ao aluno que responda a pergunta;

(if) mudando o tépico para aquilo em que o professor acha que um certo aluno esta
interessado e esperando que 0 mesmo esteja interessado em contribuir para a discussao;
(iii) mudando aquilo que foi pedido que o auno diga a fim de se assegurar que um certo
aluno é a Unica pessoa suscetivel de ser capaz de responder.

Enfim, estamos perante aquilo que Fanders (1970), analisando o comportamento
interativo de professor em sala de aula, denomina como influéncia direta e influéncia indireta da

participacdo de professores. No capitulo 3 deste estudo, voltaremos a este topico.

Finalmente, podemos confirmar que o interrogatorio dos alunos por parte do professor
tem um papel importante no processo interativo. No entanto, como anteriormente foi apontado, o
rumo da interagdo depende da tipologia de perguntas que o professor faz. Choudhury (2005: 79)
insiste na importancia do questionamento adequado e revela algumas das suas funcoes,

afirmando que «appropriate questioning in an interactive classroom can fulfill a number of
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different functions. Teacher questions give students the opportunity to produce comfortably
language without having to risk initiating language themselves». Afirma, ainda, que «teacher
guestions can serve to initiate a chain reaction of student interaction among themselves»
(ibidem).

Porém, o comportamento do professor em sala de aula ndo garante que o0 processo da
interacdo sgja bem-sucedido, sendo o mesmo de natureza bidirecional. Portanto, os professores
devem sempre ter em conta que «pupil’s learning strategies may not always parallel teacher’s
teaching strategies. Some learners, for example, may wish to be quiet and listen in order to learn,
while their teacher believe they will learn by speaking» (Allwrigth e Bailey 1991: 144, 145).
Portanto, na otica de Choudhury (2005), fazer muitas perguntas aos alunos na aula ndo vai
garantir a estimulacéo da interacdo e certo tipo de perguntas até pode desanimar a aprendizagem

interativa.

O QECR (2001: 182) revela dois fatores qualitativos que determinam o éxito funcional
do aprendente nos processos interativos em sala de aula:

a) fluéncia — a capacidade paraformular, prosseguir e sair de um impasse;
b) precisdo proposicional — a capacidade para exprimir os pensamentos e proposi¢des com o fim

de os tornar claros.

Tendo em conta que o presente relatério visa analisar ainteragdo verbal nas aulas de PLE
do nivel A 1.2, é necessario, igualmente, considerar o que se pode esperar dos alunos nos eventos
interativos nas aulas. Por conseguinte, convém realcar o que QECR pressupde quanto a fluéncia
na oralidade (ja que para a precisdo proposicional ndo revela descritores). Assim, um aprendente
do nivel Al «é capaz de produzir enunciados muito curtos, isolados e geralmente estereotipados,
fazendo muitas pausas para procurar expressoes, articular palavras que |he séo menos familiares

e pararemediar problemas de comunicacdo» (ibidem: 183).

Em todo o caso, os aunos ndo podem ser considerados um simples grupo, G0 seres
individuais (Delamont, 1987). Assim, tudo o que acontece durante 0 processo da interacdo em
sadla de aula relativamente & participagdo dos aunos no fundo depende deste mesmo fator.
Portanto, «la relacion que hay entre las identidades sociales y culturales de |os estudiantes con su
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cantidad y calidad de participacion en la conversacion en el aula— es el caso de factores étnicosy

de género — entre otros» (Rincon, Cardona e Morales 2005: 26).

Em suma, como Rincdn, Cardona e Moraes (2005) defendem, todo o processo de ensino
e aprendizagem, logo, todo o processo de interacdo em sala de aula, deve ter em conta as
relagdes sociais e culturais dos participantes, reconhecendo e validando as identidades pessoais e

sociais de alunos e professores.

1.4.4 Para uma analise dos comportamentosinteracionais

Comegamos a andlise dos comportamentos interacionais sublinhando o papel dainteragcdo
na sala de aula de linguas, que, segundo Walsh (2006 cit. em Ducatti 2010: 91) esta

fundamentado em trés hipoteses:

a interacdo facilita a aquisicdo da L2, uma vez que o ensino da L2 é visto como uma série de
acontecimentos interacionais (ELLIS, 1998); a interacdo aumenta as oportunidades para sua
prética, devido a natureza dial 6gica da aprendizagem de uma lingua (SWAIN, 2005); e ainteracéo
promove areflexao.

Partiremos, portanto, da hipétese que o ensino e aprendizagem de uma LE se baseia nos
acontecimentos interacionais, e chamaremos a atencdo para 0 que estd envolvido nas

observacOes das interacfes. A seguir atentamos em alguns aspetos, particularmente importantes

para este estudo:

- 0 lugar dos participantes, principalmente o dos aprendizes, que ao apresentarem caracteristicas
distintas como entonacéo e hesitagdo, evidenciam sua posi¢ao de um individuo que estd em fase de
aprendizagem, e talvez com direito a certaindulgéncia por parte do professor.

- a tomada de turnos, que pde em destaque o0 papel do professor como aquele que intervém, na
maioria das vezes, durante ainteracao.

- forma previsivel deinteragdo, com a finalidade de encorgjar a produgéo verbal.

- uma atividade direcionada ao desenvolvimento da competéncia linguistica, tanto do aluno ao
reformular o0 que esta aprendendo quanto do professor, ao utilizar estratégias como instrucdes,
explicagBes, entre outras (Cicurel, 2002 cit. em Ducatti, ibidem: 90).

Por conseguinte, consideramos 0s comportamentos interacionais tendo em conta as
posi¢cdes entre 0s participantes na interacéo, os papéis do professor e dos alunos durante a mesma
e, finamente, as finalidades deste processo, isto € o0 desenvolvimento da competéncia
linguistica, entre outras.
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Sabemos que a participacdo do professor e dos alunos no processo interativo é
assimétrica e que o professor é controlador da interacdo na aula. No entanto, para que haja
interacdo, € necessario que colaborem ambos os lados. Assim, deduz-se que, a fim de assegurar
uma participagdo mais equilibrada dos sujeitos principais no processo interativo, € preciso
estimular a participacdo nos alunos.

Cardoso (2007) propde varias estratégias para atingir este objetivo. Em primeiro lugar,
baseando-se nos estudos de Sousa (1989 e 1993), a autora (ibidem: 297) sublinha que é relevante
«fomentar nos aprendentes a verbalizagdo das suas crencas, dividas e interpretacfes». A seguir,
também, insiste na importancia da partilha e colaboragéo relativamente as atitudes. Assim,
encontra indispensavel «propiciar a criacdo de situaces de cooperacdo na procura conjunta de
solucBes» (ibidem). Finamente, para estimular a participacdo nos alunos na aula de LE é
necessario, ainda, promover algumas outras atitudes. Na perspetiva de Araljo e Sa (2000: 133
cit. em Cardoso, ibidem: 297), € relevante desenvolver «a desinibi¢do, a tomada de riscos, a
ousadia verbal, o prazer em usar a LE e a aceitacdo do outro como parceiro dialégico» nos
alunos e assim assegurar a sua participagdo no processo interativo na aula.

Na hora de refletir sobre os comportamentos interacionais, atentamos, também, na
dindmica do processo interativo. Assim, interessamo-nos em perceber o que € necessario para
manter a interacdo, entre os alunos e o0 professor, em vigor. Araljo e Sa (1996: 81), citando
Bachman, Lindenfeld e Simonin (1981:192), define a dindmica interativa como «aspecto crucial
no equilibrio interpessoal, [que] ressalta de estratégias que se fazem e se desfazem a medida que
a interaccdo decorre». A seguir, também realca a importancia da atividade dialogica de
adaptacao verbal* para a construcdo da dinamica da interac&o. Por outras palavras, a auséncia da
respetiva adaptacéo pode causar a quebra da estrutura da troca verbal e levar os participantes de
um encontro comunicativo ao caminho sem saida

Uma vez considerado o contexto em que se desenvolvem 0s comportamentos

interacionais, atentaremos, entdo, na estrutura e funcionamento dos processos interativos.

* Aralijo e S (1996) entende a atividade dial6gica de adaptacdo verbal um procedimento dialdgico, posto em agéo
pelo sujeitos verbais dentro da dindmica interativa que entre si estabelecem, que articula o discurso de umainstancia
enunciativa com o de outra.
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1.4.5 Estrutura efuncionamento dainteracéo verbal em saladeauladelLE

Como ja foi apontado anteriormente, a interacdo verba desenvolve-se num contexto
especifico, e portanto existem certas condigdes que a influenciam. Brown (1994 cit. em
Choudhury, 2005: 78) ressalta 0 que € necessario para que hgja interacdo entre aluno e
professor:

for interaction to take place, the teacher must create a climate in which spontaneity can thrive, in
which unrehearsed language can be performed, and in which the freedom of expression given over
to students makes it impossible to predict everything that they will say or do.

Por outras palavras, a importancia do comportamento do professor durante o processo
educativo € damaior relevancia e uma das condic¢des indispensavei s para haver interacéo.

Para analisar mais profundamente o processo de interacdo, é preciso, pois, antes de mais
nada, considerar arelacéo entre o aluno e o professor. Assim, a interagao aluno-professor é vista
como uma relacdo assimétrica, na qual o papel dos atores esta delimitado e sustentado em
propodsitos predeterminados socioculturalmente (Camacaro de Suarez, ibidem: 191). Cros (2000
cit. em Camacaro de Suérez, ibidem) afirma que «en las situaciones de clase se produce una
relacion asimétrica, en la cua los docentes se colocan en una posicion superior a la de los
alumnos debido a la autoridad y la competencia que les otorga la institucion académica». Por
outras palavras, o professor é que tem o poder e o controlo das circunstancias em salade aulae o
gue seleciona os meios, dirige a conduta e inclusivamente antecipa resultados nas interacoes
verbais (Gonzédlez e Ledn, 2009).

Mercer (1997 cit. em Rincon, Cardona e Morales, 2005: 25) destaca a natureza social e o

contexto sociocultural em que se desenvolve o fendmeno de interagdo verbal e afirmaque

las interacciones en la relacion pedagdgica requieren que los participantes sigan ciertas reglas —
basicas e incuestionables — o concesiones para funcionar. Estas reglas ponen en evidencia la
posicion de los estudiantes en relacion con € maestro y les ofrecen un limitado espacio de
oportunidades para utilizar €l lenguaje como forma social de pensamiento.

O discurso em sala de aula é construido numa base de regras tacitas comuns e o
funcionamento do processo interativo depende do respeito das mesmas pelos atores que
interagem.

Contudo, a interacdo em sala de aula ndo depende totalmente do comportamento do
professor. Para haver interagdo, é necessario que participem ambos os lados e que, antes de mais
nada, haja comunicagdo. Alias, para Grace (1975 cit. em Castro, Vieirae Sousa, 1991: 346)



todo o processo de interaccdo se constitui sobre um principio fundamental: a cooperacéo
comunicativa. [...] O principio de cooperagdo traduz-se numa regra geral: “Faca a sua contribuicdo
conversacional tal como € requerida, no momento em que ocorre, pelo objectivo ou direccdo da
troca verbal em que esta envolvido”.

Chega-se a conclusdo de que o fendmeno de interacdo esta intrinsecamente rel acionado
com uma determinada realidade, um tempo e um espago. Portanto, cada mudanca das variaveis
aqui apresentadas vai causar perturbacéo dentro de um evento interativo.

Outro aspeto importante a considerar na andlise da interacéo € estruturacdo do respetivo
processo. A estruturacdo interativa de uma aula tem sido considerada desde perspetivas
diferentes.

Mehan (1979) estudou a estrutura geral de uma aula por meio de dimensédo sequencia e
supondo uma andlise sintagmatica e horizontal da estrutura de sala de aula. Sinclair e Coulthard
(1975) consideraram a andlise paradigmética e vertical da estrutura de aula (Tavares, 2007). Em
consequéncia, apresentam-se duas perspetivas de uma das principais unidades de aula,
nomeadamente, um evento.

Assim, com base nos estudos de Frake (1964) e Hymes (1974), Mehan (1985) propde o
termo evento como um dos segmentos do comportamento dos alunos e professores em sala de
aula que ocorre em determinadas circunstancias e que se repete regularmente. Por conseguinte,
um evento em sala de aula acontece entre um professor e um aluno, numa situacéo interativa e
tem uma estrutura definida.

O mesmo autor, referindo-se a fase instrucional de aula, determina a estrutura interna de

um evento afirmando que

in the instructional phase of lessons, the majority of academic information is exchanged between
teachers and students. The instructional phase, like other phases, is composed of characteristic
interactional sequences. This exchange of academic information in interactional units is called
“elicitation sequences”. This units are interactional in that they are a joint production of teacher
and students; they are sequential in that they occur one after the other in interaction. These
seguences have three interconnected parts: an initation act, a reply act, and an evaluation. (ibidem:
121)

A relacdo entre iniciag@o-resposta-avaliacdo (IRA) € apresentada como sequéncia de dois
pares adjacentes. Iniciagdo-resposta € o primeiro par adjacente e, depois de acabar, torna-se no
primeiro par do segundo par adjacente juntamente com o ato de avaliagdo (Sacks, Schegloff e
Jefferson, 1974 cit. em Mehan, ibidem).
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Initiation Reply Evaluation

Figural: IRA

Sinclair e Coulthard (1975), a0 estudar escolhas discursivas por meio da aplicacdo da
teoria de atos de fala, propostas por Austin (1962), entre outras coisas chegaram a conclusdo que,
na sequéncia estrutural IRA, a Iniciagdo pode ser apresentada através de perguntas, declaragoes
afirmativas ou de imperativos, confirmando assm a existéncia de uma imensa variedade de
opcoes linguisticas (Tavares, 2007).

Finalmente, em relacdo a estrutura interna do evento de sala de aula, Choudhury (2005)
chama a atencdo para a importancia da iniciagdo de interagdo por parte de professor. Todavia,
independentemente do estilo de ensino de professor, aém da parte inicial, € relevante manter a
interacdo durante toda a aula porgue, caso seja diferente, embora haja comunicacdo, os alunos

podem-se distanciar dos objetivos da aula.
1.4.6 Analise da gestdo de palavra

Os atores principais da interacéo verbal em sala de aula, o professor e 0 aluno, participam
num evento interativo através de troca de enunciados que acontece dentro de um contexto
comunicativo. Enquanto a estrutura interna de um evento interativo mantem a forma de IRA ou
de uma das suas variagOes, a troca de enunciados, pode ser feita de maneiras diferentes. Para
perceber como se realiza troca de enunciados, € importante atentar num mecanismo
especifico que regula o funcionamento do respetivo processo, o fendmeno da gestéo da palavra.

Cots (1996: 87) chama a atencdo para as finalidades deste fenémeno, confirmando que a
gestéo da palavra suple «the set of signals and rules which allow the participants in a verba
interaction to make an efficient and effective use of the turn system in which conversation is
based».

Na 6tica de Sacks et al. (1978 cit. em Castro, Vieira e Sousa 1991: 348) a gestdo da
palavra é um mecanismo composto de varias unidades que controlam atroca de enunciados. Para

estes autores (ibidem),
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tal mecanismo integra uma componente construcional, relativa ao tipo de unidades (fréasticas,
proposicionais, lexicais) que podem formar um enunciado, representando o fim dessa unidade um
lugar possivel de transicdo de locutor, € uma componente de atribuicdo da palavra. As regras em
gue assenta a gestdo da palavra variam de acordo com a configuracdo do contexto de interaccdo.

Mehan, entretanto, chama a atencdo para a distingdo da gestdo da palavra, mais
precisamente, da tomada da palavra numa conversa quotidiana e numa conversa da sala de aula.
Assim, baseando-se nas obras de McHoul (1978), Mehan (1979) and Shuy e Griffin (1978),
afirmaque

teachers alocate turns by identifying students by name, inviting bids for the floor, setting up
recyclable and automatic turn-allocation procedures. While speaker allocation is open for
negotiation at the and of each turn in everyday conversation, thisis seldom the case in educational
discourse. The floor is open for negotiation only at certain junctures, for example, at the end of a
basic or an extended initiation-reply-evaluation sequence. Furthermore, teachers not only allocate
the floor, they take it back at the end of a student’s reply or extended sequence of discourse
(ibidem:126).

Fabricio (1999) revela dois tipos de tomada da palavra na prética. Assim, quando o turno
€ deixado aberto, os alunos sdo chamados para usar a estratégia de auto-selecdo. Quando este
processo € partilhado, a turma esta perante uma perspetiva coletiva e tem que exercitar diferentes
relacdes discursivas.

Analisando o conjunto de atos e estruturas interativas, Castro, Vieira e Sousa (1991:351)
descrevem pormenorizadamente o funcionamento do mecanismo da gestéo da palavra afirmando
que

numa situacdo de interaccdo, diz-se que o locutor em fungdo realiza um acto de abertura (A)
guando toma a palavra por suainiciativa, atribuindo ao seu alocutério o direito/dever de a usar, ou
sgja, seleccionando-0 como o locutor seguinte. Quando este toma a palavra e se dirige ao locutor
do acto de Abertura realiza um acto de Resposta (R), predito mas ndo preditivo de actos
posteriores. A sequéncia Abertura-Resposta constitui a troca, unidade interactiva minima, que
pode representar-se com [AR]. ApOs 0 acto de Resposta, o locutor da Abertura inicial, pode
retomar a palavra ou para dar inicio a nova troca, mas pode também dirigir-se ao seu alocutario
ndo lhe atribuindo o direito/dever de intervir. Estamos perante um acto de Fechamento (F) que
pode ser seguido de mudancga de alocutario ou da intervencdo de qualquer um dos ouvintes,
potenciais locutores em cada momento relevante de transicdo. A ocorréncia de um acto de
Fechamento e/ou seleccdo de novo alocutario assinalam o limite da unidade interactiva seguinte

[..]

