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2.
Tecendo os fios da base tedrica

2.1
Contemporaneidade e desafios educacionais

Nas ltimas décadas do século XX, tornaram-se muito mais visiveis
transformacfes globais imbricadas em todos os aspectos da vida social
(CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999). Beck (1995), pontua que a
destradicionalizacdo dos modos de vida constitui um dos tragcos marcantes da
contemporaneidade. Segundo o autor, tudo estd sendo abalado na dinamicidade
dos dias de hoje, visto que “todos os relacionamentos estabelecidos e fixados, com
sua série de ideias e pontos de vista veneraveis, estdo sendo destruidos” (op. Cit.,
p. 12). E o fim, portanto, das certezas coletivas, pois, como na classica citacdo de
Karl Marx, “tudo que ¢ sélido dissolve-se no ar” (MARX, 1982 apud BECK et al.,
1995, p. 12).

Se observarmos o olhar de outros estudiosos (BAUMAN, 1999; FRIDMAN,
2000; SANTOS, 2000) sobre o panorama contemporédneo de mudancas
vertiginosas e de fluxo de discursos contraditdrios, denominado por muitos de
pés-modernidade* ou modernidade recente (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH,
1999) e por outros de modernidade reflexiva (GIDDENS et al., 1995) ou
modernidade liquida (BAUMAN, 2000), veremos que todos parecem
compartilhar um pensamento comum. Em decorréncia da acentuada efervescéncia
epistemoldgica, social, cultural, politica e histérica, vivemos um momento de

desencaixes, inquietudes e transformacgdes sem precedentes na Historia da

* Ao fazer uso de termos como pés-modernidade, dentre outros, entendo que eles ndo apontam
rupturas ou mudancas radicais, mas um posicionamento politico-epistemolégico que se opde a
episteme modernista ainda vigente. Entendo também que existem diversas maneiras de se
compreender os conceitos de pdés-modernidade e de reflexividade e também como esses processos
de transformacdo se d&o. Este trabalho, na esteira das reflexes dos autores supracitados, busca
uma forma de trazer essa postura reflexiva para reavaliar minhas praticas pedagdgicas de sala de
aula num processo de questionamento em si de um esquema tradicional e hierarquico de ensino-
aprendizagem, que poderia ser visto como um legado moderno de se entender o ensino: o
professor como detentor e transmissor dos saberes e 0 aluno como 0 receptor passivo desses
saberes.
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humanidade, j& que o mundo moderno, de “certeza” ¢ ordem, tem sido substituido
por uma cultura de incertezas e indeterminagéo.

Dessa forma, experimentamos hoje a sensacéo de estarmos nadando em um
mar revolto de significados, em aguas turbulentas que personificam a dinamica
contemporanea, marcada por instabilidade, mudanca constante e fluidez de
informagdo. Assim, nos sentimos constantemente “em movimento mesmo que
fisicamente estejamos imoveis” (BAUMAN, 1999, p. 8). O viver &, portanto,
permeado por uma serie de mudancas para os individuos que experimentam uma
vida globalizada, pois 0 tempo agora “voa”, passa em uma escala cada vez mais
veloz, o distante esta cada vez mais ao alcance de “muitos” em qualquer parte do
mundo.

Comungando com as ideias dos autores citados, penso que estamos imersos
numa onda continua, estonteante de profundos e rapidos avancos tecnoldgicos ou,
como assinala Pierre Lévy (1999), estamos submetidos diariamente a um diltvio
de informagdes, processo possibilitado, em boa parte, pelo desenvolvimento da
telecomunicacdo e da infotecnologia. Tal movimento de mudanca se torna cada
vez mais constante, fugidio e, muitas vezes, essa multiplicidade de novos
significados e valores sociais — essa “sobrecarga simbdlica” (THOMPSON, 1998,
p. 188) — que se entrecruzam, escorrem pelas maos e provocam um “efeito
desorientador” sobre o individuo (op. cit.), que muitos chamam de “vertigens”
contemporaneas.

Dado o fato de que a sociedade contemporanea vive uma era repleta de
mudancas radicais, ha, provavelmente, muito que se repensar, rever e reorganizar
para que o0s setores da sociedade se adéquem aos valores e paradigmas

emergentes. Ao encontro dessas ideias, Behrens (2005, p. 27) argumenta que...

A geracdo de novos conhecimentos passou a ser produzida com tal velocidade e
volume que se torna impensavel um Gnico ser humano absorver e assimilar esta
torrente de informagdes. A explosdo dos conhecimentos em todas as areas e 0
bombardeio de informacbes afetam profundamente as bases culturais da
humanidade.

Em qualquer momento da historia, a ciéncia e a tecnologia estiveram
intimamente relacionados com o curso que a sociedade segue. Conforme afirma
Grinspun (2001, p. 51), “na triade ciéncia-tecnologia-sociedade, por certo, a

educacdo tem um lugar de destaque pelo que ela produz, desenvolve, mas,
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sobretudo, pelo que ela pode construir”. A educacgdo é uma das areas influenciadas
pelas Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (doravante TICs). Primeiro,
porque as TICs tém se tornado presentes na sala de aula como artefatos para
ensinar ou para dar apoio pedagdgico ao professor ou sdo utilizadas como apoio
ao livro didatico. Segundo, porque se espera da escola que ela prepare o aluno
para atuar nesse contexto, o que demanda daqueles envolvidos novas estratégias e
critérios para a producao/construcdo de conhecimento. Junte-se a isso a questao de
que nas “ultimas décadas do século XX, o modelo pedagbgico tradicional
comegou a dar sinais claros de desgaste, visto que ndao mais atende as
necessidades da sociedade pds-moderna”, conforme alega Passarelli (2007, p. 41).

Sendo assim, “a reboque da globalizacdo dos mercados, das descobertas da
ciéncia cognitiva e da solidificagdo da cibercultura®, 0 mundo da educacdo viu-se
obrigado a revisitar teorias e praticas de aprendizagem” (op. Cit., p. 22). Hoje,
devido a fluidez da informac&o e dos conhecimentos cientificos e técnicos, a velha
metafora da pirdmide ou da escada do saber hierarquizado e compartimentalizado
parece ceder lugar a uma nova metéfora, a do rizoma®.

De acordo com Lévy (1999), a metafora do rizoma é que parece
caracterizar a ideia de transversabilidade do saber, ou seja, parece dar conta da
nova forma de relacdo com o saber, permitindo processos de desterritorializacédo
de conhecimentos e descentralizacdo de saberes, numa reterritorializacdo de
abertura a multiplas entradas, que deve estar presente nas escolas deste novo
século. Como bem define Loureiro (2008, p. 19), essa metéfora faz referéncia ao
“fluxo do saber — sem fronteiras e sujeito a constantes mudancas”, nao
apresentando ‘“hierarquias absolutas nem pontos de unificagdo sobrejacentes.
Assim sendo, a articulacdo desse saber ocorre de forma rizomatica, isto &,

transversalmente”. Em vez de linearidade, hierarquizagao e compartimentalizagao,

Como aponta Lévy (1999, p. 17), o ciberespago é um novo meio de comunicacao que emerge da
interconexdo mundial dos computadores, incluindo o universo de informagdes e todos os sujeitos
que navegam e abastecem esse universo.