Estes autores consideram, portanto, um evento interativo e a sua unidade minima [AR],
chamando a atencéo para a sua distin¢gdo de outros elementos interativos. Tudo isto pode ser
aplicado numa situagéo interativa dentro de sala de aula sempre tendo em conta que o discurso
da aula € especifico e que € preciso adaptar-se as regras da gestdo da palavra carateristicas do

contexto pedagdgico. Por outras palavras, € necessario ter em conta varias particularidades de
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discurso da aula tais como a assimetria entre os papéis do auno e professor, a autonomia e a

iniciativa dos mesmos a unos.
1.4.7 Atos defala e 0 processo de negociacao

No ponto anterior falou-se da unidade interativa minima de um evento interativo em sala
de aula. No entanto, embora sgja minima, uma unidade interativa, isto €, uma simples troca de
enunciados tem a sua propria estruturacdo. Como o processo interativo tem a base na cooperacéo
comunicativa entre locutores, torna-se necessario definir as razdes pelas quais se realiza um
enunciado. A seguir, consideraremos os objetivos de producéo de enunciados e as carateristicas
deilocugdes.

Castro, Vidra e Sousa (1991:347) veem como 0sS sujeitos realizam os seus objetivos
comunicativos e efetuam escolhas que exprimem 0 seu posicionamento na comunicacdo da

seguinte maneira:

realizagdo linguistica
ilocucéo
cooperagdo  __ __ __ | __ ___ interacdo
verba
informacdo
gestdo da palavra

Figura 2: Niveisde estruturacgéo da interacédo verbal

Na figura 2, podemos ver a estruturagdo de um evento interativo verbal e os seus
elementos constitutivos. Tendo em conta o contexto em que se desenvolve uma troca de
enunciados, vamos focar-nos no que os locutores fazem, dizendo. Assim, J. Searle considera os

chamados atos de fala, isto é, as componentes ilocutérias da linguagem, a parte fundamental da
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competéncia linguistica, e por outro lado, um ato ilocutdrio unidade minima da comunicagao
(Miguéns, 2007). O mesmo autor (1975), baseando-se nas diferencas no objetivo do ato
ilocutorio (Al),
propbe uma tipologia dos actos que sdo realizados quando se fala, distinguindo Al
Representativos, Al Directivos, Al Comissivos, Al Expressivos, Declaragdes e Declaragctes
representativas, consoante tém como objectivo, respectivamente, relacionar o locutor com o valor
de verdade da proposicdo que é expressa, levar o alocutério a realizar uma determinada accéo,
empenhar o locutor numa accéo futura, exprimir o estado psicoldgico do locutor acerca do estado
de coisas traduzido no contetido proposicional do seu enunciado, criar um estado de coisas pela

declaracdo da sua existéncia e realizar Al Representativos com o valor de Declaracdes (Castro,
Vieira e Sousa, ibidem).

Uma vez definidos os atos ilocutérios, é necessario apontar a sua funcdo como parte dos
eventos interativos no discurso da aula. Por conseguinte, sGo os atos de fala as unidades
principais do processo de transmissdo das mensagens entre locutores e este facto € especialmente
relevante para o contexto de interagéo verbal em sala de aula tendo em conta que através deles os
alunos e os professores exprimem as suas intengdes, usando determinadas formas de realizacbes

linguisticas.

Por outro lado, a troca dos enunciados entre professor e alunos num processo interativo
em sala de aula ndo é um simples sumério de enunciados, como ja foi apontado anteriormente.
Esta transmissédo de conhecimento sofre muitas mudancas formais dos enunciados a fim de
satisfazer as intencbes ilocutdrias e as interpretacbes. Nesta perspetiva, convém considerar o

fendmeno de negociacdo dentro de um processo interativo.

Considerando o fendmeno de negociagdo em termos gerais, Cots (1996: 82) afirma que

the devices that speakers use in order to ensure understanding go from accommodating one’s
discourse to the discourse of the interlocutor (by choosing the same style, register, dialect or
discourse routines) to deploying specific strategies such as adjusting the level of explicitnessto the
needs of the interlocutor, requesting clarification or supplying backchannel, use of paraphrase and
metaphor.

E 6bvio que o discurso entre locutores no processo de negociagéo sofre certas adaptacdes
dependendo das suas finalidades. Dai que este fendmeno adote uma dimensdo especifica dentro
de contexto do ensino e aprendizagem de LE.

Atentando no contexto da aula de LE, Allwrigth e Bailey (1991: 123) consideram o

conceito de interacdo negociada. Assim,

this term refers to those modifications that occur in conversations between native speakers and
second language learners (or advanced non-native speakers and less proficient second language
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learners). Thisinteractional adjustments include a whole range of attempts to understand and to be
understood. [...] In the explanations and examples that follow the “speaker” refers to the teacher,
native speaker or more competent speaker, and the “interlocutor” refers to the second language
learner.

Long (1983b cit. em Allwrigth e Bailey, ibidem: 123, 124) prople trés processos

importantes da interacdo negociada:

1) A “comprehension check” [...] the speaker’s query of the interlocutors to see if they have
understood what was said [...]

2) A “confirmation check” [...] the speaker’s query as to whether or not to the speaker’s
(expressed) understanding of the interlocutor’s meaning is correct [...]

3) A “clarification check” [...] is a request for further information or help in understanding
something the interlocutor has previously said [...]

O uso destes processos € feito pelo professor e apresenta uma das estratégias que vai
assegurar a continuacdo da interacéo verbal entre ele e o aluno.
Finalmente, sublinharemos que o processo de negociagdo é especiamente importante

para 0 ensino e aprendizagem de LE por duas razfes principais.

(i) It has been argued (i.e., Long 1983, Swain 1985 — cited in Nunan 1993) that the process of
acquisition is enhanced when learners are put in a position where they have to negotiate meaning
in order to make themselves understood. It seems that when learners participate in communicative
situations where they have to negotiate meaning in order to make themselves comprehensible to
their interlocutors (i.e., problem solving and information gap tasks) their competence is pushed to
the limit and this encourages the acquisition process.

(i) Using a foreign language is very often synonymous with participating in an intercultural
communicative event, where the risk of misunderstanding increases because the interlocutors do
not share the same cultural values and have different expectations about how to do things with
language. In this situation, the negotiation of meaning has an even more important role than in
intracultural communication. (Cots, ibidem)

O fendmeno de negociacdo, na Gtica de Tavares (1997), tem também outras implicacdes
importantes. Uma delas, segundo a autora, € a quebra da sequéncia mais comum na sala de aula,
achamada IRA. Nesse sentido, com o uso de varias estratégias de negociacdo, vao-se tornar mais
frequentes sequéncias cujos turnos sdo iniciados pel os alunos.

O facto de haver mais sequéncias iniciadas pelos aunos va contribuir para o
desenvolvimento da interacdo verbal entre os alunos e o professor e, assm, para O

desenvolvimento da competéncia comunicativa dos aprendentes.
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1.4.8 As contribuicdes da interacéo verbal para a AC no ambito do ensino e aprendizagem
deLE

N&o podemos falar sobre a importancia e as finalidades da interagdo verbal dentro de
contexto pedagdgico sem referir as suas componentes principais: a linguagem e a comunicagéo.
Segundo Rincédn, Cardona e Morales (2005), investigar a interacdo em sala de aula supde uma
andlise das construgdes orais e escritas que medeiam o processo de ensino e aprendizagem e a
partir das quais se constroem os significados partilhados, necessarios para 0s aprendentes

atingirem aresponsabilidade e o controlo sobre a aprendizagem.

Seguindo a mesma linha de pensamento, vamos insistir, umavez mais na importancia da
oralidade na aula de LE. Assim sendo, Consolo (2000 cit. em Ducatti 2011: 114) afirma que «o
papel da oralidade € fundamental nas relagdes humanas e pedagogicas em sala de aula, como um
veiculo da socializagdo profissional ou pessoa, sga na lingua materna (LM) ou na LE». Por
outras palavras, vemos que a fungdo da linguagem oral ndo tem implicagbes somente no contexto
pedagdgico, mas também no processo de formacdo de um aprendente. Retomando a mesma
ideia, Hall e Verplaetse (2000: 10 cit. em Consolo, 2006: 34) afirmam que

role of interaction in additional language learning is especially important. It isin their interactions
with each other that teachers and students work together to create the intellectual and practical
activities that shape both the form and the content of the target language as well as the processes
and outcomes of individual development.

Dito isto, confirma-se, uma vez mais, a importancia da interacéo verbal para a promocéo
dos objetivos da AC. Além disso, a interacdo desempenha um papel importante no processo de
aquisicéo e aprendizagem de LS. Por conseguinte, ainda a hipotese interacional de Long (1985
cit. em Consolo, ibidem: 35) «argues that negotiation of meaning in verbal interactions
contributes to the generation of input favourable for second language development». Ellis, por

outro lado, considerando a versdo posterior da hipétese interacional de Long (1996) declara que

two views of interaction are incorporated in the revised version of the theory that was presented by
Long a decade earlier: an interpersonal process, to help learners notice relevant features in the
input, and an intrapersonal activity, which involves different types of processing operations for
learners to acquire the negotiated input (1999 cit. em ibidem).

Assim, afirma-se que o processo de negociagao, que anteriormente foi apontado, de certo
modo facilitaa criacdo de um input compreensivel e assim contribui paraaaquisicdo da LS.
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Castro, Vieira e Sousa, por outro lado, consideram a relagéo entre a autonomia dos
alunos, 0 processo interativo e 0s seus contributos para a aprendizagem de LE. Estes autores
afirmam que «quanto mais elevado for o grau de autonomia dos alunos aos niveis da ilocucéo e
da gestéo da palavra, mais forte serd a sua implicagd no processo de aprendizagem» (1991:
355). Portanto, a iniciativa dos alunos e a maior participacdo no processo interativo na aula
contribuem para a melhor aprendizagem da lingua-alvo.

Swain (2005 cit. em Ducatti, 2011) considera o contributo do processo interativo em sala
de aula para a aplicacdo de lingua-alvo, afirmando que a interagdo aumenta as oportunidades

paraapréticade LS, devido a natureza dial 6gica da aprendizagem de umalingua.

42



Capitulo 2 - Contextualizacao

Ta como afirmam Rincon, Cardona e Morales (2005), as investigagdes sobre a interacdo
entre 0 professor e os alunos comegaram a redlizar-se aproximadamente a partir dos anos
sessenta com o objetivo de descrever a natureza dos fendmenos educativos. Nessa ocasido, foram
aplicados varios métodos de recolha da informacéo e foram utilizados vérios instrumentos, tais

como registos narrativos, audiovisuais ou magnetofénicos e a observacdo participada.

Ao longo dos anos, com 0 avango de tecnologia, a investigacdo nesta area, tal como o
processo educativo, também sofreu modificacfes, mas 0 seu foco permaneceu igual, a sala de
aula. Por outras palavras,

for along time we thought that the teaching method was the most important thing — that all we had to do

was find the “right”. But enough research has now been done for us to be quite sure that we were wrong.

Method does matter, of course, but only to the extent that it makes a real difference to what actually
happens in the classroom (Allwrigth e Bailey 1991: xvii).

Para perceber o que é que realmente acontece na sala de aula, vamos centrar-nos na
relacdo entre o professor e os alunos e no discurso especifico que se desenvolve entre eles. Como
defendem Allwrigth e Bailey (ibidem: 2), ainvestigacdo da sala de aula «at its most narrow, it is
in fact research which treats classroom interaction as virtually the only object worthy of

investigation.

Neste estudo consideramos o conceito de investigacdo-acéo (1A) e o contexto em que se
desenvolve. Segundo Bartolomeé (1986 cit. em Coutinho et al. 2009: 360), a |A € «um processo
reflexivo que vincula dinamicamente a investigagcdo, a accdo e a formagdo, realizada por
profissionais das ciéncias sociais, acerca da sua prépria pratica». Consequentemente, segundo
Coutinho et al. (ibidem: 363, 364) os objetivos da lA sd0 0s seguintes:

- melhorar e/ou transformar a prética social e/ou educativa, a0 mesmo tempo que procuramos uma melhor
compreensdo da referida prética

- articular de modo permanente a investigac&o, a ac¢éo e aformacdo
- aproximarmo-nos da realidade: veiculando a mudanca e o conhecimento

- fazer do educadores protagoni stas da investigacéo (L atorre, 2003)

Sendo assim, equacionemos o0 contexto desta nossa IA. Em primeiro lugar, a elaboragéo
deste relatério faz parte do estdgio pedagogico previsto pelo programa do Mestrado em
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Portugués Lingua Segunda/ Lingua Estrangeira da FLUP. O ponto de partida desta IA sdo as
aulas de PLE por nos realizadas na FLUP durante os dois semestres do ano letivo 2011/2012.
Estas aulas foram do nivel A 1.2, numa adaptacdo do Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas, e foram destinadas a aprendentes de diversas linguas maternas. Cada um dos
semestres previu 30 aulas com a duragéo de 2 horas cada, distribuidas por 15 semanas letivas. A

turmado 2° semestre ndo foi amesmado 1°, como assinalaremos adiante.

O presente relatério tenta focar, como ja referimos, a analise do discurso pedagdgico,
mais precisamente, a analise da interagdo verba entre professor e aluno desenvolvida nas aulas
de PLE-nivel A 1.2. As aulas do curso de PLE tém como objetivo principal o desenvolvimento
da competéncia comunicativa nos aprendentes, através da promocéo de tarefas e atividades
comunicativas sempre seguindo as recomendacgdes do QECR. Portanto, sendo a oralidade uns
dos elementos imprescindiveis da AC dominante neste contexto de ensino e aprendizagem de

LE, optou-se por investigar uma das suas realizaces: ainteracdo verbal.

2.1 Caraterizagdo dasturmas

No ponto anterior, apontamos que as aulas de PLE-nivel A 1.2 foram realizadas durante
0s dois semestres do ano letivo 2011/2012. No entanto, cada um dos semestres destinava-se a um
grupo diferente de aprendentes.

Assim sendo, a turma referente ao primeiro semestre foi constituida por quinze (15)
alunos, sendo seis (6) do sexo masculino e nove (9) do sexo feminino. A maioria dos aprendentes
era composta por estudantes universitarios, mais precisamente, estudantes inseridos no programa
de mobilidade estudantil, Erasmus. Os aprendentes frequentavam diferentes faculdades da
Universidade do Porto, nomeadamente a Faculdade de Psicologia, a Faculdade de Arquitetura, a
Faculdade de Letras e a Faculdade de Medicina, e eram estudantes de diferentes graus de ensino
(licenciatura, mestrado e doutoramento).

Quanto a nacionalidade dos aprendentes, a maioria era hispano-falante: quatro (4) eram
espanhdis, quatro (4) venezuelanos, uma (1) colombiana, dois (2) italianos. Havia também duas
(2) bulgaras, um (1) aleméo e um (1) irlandés. O facto de a maioria da turma ser constituida por
hispano-falantes e por italianos contribuiu muito para o desenvolvimento rapido da interacéo

verbal entre professor e aluno e também, entre aluno-aluno, nas aulas realizadas. Esse contributo



foi mais evidente no ambito de compreensdo, oral e escrita, ja que as respetivas linguas maternas
eram proximas da lingua-alvo, isto é, dalingua portuguesa’.

Na turma de PLE referente ao primeiro semestre foram detetados dois fendémenos no
processo de aprendizagem dos aprendentes relativamente a sua lingua materna. Em primeiro
lugar, como ja foi referido, os aprendentes hispano-falantes nas etapas iniciais, mostraram
facilidade na aprendizagem do portugués. No entanto, a0 mesmo tempo, essa facilidade criou a
convicgdo de que j&, de certa forma, dominavam a lingua-alvo, o que nem sempre se verificava
A causa deste fendmeno, segundo Alvarez (ibidem), encontra-se precisamente na semelhanca e
na proximidade entre duas linguas que contribuem para uma compreensdo inicial, que pode
colocar o aprendente numa posicao de falso iniciante. Outro fendmeno refere-se aos aprendentes
cuja lingua materna é de origem eslava. As aprendentes bulgaras mostraram ter um
conhecimento relativamente solido em portugués e também a facilidade na aprendizagem. Este
fendmeno foi provavelmente causado pela distancia que existe entre os sistemas linguisticos
bulgaro e portugués que, neste caso, ndo provocou aquela sensacdo de falso iniciante, que foi
detetada nos aprendentes hispano-falantes. Além disto, é importante real¢car que as aprendentes
bulgaras mostraram um bom nivel na pronuncia do portugués, desta vez, muito provavelmente
por causa das semelhancas entre os sistemas fonéticos de portugués e bulgaro.

Finalmente, quanto a disponibilidade e interesse dos aprendentes para a aprendizagem
nas aulas de PLE, pode-se constatar que a maioria manifestou uma grande motivagdo. Como a
maior parte dos aprendentes era formada por estudantes universitarios, 0 seu interesse consistiu
em conhecer melhor a cultura portuguesa e aprender a falar melhor portugués, a fim de o usarem
num ambiente auténtico. Em resumo, a maioria dos alunos participou nas tarefas desenvolvidas e
assim contribuiu para a criagdo de um ambiente agradével nas aulas.

Relativamente a turma referente a0 segundo semestre, foi constituida por treze (13)
alunos, sendo cinco (5) do sexo masculino e oito (8) do sexo feminino. Tal como no grupo do 1°
semestre, a maioria dos aprendentes era constituida por estudantes universitarios do programa de
mobilidade estudantil, Erasmus, que frequentavam diferentes faculdades da Universidade do
Porto (sendo a maioria do grau de licenciatura). Alguns aprendentes ndo eram estudantes, mas

trabal hadores, imigrados em Portugal .