® O rizoma é um modelo de construcdo de pensamento onde os conceitos néo estdo hierarquizados
e ndo partem de um ponto central, de um centro de poder ou de referéncia aos quais 0s outros
conceitos devem se remeter. A construcdo do saber, numa perspectiva rizomatica, se apresenta
como uma produgdo singular a partir de mdltiplos referenciais, e possibilita um acesso
diferenciado as diversas areas do saber. Conforme coloca Lévy (1993, p. 26 apud BRETHERICK,
2010, p. 194), “A rede ndo tem centro, ou melhor, possui permanentemente diversos centros que
sdo como pontas luminosas perpetuamente moveis, saltando de um n6 para o outro, trazendo ao
redor de si uma ramificagdo infinita de pequenas raizes, de rizomas, finas linhas brancas
esbocando por um instante um mapa qualquer com detalhes delicados, e depois correndo para
desenhar mais a frente outras paisagens de sentido”.
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deparamo-nos com redes de conhecimento nas quais diferentes campos do saber
se entrelagcam, gerando novos conhecimentos.

E minha interpretacdo que o momento sdcio-historico contemporaneo
parece colocar em Xxeque as praticas pedagogicas vigentes no contexto
educacional, sinalizando uma possivel dissonancia entre o que acontece na escola
e no mundo a sua volta. Basta olharmos para essa onda de mudancas e de fluxo de
discursos contraditorios para percebermos que a escola parece nao estar reparando
que o mundo mudou. A titulo de exemplo, Candau (2001, p. 53) aponta que a
andlise do cotidiano escolar de diferentes escolas tem evidenciado que “a cultura
escolar predominante nas nossas escolas se revela como ‘engessada’, pouco
permeavel ao contexto em que se insere, aos universos culturais das criangas e
jovens a que se dirige e a multiculturalidade das nossas sociedades”.

A desconex&o entre a cultura escolar e a cultura social de referéncia dos
alunos tem sido ultimamente ressaltada por inumeros autores e evidenciada por
diversas pesquisas (CANDAU, 2001, 2002; MOITA LOPES; FABRICIO, 2004;
MOITA LOPES, 2003; PINHEIRO, 2003; SILVA, 1999; TAMANINI, 2006).
Gimeno Sacristan (2004, p. 97), também nessa direcdo, destaca o carater

monocultural e o papel homogeneizador da cultura escolar ao pontuar que...

a cultura dominante nas salas de aula é a que corresponde a visdo de determinados
grupos sociais: nos conteldos escolares e nos textos aparecem poucas vezes a
cultura popular, as subculturas dos jovens, [...] e muitos outros temas problemas
que parecem ‘incomodos’.

A partir desse entendimento, apresenta-se hoje a necessidade de um novo
paradigma para a educacao que abarque essas mudangas, mas que principalmente,
aglutine seu olhar para a pluralidade social e cultural de nossos tempos, como
também que prepare o sujeito social para as transformacdes em face de um mundo
que se altera continuamente. Ao encontro dessas ideias, cabe aqui trazer as
palavras de Moita Lopes e Fabricio (2004, p. 18) ao sublinharem a centralidade da

escola nesse processo:

A escola é o primeiro espaco social que possibilita uma exposic¢ao a outros mundos
ou a outras historias, diferentes daquelas da familia, tendo, portanto, importancia
singular. Assim, a escola deveria ser o0 lugar de se aprofundar a compreensao sobre
as vertigens contemporaneas e de se ampliar a grande discussdo sobre as
identidades sociais nas quais estamos envolvidos.
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Junto ao novo cenério da escola no século XXI, hd também que se
considerar que o aluno de hoje, sujeito central no processo de aprendizagem, nao é
0 mesmo de tempos atras. A geracdo contemporanea, chamadas por muitos de
“Geragdo Multi” (MEROLA, 2006) vem se adaptando as demandas dos novos
tempos. Esses aprendizes apresentam caracteristicas como atencdo fragmentada e
orientagdo por imagens (VETROMILLE-CASTRO, 2003). Em outras palavras,
sdo alunos que prestam atencdo em tudo e em nada a0 mesmo tempo e tém
capacidade de desempenhar varias tarefas simultaneamente como, por exemplo,
ouvir musica, assistir televisdo, baixar arquivos no computador, participar de
comunidades de afinidades online, como o Facebook ou compartilhar opiniées em
redes sociais enquanto estudam. Essa percepcao € ressaltada por Loureiro (2008)
ao citar uma pesquisa do jornal Los Angeles Times, segundo a qual mais de 40%
de jovens americanos entre 18 e 24 anos fazem mais de uma atividade a0 mesmo
tempo em que estudam — habito identificado como cada vez mais comum aqui
também no Brasil.

Moita Lopes (2010, 2012), na mesma direcdo da pesquisa do Los Angeles
Times, ressalta que os adolescentes de hoje se envolvem simultaneamente em
acOes discursivas diferentes e em tarefas multiplas, todas elas convergindo na tela
do computador. O autor (op. cit.) chama a atencdo para o fato de que estamos
diante da emergéncia de um novo mindset’ na contemporaneidade
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2007a), ou seja, de “um novo modo de aprender, de
construir conhecimento, de atuar em pratica de letramentos, e de estar no mundo
social, que sdo muito diferentes das acdes das quais os alunos participam em
muitas escolas” (ibid., 2012, p. 207). Em decorréncia desse panorama, Moita
Lopes (ibid.) questiona como os adolescentes, que vivem as praticas sociais dos
novos letramentos, podem se restringir aos limites e aos ethos dos letramentos
tradicionais que envolvem somente a pagina de um livro que a escola,
tradicionalmente, privilegia.

Infelizmente, nas préaticas educativas vigentes, parte expressiva de

professores permanece privilegiando a maneira como foram ensinados, reforgando

" O grande desenvolvimento e impacto discursivo das tecnologias digitais sdo vinculados pelos
autores supracitados ao processo sdcio-historico de emergéncia de um novo “mindset” na
contemporaneidade, ou seja, a um quadro de referéncia por meio do qual individuos ou grupos de
pessoas experienciam ou interpretam o mundo. Dentre os tragos definidores do mindset
contemporaneo, destacam-se o compartilhamento da informacéo, as nog¢Bes de inteligéncia
coletiva e o carater colaborativo na producédo de contetido e construcéao de significados.
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(13

praticas antigas de ensino, ndo percebendo que o aluno ja ndo ¢ mais “o
receptaculo a deixar-se rechear de contetidos” (ALARCAO, 2004, p. 15), com
isso afastando o aprendiz do processo de construcdo do seu conhecimento. Como
resultado, conserva-se no contexto educacional e, consequentemente, na
sociedade, um modelo que muitas vezes acaba formando alunos/cidaddos
incapazes de pensar, construir e reconstruir conhecimento de forma critica.
Juntamente com a énfase no ensino, muitas vezes, dissociado do mundo social dos
aprendizes e seu emprego, consequentemente, de forma acritica, pautado na
pratica estrutural de regras gramaticais (FABRICIO; SANTOS, 2006), como é 0
caso do ensino de LE - foco deste estudo -, aprofunda-se o quadro de desinteresse,
indiferenca e participacao pouco efetiva dos alunos nas atividades de sala de aula.

As novas tecnologias, no entanto, que poderiam ser usadas para motivar 0s
alunos e mudar esse quadro de desinteresse, tém sido usadas predominantemente
para replicar ou reproduzir praticas antigas, fenomeno referido como “old wine in
new bottles” (DAVIES; MERCHANT, 2009, p. 2). Os estudos de Steinkuehler
(2008) ressaltam o fato de que mesmo nos Estados Unidos onde as escolas, em
sua quase total maioria, tém equipamentos de computacdo e conexfes com a
internet, as atividades da escola continuam a ser as mesmas do passado. Nessa

concepcao, Moraes (2007, p. 17) afirma que:

N&o se muda um paradigma educacional apenas colocando uma nova roupagem,
camuflando velhas teorias, pintando a fachada da escola, colocando telas e teldes
nas salas de aula, se o aluno continua na posi¢do de mero expectador, de simples
receptor, presenciador e copiador, e se 0s recursos tecnoldgicos pouco fazem para
ampliar a cogni¢do humana.