® Na perspetiva de Alvarez (2000), a proximidade entre o espanhol e o portugués nos niveis iniciais de aprendizagem
cria o fendmeno chamado beneficio, mas, nos niveis mais avancados, torna-se uma dificuldade.
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Ao contrario da turma do primeiro semestre, onde foi detetado o dominio dos hispano-
falantes, na turma de PLE referente a0 segundo semestre pode-se constatar uma certa
heterogeneidade quanto as respetivas nacionaidades e linguas maternas. Assim, no que diz
respeito as nacionalidades dos aprendentes, a turma foi composta por trés (3) checos, dois (2)
turcos, dois (2) argentinos, duas (2) belgas, dois (2) italianos, uma (1) hingara e uma (1)
finlandesa. Este fendmeno influenciou o desenvolvimento das aulas e 0 processo do ensino e
aprendizagem em geral, ao longo do curso, tornando-o distinto do daturmado 1° semestre.

Com efeito, aém da diversidade decorrente provavelmente da existéncia de diferentes
géneros, geracoes e profissdes, a heterogeneidade de nacionalidades e de LMs produziu efeitos
relativamente a0 processo de aprendizagem da lingua-alvo. Logo de inicio nota-se que,
diferentemente dos alunos da turma do primeiro semestre, a exce¢do dos dois alunos hispano-
falantes, ndo se podia registar o fendmeno da compreensdo inicial imediata que colocava os
aprendentes numa posicdo de falsos iniciantes. Este facto deve-se a distancia entre os sistemas
linguisticos do portugués e das respetivas linguas maternas dos alunos. No entanto, pode-se
constatar que este fendbmeno ndo desfavoreceu a dindmica e o ritmo das atividades desenvolvidas
na aula. Até se pode verificar que o facto de os aprendentes ndo recorrerem a lingua materna
contribuiu para facilitar aprendizagem de portugués, diminuindo, a0 mesmo tempo, 0 nUMero
das transferéncias. Por outro lado, a heterogeneidade contribuiu para que o portugués fosse a
tnica lingua falada na aula e, desse modo, para a criagdo de um ambiente préximo do ambiente
gue os alunos podiam encontrar forada salada aula.

Quanto a interacdo verbal entre o professor e os alunos, pudemos constatar que, ao
contrério da turma do semestre anterior, foram detetados muito mais eventos de natureza néo-
verba. A maior frequéncia dos eventos da comunicagdo ndo-verbal deve-se ao facto do nivel de
conhecimento do portugués dos aprendentes ser mais baixo.

Contudo, como jafoi referido, as atividades desenvolvidas nas aulas ndo perderam nada,
no que diz respeito a dindmica e ao ritmo. Alias, os aunos mostraram muito interesse e
motivacdo para aprender o portugués, e alguns deles desenvolveram um esfor¢o notével para
dominar alingua-alvo.
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2.2 Escolha do corpus

Sendo o objeto desta IA 0 processo de interacdo verbal nas aulas de PLE, nivel Al1.2, o
NOSSO Corpus consiste num conjunto de dados composto por todos os factos verbais orais e ndo-
verbais (sempre que suscetiveis de explicarem os verbais) produzidos nas aulas pelos sujeitos
participantes, professor e alunos. Por essa razdo, foram gravadas em video aulas realizadas
durante 0 nosso estégio pedagogico na FLUP. Como ja foi referido anteriormente, a esta 1A
correspondem trés ciclos de regéncias do estdgio pedagdgico. Cada uma das regéncias
formalizou uma unidade didética e consistiu em duas aulas. Para efeitos deste estudo, foram
videogravadas um total de trés aulas, uma de cada ciclo de regéncias. Decidimos usar esta
técnica porque a mesma permite analisar ambos os tipos de factos, verbais e ndo-verbais, e, por
outro lado, por reduzir a subjetividade da respetiva andlise. Depois da recolha dos dados,
procedeu-se a observagdo do material videogravado e a delimitacdo do corpus. Assim sendo,
optou-se por analisar 0s segmentos das aulas correspondentes ao seu inicio. Entende-se por inicio
da aula os minutos iniciais da cada aula que antecedem a primeira atividade desenvolvida na

aula. Estadelimitacéo foi feita segundo trés razdes:

(1) aimportancia de desenvolvimento dainteragdo no inicio da aula paraa aulaem gera;
(2) o facto de o inicio da aula permitir retomar o contelido da aula anterior e fazer a
respetiva revisao;

(3) o inicio da aula ofereceu uma grande diversidade de ocorréncias da interacéo verbal

naaula

Uma fez definido o corpus, procedeu-se a sua transcricdo, (ver anexos 1, 2 e 3), a partir

daqual serafeitaaandlise dos processos interativos e a sua reconstrucao.
2.3 Metodologia

Na elaboracdo deste estudo, optamos por uma metodologia apoiada nos estudos de
Flanders (1970) gue analisam o comportamento dos professores e alunos dentro de um processo
de interacdo verbal em aula. Os eventos nas aulas em questdo vao ser distribuidos pelas dez

categorias especificas (ver figura 3), definidas por esse autor, que visam apresentar as
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carateristicas do discurso do professor e dos alunos. Tendo em conta que a relacdo entre os
participantes principais na interacdo verbal em aula é assmétrica, prestou-se mais atencéo as
componentes da fala do professor. Assim, as primeiras sete categorias (1-7) referem-se ao
discurso do professor, duas (8 e 9) ao discurso dos aunos, e finalmente uma, a Ultima (10), diz
respeito aos momentos de siléncio ou confusdo. A categorizagdo dos eventos em aula é feita em
aproximadamente 3 segundos. A presenca de cada categoria dos eventos €, a seguir, comparada
com o total de ocorréncias no processo interativo em questdo. Flanders distingue entre a
influéncia direta e a indireta do professor, a partir das quais, para efeito deste estudo, vao ser

definidos os padrdes interativos da aula.

48



Categories for Interaction Analysis

1.* ACCEPTS FEELING:--accepts and clarifies the feeling
tone of the students in a non-threatening manner.
Feelings may be positive or negative. Predieting or
recalling feelings are included.

2.* FRAISES OR ENCOURAGES:--praises of encourages student
action or behavior. Jokes that release tension, but
not at the expense of another individual; nodding head,
or' saying "um hm?" or "go on" are included.

3.* ACCEPTS OR USES IDEAS OF STUDENTS:--glarifying, build-
ing, or developing ideas sugposted by a student. As
teacher brings more of his own ideas into play, shift
to category five.

ASKS QUESTIONS:--asking a question about content or
procedure with the intent that a student answer.

INDIRECT INFLUENCE

TEACHER TALK
¥
‘I

5.* [ECTURING:--giving facts or opinions about content or
procedures; expressing his own ideas, asking rhetori-
cal questions.

6.* GIVING DIRECTIONS:=--directions, commands, or orders
to which a student is expected to comply.

7.* CRITICIZING OR JUSTIFYING AUTRORITY:--statements in-
tended to change student behavior from non-acceptable
to acceptable pattem; bavling someone out; stating
why the teacher is doing what he is doinp; extreme
self-reference,

DIRECT INFLUENCE

B.* STUDENT TALK--RESPONSE:--talk by students in response
to teacher, Teacher initiates the contact or solicits
student statements.

STUDENT TALK==INITTATION:--talk by students which they
initiate. If "calling on" student is only to indieate
who may talk next, obServer must decide whether student
wanted to talk., If he did, use this category.

STUDENT TALK
(% =]
"

10.* STLEGCE OR CONFUSION:--pauses, short periods of silence
and periods of confusion in which communication cannot
be understood by the obsarver.

Figura 3: Categoriasdo sistema de analise de interacdo de Flanders®

® Disponivel em:

http://www.eric.ed.gov/ERI CWebPortal /search/simpl eSearch.j sp?newSearch=true& eric_sortField=& searchtype=bas
ic& pageSize=10& ERICExtSearch_SearchVaue 0=Ned+Flanders& eric_displayStartCount=1& pagel abel=ERICS
earchResult& ERICExtSearch SearchType O=au acedido em 30/07/2012
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Para compreender e reconstruir 0S processos interativos nas aulas que se visam
investigar, tentaremos partir da andlise de contetido das aulas, neste caso, das videogravacdes e
respetivas transcrigdes que constituem o corpus deste estudo. Berelson e Lazarsfeld (1952 cit.
em Esteves, 2006: 108) apresentam uma defini¢do da andlise de contetido afirmando que se trata
de uma «técnica de investigacdo para a descricdo objectiva, sistemética e quantitativa do
conteido manifesto da comunicac@o». Na o6tica de Chizzotti (2006: 98 cit. em Mozzato e
Grzybovski 2011: 734), «o objetivo da andise de conteido é compreender criticamente o sentido
das comunicagtes, seu contelido manifesto ou latente, as significagdes explicitas ou ocultas».
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Capitulo 3—- Ostrésciclos de acdo: andlise e interpretacdo do corpus

Apos arecolha e a delimitacéo do corpus, passamos de seguida a andlise e interpretacdo
do mesmo. Este capitulo vai tentar fazer compreender e reconstruir 0S processos interativos

ocorridos nas aulas de PLE na FLUP que foram gravadas em video.

Aqui se identificaréo os eventos ocorridos que seréo codificados conforme as categorias,
na matriz de interagdo. A matriz da interagdo oferece uma andlise mais profunda de todo o
processo interativo uma vez que visa considerar pares de ocorréncias e assim dar uma imagem
mais completa da interacdo nas aulas. Ressata-se que, neste estudo, devido as carateristicas
proprias da aula de LE, o procedimento da andlise das categorias de Flanders foi adaptado,
conforme as respetivas condigdes. Assim, o0 ritmo das marcagOes das categorias foi adaptado
uma vez gque a comunicagdo entre professor e aluno na aula de LE tem um ritmo mais acelerado
do que as aulas com falantes nativos. Dessa maneira, comprovamos que nem sempre foi possivel
registar sO uma categoria durante o tempo previsto. Por outro lado, tratando-se da anadise do
corpus gravado em video, optou-se por aproveitar este facto e considerar, igualmente, os eventos
ndo-verbais que contribuiram para a interacdo na aula. A maioria destes eventos foi registada na
fala dos alunos e, tendo em conta que esta A se desenvolveu nas aulas de PLE do nivel A1.2,
decidiu-se consideréa-1os e codifica-los conforme as categorias em questdo. A analise quantitativa
das fases iniciais de cada uma das aulas consiste na apresentacéo das categorias registadas. As
matrizes de interacdo e os quadros que dizem respeito as relacdes entre as categorias e 0 nimero
total de ocorréncias registadas nas aulas, cuja interpretacdo, a seguir apresentamos, iréo
contribuir para a definicéo dos padrdes interativos encontrados.

Quanto a andlise do contelido, a partir das transcri¢fes das fases iniciais das aulas em
guestéo (ver anexos 1, 2 e 3) vai-se tentar reconstruir 0 processo interativo ocorrido nas aulas e
dai compreender e interpretar a interacdo entre a professora e os alunos. Para esse efeito, vao-se
analisar os discursos da professora e dos alunos. Vao-se considerar vérios fatores intervenientes
na respetiva interacdo e vai-se chamar a atengdo para a participagao dos alunos na conversagao
da aula. V&o-se ter em conta especialmente 0S processos que orientam a interagdo, tais como a
gestéo da palavra e a negociacdo de sentido.

Finalmente, ap0s a interpretacdo dos resultados obtidos, vao ser comparados 0s

resultados dostrés ciclos da | A e apresentadas as conclusoes.
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3.1Primerociclo

O primeiro ciclo da IA aconteceu no primeiro semestre letivo na primeira turma dos

aprendentes. A aula dada nesse dia foi uma das duas aulas correspondentes ao primeiro ciclo de

regéncias do nosso estagio pedagogico. A aula em andlise faz parte de unidade didatica cujo

temafoi A vida académica dos estudantes portugueses.

3.1.1 Andlise einterpretacdo da aula do primeiro ciclo

A aula referente ao primeiro ciclo da IA aconteceu no dia 23 de janeiro de 2012 com a

presenca dos alunos da turma 1. A parte da aula que a seguir vai ser analisada corresponde ao

inicio da aula, tal como explicado no ponto 2.2 deste relatorio. A respetiva andlise vai ser feitaa

partir da gravacdo em video de duracdo de 7°56°" (ver anexo 1). Seguem-se a identificagcdo e a

codificagdo dos eventos ocorridos.

Categoria N° de ocorréncias

1 (aceitagao dos sentimentos dos alunos) -

2 (elogio ou encorgjamento) 11
3 (aceitacdo ou uso das ideias dos alunos) 12
4 (fazendo perguntas) 47
5 (exposicéo) 33
6 (dando direcdes) 5
7 (criticaou justificativa de autoridade) -

8 (respondendo) 77
9 (iniciando a participacao) 2

10 (siléncio ou confuséo) 8

Quadro 1: Categorias e nimero de ocorr éncias r egistadas

Em primeiro lugar, consideraremos as categorias registadas e a sua frequéncia nesta parte

da aula. Comegamos por notar que ndo foi registado nenhum evento que corresponda a categoria

1 (aceitacdo dos sentimentos dos alunos). Este facto € consequéncia do contexto geral em que se
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realizam as aulas de PLE da FLUP. Assim, é sabido que este curso se destina a aprendentes
adultos que querem aprofundar os seus conhecimentos do portugués e portanto ndo mostram o
tipo de comportamento que levaria a professora areagir conforme a categoria 1.

Em seguida, foram registadas, no caso do discurso da professora, 11 ocorréncias
correspondentes a categoria 2 (elogio ou encorgjamento), 12 ocorréncias correspondentes a
categoria 3 (aceitacdo ou uso das ideias dos alunos), 47 ocorréncias correspondentes a categoria
4 (fazendo perguntas), 33 ocorréncias correspondentes a categoria 5 (exposi¢éo), 5 ocorréncias
correspondentes a categoria 6 (dando direcfes), nenhuma ocorréncia correspondente a categoria
7 (critica ou justificativa de autoridade), pela mesma raz&o que, anteriormente explicado o caso
da categoria 1. Por outro lado, quanto ao discurso dos alunos, foram registadas 77 ocorréncias
correspondentes a categoria 8 (respondendo) e 2 ocorréncias correspondentes a categoria 9
(iniciando a participagdo). Finamente, foram registadas 8 ocorréncias correspondentes a
categoria 10 (siléncio ou confusdo).

Considerando-se 0 que foi exposto acima, constata-se que a categoria dominante na fala
do professor é a categoria 4 (fazendo perguntas) e, no caso do auno, a categoria 8
(respondendo). Os periodos de siléncio ou confusdo de 8 ocorréncias registadas, a nosso ver, séo
consequéncia do nivel de dominio do portugués dos alunos, e portanto 0 niUmero dos intervalos
maiormente, deve-se as dificuldades que os alunos da iniciagdo encaram em funcéo do nivel de
desenvolvimento da competéncia comunicativaem LE.

Para obtermos mais informagOes sobre as ocorréncias registadas e para completar a
imagem global da interacéo na aula, a observacéo das ocorréncias registadas em pares na matriz
de interacdo vai oferecer-nos uma rede de relacdes entre os eventos interativos e assim vai
contribuir para uma reconstrucdo de todo o processo interativo.

Por conseguinte, logo no inicio nota-se 0 maior nimero de pares de ocorréncias
registadas nas interseccdes de colunas horizontais e verticais correspondentes as categorias 4
(fazendo perguntas) e 8 (respondendo). Assim, o par 4 (fazendo perguntas) - 8 (respondendo)
com o valor de 28 ocorréncias e o par 8 (respondendo) - 4 (fazendo perguntas) com o valor de 21
ocorréncias (ver quadro 2) foram os mais frequentemente registados nesta matriz de interagéo.
Este facto contribui muito para a nossa percecdo da aula em questéo e leva-nos a concluir que,

neste caso, 0 evento interativo mais frequente foi a troca de perguntas e respostas entre a
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professora e 0s alunos, respetivamente. Portanto, notamos que 0 modelo registado o maior

numero de vezesfoi 4, 8, 4, 8 etc., tipico de drills que sGo comuns nas aulas de LE.

Categoria| 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | Total

1

2 1 1 8 1 11
3 1 7 2 2 12
4 - 1 2 - 1 47
5 3 9 2 15 3 32
6 1 1 3 5
5

8 10 9 - 15 20 2 77
9 1 1 2
10 1 2 3 1 1 8

Total 11 | 12 | 47 | 32 5 77 2 8

Quadro 2; Matriz de dados. Interacdo na aula do primeiro ciclo

A seguir, os pares 8 (respondendo) - 5 (exposicédo), e 5 (exposicao) - 8 (respondendo),
ambos de 15 ocorréncias, mostram que as ideias expostas da professora foram muitas vezes
seguidas pelos comentarios dos alunos e ao contrério. Outros pares, nomeadamente, 8
(respondendo) - 2 (elogio ou encorgamento), e 2 (elogio ou encorajamento) - 8 (respondendo),
também foram registados como frequentes na aula. Por outras palavras, podemos concluir que os
enunciados dos alunos muitas vezes foram avaliados pela professora e elogiados, caso fossem
corretos.