Apesar de tantas mudancas e das novas demandas da contemporaneidade, a
educacéo parece negligenciar esses novos desafios, por ater-se a crengas norteadas
pela tradicdo educacional do que agora chamamos de mero letramento e por
continuar formando alunos acomodados, dependentes; alunos com uma postura
passiva, acostumados a ser objeto da interacdo em sala de aula e ndo agente da
mesma. Esse ndo e o perfil de aluno que acredito ser importante num pais que
precisa de implementacdo de mudancas em todas as esferas. Um dos desafios da
educacdo do momento é, portanto, formar um aprendiz reflexivo e critico, que
saiba se posicionar de forma ativa em qualquer contexto no qual esteja inserido.

Se essa € uma meta a ser atingida, o professor se encontra numa posi¢do
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privilegiada para ajudar na compreensdo de seus alunos como sujeitos socio-
historicos.

Para bucar essa meta, € preciso que, durante a sua préatica, o professor ndo se
limite apenas ao conteddo da matéria que leciona (o ensino de lingua como
sistema), mas chame para si a tarefa de um verdadeiro educador, em seu sentido
mais amplo. Dessa forma, podera fazer de sua sala de aula também um espaco
para discussao e questionamento de temas diversos.

Os desafios e metas descritos até aqui podem, no entanto, se tornar factiveis
pelo viés das mudancas curriculares e da flexibilizagdo ou quebra nos
procedimentos pedagdgicos tradicionais de sala de aula, fortemente orientados por
uma cultura escolar que enfatiza processos de mera transferéncia de
conhecimento, de construgdes ndo colaborativas de significado e da
predominancia de estruturas de participacdo de carater marcadamente assimétrico
(FABRICIO, 2007, 2011). N&o podemos deixar de considerar dois outros fatores
importantes que podem operar como entraves ao alcance de tais metas: a adocao
de conteudos curriculares muitas vezes descontextualizados da realidade social do
aluno e a falta de uma melhor formacéo inicial e continuada dos professores.

A conjugacéo dessas mudancas, coadunada com propostas que englobem ou
se aproximem dos novos modos de construir significado constitutivos dos
letramentos atuais, vivenciados pelos alunos fora da escola (MOITA LOPES,
2012), pode levar a praticas escolares mais envolventes que favoreceriam uma
participacdo mais efetiva, bem como um engajamento discursivo dos alunos mais
critico-reflexivo (PENNYCOOK, 2004) nas trocas conversacionais de sala de
aula.

E nesse sentido que educar utilizando textos midiaticos no processo escolar
poderia potencializar um ensino mais significativo e desafiador para uma geragédo
na qual tecnologia e interatividade tém significativo apelo (LUKE, 1997). No
contexto de ensino de LE, o trabalho com tipos variados de textos parece
possibilitar que o professor articule o linguistico com preocupagfes de cunho
socioeducacional, usando o inglés para que os alunos possam pensar 0 mundo e a
sociedade em que vivem e refletir sobre eles mesmos como sujeitos sociais
(MOITA LOPES, 2003, 2005; TAMANINI, 2006). Acredito, assim, que o
professor, ao explorar mais videos da internet, filmes e séries de TV em sala de

aula, ao utilizar outras linguagens em seu trabalho cotidiano, possa diminuir a
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lacuna entre a escola e 0 mundo com que os alunos se deparam fora de seus
muros.

Esse entendimento encontra eco nos trabalhos de varios estudiosos. Para
Oliveira (2006), o que se espera de uma pratica pedagodgica inserida no mundo
contemporaneo ¢ a do ‘letramento critico’ (LANKSHEAR; KNOBEL, 2003) para
que as praticas de leitura no espaco escolar sejam lugar de reflexdo e
transformacéo de significados cristalizados no senso comum. Luke (1997), por
sua vez, acena com a inclusdo do letramento midiatico para ajudar os alunos a
refletirem criticamente sobre os significados construidos pelos textos televisivos.
Ao considerar a televisdo um educador social de massa capaz de influenciar as
visdes de mundo e de sujeito das pessoas, a autora sugere um dialogo entre o
letramento televisivo e o letramento escolar com o intuito de desenvolver o senso
critico do aprendiz.

Na mesma dire¢do, Moita Lopes (2005, p. 12), acena para o fato de que uma
das tarefas centrais da contemporaneidade e para a qual as aulas de linguas podem
colaborar ¢ exatamente a ado¢ao de um ensino que possibilite que “os alunos
compreendam as praticas multiculturais que vivem em seu cotidiano e as
construgdes discursivas em que estdo situados”. O autor destaca ainda que a
consciéncia desses processos discursivos é um primeiro passo para que os alunos
reflitam sobre a vida social e possam se tornar individuos mais reflexivos. A visdo
de Moita Lopes sustenta a tese de que trazer para a sala de aula o0s
questionamentos difundidos nas telas das TVs e dos computadores ¢ um modo de
colaborar na compreensdo da multiculturalidade e dos embates da diferenca
vividos no cotidiano. Essas perspectivas, a meu ver, se aproximam e colocam em
xeque o letramento escolar ainda fundamentado unicamente no valor da palavra
escrita.

Com base nas ideias elencadas, este estudo adota como uma de suas linhas
tedricas centrais, a pedagogia dos multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000;
THE NEW LONDON GROUP, 2000), entendida como uma maneira diferenciada
de ler 0 mundo, uma vez que o aspecto critico € visto como imprescindivel, ao
mesmo tempo em que o conceito de leitura se amplia para além da palavra escrita.
E ainda nesse contexto que se insere a discussdo acerca do incremento e difusio
da linguagem visual, como bem ilustra 0 mosaico de imagens que emoldura a

secdo que trago a seguir.
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2.2
Multiletramentos e ensino de ILE

Have always the courage to say what you think!

ANGELS& DEMONS

Figura 1 - Mosaico de imagens midiéticas

Hoje as transformacdes tecnoldgicas sdo constantes e intensas e multiplicam
as possibilidades de uso da linguagem em sociedades que se encontram
hipersemiotizadas, ou seja, saturadas de textos multimodais® que nos chegam de
muitas partes. Basta ligar a TV ou abrir uma revista ou site de informaética e
veremos que a tecnologia esta invadindo e seduzindo o nosso mundo. Aparelhos
eletronicos como celulares, palmtops, laptops, tablets, i-pods, smartphones,
cameras digitais e filmadoras tornam a vida um grande big-brother, onde estamos

0 tempo todo em contato uns com 0s outros.

® Textos multimodais s&o textos que realizam seus significados por meio da utilizagéo de mais do
gue um cddigo semidtico (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006), ou seja, textos que combinam o
cddigo visual e o verbal, por exemplo. Como bem define Oliveira (2006, p. 23) “tal qual um
caleidoscépio, o qual, ao ser girado, produz diferentes configuracdes dos mesmos elementos,
também o texto multimodal fornece a possibilidade de diferentes vises de mundo, cujas
percepgdes dependem em grande parte do contexto cultural em que os espectadores estejam
inseridos”.
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Com efeito, o surgimento e desenvolvimento dos meios de informagéo e
comunicagdo, ou seja, as TICs, aliado ao fendbmeno da globalizacdo,
transformaram a constituicdo espacial e temporal da vida social, criando novas
formas de acdo e interacdo ndo mais ligadas ao compartilhar de um local comum.
As consequéncias dessa transformacgdo tém grande alcance e atingem muitos
aspectos e instdncias de nossas vidas, desde os mais intimos aspectos da
experiéncia pessoal (nivel micro) a instancias macro de dominio publico
(THOMPSON, 1998). Ao direcionarmos nosso olhar para 0 mosaico de imagens
que emoldura a introducdo desta secdo, torna-se evidente que hoje vivemos em
constante exposicdo a multiplos discursos e textos hipersemiotizados, que se
constituem por uma multiplicidade de linguagens. Esse boom tecnol6gico traz
consequentemente novas formas de acesso a uma diversidade de préaticas
socioculturais em uma velocidade vertiginosa de renovacdo, circulacdo e
interconex&o de saberes (JORDAO, 2007).

Uma importante questdo relativa ao impacto dessas mudancgas nas ultimas
décadas diz respeito a crescente preocupacdo com a questdo visual em varios
campos do conhecimento. O termo ‘era visual’ ou ‘cultura visual’ tem sido
empregado por varios autores a fim de retratar ou caracterizar a sociedade
ocidental e sua crescente propensdo em privilegiar o modo visual sobre outros
modos de comunicacdo. E consensual, por exemplo, como demonstra Gillian
Rose (2001) a premissa de que vivemos hoje em dia em um mundo onde tanto o
conhecimento como diversas formas de entretenimento sdo visualmente
construidos, e onde aquilo que vemos € tdo saliente e relevante, sendo mais, do
que aquilo que lemos ou ouvimos. De fato, o0 mundo e a nossa maneira de
percebé-lo se tém tornado cada vez mais multimodal (id.).

E nesse contexto que se insere o ensino de ILE, numa sociedade que se
mostra cada vez mais informatizada e digitalizada (LANKSHEAR; KNOBEL,
2003), na qual as experiéncias de aprendizado vivenciadas fora do ambiente
escolar tém se mostrado mais ricas do que aquelas que ocorrem no interior das
instituicBes de ensino (GEE, 2004). E levando em conta essa realidade que se
coloca que este estudo, cuja base centra-se na pedagogia dos multiletramentos
(THE NEW LONDON GROUP, 2000), propde-se a discutir os efeitos e possiveis

contribui¢cbes de um trabalho pedagogico-discursivo centrado no uso de textos
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diversos, com vistas a promover uma maior participagdo dos alunos nas praticas
interacionais de sala de aula.

O conceito de multiletramentos, desenvolvido pelo The New London
Group®, fundamenta-se no argumento de que nossa vida pessoal, puablica e
profissional vem mudando consideravelmente e que essas mudangas, por
conseguinte, transformam nossa cultura e 0 nosso modo de comunicagédo. Dessa
forma, o modo de entender e explicar letramento também deve mudar e sofrer
transformacdes. Portanto, se se almeja uma educacéo linguistica coadunada com a
importancia que a linguagem tem em nossos tempos e com as novas préaticas
sociais dos novos letramentos e multiletramentos, se faz necessério que o
professor ndo restrinja o trabalho escolar aos limites e ethos dos letramentos
tradicionais que envolvem somente a pagina de um livro (MOITA LOPES, 2012).
O que parece necessario, como bem demonstram os estudos de Lankshear et al
(2000, p. 33) é que os professores entendam que “no que concerne a escola, o
texto impresso € s6 um meio de pratica de letramento dentro de uma infinidade de
midias disponiveis” ¢ adotem “uma visdo de letramento mais flexivel e vasta,
diferente daquela que tem sido adotada em suas vidas diarias e no seu trabalho™.

Também, implicito no conceito de multiletramentos esta a concepgao de que
“texto [é] essencialmente qualquer coisa por meio do qual se pode construir
sentidos” (LEWIS et al., 2007, p. xvii, apud MOITA LOPES, 2010, p. 398). Este
estudo, portanto, pressupde uma concepcao hibrida e estendida de texto, conforme
Lewis et al (2007), Lankshear & Knobel (2007b), Cope & Kalantzis (2000) e
Maybin & Moss (1993). Ou seja, neste trabalho é considerado como texto, ndo sé
0 texto escrito ou verbal, mas tudo aquilo que gera envolvimento em praticas
discursivas tais como imagens, gestos, e outros meios semioticos, como foi 0
caso, por exemplo, do trabalho produzido com base no video Strangers (cf. secéo
4.3.3 € 4.3.4) - um video sem falas, mas com um potencial semidtico muito forte a

ser explorado.

° O grupo de Nova Londres (uma pequena cidade no estado de New Hampshire nos Estados
Unidos) é como ficou conhecida a reunido de pesquisadores, composta por dez académicos, em
sua maioria do mundo anglo-sax6nico, durante uma semana em 1994. O objetivo desse encontro
foi discutir a questdo do futuro do ensino dos lestramentos a luz das mudangas que o mundo estava
passando: a diversidade linguistica e cultural do mundo globalizado e a grande influéncia da
linguagem das novas tecnologias. A reunido resultou na publicacdo do volume editado por Cope &
Kalantzis (2000), intitulado “A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures”, na revista
Harvard Educational Review.
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No cenério atual (cf. secdo 2.1), todas as mudancgas descritas vém levando as
escolas e, consequentemente, os professores a comecar a experimentar mudangas
tanto na sua abordagem didatica quanto no seu fazer pedagogico. A favor dos
novos letramentos ou multiletramentos, muitos estudiosos (COPE; KALANTZIS,
2000; DIONISIO, 2008; MOITA LOPES, 2012; ROJO; MOURA, 2012; ROYCE,
2002; UNSWORTH, 2001) tém se posicionado sobre a validade e a necessidade
de desenvolvimento de uma pedagogia que seja mais responsiva ao jovem de hoje
sob os mais variados angulos. Primeiro, porque uma pratica pedagogica ancorada
nas praticas dos letramentos atuais permite incorporar a rica variedade de recursos
semioticos ao contexto da sala de aula. Segundo, porque o entrelagcamento de
diferentes linguagens no trabalho pedagodgico possibilita ndo apenas tornar as
aulas mais atraentes aos aprendizes como também possibilita potencializar a
experiéncia do aprendizado, criando assim ambientes coerentes com o mundo fora
da escola desta geracéo, que nunca esteve tdo em contato com novas tecnologias e
fontes de acesso ao conhecimento. E, por ultimo, porque essa perspectiva de
ensino/aprendizagem pode prover o aprendiz de instrumentos de modo a ajuda-lo
a desenvolver estratégias para fazer sentido de textos diversos como também pode
levéa-lo a educar o olhar para 0 mundo que o cerca de forma mais critico-reflexiva.

No caso, deste estudo, esse entendimento significa lancar luz sobre a
necessidade de se desenvolver, em sala de aula, um trabalho que envolva mais 0s
alunos e valorize a construgédo conjunta de significados nas trocas interacionais.

Na esteira de outros estudos que seguem uma compreensdo sociocultural de
base vygotskiana (MAYBIN; MOSS, 1993; MOITA LOPES, 2005), o projeto de
acOes pedagogico-discursivas tem a oralidade como instrumento central de
mediacdo na construcdo de significados nas préaticas conversacionais de sala de
aula. E por meio da conversa sobre textos (LEMKE, 1989; MAYBIN; MOSS,
1993) — aqui entendido em seu sentido estendido - que os significados sdo
construidos, negociados, contestados e disputados pelos participantes. 1sso
significa dizer que ao negociarem os significados de um determinado texto (seja
ele escrito, verbal, ndo verbal), os participantes (aqui alunos e professores) lancam
mé&o de uma série de experiéncias e de leituras passadas (TANNEN; WALLAT,
2002) que fizeram de historias, filmes, conversas e imagens. Tal pratica constitui
um instrumento importante no processo de (re)construgdo de sentido do texto,

deles mesmos e dos outros. Em outros termos, € nesse sentido que a oralidade
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possibilita promover a expansdo da negociacdo de sentidos e de interpretacdes
variadas do texto ao permitir que haja uma partilha e/ou embate de vozes entre 0s
atores sociais envolvidos na pratica discursiva.