Finalmente, resta-nos considerar pares que se referem ao discurso dos sujeitos principais
No processo interativo na aula. Quanto ao par 4 (fazendo perguntas) - 4 (fazendo perguntas), no
caso do discurso da professora, podemos constatar que, muitas vezes, a professora fazia
perguntas seguidas e que essa era uma das maneiras de manter a conversagao e interacéo

animadas. Relativamente ao par 8 (respondendo) - 8 (respondendo), por um lado, mostra que os




alunos participaram no processo interativo e, por outro, que, na hora de se expressarem,
encaravam dificuldades quanto a producdo dos enunciados orais e ndo-verbais.
A seguir, vamos considerar o quadro 3 para poder tirar algumas conclusoes rel ativamente

a participacdo dos alunos, da professora e aos momentos de siléncio ou confusdo na parte da aula

em andlise.
Componente N° de Per centagem
ocorréncias %
Influénciadireta 38 19,49
Participagdo de :
profr Influéncia 70 35, 9
indireta
Respondendo 77 39,49
Participacao de
al unospag Ini qi a_\ndONa 2 1,02
participagdo
Siléncio ou confusdo 8 41
Total 195

Quadro 3: Participacéo da professor a, alunos e siléncio ou confusio na interacdo na aula do primeiro ciclo

Depois da observagdo dos dados do quadro 3, verifica-se o seguinte:

= A participacéo da professora (influéncia direta e influénciaindireta) nainteracdo naaula
supera a do aluno, numa percentagem de 55,9% contra 40,51%;

»  Quanto arelacdo entre influéncia direta e influénciaindireta, nota-se o dominio da
influénciaindireta que superaadireta em 16,41 %;

= Oslapsos de siléncio ou confusdo tém pouca relevancia;

= No discurso da professora predomina a categoria 4 (fazendo perguntas) que representa 47
das 70 ocorréncias que representam a influénciaindireta;

= Constata-se 0 predominio do padréo interativo néo diretivo.

Depois de analisados os dados quantitativos sobre os processos interativos na primeira
aulado primeiro ciclo daauladalA, vamos debrucar-nos sobre a andlise qualitativa da interacéo

ocorrida e tentar considerar arelacdo entre o contelido da aula e os eventos interativos registados.
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Para consegui-lo, vai-se partir das transcricbes das videogravacfes, (anexo 1), que nos vao

apresentar umaimagem ainda mais profunda dainteragdo em questao.

Como ja dissemos, a aula em questdo fazia parte da unidade didética que tinha como
tema A vida académica dos estudantes portugueses. A faseinicial que se pretende analisar serviu
pararetomar o contelido da aula anterior e aproveité-lo paraintroduzir o novo tema. A professora
abriu a aula cumprimentando os alunos e tentando desenvolver uma breve conversacdo sobre
como passaram o fim de semana. A seguir, retomou o tema da aula anterior e aproveitou-o para
introduzir o tema da aula em questdo. A fim de iniciar a discusséo sobre a vida académica dos
estudantes portugueses, tentou aproveitar as proprias experiéncias dos alunos como estudantes
em Portugal e nos seus proprios paises. Uma vez desenvolvida a interacdo na qual participou a

maioria dos alunos presentes, procedeu-se a introducdo da primeira atividade.

Resumido o contelido da fase iniciad da aula em andlise, considerar-se-d0 aguns
segmentos da mesma que mais influiram no respetivo processo interativo. Assim, focaremos o
evento interativo mais frequente, nomeadamente, a sequéncia pergunta-resposta entre a

professora e os aunos.

Sabemos que uma grande parte da interagdo na aula se desenvolve com base natroca de
perguntas e respostas entre a professora e 0s alunos. Este fendmeno acontece como consequéncia
da relacéo assimétrica entre os sujeitos. No entanto, a aula em questdo comegou com 0 seguinte

par adjacente:
(1) P: Boatarde atodos!
(2) AA: Boatarde!

Apos esta sequéncia, a aula assume a estrutura pergunta (professor)-resposta (aluno), tal

como no exemplo de retoma do contelido da aula anterior:

(13) P: Alguém selembra o que fizemos na aula anterior?... sm?

(14) A1l: [gestos de confirmagéo]

(15) P: Que séo?

(16) Al: Falamos sobre... sobre um dia na... quinta de Carolina.

Se nos focarmos nestas estruturas notaremos ao longo desta fase inicia varias sequéncias

correspondentes ao modelo IRA (iniciagdo-resposta-avaliacdo). Depois de alguns pares pergunta-
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resposta, encontraremos também os momentos de avaliacdo na fala da professora tais como,
muito bem! sm! e <hum>, gque expressam, por um lado, o estimulo dirigido ao aluno e, por
outro, a concordancia com as ideias do mesmo. Em ambos 0s casos, este tipo de ocorréncias
contribui para 0 desenvolvimento da conversagcdo e, desse modo, para o desenvolvimento da

interacéo verbal.

No discurso da professora percebemos, igualmente, outros fendmenos relacionados com
0S processos interativos na aula. Os dois mais importantes sdo: a focagem e a negociacdo. Um

dos momentos da focagem nota-se nas seguintes sequéncias.

(23) P: Sim. entdo... perceberam que os outros estudantes portugueses sdo diferentes do que vocés?... mais
Ou menos? ndo?

(24) AA: [gestos de divida e negacao]

(25) P: N&o? ndo perceberam nada?

(26) A1: Diferentes em qué sentido?

(27) P: Por exemplo, a maneira como se vestem.

(28) Al: <hum>. ok.

(29) P: Sm?

(30) A3: Alguns.

(32) P: Alguns? entdo, o qué é que tu percebeste?

(32) A3: Algumas pessoas/.../

(33) P: Sim.

(34) A3: Vistem [sic] de preto.

(35) P: Sim.

(36) A3: E mas... as outras pessoas /.../

(37) P: <hum>

(38) A3: Eu acho que sdo iguais que, que nos.

(39) P: Sim. e aquelas que se vestem de preto... que acham porque fazem isso? é por causa de uma

tradicdo, uma... costume, uma coisa que tem a ver com isso?

Para obter a resposta requerida, a professora serve-se de vérias estratégias para dirigir a
interacdo para a direcdo desgjada. As mais notaveis encontramos nas linhas (27) e (39) nas quais
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a professora controla a interagéo, oferecendo umas explicacdes adicionais, e aproveita as ideias

dos alunos para conseguir 0 seu objetivo.

O processo da focagem ao nivel desta parte da aula desenvolve-se em varias etapas.
Inicialmente, a fim de desenvolver a conversacdo sobre a vida académica dos estudantes
portugueses, a professora pergunta se 0os alunos perceberam algumas diferencas entre eles e 0s
seus colegas, estudantes portugueses; depois foca a pergunta insinuando a maneira como se
vestem e, finalmente, retoma as proprias experiéncias dos alunos e tenta encontrar equivalentes
destes fendmenos na cultura deles. Dai se pode concluir que a focagem e a interagcdo sdo dois
processos intrinsecamente ligados e que, no fundo, a focagem é responsével pela direcdo em que

sevai desenvolver ainteracéo.

A negociacdo, por outro lado, faz parte do fenOmeno da focagem mas encontramo-lo,
também na fala dos alunos. No caso da fala da professora, este fenOmeno esta presente a fim de
fornecer um input compreensivel aos alunos. No caso dos estudantes, aparece com o fim de
exprimirem as suas ideias e emogdes em LE da melhor forma possivel. A negociagdo, também
presente no processo da focagem, serve ainda para dirigir a 0 processo da interacdo. Na aulaem
guestdo percebe-seisto nalinha (39), onde a professora aceita aideia do aluno, embora ndo fosse
a mesma a resposta requerida inicialmente, mas aproveita a mesma para orientar a interacdo na

direcéo desgjada.

Quanto a gestdo da palavra, como um dos processos intervenientes nainteracdo verbal na
aula, verifica-se que, na maioria das ocorréncias, se respeitam os turnos da tomada da palavra.
Por conseguinte, desde o mesmo inicio da aula, a ordem professor-aluno foi alterada so trés

VEZES.

No primeiro caso, inquiridos sobre as suas experiéncias como estudantes em Portugal, os
dois alunos partilharam as suas opinides sem esperar que a professora retomasse a palavra. Como
o comentério do segundo auno também forneceu uma informagéo adicional a0 comentéario do
primeiro, verifica-se aqui, igualmente, o fendmeno de retroalimentagéo.

(51) Al: A nivel dos estudos... nés estamos a estudar na Faculdade de Arquitetura/.../
(52) P: Sim.

(53) Al: E... o nivel de educacédo é muito elevado e... compara... colegas séo...
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(54) A2: Muito agradable[sic] e muito /.../

(55) Al: Preparados na area de arquitetura, mais[sic] eu/.../

No segundo caso, encontramos uma sSituacdo diferente. Portanto, em vez de
retroalimentacdo, percebe-se um desvio na conversagéo que, todavia, ndo influi no processo
comunicativo e assim ndo perturba a interacéo.

(87) P: N&o? em Espanha também népo existe?
(88) A5: No.

(89) P-E /...

(90) A3: Haumatradicdo /.../

(91) A5: NaEvora

(92) A3: Diferente, mas vistem [sic] parecido /.../

No terceiro caso, inquiridos sobre a tradicéo estudantil em Espanha, ambos os estudantes

oferecem informagdes diferentes, mas complementares, a pergunta da professora.

(107) P: Sim. entdo, ndo é a parte da sua vida normal ?

(108) A3: N&o.

(109) A5: Son [sic] menos pessoas.

(110) P: S0 menos pessoas... hdo € tao estendido como aqui?

O que se pode concluir da analise do processo da gestéo da palavra anterior, é que este
fendmeno influi de duas maneiras a interagdo verbal na aula observada. Conseguentemente, 0
mesmo quebra 0 modelo da IRA e a monotonia do discurso pedagdgico que provém do mesmo,
e, por outro lado, estimula a participacdo espontanea dos alunos e anima 0 processo interativo na

aula, em geral.

Para obter uma outra perspetiva da interagdo na aula, debrucar-nos-emos sobre o
comportamento dos alunos e analisaremos 0 seu discurso. Para 0 conseguir, temos de partir do
contexto especifico em que esta aula foi dada. Assim, como ja foi referido anteriormente, temos
gue ter em conta que se trata de aprendentes adultos que ja possuem uma certa experiéncia na
aprendizagem de LEs. Também é relevante salientar que os aprendentes sdo do nivel de
iniciacdo, mais precisamente, do nivel A 1.2 e que este facto influi muito no desenvolvimento da

interacdo com o professor na aula. O mesmo se pode verificar na aula em questdo no discurso
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dos alunos. Portanto, sendo os mesmos do nivel elementar, era de esperar que 0s enunciados que
produziram fossem limitados e expressassem somente um conteldo basico e muito simples.

Atentamos, portanto, nas seguintes sequéncias:

(70) P: Tens um amigo portugués, um estudante portugués?

(71) A3: Sim.

(72) P: E ele pertence aum...

(73) A3: Também /.../

(74) P: Estafazer...

(75) A3: Estuda na Faculdade de Arquitetura.

(76) P: Sim... e ele, por acaso, esta num, grupo de estudantes que/.../

(77) A3: N3o.

(78) P: Que se vestem assim de preto?

(79) A3: No.

Pode-se notar claramente que os enunciados do aluno nas sequéncias anteriores s8o muito
reduzidos e que alguns extremamente simplificados ao nivel de afirmacdo e negacdo, (sm e

~

n&o).

Assim, verificamos no discurso dos alunos um fendmeno muito frequente, a tendéncia

pararecorrer a comunicacao ndo-verbal. O mesmo se pode comprovar nas seguintes sequéncias:

(17) P: Lembram-se das palavras que fizemos, que estudamos na aula? sim?...algumas!
(18) AA: Algumas. sim. [gestos de confirmagao]

(19) P: Algumas sim. pronto. hoje voltamos a cidade, ndo é? e vamos falar sobre a vida académica dos
estudantes, sim? e pronto, acho que vocés todos sao estudantes, nao é? a maioria pelo menos? sim?

(20) AA: [gestos de confirmagao]

(21) P: E estéo ca aestudar no Porto? sim?

(22) AA: [gestos de confirmagao]

Aqui podemos constatar que todo O evento interativo se desenvolve na base da
comunicagdo ndo-verbal. Este fendmeno acontece por causa de varias razdes. Uma deles é como
jafoi referido, a competéncia dos alunos em lingua-alvo. Nas sequéncias anteriores conseguimos
detetar duas razdes responsaveis do desenvolvimento da interacdo em questdo. A primeira, desde

logo, a natureza da pergunta requerida pela professora e a segunda, a estratégia que os aunos
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usam em certas situagdes na aprendizagem de uma LE. Desse modo, o facto de vérios alunos
responderem, aproximadamente, a0 mesmo tempo, diz respeito a sua tendéncia para evitarem a

assumir aresponsabilidade pelos enunciados produzidos.

No caso desta turma, cuja maioria dos estudantes era hispano falante, registou-se uma
tendéncia muito forte para usar a LM. Analisando as seguintes sequéncias, podemos verificar

este fendmeno.

(53) Al: E... o nivel de educacédo é muito elevado e... compara... colegas sao...

(54) A2: Muito agradable[sic] e muito /.../

(55) Al: Preparados na area de arquitetura, mais[sic] eu/.../

(56) P: MAS.

(57) Al: Mas, eu fico muito interessada porque elos [sic] /.../

(58) P: ELES.

(59) Al: Elestém um, su [sic] preparacdo é abase de histora[sic] /.../

Relativamente a participacdo dos alunos, durante a parte da aula observada, registaram-se
duas ocorréncias especialmente importantes porque foram iniciadas pelos aunos. Mais
precisamente, trata-se de duas situactes em que os alunos iniciaram a participagdo N0 Processo
interativo sem serem explicitamente solicitados para o fazerem.

No primeiro caso, a professora perguntou aos alunos se perceberam as diferencgas entre

eles e 0s estudantes portugueses.

(25) P: N&o? ndo perceberam nada?

(26) A1: Diferentes em qué sentido?

Nesta sequéncia 0 aluno tomou a palavra para obter um esclarecimento da davida que
tinha. Esta ocorréncia mostrou que o aluno estava interessado na conversagao e suficientemente

motivado parainiciar a participacao.

No segundo caso, durante a conversacdo sobre a tradicdo académica nos paises dos
alunos, um dos aunos, também ndo explicitamente solicitado para responder, de modo
individual, intervém e toma a palavra para fornecer umainformacao adicional.

(43) A4: Pertencem a grupos da universidade de... canto, coisas assim como uma tradicdo /.../
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(44) P: <hum>

(45) A4: De estudantes formar grupos... diferentes grupos.
(46) P: Sim/../.

(47) A3: Chamam-se calairos.

Em ambos os casos os alunos mostraram interesse em iniciar a participagdo na
conversacdo principal da aula e desse modo contribuiram para 0 desenvolvimento da interacéo
em geral.

Em relacdo ao discurso da professora e a sua atitude perante a interacdo na aula
salientaremos que o contexto geral influenciou o processo da interagdo. Por outras palavras,
tratando-se de aprendentes hispano-falantes, constatou-se, como ja foi referido, uma tendéncia
muito forte para usar a LM. Este facto influenciou a interacéo, em termos de correcéo, que foi
feita pela professora. Algumas sequéncias de pares professora-aluno foram feitas exclusivamente
por causa dos enunciados errados produzidos pelos alunos. A maioria desses casos foram
correcdes ao nivel da pronincia e essas corregdes tiveram como consequéncia o abrandamento
do ritmo da producdo dos enunciados dos aunos.

3.1.2 ConsideragOes geraissobreo primeirociclodalA

Depois de terem sido analisados varios aspetos do processo interativo desenvolvido na
parte da aula observada referente ao primeiro ciclo da IA, pensamos poder apresentar algumas
conclusdes.

Assim, logo no inicio, foram identificados e codificados os eventos interativos na aula
conforme as categorias propostas por Flanders. Nessa ocasido verificou-se que a categoria
registada o maior nimero de vezes foi a categoria 8 (respondendo) referente ao discurso dos
alunos. A seguir, a categoria 4 (fazendo perguntas) confirmou-se como dominante no discurso da
professora. Dai foi possivel constatar o padrdo interativo nao diretivo do corpus em questdo. Da
mesma maneira, confirmou-se que 0 processo interativo na aula foi a base da troca de
enunciados, normamente reduzidos, entre a professora e os alunos que, na maioria dos casos,
tinha a estrutura pergunta-resposta. Igualmente, foi detetado um ritmo de interagdo acelerado e
constatou-se ainda que os momentos de siléncio e confusdo ndo tinham a relevancia em todo o

processo interativo naaula.
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Quanto a andlise do contetido da parte inicial da aula em questéo, foram verificados a
focagem e negociacéo relativamente ao discurso da professora e este foi o facto que influiu mais
na interacdo da aula. Por outro lado, relativamente a gestéo da palavra, na maioria dos casos
manteve-se a ordem de gestdo determinada pela professora, sendo ela quem controlava a direcéo
da interacdo, e s em trés casos essa ordem foi alterada. No que diz respeito ao discurso dos
alunos, verificase que mostraram uma atitude colaborativa, embora os enunciados que
produziram fossem bastante limitados e muitas vezes reduzidos & comunicagéo ndo-verbal.

No entanto, 0 que se pode concluir € que o papel principal e dominante na interacéo
verbal na aula foi desempenhado pela professora. Foi ela que tentou levar os alunos a ter uma
atitude mais participativa e colaborativa. Os momentos da aula nos quais se detetou mais
interacdo foram precisamente aqueles que despertaram a motivacdo e o interesse nos alunos. A
estratégia da professora para provocar a participacdo dos mesmos foi recorrer a experiéncia
prévia dos estudantes. Resumindo, tudo isto contribuiu para 0 desenvolvimento da interacdo

verbal naaula.

3.2 Segundo ciclo

O segundo ciclo da IA realizou-se no segundo semestre do ano letivo 2011/2012 na
FLUP. O publico aprendente referente aturma 2 era bastante heterogéneo, tal como referimos no
ponto 2.1 deste relatério. A aula que a seguir vai ser analisada foi dada no dia 16 de abril e fez
parte da unidade didatica Tempos livres, correspondendo a parte do segundo ciclo de regéncias
do nosso estagio pedagdgico.