Buscando um dialogo entre a sala de aula e 0 mundo social, pois este &€ um
dos possiveis papéis da LE no mundo contemporaneo, este estudo encontra no
trabalho com textos diversos que circulam nas diferentes midias, em particular
filmes e videos disponibilizados no site do YouTube, um caminho possivel para se
aproximar do universo do aluno fora da escola e, a0 mesmo tempo, dotar as aulas
de um carater mais conversacional e reflexivo, abrindo espaco para que oS
aprendizes inseridos historica e culturalmente em contextos especificos de
comunicacdo possam expressar pontos de vista e valores, socialmente
constituidos.

Todas as atividades em que os aprendizes se envolveram tiveram como fio
condutor o compartilhamento de opinides, valores e posicionamentos sobre 0s
textos trabalhados, embora enquanto finalidade havia também dois objetivos-
chave: uma participacdo mais ativa, colaborativa e critica dos alunos nas
dindmicas e o desenvolvimento da habilidade oral. No que tange ao
desenvolvimento do senso critico dos aprendizes por meio das trocas
colaborativas, ou até mesmo do embate com o outro, este estudo se coaduna com
a proposta dos PCNs de LE (1998):

A aprendizagem de uma lingua estrangeira deve garantir ao aluno seu engajamento
discursivo, ou seja, a capacidade de se envolver e envolver outros no discurso. 1sso
pode ser viabilizado em sala de aula por meio de atividades pedagdgicas centradas
na constituicdo do aluno como ser discursivo, ou seja, sua constru¢do como sujeito
do discurso via Lingua Estrangeira. Essa construcdo passa pelo envolvimento do
aluno com os processos sociais de criar significados por intermédio da utilizacao de
uma lingua estrangeira. (p. 19)

E importante garantir ao aluno uma experiéncia singular de construcio de
significado pelo dominio de uma base discursiva, que podera ser ampliada quando
se fizer necessario em sua vida futura ou quando as condicdes existentes nas
escolas o permitirem. Entende-se por base discursiva 0 dominio da capacidade que
possibilita as pessoas se comunicarem umas com as outras por meio do texto
escrito ou oral. (p.19-20)

Nesse sentido, muitos dos debates travados entre os aprendizes, como foi 0
caso das dinamicas com base nos filmes “A sociedade dos poetas mortos” (cf.

secdo 4.3.2), “o clube do imperador” (cf. se¢do 4.4.2) ou o video “Strangers” (cf.
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secdo 4.3.4), possibilitaram um engajamento discursivo dos aprendizes bastante
colaborativo, bem como sua construgdo como sujeito do discurso, ao expressar e
defender seus pontos de vista em relacdo ao posicionamento do outro. Na mesma
linha do pensamento de Lemke (1989, p. 138), quando ressalta que “os alunos
precisam fazer o texto falar em suas proprias vozes, ndo lendo, mas elaborando-o,
construindo-o em suas proprias palavras”, acredito que ao discutirmos sobre
filmes ou videos, a construcdo de significado deixa de ser um ato passivo para
envolver a interacdo de varias vozes em colaboracdo. Isso se da em funcdo de
estarmos na discussdo sobre o texto, “parafraseando-0, reafirmando-o e traduzindo
seus significados em padroes mais confortdveis da lingua falada” e s6 assim
podemos fazer o texto significar em sala de aula, ou seja, “podemos trazer o texto
para a vida, dando a ele uma voz que ndo ¢ apenas audivel, mas tambem cheia de
significado”, como afirma Lemke (1989, p. 136).

Seguindo a esteira de argumentacdo dos autores aqui utilizados, reafirmo
que as escolas, no que diz respeito ao ensino de ILE, foco deste estudo, devem
abrir espaco para outras praticas de letramento ndo mais se limitando a tecnologia
da palavra escrita, no sentido estrito do termo, dando aos alunos a possibilidade de
negociar novas formas de atribuir significados aos contetdos escolares, assim
como a vida social.

Com efeito, como demonstra Oliveira (2006, p. 22), 0 que se espera de uma
prética pedag6gica inserida num mundo contemporaneo é que possa preparar 0s
aprendizes para construir significados que vao além do simplesmente denotativo
(decodificar), visto que, de fato, “do aluno sera exigido também ler o conotativo
(interpretar); ler o dito, mas saber perceber o valor do que foi omitido”, ou seja,
“ler nas entrelinhas” (WALLACE, 1992, p. 59) que no caso deste estudo, significa
ler nas entrelinhas das falas dos personagens ou das imagens projetadas nas telas
da TV. Espera-se ainda que o aprendiz possa também avaliar, perceber intengdes
(fazer inferéncias) e, tirar conclusdes acerca do que foi lido, discutido ou visto, e
gue nas dinamicas envolvendo o trabalho com filmes/videos, o aluno possa fazer a
devida articulacdo entre 0 mundo narrado e 0 mundo representado e ostentado®
(KRESS, 2003, p. 02).

19«The world told e the world depicted and displayed”
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Todas as agdes descritas se concretizam no contexto de diferentes praticas
na sala de aula. Se o agir de professor-alunos se estabelece na interagdo, € nela
que suas acOes, as quais podem levar a formas de participacdo mais dinamicas,
colaborativas e, até mesmo, a uma postura mais critica dos aprendizes, se
materializam. E sobre a interacdo, entdo, cujo sentido ndo é fechado, mas sim
redefinido de acordo com a perspectiva e 0 objeto de anélise pretendido, que

passamos a voltar o nosso olhar na préxima secao.

2.3
Interacéo e sala de aula

A palavra interacdo é carregada de significados. Todos os dias, nos
interagimos com alguém ou grupo de pessoas em diferentes situacdes, quando, por
exemplo, nos engajamos em uma conversa com pessoas conhecidas ou familiares,
ou quando travamos um didlogo com completos desconhecidos no sagudo do
aeroporto. Essa interacdo pode ocorrer face a face ou pode ser mediada pelos
diversos aparelhos eletronicos da contemporaneidade, como celulares, palmtops,
laptops, tablets, i-pods, smartphones ou por diferentes midias como o Skype. Esse
compartilhamento cotidiano de determinada atividade ou ideia pode envolver
grupos de pessoas que participam de eventos diferenciados, como uma reunido de
trabalho, audiéncias de programas de TV, dinamicas para emprego ou o ambiente
de uma sala de aula.

Mesmo sendo uma acgdo cotidiana, interacdo tem varias nuances e diferentes
sentidos quanto ao seu uso. Por isso mesmo, ha inimeras maneiras de defini-la.
Uma das formas de se buscar uma definicdo dessa palavra € a consulta ao
dicionario. O termo “interagdo” remete, segundo o dicionario Aurélio, a uma
“acdo que se exerce mutuamente entre duas ou mais coisas, ou duas ou mais
pessoas; acdo reciproca”. Tem-se ai uma énfase na questdo da acéo e do papel do
outro. Para interagir se faz necessario agir, compartilhar alguma coisa com dois ou
mais individuos. Com base nessa apreensdo do termo, vé-se que a interacdo € um
processo ativo, e ndo passivo, que exige uma acao compartilhada.

Quando pensamos em interacdo, portanto, é necessario destacar a questao de
que varios recortes tedricos podem estar contidos em uma uUnica palavra. No

ambito deste estudo, que trata, justamente, de andlise interacional envolvendo
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professor-alunos e alunos-alunos, é importante apresentar diferentes perspectivas
a respeito da epistemologia desse termo e como elas se conjugam na tentativa de
compreender e definir interacdo no que tange a visdo de linguagem e de ensino-
aprendizagem que orienta o trabalho docente e as praticas conversacionais em sala
de aula.