3.2.1 Andlise einterpretacdo da aula do segundo ciclo

A aulareferente ao segundo ciclo da |A foi ministrada no dia 16 de abril de 2012 com a
presenca dos aprendentes de turma 2. Como ja foi referido, esta turma era bastante diferente da
turma referente a0 primeiro semestre em varios aspetos. Em primeiro lugar, o nivel de
diversidade relativamente as nacionalidades, e assim as LMs dos aprendentes, influiu o ritmo da
aprendizagem. Além do mais, registou-se que, a diferenca do semestre anterior, um menor
nimero de alunos assistiu as aulas. Assim sendo, a gravagdo em video a andlisar vai ter a
duracdo de 4°54’’, sendo referente ao inicio da primeira aula da unidade. Seguem-se a

identificacéo e codificacéo dos eventos ocorridos.
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Categoria N° de ocorréncias

1 (aceitagao dos sentimentos dos alunos) -

2 (elogio ou encorg amento) 5
3 (aceitacdo ou uso das ideias dos alunos) 11
4 (fazendo perguntas) 26
5 (exposicéo) 26
6 (dando direcdes) 7
7 (criticaou justificativa de autoridade) -
8 (respondendo) 55
9 (iniciando a participacao) 4
10 (siléncio ou confuséo) 16

Quadro 4: Categorias e nUmero de ocorrénciasregistadas

Recorrendo, de novo as categorias registadas pelo sistema de Flanders e a sua frequéncia
na aula, comega-se por verificar que ndo ocorreu nenhum evento correspondente a categoria 1
(aceitagado dos sentimentos dos alunos).

A seguir, foram registadas, no caso do discurso da professora, 5 ocorréncias
correspondentes a categoria 2 (elogio ou encorgjamento), 11 ocorréncias correspondentes a
categoria 3 (aceitacdo ou uso das ideias dos alunos), 26 ocorréncias correspondentes a categoria
4 (fazendo perguntas), 26 ocorréncias correspondentes a categoria 5 (exposi¢éo), 7 ocorréncias
correspondentes a categoria 6 (dando direcfes), nenhuma ocorréncia correspondente a categoria
7 (critica ou justificativa de autoridade). Quanto ao discurso dos alunos, foram registadas 55
ocorréncias correspondentes a categoria 8 (respondendo) e 4 ocorréncias correspondentes a
categoria 9 (iniciando a participagdo). Finamente, foram registadas 16 ocorréncias
correspondentes a categoria 10 (siléncio ou confusdo).

De acordo com o que foi referido acima, constata-se que as categorias dominantes no
discurso da professora séo as categorias 4 (fazendo perguntas) e 5 (exposicdo) com 0 mesmo
valor de ocorréncias, e no caso do auno a categoria 8 (respondendo). Salientaremos que a
categoria dominante na aula é a categoria 8 (respondendo), referente ao discurso dos alunos, e

gue a mesma, tendo em conta os valores totais, ultrapassa a soma das categorias do discurso da
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professora, 0 que diz muito sobre a sua participagdo no processo interativo na aula. Os periodos
de siléncio ou confusdo, diferentemente da aula do primeiro ciclo, agora atingem o valor de 16
ocorréncias, e a sua maior frequéncia € consequéncia do nivel de dominio de portugués pelos
alunos, mas também de outros aspetos, como as dificuldades que os alunos da iniciagdo tinham
na hora de produzir enunciados, as explicagfes de algumas estruturas gramaticais apresentadas
no quadro pela professora e os momentos de humor na aula.

Seguindo a metodologia aplicada durante o primeiro ciclo da IA, procederemos a
interpretacéo da matriz da interacdo que visa registar pares de ocorréncias e assm considerar as
relacdes entre elas durante todo o processo interativo nesta parte da aula.

Conseguentemente, uma vez mais, notamos 0 maior nUmero de pares de ocorréncias
registadas nas intersegdes de colunas horizontais e verticais correspondentes as categorias 4
(fazendo perguntas) e 8 (respondendo). Desse modo, o par 4 (fazendo perguntas) - 8
(respondendo) com o valor de 19 ocorréncias e o par 8 (respondendo) — 4 (fazendo perguntas)
com o valor de 14 ocorréncias, (ver quadro 5), foram os mais frequentemente registados nesta
matriz de interagdo. Assim, constata-se que, nesta aula, 0 evento interativo mais frequente foi a
troca de perguntas e respostas entre o professor e aluno, respetivamente, com a estrutura 4, 8, 4,
8.

Categoria| 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | Total

1

2 1 1 2 1 5
3 9 2 11
4 4 1 2 26
5 1 8 2 8 3 2 26
6 1 1 3 2 7
5

8 4 10 : 11 2 10 1 3 55
9 2 2 4
10 1 5 3 4 2 15

Total 5 1 | 26 | 25 7 55 4 16

Quadro 5: Matriz de dados. Interacdo na aula do segundo ciclo
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A seguir, vao-se considerar outros pares que foram registados como frequentes. Assim,
os pares 8 (respondendo) - 3 (aceitacdo ou uso das ideias dos alunos) com vaor de 10
ocorréncias e 3 (aceitagdo ou uso das ideias dos alunos) - 8 (respondendo) com valor de 9
ocorréncias, mostram gue a professora aceitava as ideias dos alunos, as clarificava e desenvolvia
conforme a direcdo desegjada. Outros pares que vale a pena considerar sdo 8 (respondendo) - 5
(exposicao), com valor de 11 ocorréncias e 5 (exposicdo) - 8 (respondendo) com valor de 8
ocorréncias. O gue podemos constatar neste caso € gue, a troca de enunciados ndo se baseava s6
nas sequéncias de pergunta-resposta, mas também nas sequéncias de exposicéo das ideias da
professora sobre o contelido ou procedimento, e de reacdo dos alunos as mesmas. Finamente,
assinale-se, também, registado como um dos mais significativos, o par 8 (respondendo) - 8
(respondendo) com o vaor de 10 ocorréncias. Tal situagcdo fica a dever-se ao facto de os
estudantes mostrarem uma atitude colaborativa e, em alguns casos, produzirem enunciados mais
extensos.

Se andlisarmos o0 quadro 6, vamos obter informagdes concretas sobre 0 processo

interativo na aula.

Componente N° de Per centagem
ocorréncias %
Influénciadireta 33 22
Participacdo de
professor Influéncia 42 28
indireta
Respondendo 55 36,67
Participacdo de __
alunos Iniciando a 4 2,67
participagao
Siléncio ou confusdo 16 10,67
Total 150

Quadro 6: Participacéo da professora, alunos e siléncio ou confusdo na inter acédo na aula do segundo ciclo

Assim, podemos extrair as seguintes conclusdes:
= A participagéo da professora (influéncia direta e influénciaindireta) nainteracéo naaula

superaado aluno: 50% contra 39,34%;
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= Quanto arelacéo entre influéncia direta e influéncia indireta, nota-se o dominio da
influénciaindireta que supera a direta em 6 %;

= Oslapsos de siléncio ou confusdo ndo tiveram muitainfluéncia na interagdo, embora
fossem mais frequentes do que na aulareferente ao primeiro ciclo dalA;

= No discurso da professora dominam as categorias 4 (fazendo perguntas) e 5 (exposi¢ao),
gue representam 26 das 42 ocorréncias dainfluénciaindireta, e 26 das 33 ocorréncias da
influéncia direta, respetivamente;

= Constata-se 0 predominio do padréo interativo néo diretivo.

Uma vez feita a andlise dos dados quantitativos do corpus, vamos prosseguir para a
interpretacdo do processo interativo na aula. Para esse efeito, partiremos da andlise da gravacéo
em video (transcrito no anexo 2), e observarmos mais pormenorizadamente o respetivo contetido.

Em primeiro lugar, faremos um breve resumo do inicio da aula em questdo. Como
anteriormente foi apontado, esta aula faz parte da unidade didatica Tempos livres e 0 inicio desta
aula serviu para retomar o essencial da aula anterior e para introduzir o novo tema. Por outras
palavras, a professora comegou a aula com os cumprimentos, retomou a aula anterior e, a seguir,
através de perguntas aos alunos, introduziu o tema desta aula. Cada um dos alunos presentes na
sala respondeu a pergunta feita pela professora sobre os seus tempos livres e fez um breve
comentario. A seguir, quando todos acabaram apresentar 0 que gostavam de fazer nos tempos
livres, a professora deu instrugdes para a realizacéo da primeira atividade na aula.

Assim sendo, realcaremos que 0s eventos interativos mais frequentes nesta parte da aula
foram as sequéncias de pergunta-resposta entre a professora e os alunos. Este fendmeno é
resultado da relacdo assimétrica entre os sujeitos, ja que compete a professora apresentar o tema
daaula.

Portanto, a aula comega com os cumprimentos, e sO depois de varias perguntas que a
professora fez e de os alunos responderam de maneira muito simples e em conjunto, s6 um dos

alunos tomou a palavra.

(1) P: Boatarde atodos!
(2) AAA: Boatarde!
(3) P: Vém bem-dispostos?... bem dispostos? estdo bem-dispostos? sim?

(4) AAA: Sim.

67



(5) P: Sdo trés... mas esperamos que... venham outros alunos também... mas por agora vamos Comegar... €
... dlguém se lembra que fizemos na aula anterior?...

(6) A 1: Sim.

Nota-se, portanto, que, logo no inicio, a professora encontra dificuldades na hora de
desenvolver ainteragdo individual com um dos alunos ja que fez algumas perguntas seguidas a
fim de estimular a participacdo deles. Porém, a retoma do conteldo da aula anterior fornece

equilibrio e estabelece um ritmo na troca de enunciados.

(9) P: E ent&o... do qué te lembras ainda?

(10) A 1: Sim...os quartosde casa/.../

(11) P: Os quartos de casa, ndo é?

(12) A 1: (incompreensivel)... e depoistambém a casade banho /.../

(13) P: As coisas que se encontram /.../

(14) A 1: Ascoisas que se encontram em casa, Sim.

Uma vez estabelecida a sequéncia pergunta-resposta, para a manter, a professora usa
varias estratégias. Inquirido sobre 0 programa que gosta mais de ver na televisdo, um dos alunos

responde:

(32) A 2: E... noticia/.../

(33) P: Noticias.

(34) A 2: Noticias.

(35) P: Sim.

(36) A 2. E... peliculas [sic]... /../

(37) P: Como?

(38) A 2: Peliculas[sic]

(39) P: FILMES.

(40) A 2: Filmes.

(41) P: Sim... [escreve no quadro]... muito bem e... Jasim!

Assim, em primeiro lugar, a professora tem de tomar uma atitude perante os erros que 0s
alunos produzem e que, neste caso, acontecem por causa das transferéncias da LM deles. A
professora, por suavez, opta por corrigi-las logo que aparecem sem perturbar o ritmo da troca de
enunciados. Para manter a interacdo, normalmente usa expressdes de concordancia (sim). Por
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outro lado, para avaliar o enunciado do aluno e para estimular a sua participacéo, no final da
troca e antes de passar a palavra ao outro aluno, usa o reforgco muito bem. Por conseguinte, uma

vez mais, detetamos 0 model o tipico nos eventos interativos, achamada IRA.

Continuando com a anadlise do discurso da professora, focar-nos-emos em dois

fendmenos, a focagem e a negociacdo. Encontramos a focagem nas seguintes sequéncias:

(9) P: E ent&o... do qué te lembras ainda?

(10) A 1: Sim...os quartosde casa/.../

(11) P: Os quartos de casa, ndo é?

(12) A 1. (incompreensivel)... e depoistambém a casade banho/.../

(13) P: As coisas que se encontram /.../

(14) A 1. Ascoisas que se encontram em casa, Sim.

(15) P: Sim...e depois? fizemos um... pequeno texto, ndo €?

(16) AA: Sim.

(17) P: Guillermo, de que era o texto?...

(18) A 2: E...de quarto...decasa/.../

(19) P: Sim, maseraacasa... dos...

(20) A 1: Sonhos.

(21) P: Sonhos, nao é?

(22) A 2: E...sim.

(23) P: Sim... ent&o, fizemos uma casa dos vossos sonhos.

Como podemos notar, 0 objetivo da professora € obter as respostas sobre o conteido da
aula anterior. Para o conseguir, foi necessario dirigir as respostas que Ihe oferecem os alunos e a
interacdo em geral. Desse modo, 0 que logo no inicio fez foi focar a conversagdo num assunto
concreto. Assim, orientou a conversagao para obter as respostas desegjadas, tal como acontece nas
linhas (13) e (19). Em primeiro lugar oferece aos alunos umas pistas que deveriam seguir, retoma
0 que eles disseram e finalmente recapitula tudo para completar um evento interativo.

Outro fendmeno presente no discurso da professora e da natureza semelhante é a
negociacado. Encontra-se na maioria das trocas entre a professora e os alunos. Assim, logo no
inicio, detetamos um exempl o de adaptacdo da fala da professora:
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(3) P: Vém bem-dispostos?... bem dispostos? estéo bem-dispostos? sim?

(4) AAA: Sim.

Como esta sequéncia aparece no principio da aula, 0 seu objetivo € comegar 0 processo
interativo. Para esse efeito, inicialmente foi preciso adaptar os enunciados da professora com o
objetivo de fornecer um input compreensivel. Consequentemente, o0 input compreensivel
ofereceu a continuacdo da conversacdo e assim contribuiu para o desenvolvimento da interacéo
verbal naaula

Outro fendbmeno a considerar € a gestdo da palavra na aula. Pode-se confirmar que foi a
professora que orientou sempre a interacdo e decidiu sobre as tomadas de palavra. A ordem
estabel ecida das tomadas de palavrafoi aterada so duas vezes.

No primeiro caso, inquiridos sobre se conheciam 0 tango, um dos passatempos de uma
aluna, foi elaaprimeira que respondeu e a seguir outros aunos confirmaram.

(75) A 4: Sim... acho que sim.

(76) P: Sim? [olhando para outros alunos]
(77) A 4: Acho quesim.

(78) AA: [gestos de confirmac&o]

(79) P: Gostam de dancar tango?...

No segundo caso, um dos alunos tomou a palavra espontaneamente na conversacao sobre

0 tango e sugeriu que a aluna que estava interessada nesta danca 0 demonstrasse.

(83) P: E um bocado dificil, ndo é Judith?

(84) A 4: E dificil... & dificil... ndo éf&cil.

(85) A 3: Pode praticar-nos?

[risos]

(86) P: Pode mostrar-nos?...

Como podemos ver na sequéncia anterior, a intervencdo do aluno inclusivamente
provocou risos fazendo com que o ambiente da aula fosse ainda mais agradavel.
Consequentemente, podemos constatar que o humor em sala de aula contribui para o
desenvolvimento da interagdo verbal professsor-aluno. Por outro lado, a quebra do modelo mais
presente na aula, a IRA, influencia o ritmo da aula e favorece a participacdo espontanea dos

alunos.
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A seguir, vamos focar-nos no discurso dos alunos para observar e analisar a interacdo na
aula a partir dessa perspetiva. Como ja foi referido, estamos perante uma turma de aprendentes
adultos que pretendem aprofundar o seu conhecimento de portugués. Distintamente da turma do
primeiro semestre, que era bastante homogénea em termos de LM, a turma em questéo
corresponde ao nivel A 1.2 e, na maioria dos casos, ndo foi possivel contar com o chamado
beneficio no inicio da aprendizagem, presente nos aprendentes hispano-falantes. Assim sendo, as
nossas expectativas relativamente ao processo interativo, mais precisamente, a interacdo verbal
na aula, ndo podiam ser muito grandes tendo em conta o nivel que os aunos tinham no inicio
deste curso. Por outras palavras, os enunciados dos alunos eram muito reduzidos ou limitavam-se
a comunicagdo ndo-verbal. Encontramos um dos exemplos deste tipo de conversacdo nas
seguintes respostas de um dos alunos, depois de ser inquirido sobre o programa que gosta mais
de ver natelevisdo:

(32) A 2. E... naticial/.../

(33) P: Noticias.

(34) A 2: Noticias.

(35) P Sim.

(36) A 2: E... peliculas[sic]... /...

(37) P: Como?

(38) A 2: Peliculas[sic]

(39) P: FILMES.

(40) A 2: Filmes.

No caso que acabamos de observar € evidente que se trata de um dos aprendentes
hispano-falantes, mas este facto, nesta ocasido, corresponde a uma transferéncia negativa de LM.
No entanto, em vez de contarmos com uma troca de enunciados mais acelerada e de certo modo
extensa, 0 que neste caso podemos verificar € que o aluno se limita a produzir enunciados
basicos e muito simplificados, que, apesar de tudo, chegam para manter a conversacdo com a

professora.

Para além deste fendmeno, na parte da aula que decidimos analisar, no discurso dos
alunos foi registada a tendéncia para usar comunicagdo ndo-verbal no momento de responder as

perguntas da professora e para se expressarem. No entanto, este fendmeno néo foi téo frequente
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como na aula do primeiro ciclo da lA, ja gue pudemos comprové-lo s6 em duas sequéncias. Na
primeira, a professora pergunta-lhes se conhecem o tango, os aunos confirmam o seu
conhecimento ndo-verba mente, e, na segunda, quando os alunos concordaram com a sugestéo da
professora de verem como uma das aunas danga o tango. Em ambos 0s casos, podemos
interpretar a comunicagdo ndo-verbal como uma reagao prevista para este tipo de perguntas. Dito
isto, deduz-se que nesta ocasi&o a comunicacao ndo-verbal ndo foi um dos fatores relevantes para
0 processo interativo na aula, mas de certa forma, todavia, favoreceu-o. Do mesmo modo,
pudemos verificar que estes alunos preferiam usar 0s enunciados verbais aos néo-verbais,
embora muito simplificados.

No que diz respeito a participacdo dos alunos na aula, e contrariamente a aula do primeiro
ciclo da lA, registaram-se varias ocorréncias que foram iniciadas pelos alunos. Na conversacéo
sobre 0s passatempos, uma das alunas tomou a iniciativa e perguntou a professora se gostava de

tango e se conhecia o passatempo preferido dela:

(71) A 4: Gosta de tango?

(72) P: Sim, sim... gosto...

(73) A 4: Conhoce[sic]?

(74) P: Claro, claro... [risog]... todo o mundo conhece, ndo €?

Nestas sequéncias podemos comprovar O interesse que a aluna mostra em manter a
conversacdo com a professora. Alids, em certos momentos € ela que toma o poder sobre a
interacdo com a professora e a gestdo de palavra.

A seguir, outro aluno também tomou a iniciativa e sugeriu que a mesma aluna mostrasse

como danca em frente da turma:

(83) P: E um bocado dificil, ndo é Judith?
(84) A 4: E dificil... & dificil... ndo éf&cil.
(85) A 3: Pode praticar-nos?
[risos]
(86) P: Pode mostrar-nos?...
Embora ndo se tenha expressado corretamente, o enunciado do aluno foi bem entendido e
provocou reagdes. Trouxe momentos de bom humor a aula que contribuiram para, antes de mais

nada, criar um ambiente mais agradavel na aula e favoreceram o desenvolvimento da interacéo
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em geral. Consequentemente, verifica-se que, com a criagdo de um ambiente mais agradavel na
aula, se pode provocar uma atitude mais colaborativa por parte dos alunos.

Finalmente, o Ultimo caso de ocorréncias iniciadas pel os alunos da-se quando a aluna, por
iniciativa propria, oferece informacdes adicionais.

(91) A 4: Maseu... necessito... um/.../
(92) P: Par.

(93) A 4: Umpar... Sim... par

(94) P: Parajatemostrés/.../

(95) A 4: Mas... tenho que... porque é el [sic] homem €l [sic] que... dirige/.../

Como podemos verificar, a aluna ndo foi previamente inquirida sobre como se danga o
tango. Aliés, € ela que mostra interesse em explicar a turma e a professora 0 tema, tomando a
palavra, €, inclusivamente, interrompendo o discurso da professora.

Por ultimo, consideraremos a atitude da professora ha interacdo com os alunos e 0s outros
fatores intervenientes na interagdo. Em primeiro lugar, pode-se constatar que a professora se
mostrou muito motivada para desenvolver a interacéo verbal com os alunos, tentando despertar o
seu interesse pelo tema da aula. Assim, recorreu as proprias experiéncias deles e a alguns
conhecimentos comuns. Esforgou-se por criar um ambiente agradavel na aula, o que contribuiu
para uma participagdo mais colaborativa dos alunos. N& mostrou uma atitude diretiva, mas
tentou aproximar 0 mais possivel a conversacdo da aula de uma conversa esponténea. Para o
conseguir, Nndo prestou muita atencéo aos erros gque o0s aprendentes produziam e concentrou-se
mais no desenvolvimento da interacdo com eles. Uns dos fatores que a gjudou a cumprir 0 seu
objetivo foram os momentos de humor na aula, que, antes de mais nada, contribuiram para os
alunos se sentirem mais a vontade para participar na conversacao.

3.2.2 ConsideragOes gerais sobre o segundo cicloda lA

Apéds andlise quantitativa e qualitativa dos processos interativos no segmento inicial da
aula referente a0 segundo ciclo da IA e depois da interpretacdo dos dados obtidos, pensamos

poder apresentar algumas conclusdes.

Apobs serem identificados e codificados os eventos interativos na aula conforme as

categorias propostas por Flanders, foi registada a categoria 8 (respondendo) como a categoria
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mais frequente, e, a seguir, as categorias 4 (fazendo perguntas) e 5 (exposicdo), as trés
correspondendo ao discurso de aluno e professora, respetivamente. A codificagdo dos eventos
interativos permitiu-nos constatar que o padréo interativo dominante na aula foi o padréo
interativo ndo diretivo. Comprovou-se, ainda, que a interacdo verba na aula se desenvolveu a
base de sequéncias de pergunta-resposta, correspondentes ao discurso da professora e os alunos,
respetivamente. Os momentos de siléncio e confusdo ndo influiram muito na interacdo na aula,
embora tivessem sido mais frequentes do que na aula do primeiro ciclo. Enfim, constatou-se que
o ritmo da troca de enunciados na aulafoi consideravel mente acelerado e dinamico.

Relativamente a andlise do contedo da aula em questdo, foram considerados os
discursos da professora e dos alunos. No caso do primeiro, registaram-se focagem e negociacéo
como estratégias mais frequentes usadas pela professora na interacdo com os alunos. Quanto ao
processo da gestdo da palavra, este foi controlado maiormente pela parte da professora. Os
momentos em que a ordem da gestédo da palavra determinada pela professora foram alterados
contribuiram para o0 desenvolvimento da interacdo na aula em geral. Precisamente nestes
momentos, 0s alunos mostraram mais interesse em participar na conversagao na aula. No que diz
respeito ao discurso deles, pode-se constatar que produzem enunciados reduzidos e
simplificados, correspondentes ao nivel elementar do portugués gue possuem, mas que preferem
iSSO que comunicar ndo-verbalmente. Em geral o que se pode declarar é que os alunos mostraram

uma atitude colaborativa nainteracdo verbal naaula.

Por dltimo, podemos concluir que, a semelhanca da aula do primeiro ciclo desta IA, o
papel principal e dominante na interacdo verba na aula foi desempenhado pela professora. No
seu discurso, predominaram perguntas e exposi¢ao. Mesmo assim, podemos constatar que tentou
sempre levar os alunos a terem uma atitude mais participativa e colaborativa. Para o conseguir,
serviu-se de algumas situacbes de humor, que contribuiram para um ambiente ainda mais
agradavel na aula em que os alunos tinham oportunidade de mostrar a iniciativa. Noutras
ocasi0es recorreu as experiéncias proprias dos estudantes e assim assegurou a continuagcdo do
processo interativo. Finalmente, pode-se constatar que a professora conseguiu manter um ritmo

dindmico na aula e portanto favorecer ainteracdo em geral.
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3.3Tercerociclo

O terceiro ciclo dalA aconteceu no segundo semestre do ano letivo 2011/2012 na FLUP.
A semelhanca dos ciclos anteriores, foi feita a videogravacio do inicio da primeira aula deste
ciclo de regéncias do nosso estagio pedagdgico. A esta assistiram 0s aprendentes da turma 2, que
j& se presentou no ponto 2.1 deste relatorio. Seguem-se as andlises e as interpretagdes dos dados

obtidos.
3.3.1 Andlise einterpretacdo da aula do terceiro ciclo

A aulade PLE referente ao terceiro ciclo da lA foi ministrada no dia 13 de junho de 2012
na FLUP. Como jafoi referido, a mesmafaz parte do ultimo ciclo de regéncias do nosso estagio
pedagdgico e integra-se na unidade didética Férias. A parte da aula que a seguir vai ser analisada
corresponde & parte inicial da primeira aula em duragdo de 4’30”’. Seguem-se a identificacdo e a
codificagdo dos eventos ocorridos.

Categoria N° de ocorréncias

1 (aceitagao dos sentimentos dos alunos) -

2 (elogio ou encorgamento) 10
3 (aceitagdo ou uso das ideias dos alunos) 9
4 (fazendo perguntas) 19
5 (exposicéo) 21
6 (dando diregdes) 3
7 (critica ou justificativa de autoridade) -
8 (respondendo) 51
9 (iniciando a participagao) 1
10 (siléncio ou confuséo) 8

Quadro 7: Categorias e numero de ocorrénciasr egistadas

Tal como fizemos nos ciclos anteriores, primeiro vamos considerar 0s eventos interativos

registados e a sua frequéncia. Vamos constatar que, de novo, ndo foi registado nenhum evento
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gue corresponda a categoria 1 (aceitacdo dos sentimentos dos alunos) devido as mesmas razoes

gue foram anteriormente explicadas.

Foram registadas 10 ocorréncias correspondentes a categoria 2 (elogio ou
encorgjamento), 9 ocorréncias correspondentes a categoria 3 (aceitagcdo ou uso das ideias dos
alunos), 19 ocorréncias correspondentes a categoria 4 (fazendo perguntas), 21 ocorréncias
correspondentes a categoria 5 (exposicao), 3 ocorréncias correspondentes a categoria 6 (dando
direcbes), nenhuma ocorréncia correspondente a categoria 7 (critica ou justificativa de
autoridade). Quanto ao discurso dos alunos, foram registadas 51 ocorréncias correspondentes a
categoria 8 (respondendo) e 1 ocorréncia correspondente a categoria 9 (iniciando a participacdo).
Finalmente, foram registadas 8 ocorréncias correspondentes a categoria 10 (siléncio ou
confusdo).

Apds a apresentacdo das categorias registadas nos discursos da professora e dos alunos,
constata-se que a categoria dominante na aula é a categoria 8 (respondendo), quanto ao discurso
dos aunos, e a categoria 5 (exposi¢éo) relativamente ao discurso da professora. Os periodos de
siléncio ou confusdo (8 ocorréncias registadas) sdo consequéncia do nivel de dominio do
portugués dos aprendentes, mas também dos momentos de humor e das explicagdes apresentadas
no quadro pela professora.

Seguindo a metodologia aplicada nos ciclos anteriores desta IA, vamos observar as
ocorréncias registadas em pares na matriz de interagdo para, considerando as relacdes entre elas,

obtermos uma imagem mais completa dos processos interativos na parte da aula em questéo.

Assim, observando o quadro 8, podemos constatar que 0 maior nUmero de pares de
ocorréncias foi registado na intersecdo de colunas horizontais e verticais correspondentes as
categorias 4 (fazendo perguntas) e 8 (respondendo). Por outras palavras, o par 4 (fazendo
perguntas) - 8 (respondendo) com o valor de 18 ocorréncias e o par 8 (respondendo) - 4 (fazendo
perguntas) com o valor de 9 ocorréncias, foram os mais frequentemente registados nesta matriz
de interac8o. Este facto permite-nos concluir que o evento interativo mais frequente nesta parte
da aulafoi atroca de perguntas e respostas entre a professora e o aluno, respetivamente, com a
estruturade4, 8, 4, 8.

76



Categoria | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | Total

1

2 4 1 2 10
3 1 1 1 1 4 1 9
4 1 - 19
5 1 5 11 1 3 21
6 2 2
7

8 7 7 13 11 4 51
9 1 1
10 1 1 2 1 1 2 8

Total 10 9 18 21 3 51 1 8

Quadro 8; Matriz de dados. Interacdo na aula do terceiro ciclo

Outros pares muito frequentes na aula foram os pares 8 (respondendo) - 5 (exposi¢éo)
com valor de 13 ocorréncias, e 5 (exposicdo) - 8 (respondendo) com valor de 11 ocorréncias, 0
gue mostra que as ideias da professora foram seguidas muitas vezes pelos comentérios dos
aunos. Finalmente, o par 8 (respondendo) - 8 (respondendo) com o valor de 11 ocorréncias
deve-se a dois factos: por um lado, os alunos mostraram uma atitude colaborativa, e, por outro
lado, em certas situagdes, produziram enunciados mais extensos.

Passando para a determinacéo dos valores de todas as ocorréncias ao nivel do corpus

analisado, (quadro 9), podemos concluir que:
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Componente N° de Per centagem
ocorréncias %
Influéncia direta 24 19,67
Participacdo de
professor Influéncia 38 31,15
indireta
Respondendo 51 41,8
Participacdo de -
alunos Iniciando a 1 0,82
participagao
Siléncio ou confusdo 8 6,56
Total 122

Quadro 9: Participacéo da professora, alunos e siléncio ou confusio na interacdo na aula do terceiro ciclo

= A participagéo da professora (influéncia direta e influénciaindireta) nainteracéo na aula
superaado auno, (50,82% contra 42,62%);

= Quanto arelacéo entre influéncia direta e influéncia indireta, nota-se o dominio da
influénciaindireta que supera adireta em 11,48%;

= Oslapsos de siléncio ou confusdo tém poucarelevancia;

= No discurso da professora predomina a categoria 5 (exposi¢ao) que representa 21 das 24
ocorréncias que representam ainfluéncia direta;

= Constata-se 0 predominio do padréo interativo néo diretivo.

Uma vez considerados e interpretados os dados quantitativos do corpus em questéo, vao-
se analisar outros aspetos dos processos interativos registados. Para esse efeito, vai-se partir da
transcricdo das videogravagoes (anexo 3) que permitira considerar a relagdo entre o contelido da
aula e os eventos interativos registados.

Como jafoi apontado, a aula em questéo fazia parte da unidade didética que tinha como
tema as Férias. Nesta ocasido, e a diferenca das aulas anteriores, a iniciacéo da aula ndo serviu
para retomar o conteido da aula anterior. A professora, depois de comentarios iniciais sobre o
tempo e o fim de semana dos alunos, optou por introduzir logo o novo tema. Como a respetiva

unidade didatica visava aprofundar os conhecimentos dos alunos sobre lusofonia e as cidades
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luséfonas, a professora neste inicio da aula tentou abrir o caminho para o respetivo tema,
recorrendo a varias estratégias. Dessa maneira, logo no inicio, pediu para todos os aunos
responderem individualmente a pergunta porque estudavam portugués. Depois de obter as
respostas, procedeu por brainstorming a explicitagdo do conceito de Lusofonia. Tudo isto serviu
para levar os estudantes a aproximarem-se do contetdo principal da aula e para desenvolver a
interacdo oral na qual participou a maioria dos alunos presentes. Uma vez terminada esta fase
inicial, procedeu-se aintroducéo da primeira atividade.

Tal como nas aulas previamente analisadas, nota-se que 0s eventos interativos mais
frequentes registados foram as sequéncias de pergunta-resposta entre a professora e os alunos.

Logo no inicio, a conversacéo sobre o fim de semana dos alunos foi desviada para outra

direcdo por iniciativa de um dos alunos, 0 que se pode comprovar nas seguintes sequéncias:

(10) P: Sabem ... o fim de semana j& passou, mas...

(11) A 2: Todos... dias... timos[sic] aula.

(12) P: Ultimamentesim /.../

(13)A2:Sm/.../

(14) P: Mas... ndo é sempre ... SO dois dias por semana/.../

(15) A 2: NOs [mostra para o aluno ao lado] estamos sim [risos]... todos dias, exatamente.

(16) A 3: Masfim de semana ndo... [risos]

Como se pode notar, o objetivo da professora era comentar o fim de semana dos alunos,
mas um dos alunos, por iniciativa propria, decidiu alargar a conversagdo. Embora se tratasse de
um desvio, este fendmeno favoreceu o desenvolvimento da interacdo criando um ambiente mais
agradavel e descontraido. O mesmo podemos comprovar se chamarmos a atencdo para 0S
momentos de humor gque ocorreram como consequéncia deste fenémeno.

A seguir, a professora volta a orientar a conversacdo e a interagdo com os alunos, e para
abrir o caminho para o tema da aula, interessa-se pelos razdes que levaram os aunos a estudar
portugués. Nesta parte encontraremos muitos momentos de avaliacéo dos enunciados dos alunos
no discurso da professora. Assim, as expressdes como, bem! muito bem! sim! e <hum>, tém
funcéo de avaliagéo e concordancia, e por outro lado, de estimulo. Tendo em conta tudo o que foi

exposto, acima, encontramoo-nos, umavez mais, com o modelo da IRA.
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Como o objetivo da professora € introduzir 0 novo tema da aula, para 0 conseguir serve-
se de varias estratégias. Em primeiro lugar, no discurso da professora, antes de mais nada,
notamos o fendmeno da focagem a nivel global da parte da aula analisada. Iniciamente, ela parte
das experiéncias dos aunos quanto a aprendizagem de portugués, a seguir, chama a atengdo para
os paises de lingua portuguesa, para se focar, finalmente, no conceito de Lusofonia.

Outra estratégia que a professora aplica € o brainstorming. Neste caso, 0 seu proposito é
o levantamento do conceito de Lusofonia através do desenvolvimento da interagdo com 0s

alunos;

(66) P: E preciso saber... ndo é preciso, mas... convém saber... agora, alguma vez ouviram ... a palavra ...
LUSOFONIA? [escreve no quadro]

(67) A 2:Sim.

(68) P: Sim? qué... vamos ver as ideias que... lhes aparecem...
(69) A 2: Pessoas que... as lenguas [sic] lusdfonas son [sic] aslenguas[sic] portuguesas de...
(70) P: Ent&o, portugués [escreve no quadro]

(71) A 2: Portugués... sim.

(72) P: Mais?

(73) A 3: A musica (incompreensivel).

(74) P: Muito bem [escreve no quadro]... depois?...

(75) A 3: Cultura.

(76) A 2: Cultura...

(77) P: [escreve no quadro]... ...

(78) A 1: N&o sai.

(79) P: Onde... onde podemos encontrar lusofonia, onde...?
(80) A 4: Amizade.

(81) P: Amizade? pode ser, sim, claro... promove amizade.

Ao redizarem o brainstorming, os aunos deram vérias respostas a pergunta da
professora. A iniciativa que cada um deles tomou foi volunté&ria, embora a professora tivesse
sempre orientado as respostas e estimulado os alunos a desenvolverem a respetiva conversacao.
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Nessa orientacdo, aplicou uma outra estratégia: a negociacdo. Assim, depois de aceitar as
ideias dos alunos, adaptou as suas propostas conforme 0s seus objetivos, como podemos verificar

na seguinte sequéncia:

(68) P: Sim? qué... vamos ver as ideias que... lhes aparecem...