Partindo da cléssica definicdo de Gumperz (1982) que “falar é interagir”,
mas, evidentemente, ndo basta falar, é preciso que essa fala seja direcionada a
alguém, entendemos que interacdo é uma agdo que fazemos com a ajuda e a
participacdo do outro por meio do uso da linguagem e que envolve ndo apenas
falar, mas ouvir, ter e dar a palavra, bem como ratificar a palavra do outro e ter a
sua ratificada. Nesse sentido, interacdo remete a comunicacdo, como demonstra
Coste (1984, p. 118, apud Coracini, 2005, p. 200), ao se referir a interacdo como
“influencia reciproca entre agentes”. Esse entendimento dialoga com o de
Goffman (1980, p. 23), ao definir a interagdo face a face como “a influéncia
reciproca dos individuos sobre as a¢cdes uns dos outros, quando em presenca fisica
imediata”. Segundo Cajal (2001, p. 127), tal definicdo reafirma a ideia de
“intera¢do enquanto ‘encontro’ em que os participantes, por estarem na presenca
imediata uns dos outros, sofrem influéncia reciproca, dai negociarem acfes e
construirem significados dia a dia, momento a momento”.

Na literatura das areas de Educacdo e de Linguistica Aplicada, fala-se
frequentemente de interagdo como cooperacdo, acdo conjunta de professor e
aluno, a fim de desencadear o processo de ensino-aprendizagem (CORACINI,
2005). Ampliando essa nocdo, podemos dizer que no ambito pedagdgico —
interesse fulcral deste estudo -, interacdo significa a troca de experiéncias, 0
compartilhamento de conhecimento, aluno/professor, aluno/aluno, é trabalhar
juntos, formar um leque de saberes que nem sempre sdo 0s mesmos (PIMENTA,
2006). E nessa perspectiva da acdo conjunta, da troca entre os participantes e da
importancia do outro, visto que € no engajamento discursivo com 0 outro que
damos forma ao que dizemos e ao que somos, ao veicularmos nossos valores e
posicionamentos, que a visao bakhtiniana de linguagem (BAKHTIN, 2003, 2004)

torna-se relevante para este estudo.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0912734/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0912734/CA

41

2.3.1.
Visédo Dialégica de Linguagem

N&o ¢é novidade que o pensamento bakhtiniano tem fundamentado inimeros
estudos no que diz respeito a dialética ensino-aprendizagem de LE, como
podemos conferir em Figueredo (2012), Vitanova (2005), dentre outros. Esse
olhar voltado para as teorizagdes realizadas por Bakhtin e pesquisadores do
Circulo acerca da lingua como fenbmeno social, nada mais é, como enfatiza a
autora (op. cit., 2012, p. 69) que “o reconhecimento de que nossa compreensao
sobre o contexto da sala de aula de LEs tem se expandido por meio da perspectiva
dialogica das praticas discursivas ocorridas nesse universo”.

O estudo da linguagem, portanto, tem se tornado, cada vez mais, um
elemento importante no entendimento das préaticas sociais contemporaneas. Os
estudos de Bakhtin, que nos interessam mais de perto, partem da concepgéo de
linguagem como atividade, como acdo intersubjetiva, para fundamentar a
subjetividade como emergente do social. Assim, o uso da linguagem, seja ele
verbal ou ndo verbal, pode afetar profundamente o nosso modo de interagir com
0s outros e com o0 mundo social a nossa volta, visto que as construcdes do sujeito
social estdo imbricadas em sua condic¢do de poder comunicar-se e interagir com o
outro, o que influencia o seu modo de interpretar e significar o mundo. Todo uso
da linguagem € marcado, portanto, por uma perspectiva dialégica (BAKHTIN,
2003, 2004; FARACO, 2003), e se insere em uma instancia historico-social que
delimita os significados a serem construidos, o que significa entender que quando
envolvidos em um processo comunicativo, ndo estamos atados somente as nossas
préprias perspectivas, mas também orientados pelas perspectivas dos outros.

A linguagem é dialogica por possuir duas naturezas basicas: a da
interdiscursividade — haja vista que existe um permanente dialogo entre os
diferentes discursos — e a da alteridade, ja que se estabelecem relagOes de
interacdo entre o Eu e o Outro. Para Bakhtin, como sublinha Menezes de Souza
(1995), o sujeito se constitui ouvindo e assimilando as palavras e os discursos do
outro (sua mée, seus colegas, sua comunidade etc.), ou seja, constitui-se na
fronteira entre aquilo que ¢ seu e aquilo que é do outro. Dessa forma, o sujeito é
visto por Bakhtin como sendo imbricado em seu meio social, sendo permeado e

constituido pelos discursos que o circundam.
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A noc¢do de alteridade é fundamental para o processo de andlise da
comunicagdo discursiva produzida pelos interactantes em qualquer evento, pois
“as palavras dos outros trazem consigo a sua expressdo, o seu tom valorativo que
assimilamos, reelaboramos e reacentuamos” (BAKHTIN, 2003, pp. 294-295).
Isso ocorre por meio do que Bakhtin (2003) denominou de “ventriloquismo”.
Com base nessa concepcdo, entdo, podemos observar na andlise das trocas
conversacionais (cf. capitulo 4) que os aprendizes, em varios momentos, utilizam
a voz do outro como forma de legitimar a sua prépria voz. Vemos, entdo, as vozes
desses alunos em uma cadeia de responsividade: enunciando seus pontos de vista
e, também, provocando respostas das mais diversas, que podem ir do apoio total
ao desacordo absoluto. Isso significa dizer que um enunciado é apenas um elo de
uma cadeia de enunciados passados e futuros, é uma resposta a algum outro

enunciado e, por sua vez, provoca também uma réplica de um interlocutor, logo:

“Cada enunciado ¢ pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com 0s quais
esta ligado pela identidade da esfera de comunicagdo discursiva” (...) “O enunciado
é pleno de tonalidades dialdgicas (exprime a relacdo do falante com os enunciados
do outro). A nossa propria ideia nasce e se forma no processo de interacdo e luta
com os pensamentos dos outros”. (BAKHTIN, 2003, pp. 296-298)

Assim, apesar de Bakhtin ndo se referir especificamente ao contexto
educacional, € a luz de seus conceitos de dialogismo e polifonia que entendemos o
didlogo em sala de aula como um processo continuo de troca, em que maltiplas
vozes constroem o conhecimento. Esses conceitos se fazem necessarios na medida
em que ajudam a ouvir as vozes dos participantes (alunos-professor), tornando a
sala de aula, como bem define Menezes Paes (2004, p. 32), “uma arena social
complexa onde multiplos discursos, maltiplas vozes estdo em constante acdo e
reacao”.

Segundo Faraco e Castro (1999), a concepcao de linguagem de Bakhtin, em
seus principios mais gerais, pode, portanto, fundamentar uma proposta linguistico-
pedagdgica interacional, dando o suporte para uma mudanca qualitativa em nossa
tradicdo de ensino da lingua. Como bem asseveram esses autores (op. cit., p. 5), se
é a interacdo verbal o que importa, temos entdo ai a primeira grande reivindicacéo
colocada pela teoria em relagé@o a nossa atitude como professor de linguagem, que
é “a de privilegiar ndo s6 o contato frequente de nosso aluno com a leitura e a

producdo de textos, como também fazer dessa leitura e dessa producdo uma
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relacdo linguistica viva”. Isso equivale a dizer que o0 nosso aluno precisa ser
estimulado a tomar consciéncia de que o ato de falar e escrever é um processo de
estabelecimento de interacao social com um outro.