(69) A 2: Pessoas que... as lenguas [sic] lusofonas son [sic] as lenguas [sic] portuguesas de...

(70) P: Enté&o, portugués [escreve no quadro]

(71) A 2: Portugués... sim.

Convém, também, realcar que, no caso da aula analisada, ndo foi registado nenhum uso
da negociacéo para fornecer um input compreensivel. Este fendmeno é consequéncia do facto de
os alunos ja possuirem um certo conhecimento do portugués, maior do que no inicio do curso, €,

por outro lado, j& estarem habituados ao discurso da professora.

Outro fator interveniente na interacdo entre a professora e 0s aunos que vamos
considerar a seguir é a gestdo da palavra. Assim, pudemos comprovar que os turnos da tomada
da palavra normalmente foram respeitados. Também, pudemos verificar que a gestdo da palavra
foi feita pela professora. Todavia, registaram-se mais alteragbes na ordem estabelecida,
professor-aluno.

Assim, no primeiro caso, inquiridos sobre como foi o fim de semana, um dos alunos toma

ainiciativa e desviado tema principal da conversagéo, como jafoi referido anteriormente.

(10) P: Sabem ... o fim de semana j& passou, mas...

(11) A 2: Todos... dias... timos[sic] aula.

(12) P: Ultimamentesim /.../

(13 A2:Sim/.../

(14) P: Mas... ndo € sempre ... s0 dois dias por semanal/.../

(15) A 2: NGs[mostra para 0 aluno ao lado] estamos sim [risos] ... todos dias, exatamente.

(16) A 3: Masfim de semana no... [risos]

Depois, um outro aluno toma a palavra para clarificar a situagdo e, durante esses
momentos, a conversacao € conduzida pelos alunos, e ndo pela professora. Depois dos momentos

de humor, a professora retoma a palavra e orienta a conversagao e ainteracdo com os alunos.
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A seguir, ao serem inquiridos sobre se a lingua portuguesa se fala sO em Portugal, os
alunos responderam que ndo e comegcam a enumerar 0S outros paises de lingua portuguesa,

tomando a palavra espontaneamente.

(41) P: Muito bem ... e portugués se fala s em Portugal ou...?

(42) AA: N&o.

(43) P: N&o. alguém sabe...?

(44) A 2: Brasil.

(45) A 3: Cabo Verde.

(46) P: Cabo Verde. muito bem.

(47) A 2: Angola, Mogambique.

[ruido de fundo]

(48) A 3: Guiné-Bissau.

(49) A 2: Guiné-Bissau?

(50) P: Sim. muito bem.

Finalmente, os dois casos de alteragdes na gestdo da palavra foram registados durante o
processo de brainstorming. Como jafoi referido, a estrutura deste fendmeno permite atomada da
palavra arbitrariamente, o que se pode verificar nas respostas dos alunos quando apresentaram as
suas ideias rel ativamente ao conceito de Lusofonia.

Considerando o discurso dos alunos, relembraremos em que contexto se ministram as
aulas de PLE. Como ja foi referido, trata-se de aprendentes adultos que ja tém um prévio
conhecimento de outras LES. No caso da andlise do inicio da aula do terceiro ciclo da IA,
pudemos constatar que, estando quase no fim do curso, os aprendentes possuem uma base
elementar sdlida do portugués. Este facto tem uma grande importancia na hora de observar o
processo interativo na aula, visto que, por esta razéo, os enunciados dos alunos ja ndo sdo téo
simplificados e reduzidos. Aliés, pudemos verificar uma certa fluéncia na producéo dos mesmos.
Podemos comprovar tudo isto na resposta de um dos alunos depois de |he ter sido pedido que

apresentasse as suas razoes para estudar portugués.

(18) A 3: Porque estou trabal har aqui. e depois tenho que trabalhar no Brasil... e por isso é importante para
portugués... além, gosto muito... € umalingua do [sic] que eu gosto muito...

Como podemos notar, os enunciados do aluno sdo mais completos e mais extensos.
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O que se pode verificar também, € que os alunos sO uma vez na parte da aula analisada
interagiram com a professora ndo-verbal mente. Por outras palavras, os aprendentes ndo sentiram
a necessidade de se expressar ndo-verbalmente porque ja tinham o conhecimento em portugués
suficiente para produzir enunciados orais. Continuando a considerar a participagdo dos alunos na
aula em questdo, pudemos constatar que, em geral, os alunos mostraram interesse em participar
na conversacdo. Com efeito, todos os alunos participaram na conversacdo pelo menos uma vez,
durante a parte da aula observada. O que é ainda mais relevante salientar € que essa participacéo

ndo foi forgada, mas na maioria das vezes voluntéria e arbitraria.

Quanto ao discurso da professora, sublinhemos, ainda que el a se mostrou muito motivada
para desenvolver a interacéo verbal com os alunos, tentando sempre despertar 0 seu interesse
pelo tema da aula. Como anteriormente foi apontado, para 0 conseguir, recorreu a varias
estratégias, entre as quais o0 brainstorming, muito produtivo quanto ao processo interativo. De
um modo geral, a professora conseguiu criar um ambiente agradavel e descontraido o que

favoreceu muito ainteracéo com os aunos na aula.

Nota-se, no fim, que na aula em questdo ndo foram detetadas ocorréncias que
perturbassem o ritmo estabelecido na aula. Por outras palavras, ndo houve situacbes em que a
professora corrigisse a prondncia e outros aspetos da fala dos aprendentes. Tudo isto contribuiu
para que a interacdo entre a professora e os alunos fosse natural, espontanea e para que se

favorecesse a aprendizagem do portugués.

3.3.2 ConsideragOes geraissobreoterceirociclodalA

Depois de se ter analisado e interpretado o corpus referente ao terceiro ciclo da IA,
julgamos poder tirar algumas conclusdes gerais sobre 0 mesmo.

A categoria 8 (respondendo) foi registada como a mais frequente, seguida pela categoria
5 (exposic¢ao). Depois da interpretacdo da frequéncia das outras categorias, foi possivel constatar
0 padréo interativo ndo diretivo dominante na aula. Apos a interpretacdo da matriz da interacdo
na respetiva aula, verificou-se que o processo interativo foi desenvolvido a base de sequéncias de
pergunta-resposta correspondentes ao discurso da professora e dos alunos, respetivamente. Por

outro lado, os momentos de siléncio e confusdo ndo influiram muito na interagdo na aula, o que
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nos permitiu considerar que a troca de enunciados entre a professora e os alunos teve um ritmo
dinémico.

Quanto ao discurso da professora, foi possivel concluir que a focagem foi a estratégia
dominante na sua interagdo com os alunos. De seguida, também foi registado um fendmeno, (o
brainstorming), que provocou um grande nimero de eventos interativos, nomeadamente. O
mesmo despertou interesse nos alunos e forneceu colaboracdo por parte deles. Dentro do mesmo
fendmeno foi considerado o procedimento da gestdo da palavra, e comprovou-se que as tomadas
da palavra foram feitas arbitrariamente, conforme a estrutura do brainstorming. Quanto ao
discurso dos alunos, pudemos constatar que, ao contrario das aulas previamente analisadas, 0s
aprendentes produziram enunciados mais extensos e ja ndo sentiram necessidade de expressar-se
ndo-verbalmente. Este facto é consequéncia de o seu conhecimento de portugués ser mais solido
do que no inicio do respetivo curso. Pode-se verificar ainda que os alunos mostraram uma atitude
colaborativa na conversacéo na aula e desse modo, pela sua parte, contribuiram para a interacéo
verbal com a professora.

Finalmente, resta-nos salientar que, tal como nas aulas do primeiro ciclo e do segundo
ciclodestalA, o papel dominante nainteragcéo verbal foi desempenhado pela professora. Embora
no seu discurso tenha predominado a exposi¢céo (categoria 5), comprovou-se que tinha uma
atitude motivadora quanto a interacdo com 0s alunos e que sempre visava criar um ambiente
agradével na aula. Por ultimo, relativamente aos alunos, notou-se que mostravam uma atitude
mai's colaborativa do que nas aulas dos outros ciclos dalA, e que a sua participacdo foi de grande

importancia para o processo interativo na aula.

3.4 Sintesedostrésciclosdal A

Como j& foi apontado anteriormente, escolher o caminho certo para analisar o discurso
pedagdgico ndo supde a procura do melhor método na pratica educativa, mas considerar o que se
passa realmente na sala de aula entre o professor e os alunos. Por conseguinte, para atingir o
nosso objetivo, isto € para compreender a interacdo verba nas aulas de PLE, nivel A 1.2,
tentamos reconstruir 0 respetivo processo através de uma andlise dos eventos interativos

ocorridos nas aulas que constroem o corpus desta A, aqual nos permitiu retirar algumas ilagoes.

Em primeiro lugar, comegamos por salientar que na andlise de cada uma das aulas foi

aplicada a mesma metodologia. A partir das gravacdes em video e das respetivas transcricoes,
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procedeu-se a identificacdo e a codificacdo dos eventos interativos conforme as categorias
propostas por Flanders. Obter os dados quantitativos sobre os processos interativos nas aulas
permitiu a construcdo das matrizes da interacdo e dai a elaboracdo dos quadros que visavam
interpretar os resultados das respetivas andlises. Por outro lado, a partir do mesmo corpus foi
feitaa andlise do contelido que permitiu considerar varios aspetos da interacéo nas aulas e assim
completar aimagem do respetivo processo. Depois da observagao dos trés ciclos da lA, pudemos

constatar que:

1) Quanto a categorizacdo dos eventos interativos nas aulas observadas, a categoria
dominante foi a 8 (respondendo), relativamente ao discurso dos alunos e as categorias 4

(fazendo perguntas) e 5 (exposicdo), no que diz respeito ao discurso da professora;

2) Os eventos mais frequentes nas aulas foram as sequéncias de pergunta-resposta,

iniciadas pela professora;

3) Em todas as aulas consideradas domina a influéncia indireta por parte da professora, o

gue permitiu determinar os padrdes interativos ndo diretivos;

4) Quanto a analise do conteudo, foi possivel detetar os fendmenos mais frequentes no

discurso da professora, nomeadamente, afocagem e a negociagéo;

5) A gestdo da palavra foi feita normalmente pela professora; as alteracOes nesse

procedimento favoreceram ainteragdo nas aulas;

6) A figura dominante nos processos interativos foi a professora, embora os alunos
tivessem mostrado uma atitude colaborativa;

7) Os momentos de humor nas aulas sempre favoreceram a criagdo de um ambiente mais

agradavel e contribuiram muito ainteracdo em geral.

Pudemos constatar que as aulas foram ministradas num ambiente agradavel e dinamico,
gue houve diversos eventos interativos e que a professora geralmente conseguiu provocar a

participacdo mais ativa dos alunos.
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Conclusdes gerais

O ensino e aprendizagem de LEs, hoje em dia, visatornar o aprendente capaz de utilizar a
lingua-alvo em mais diversas situagcbes de comunicagdo através do desenvolvimento de um
conjunto de competéncias, especialmente, competéncias comunicativas em lingua. Na perspetiva
de QECR (2001), para atingir esse objetivo, adota-se a abordagem orientada para a agdo que
entende o utilizador e o aprendente atores sociais que cumprem tarefas em circunstancias

determinadas, afim de satisfazer as suas necessidades.

Partimos dessa abordagem neste estudo e da hipétese que o ensino e aprendizagem de
LEs é visto como um conjunto de acontecimentos interacionais. Afirmando, portanto, a
importancia do desenvolvimento das atitudes colaborativas na aula de LE, interessamo-nos pelo
tema da interacdo verbal entre professor e aunos na aula de PLE. Além disso, optamos por
elaborar este estudo porque, conforme Castro, Vieira e Sousa (1991), a andise da interacdo
verbal em contexto pedagogico vai contribuir especialmente para a o dominio da formacéo

inicial e continua de professores.

Assim sendo, 0 nosso objetivo ndo foi obter resultados e conclusdes genéricos, mas
analisar o seu significado a partir da perspetiva dos atores que neles participaram e refletir sobre
a nossa prética pedagogica. Para esse efeito, decidimos andlisar a interagdo verbal nas aulas de
PLE, nivel A 1.2 e, desse modo, entender melhor os processos interativos e o seu funcionamento.
Optamos, portanto, por basear-nos na metodologia proposta por Flanders (1970), e na andlise de
contelido das aulas em questdo. Durante trés ciclos da IA, consideramos as fases iniciais de trés
aulas correspondentes aos trés ciclos das nossas regéncias pedagogicas, e a partir das
videogravacOes e respetivas transcrigdes das mesmas, delimitamos o corpus deste estudo que a

seguir foi analisado.

Na anadlise dos processos interativos nas aulas de PLE, tentamos saber mais sobre os
fatores intervenientes nainteracdo verbal entre os alunos e a professora. Apoiando-nos sempre na
fundamentac&o tedrica, procuramos chegar a esséncia de um evento interativo e analisar o seu

funcionamento.

Em primeiro lugar, refletimos sobre o conceito de comunicagdo, e concluimos que

comunicacdo e interacdo sdo dois fendmenos intrinsecamente ligados. A seguir, sublinhamos a
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importancia da competéncia comunicativa para 0 desenvolvimento da interacéo verbal na aula.
Nessa ocasi 80, chamamos a atencao especial para o0 recurso a comunicagao ndo-verbal por parte

dos alunos, que, depois, foi confirmada na andlise das aulas.

Definimos iguamente os conceitos da interacdo verbal e de processo interativo, e
refletimos sobre a estrutura e o funcionamento da interacdo na aula de LE. Focamo-nos, nos
comportamentos interacionais do professor e dos alunos e constatamos que 0 Processo interativo
se baseia na relac@o assimétrica entre 0s mesmos sujeitos. Assim, verificamos, na anaise das
aulas em guest&o, gque a figura dominante nos processos interativos foi a professora, mas que 0s
alunos mostraram uma atitude colaborativa. Sublinhamos, uma vez mais, que é de extrema
importancia propiciar um ambiente agradavel na aula e assim fomentar nos alunos a verbalizagéo

das suasideias e crengas.

No que diz respeito aos eventos interativos, decidimos identifica-los e codifica-los
segundo a metodologia proposta por Flanders. O respetivo procedimento permitiu-nos detetar o
nivel da participacdo da professora e dos aunos, e verificar o dominio do padrdo interativo ndo

diretivo nas aulas em andlise.

Na andlise de contelido do respetivo corpus, procuramos reconstruir 0S processos
interativos nas aulas. Assim, focamo-nos na estrutura e o funcionamento das trocas verbais (e
ndo-verbais) entre a professora e 0s aunos e nos mecanismos de adaptacdo do discurso
pedagdgico. Consideramos, portanto, os atos de fala e gestdo da palavra e confirmamos que a
professora foi controladora da respetiva interagdo e que a distribuicdo da palavra, na maioria das
vezes, foi feita por ela. Detetamos 0 evento mais frequente nas aulas em questdo, pergunta-
resposta, iniciado normalmente pela professora. Quanto a adaptacdo do discurso pedagogico,
sublinhamos a importancia da negociagdo de sentido, particularmente, a que tinha como objetivo
fornecer um input compreensivel. Da mesma forma, a focagem, juntamente com a negociacéo de
sentido, foi detetada como a estratégia mais frequentemente utilizada pela professora na hora de

manter ainteragdo com os alunos.
De tudo o que realizamos neste estudo, tiramos algumas ilagdes gerais.

Em primeiro lugar, constatamos que aprofundamos 0s nossos conhecimentos

relativamente aos processos interativos nas aulas o que contribuiu muito para a nossa formacéo

87



de professoras de PLE. A seguir, a partir do estudo dos vérios trabalhos realizados nesta area, e a
partir da nossa analise das aulas em questdo, chegamos a perceber o que € realmente necessario
para iniciar, manter e desenvolver a interagdo verbal entre alunos e professor numa aula de LE.
Assim, concluimos que, antes de mais nada, é preciso criar um ambiente agradavel na aula para
assim propiciar aos alunos a possibilidade de se exprimirem verbalmente na lingua-alvo. Em
seguida, pensamos que o professor, como o controlador principal da interacdo na aula, deve
despertar 0 interesse nos aunos e incentivar neles uma atitude colaborativa. Finalmente,
consideramos que € de extrema importancia estimular a participacéo nos alunos e assim leva-los

desempenhar um papel ativo na sua aprendizagem.

Por ultimo, julgamos que, nas aulas redlizadas durante 0 nosso estagio pedagogico,
conseguimos, através do desenvolvimento da interacdo verbal, facilitar a aprendizagem do

portugués dos a unos.
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Anexo 1: Transcricdo daaulado 1°ciclo

Data: 23.01.2012.

Duragdo da videogravagaéo: 8 min

(1) P: Boatarde atodos!

(2) AA: Boatarde!

(3) P: O seu fim de semanafoi bom? sim?
(4) AA: Sim. [gestos de confirmagao]

(5) P: Otimo! o qué é que fizeram?... uma coisa especial ou... foi normal?... iam passear com 0s

amigos?

(6) A1: N&o.

(7) P: N&o?

(8) A1: N&o.

(9) P: Mas o tempo estava bastante bem!
(10) Al: Sim, sim. [gestos de confirmagao]
(11) P: N30 é?

(12) A2: Estava muito...

(13) P: Estavamuito calor, ssm, em principio sim. pronto. alguém se lembra o que fizemos na

aulaanterior?... Sim?

(14) Al: [gestos de confirmacao]

(15) P: Que séo?

(16) Al: Falamos sobre... sobre um dia na... quinta de Carolina.
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(17) P: Muito bem! ent&o era um tema do campo, néo é? lembram-se das palavras que fizemos,

gue estudamos na aula? sim?...algumas!
(18) AA: Algumas. sim. [gestos de confirmacao]

(29) P: Algumas sim. pronto. hoje voltamos a cidade, ndo €? e vamos falar sobre avida
académica dos estudantes, ssim? e pronto, acho que vocés todos sfo estudantes, ndo €? amaioria

pelo menos? sm?