Com base nos conceitos bakhtinianos apresentados, ndo é dificil perceber
que a aprendizagem ndo pode ser vista como uma “via de mao Unica” onde
somente sdo transmitidos conhecimentos do professor para o aluno, mas sim,
como um processo dialdgico de troca. Seguindo essa perspectiva, devemos
entender a educacdo e o ensino da lingua estrangeira como “uma troca entre
aquele que ensina e aquele que aprende, em uma situagéo de interagéo, na qual o
professor aprende com os alunos e estes aprendem com o professor e com 0s
colegas” (CELANI, 2001, p. 27).

Ademais, o discurso em sala de aula, se pautado por uma viséo dialogica de
linguagem, pode, além de romper com a tradicional dominancia discursiva do
professor nas interacbes com os aprendizes, promover transformacdes sociais
mais amplas, a partir do questionamento de valores e questdes diversas que vém a
tona nas praticas discursivas que os alunos se engajam. E nessa crenca que se
pauta minha proposta de acgBes pedagdgico-discursivas visando a maior
participacdo/engajamento dos alunos na negociacgdo/construcdo de significados
que favorecam a redescricdo de sua identidade como sujeito sociodiscursivo.

Nessa linha de pensamento, o carater educativo do ensino de uma LE reside
nas possibilidades que o aluno pode ter de se tornar mais consciente da alteridade
que o constitui e da diversidade que constitui 0 mundo, ou seja, nas possibilidades
de pensar o proprio eu a partir do pensar no outro.

Em busca desse objetivo, se faz necessario, entdo, conjugar a visao dialdgica
de linguagem, uma visdo de aprendizagem/conhecimento como construidos no
dialogo/embate entre as diferentes vozes de alunos e professores, uma vez que o
entendimento do professor acerca do que constituem linguagem e aprendizagem é
determinante para suas escolhas e a¢fes sobre 0 qué, como e 0 porqué ensinar em
sala de aula. A visdo de aprendizagem, portanto, que melhor da conta da natureza

social de aprendizagem é a visdo sociointeracional, que sera discutida a seguir.
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2.3.2.
Visao sociointeracional do processo de ensino-aprendizagem

Toda pratica esta embasada em alguma teoria. Ao ensinar, os professores
adentram as salas de aula, munidos de uma ou varias expectativas e pressupostos
sobre 0 que seja uma lingua e sobre o processo de ensino-aprendizagem daquela
lingua. A concepcdo de aprendizagem com base na qual procuro orientar minha
pratica pedagdgica e a partir da qual desenvolvi minha proposta de acbes
pedagdgico-discursivas é a visao sociointeracional de aprendizagem que tem seus
fundamentos nas articulacdes tedricas dos trabalhos do psicdlogo russo Vygotsky
e dos neo-vygotskianos como os estudos de Bruner (1986) e Cazden (2001). Essa
concepcao entende a aprendizagem e a construcdo do conhecimento como
processos sociais, 0 que significa dizer que esses processos se situam na trama das
relagBes interpessoais entre individuos posicionados socio-historicamente.

Na perspectiva vygotskiana, o sujeito é essencialmente interativo, uma vez
que se constitui a partir das relacdes interpessoais que estabelece em seu ambiente
sdcio-histérico. E na troca com outros sujeitos de sua cultura — pares mais
experientes - que se vao internalizando conhecimentos, papéis e fungdes sociais, 0
que permite ao sujeito a construcdo de significados e a constituicdo da propria
consciéncia.

Devido a sua preocupacdo com a socializacdo do conhecimento via
interacdo interpessoal, os estudos vygotskianos tém sido amplamente transpostos
para a realidade da sala de aula. Na literatura, diferentes termos tém sido
utilizados para designar suas contribuicdes na compreensdo do processo ensino-
aprendizagem:  sociocultural (WERTSCH, 1996), socioconstrutivismo
(OLIVEIRA, 1987), e o0 proprio termo ja empregado aqui, sociointeracional
(MOITA LOPES, 1996, 1995), entre outros. O uso do prefixo “sdcio-" caracteriza
a importancia dos significados sociais no desenvolvimento do individuo e marca a
distingdo entre a corrente tedrica de Vygotsky e o interacionismo ou
construtivismo de Piaget (MOITA LOPES, 1996, p. 35). Qualquer que seja o
termo que se adote, as contribuicdes de Vygostky sdo cruciais para se entender
como se da o aprendizado e formar, assim, a visdo que o professor tem acerca do

processo de construcdo do conhecimento.
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Justamente por sua énfase nos processos socio-historicos e no papel do
outro no desenvolvimento mental do individuo, Vygotsky distingue dois niveis
nesse processo: o nivel real, que se refere a habilidade do ser humano de realizar
uma determinada tarefa sozinha, caracterizando funcdes ja estabilizadas e, o nivel
potencial, que consiste nas fungdes que o individuo pode executar com a
assisténcia de um par mais competente. Esses niveis remetem, por sua vez, a um
conceito chave na teoria de Vygotsky (1998, p. 112), o conceito de zona de
desenvolvimento proximal*! (doravante ZDP).

Logo, o foco dessa teoria educacional estd na constru¢do conjunta do
conhecimento que se da na interacdo entre professor e alunos. Esse processo de
construcdo do conhecimento envolve controle, negociacdo, compreenséo e falhas
entre alunos e professor até que esse conhecimento passe a fazer parte do
conhecimento compartilhado na sala de aula. (EDWARDS; MERCER, 1987;
MOITA LOPES, 1996). Complementando a teorizagdo de Vygotsky, o
pesquisador Bruner (1986) procurou analisar como se processa a internalizacédo
das fungbes superiores pelo individuo, formulando o conceito de scaffolding,
termo que Moita Lopes (1996) traduz como andaimes. Segundo os autores (op.
cit.), o par mais competente fornece andaimes ao aprendiz, os quais 0 guiam até
que haja o handover, ou seja, a construcdo da competéncia pelo aprendiz, com a
possibilidade de utilizacdo do conhecimento novo de forma autbnoma e
consciente, inclusive em outros contextos.

Esses pressupostos educacionais sdo fundamentais quando se pensa no
ensino de LE na perspectiva linguistico-discursiva. Nessa visdo, a sala de aula
deixa de ser o lugar da certeza, ou da aplicacdo do conhecimento pronto e
acabado, e passa a ser o espaco em que o professor e 0s alunos tém papel central
na préatica sociointeracionista de constru¢do do conhecimento (MOITA LOPES,
1996). Esse entendimento encontra eco na proposta dos PCN-LE (BRASIL,

1998). De acordo com suas diretrizes, hd uma tendéncia em explicar a

11 7DpP ¢ definida como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas ou tarefas (etapas ja conquistadas ou
alcancadas pela crianca), e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucgao
de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colabora¢do com companheiros mais capazes
ou competentes. Em outras palavras, a ZDP define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de maturacéo, fungbes que amadurecerdo, mas que estdo presente em
estado embrionario (OLIVEIRA, 1987; VYGOTSKY, 1993, 1998).
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aprendizagem por meio de sua natureza sociointeracional, que pode ser ilustrada
por meio de dois aspectos: 0 sociointeracional da linguagem e o sociointeracional
da aprendizagem. O primeiro aspecto pontua que a aprendizagem de LE deve
centrar-se no engajamento discursivo dos alunos, considerando 0 seu
posicionamento na cultura, historia e sociedade. O segundo, além de considerar o
posicionamento dos aprendizes na cultura, histéria e sociedade, enfatiza que a
construcdo do conhecimento da linguagem acontece junto com alguém, neste
caso, junto com professores e colegas colaboradores. Tal processo tem como
objetivo tornar o aluno um cidaddo capaz de compreender e ser compreendido,
além de apto a agir em um mundo social e autbnomo em suas escolhas.