(20) AA: [gestos de confirmagao]

(21) P: E est@0 ca a estudar no Porto? sim?
(22) AA: [gestos de confirmagao]

(23) P: Sim. entdo... perceberam que os outros estudantes portugueses sao diferentes do que

VOCES?... mais ou menos? nao?

(24) AA: [gestos de duvida e negacao]

(25) P: N&o? néo perceberam nada?

(26) A1: Diferentes em qué sentido?

(27) P: Por exemplo, amaneira como se vestem.
(28) Al: <hum>. ok.

(29) P. Sim?

(30) A3: Alguns.

(31) P: Alguns? entdo, 0 qué é que tu percebeste?
(32) A3: Algumas pessoas /.../

(33) P: Sim.

(34) A3: Vistem [sic] de preto.
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(35) P: Sim.

(36) A3: E mas... as outras pessoas /.../

(37) P. <hum>

(38) A3: Eu acho que sdo iguais que, que nos.

(39) P: Sim. e aquelas que se vestem de preto... que acham porque fazem isso? € por causa de

uma tradicdo, uma... costume, uma coisa que tem a ver com isso?
[A4 levanta a méao]
(40) P: Isabel!
(41) A4: Eu acho que é porque pertenecem [sic] a/.../
(42) P: PERTENCEM.
(43) A4 Pertencem a grupos da universidade de... canto, coisas assim como uma tradic¢ao /.../
(44) P. <hum>
(45) A4: De estudantes formar grupos... diferentes grupos.
(46) P. Sm/.../
(47) A3: Chamam-se caloiros.

(48) P: Sim. vamos falar disso nesta aula... mas quais séo as suas impressdes sobre o0s estudos

aqui, tém umaimpressao especial?... ja conheceram algum, algum portugués aqui?
(49) Al: [gestos de confirmacao]

(50) P: Entdo, quem quer... descrever um bocado como foi... 0 V0SS0 encontro, a troca de

experiéncias?
(51) Al: A nivel dos estudos... nds estamos a estudar na Faculdade de Arquitetura/.../

(52) P: Sim.
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(53) Al: E... o nivel de educacao € muito elevado e... compara... colegas séo...
(54) A2: Muito agradable [sic] e muito /.../

(55) Al: Preparados na area de arquitetura, mais[sic] eu/.../

(56) P: MAS.

(57) Al: Mas, eu fico muito interessada porque elog[sic] /.../

(58) P: ELES.

(59) Al: Elestém um, su [sic] preparacdo é abase de histora[sic] /.../
(60) P: HISTORIA.

(61) Al: DaEuropa, anivel daarquitetura, ndo €?

(62) P: Sim.

(63) Al: E nés temos outra preparagao.

(64) P: Entéo, existe adiferenca entre tipos de estudo, ndo €?

(65) Al: Sim, sim.

(66) P: Pronto, mas geral mente, estéo contentes...

(67) AA: Sim, sim, sim.

(68) P: Por estudar aqui, todos?... Jorge!

(69) A3: Qué?

(70) P: Tens um amigo portugués, um estudante portugués?

(71) A3: Sim.

(72) P: E ele pertence aum...

(73) A3: Também /.../
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(74) P: Estafazer...

(75) A3: Estuda na Faculdade de Arquitetura.

(76) P: Sim... e ele, por acaso, estd num, grupo de estudantes que/.../
(77) A3: Nao.

(78) P: Que se vestem assim de preto?

(79) A3: Nao.

(80) P: Nao? alguém conhece uma pessoa que se veste assim?

(81) AA: [gestos de negacao]

(82) P: N&o? ninguém?... e tém, tinham... se vocés tém interesse em saber como €, porque fazem

ISs0?... Sim?
(83) Al: [gestos de confirmagao]

(84) P: Sim... pois porque, quando eu primeiravez cheguel a faculdade, entdo, vi muitas pessoas
em preto... por acaso pense... € um... eles vao fazer uma... vao receber o diploma, ndo €? e,
depois, como dias passaram, entdo percebi que (incompreensivel) e que fazem as coisas
especiais, que tém ritos, rituais muito especial, especiais e entdo estive muito interessada em
saber 0 qué é que se acontecia, ndo €? pronto e depois perguntei uma colega minha e €a
explicou-me tuda a historia, a historiatoda sobre a tradi¢do dos estudantes aqui, tAbem?e...

[umaaunaentranasaad]

(85) P: Enfim, a tradicdo de estudantes daqui € muito interessante, e, eu, ndo sei, ndo conhego
outra, outra, outro pais que tem, que tem uma tradicdo semel hante. vocés conhecem?

(86) AA: [gestos de negacéo]
(87) P: N&o? em Espanha também ndo existe?

(88) A5: N#o.
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(89) P E/../

(90) A3: Haumatradicéo/.../

(91) A5: NaEvora

(92) A3: Diferente, mas vistem [sic] parecido/.../

(93) P: Vestem, vestem-se.

(94) A3: Vestem-se parecido.

(95) P: Semelhante, sim. e ent&o, ndo foi muito estranho parati ver as pessoas aqui em preto?
(96) A3: Foi estranho porque (incompreensivel) se vestem igual.

(97) P: <hum>

(98) A3: Em Espanha...

(99) P: édiferente?

(100) A3: Eles chamam-se tuna... e sO vestem assim... quando van a[sic] /.../
(101) P: Vo.

(102) A3: Vaa(sic] dancar /.../

(103) P: Vao dancar.

(104) A3: Véo dancar, vaalsic|] cantar.

(105) P: E ir mais infinitivo [escreve no quadro]. lembram-se do que estudamos na aula anterior,
ndo é? entdo, VAO DANCAR.

(106) A3: Véo dancar.
(107) P: Sim. ent&o, ndo é a parte da sua vida normal?

(108) A3: N#o.
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(109) A5: Son [sic] menos pessoas.
(110) P: S0 menos pessoas... ndo é téo estendido como aqui?
(112) A5: Sim.
(112) A3: E como um grupo musical.
(113) P: <hum> muito bem. Isabel queriadizer uma coisa?
(114) A4: Sim. paramim foi estranho, es que [sic], estavamos em Palécio Cristal /.../
(115) P: Cristal.
(116) A4: E ellos comenzaron a cantar [sic], como himnos... algunas [sic] cangdes/.../
(117) P: Sim.
(118) A4: Particulares do seu colectivo [sic] /.../
(119) P: Da sua comunidade.
(120) A4: Da sua comunidade, a cantar, adizer /.../
[dois aunos entram na sala]
(121) P: Podem sentar-se |4, [dirige-se adois alunos]

(122) A4: A dizer cosas[sic] [ruido de fundo] (incompreensivel), he visto[sic] nanoite... na

baixa de (incompreensivel) /.../

(123) P: Ribeira.

(124) A4: (incompreensivel) ndo sai.
(125 )P: E gostaste disso?

(126) A4: Nao, ndo llamo [sic] a minha atencéo.
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(127) P: N&o, ndo chamou atua atencdo? pronto. mas € uma tradicdo muito interessante, e agora
vamos ler... para saber como € exatamente... 0 que Se passa com 0s estudantes portugueses, néo

€? pronto.
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Anexo 2: Transcricdo daaulado 2°ciclo

Data 16.04.2012.

Duragdo davideogravacédo: 4’54’

(1) P: Boatarde atodos!
(2) AAA: Boatarde!
(3) P: Vém bem-dispostos?... bem dispostos? estéo bem-dispostos? sim?

(4) AAA: Sim.

(5) P: Séo trés... mas esperamos que... venham outros alunos também... mas por agora vamos

comegar... e ... aguém se lembra que fizemos na aula anterior?...

(6) A 1: Sim.

(7) P: Sim...foi haMUITO tempo... mas ainda nos lembramos, ssim?
(8) A 1:sim.

(9) P: E entdo... do qué te lembras ainda?

(20) A 1: Sim...os quartos de casa/.../

(11) P: Os quartos de casa, néo €?

(12) A 1: (incompreensivel)... e depoistambém a casade banho/.../
(13) P: Ascoisas que se encontram /.../

(14) A 1: Ascoisas que se encontram em casa, Sim.

(15) P: Sim...e depois? fizemos um... pequeno texto, ndo €?

(16) AA: Sim.

(17) P: Guillermo, de que era o texto?...
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(18) A 2: E...de quarto...de casa/.../
(19) P: Sim, maseraacasa... dos...
(20) A 1: Sonhos.

(21) P: Sonhos, ndo é?

(22) A 2. E...sm.

(23) P: Sim... entdo, fizemos uma casa dos vossos sonhos... e eu li os textos e séo muito bons...
tém muitaimaginacdo... pronto... ndo sei eu hormal mente quando tenho tempo livre gosto de ver

um filme... evocés? ... Filipo!...

(24) A 1: E...depende... mas eu gosto dormir.
(25) P: Gostas DE dormir, ndo é2...

(26) A 1: Sim.

(27) P: N&o €2... o verbo é GOSTAR... [escreve no quadro] e é sempre seguido de DE, tabem?...

entdo tu gostas DE dormir, sim?... Guillermo!...

(28) A 2: E...eu gosto de dormir e... mirar televisdo...
(29) P: VER...[escreve no quadro] /.../

(30) A 2: VER televisdo...

(31) P: Qual é o programa o0 que gostas mais de ver?...
(32) A 2. E... noticial/.../

(33) P: Noticias.

(34) A 2: Noticias.

(35) P: Sim.

(36) A 2. E... pdiculas[sic]... /.../
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(37) P Como?
(38) A 2: Peliculas[sic]
(39) P: FILMES.
(40) A 2: Filmes.
(41) P: Sim... [escreve no quadro]... muito bem e... Jasim!
(42) A 3: Sim... eu gosto também de ver /.../
(43) P: Filmes?
(44) A 3: Televisdo.
(45) P: Televisao?
[umaalunaentra na sald
(46) A 3: (incompreensivel) e jogos... gosto de jogar futebol.
(47) P: Jogar?
(48) A 3: ... (incompreensivel) e outras coisas... [a professora fecha a portal
(49) P: Mas tens muito tempo livre ou nd&o?... tens MUITO tempo livre!.../
(50) A 3: N&o... (incompreensivel).
(51) P: Porque trabalhas... ou estudas?
(52) A 3: Estudas.
(53) P: Estudas?
(54) A 3: ... N&o... estou a estudar... mas vou estudar...vou estudar...vou...trés meses /.../
(55) P: Dagui? vais estudar outravez?... dlguma coisa? sm?...

(56) A 3: Sim.
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(57) P: Judith... tu tens muito tempo livre ou n&o?...
(58) A 4: Sim... agorasim... no porto sim. [risos]
(60) P: Mas quando moravas na argentina ndo?
(61) A 4: ...N&o... ndotinha...

(62) P: E que gostas de fazer?...

(63) A 4: Ai... eu gosto de... DANCAR.

(64) P: Dancar?

(65) A 4: Sim.

(66) P: Muito bem!

(67) A 4: Eu... eu... tomo... aulas de tango.

(68) P: Tango?

(69) A 4: Sim...

(70) P: Eu/.../

(71) A 4: Gosta de tango?

(72) P: Sim, sim.... gosto...

(73) A 4: Conhoce[sic]?

(74) P: Claro, claro... [risog]... todo 0 mundo conhece, ndo &€?
(75) A 4: Sim... acho que sim.

(76) P: Sim? [olhando para outros aunos|

(77) A 4: Acho quesim.

(78) AA: [gestos de confirmagao]
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(79) P: Gostam de dancar tango?...

(80) AAA: <hum>...[risos]

(81) P: N&o conhecem?... nédo?
(82) A 3: Sim... mas ndo posso dancar.
(83) P: E um bocado dificil, ndo € Judith?
(84) A 4: E dificil... édificil... ndo éfécil.
(85) A 3: Pode praticar-nos [sic]?
[risos]
(86) P: Pode mostrar-nos?...
(87) A 4: Eu ndo sou professoral
[risos]
(88) P: Masum dia...
(89) A 4: Umdiasim... sim, sim.
(90) P: Pronto/.../
(91) A 4: Maseu... necessito... um/.../
(92) P: Par.
(93) A 4: Um par... Sim... par.
(94) P: Parajatemostrés/.../
(95) A 4: Mas... tenho gue... porque é @ [sic] homem € [sic] que... dirige/.../
(96) P: Que guia.

(97) A 4: Sim... € 0 homem.
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(98) P: Muito bem... pronto... nas proximas aulas vamos ver como danca a Judith... tdbem?...

[risos]

(99) AAA: [gestos de confirmacao]

(100) P: Pronto... 0 que agoravamos fazer... € olhar para... [distribui as folhas com imagens]...

estas imagens, td bem?
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Anexo 3: Transcricdo daaulado 3°ciclo

Data 13.06.2012.

Duragdo da videogravacéo: 4.30 min

(1) P: Podemos comegar?

(2)A1L,A2:Sm.

(3) A 3: [gesto de confirmagao]

(4) P: Sim?... pronto. estédo bem-dispostos? hoje?

(5) A 3: Sim, sim, sim. estamos a ser filmar [sic] [risos]
(6) P: Muito bem. mas além disso, € um bom dia, ndo €2...
(7) A 2: <hum>

(8) P: HAmuito sol. ndo esta a chover.

(9) A 2: N&o estaa chover...

(10) P: Sabem ... o fim de semanaja passou, mas...

(11) A 2: Todos... dias... timos[sic] aula

(12) P: Ultimamentesim /.../

(13)A2:Sim/...

(14) P: Mas... ndo é sempre ... SO dois dias por semana/.../
(15) A 2: N6s[mostra para o aluno ao lado] estamos sim [risog] ... todos dias, exatamente.

(16) A 3: Mas fim de semananéo... [risos]|
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(17) P: Mas, quando temos aula estudamos entdo... ficam perdoados... pronto ... 0 que me
interessa é que, porqué vocés estudam portugués? ... algum voluntario pararesponder a

pergunta?...

(18) A 3: Porque estou trabalhar aqui. e depois tenho que trabahar no brasil... e por isso é
importante para portugués... além, gosto muito... € umalinguado [sic] que eu gosto muito...

(29) P: Bem. Mehmet!

(20) A 1: Porque ... estudante de mestrado aqui.

(21) P: <hum>

(22) A 1: E... eutenho... sei portugués.

(23) P: Tens de saber portugués?/.../

(24) A 1. Sim.

(25) P: Porque estas aviver caevais... precisas para...para o0s estudos, no é?
(26) A 1: Para estudos.

(27) P: Muito bem... 0 Jasim também... pelo mesmo motivo?
(28) A 4: Vou viver aqui.

(29) P: Vaisviver?

(30) A 4: Sim.

(31) P: Parasempre?

(32) A 4: Sim.

(33) P: Verdade?

(34) A 4: Sim, sim.

(35) P: Muito bem. ent&o é preciso estudar portugués.
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(36) A 4: Sim.

(37) P: Aindamais porque vaisficar aqui /.../
(38) A 4: Eu vou estudar matematica.

(39) P: Muito bem... Judith!

(40) A 2: Porque eu estou aca[sic] e eu gosto muito de portugués... gosto de falar portugués... as

lenguas [sic]
(41) P: Muito bem ... e portugués se fala s6 em Portugal ou...?
(42) AA: Nzo.
(43) P: Néo. alguém sabe...?
(44) A 2: Brasil.
(45) A 3: Cabo Verde.
(46) P. Cabo Verde. muito bem.
(47) A 2: Angola, Mogambique.
[ruido de fundo]
(48) A 3: Guiné-Bissau.
(49) A 2: Guiné-Bissau?
(50) P: Sim. muito bem.
(51) A 3: Timor.
(52) P: Timor-Leste.
(53) A 3: Timor-Leste.

(54) P: Tabem?
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(55) A 2: Macou [sic]?

(56) P: Magou? Mocambique?

(57) A 2: Mocambique... mas ... maul...

(58) P: Macau?

(59) A 2: Macau.

(60) P: Sao antigas col6nias, ndo €?

(61) AA: Sim.

(62) P: Entéo, fala-se muito no mundo, ndo &?
(63) A 2: E.

(64) P: E asetimalingua mais falada no mundo.
(65) A 1: Sim, sim, sim.

(66) P: E preciso saber... ndo é preciso, mas... convém saber... agora, alguma vez ouviram ... a
palavra ... LUSOFONIA? [escreve no quadro]

(67) A 2: Sim.

(68) P: Sim? qué... vamos ver as ideias que... lhes aparecem...

(69) A 2: Pessoas que... as lenguas [sic] lusdfonas son [sic] as lenguas [sic] portuguesas de...
(70) P: Entéo, portugués [escreve no quadro]

(71) A 2: Portugués... sim.

(72) P: Mais?

(73) A 3: A musica (incompreensivel).

(74) P: Muito bem [escreve no quadro]... depois?...
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(75) A 3: Cultura.

(76) A 2: Cultura...

(77) P: [escreve no quadro]... ...

(78) A 1: Néo sel.

(79) P: Onde... onde podemos encontrar lusofonia, onde...?
(80) A 4: Amizade.

(81) P: Amizade? pode ser, sim, claro... promove amizade. [escreve no quadro] e... quanto a

lusofonia... em termos gerais... penso em cultura, ndo é? lusofona...
(82) A 3:Sim.

(83) P: Que... normamente é associada aos paises... as ex-colonias.
(84) A 2: De portugués.

(85) P: Defaaportuguesa, ndo €?

(86) A 2: Sim, sim.

(87) P: Os territérios de portugués... pronto ... e... vamos... ver umafoto... um quadro, bem ...

vamos tentar [distribui as folhas].
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