E nesse sentido — o da construcdo do conhecimento e do desenvolvimento
do senso critico, compartilhado com um outro através da linguagem -, que as
abordagens teoricas de Vygostky e Bakhtin em relacdo ao processo de interagdo
social se aproximam e tornam-se relevantes para este estudo.

Dentro dessa perspectiva, vérios autores (FABRICIO, 1996, 2002;
MAGALHAES, 1996; MOITA LOPES, 1995) destacam a relevancia de a
aprendizagem de LE centrar-se no engajamento discursivo do aprendiz, ou seja,
em sua capacidade de se engajar e engajar os outros no discurso de modo a poder
agir no mundo social. Para tal, se faz necessario “envolver os aprendizes num
processo de aprendizagem colaborativa, em que eles negociem seus diferentes
niveis de ZDP, revertendo papéis interacionais e expandindo as possibilidades de
participacdo ao alternarem, a cada momento, os papé€is interacionais de par mais
competente e par menos desenvolvido” (FABRICIO, 1996, pp. 29-30). No
entanto, como bem asseveram Forman e Cazden (1985), o trabalho em pares ou
em grupos sO possibilita uma participagdo mais efetiva quando envolve os
participantes em algum tipo de embate ou confronto para que a negociacdo possa
ocorrer.

Seguindo essa linha de reflexdo, é possivel afirmar que o professor ao
desenvolver um trabalho pedagdgico que busque privilegiar a interacdo em pares
ou em grupos poderia colaborar para a democratizacdo do espaco de sala de aula,
tirando os alunos de uma certa letargia, tipicas desse contexto (PINHEIRO, 2003).
A adocdo de uma estrutura de participagdo mais maledvel poderia levar a
construcdo do conhecimento ndo apenas tendo o professor como o par mais

competente, mas com outros alunos também assumindo esse papel. A criacdo de
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um padrdo interacional mais simétrico poderia, assim, dar margens a diferentes
formas de participacdo e organizacfes de turno para que as vozes dos alunos
possam ser mais ouvidas e valorizadas.

Logo, a elaboracdo do programa de acbes pedagogico-discursivas para as
minhas aulas teve como fio condutor criar atividades que favorecessem a
participacdo ativa dos aprendizes na constru¢do do conhecimento e do significado
com o outro por meio do trabalho em pares ou em grupos menores. Buscou-se
ainda utilizar estratégias que estimulassem diferentes formas de interacéo
discursiva (didlogo, cooperacdo, troca de informacdes, confronto de opinides)
entre os aprendizes de modo que eles pudessem exercitar suas habilidades de
construcdo/negociacdo de sentido, tais como fornecer exemplos, argumentar e
contra-argumentar e expressar ou defender pontos de vista opostos.

Uma proposta pedagodgica que abarque as ideias da teoria sociointeracional
de aprendizagem, como é o caso deste estudo, prevé, entdo, uma reestruturacdo no
discurso de sala de aula como é tradicionalmente concebido. Descentralizar o
discurso e democratizar a distribuicdo de turnos na sala de aula, entretanto, ndo é
tarefa facil para a maioria dos professores que foram educados em uma cultura
escolar conservadora que prioriza o discurso do professor e, assim, um esquema
de aula mais tradicional.

Refletindo sobre a questdo da sala de aula a partir da perspectiva de varios
estudos (FABRICIO, 2007, 2011; GARCEZ, 2006; PIMENTA, 2006;
PINHEIRO, 2003), torna-se evidente que a organizacdo discursiva inerente ao
contexto escolar precisa sofrer variacbes do padrdo interacional (I-R-A),
predominante nesse contexto, para dar chance aos alunos de um maior
engajamento discursivo e, consequentemente, um eco maior de sua voz nas
praticas conversacionais de sala de aula. Nesse processo que demanda mudancas
no fazer pedagdgico centralizador de muitas salas de aula, parece ser importante
que o professor demonstre competéncia para interagir e promover a interacdo
entre seus alunos e saiba conciliar as diversas vozes nos embates discursivos de
sala de aula que envolvem ditames curriculares, suas proprias intengdes
pedagdgicas e as expectativas dos alunos (BRITZMAN, 1989; MENEZES DE
SOUZA, 1995).

Diante do exposto, discuto a seguir a organizagdo interacional da sala de

aula tradicional. Descrevo, primeiramente, de forma sucinta, as principais
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caracteristicas e convencdes discursivas do esquema aula tradicional (cf. quadro
1), colocando em evidéncia, primeiramente, a questdo da assimetria, por ser esse
um trago inerente a sala de aula como contexto institucional, influenciando, por
conseguinte, 0s componentes da organizacao interacional discutidos a partir do
item 2.4.2: controle de tOpicos; estratégias de iniciacdo e conducdo da aula pelo
professor (a sequéncia IRA); estruturas de participacdo; arranjos espaciais e
sistema de troca de turnos.

E importante destacar que cada um dos itens da discussdo tedrica é
estruturado pelos seguintes pontos: (i) como cada componente contribui para a
organizacédo interacional tradicionalmente vigente em sala de aula; (ii) como, de
acordo com os autores citados, pode haver uma ressemantizacdo desse

componente no sentido de redescricdo das praticas interacionais.

2.4
Sala de aula convencional: limites a participacéo discursiva dos
aprendizes e possibilidades de redescricdo

O processo ensino-aprendizagem tem na sala de aula seu espago
privilegiado. A fala-em-interacdo ai utilizada tem tracos bastante peculiares que
distinguem a sala de aula de outros contextos da fala-em-interagdo cotidiana
(GARCEZ, 2006). Segundo Markee & Kasper (2004), ndo existe uma fala-em-
interacdo de sala de aula, mas falas de sala de aula, pluralizadas pelas diferentes
praticas sociais dos sujeitos que participam do trabalho conjunto em que ha
construcdo de conhecimento. Cajal (2001), por outro lado, enfatiza que na sala de
aula, alunos e professores constroem uma dinamica, marcada por um conjunto de
acOes e reacdes, partilhado pelos participantes na interacdo. Existe, assim, “um
ser-fazer-junto” (op. cit., p. 128), um compartilhar da construgéo da interagéo, da
significacdo daquilo que esta acontecendo naquele determinado contexto. Essa
interacdo face a face estd exposta, assim, a um ndmero infinito de regras e
expectativas, em um fazer e refazer continuo.

Apesar de cada sala de aula ser Unica, podemos, no entanto, apontar
algumas caracteristicas que estdo relacionadas a esse fazer conjunto de sala de
aula, como, por exemplo, o controle e gerenciamento das formas de participacéo,

0 gerir da alocacdo de turnos de fala entre os participantes, as sequéncias de
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iniciacdo, resposta e avaliacdo, dentre outras. Como Garcez (2006) coloca, néo
sdo os predios o que faz uma instituicdo escolar ser o que €, nem tdo pouco 0s
quadros e as carteiras que nos fazem reconhecer uma aula como tal, mas as agoes
das pessoas (professor-alunos e alunos-alunos) que podem ser observadas na fala-
em-interacgdo. Por conseguinte, as acdes de alunos e professores por meio da fala-
em-interacdo formam a base do que é a instituicdo escolar ou do que entendemos
por uma aula — seja ela com caracteristicas e a¢fes dos participantes da interacéo,
consideradas mais ou menos tradicionais. Nessa linha de reflexdo, a fala-em-
interacdo de sala de aula é carregada das metas especificas do fazer conjunto que é
a sala de aula.

Como indmeros estudos vém demonstrando (ALLWRIGHT, 1980;
CORACINI, 2005; PINHEIRO, 2003; TSUI, 1995), a interacdo na sala de aula
tradicional privilegia a fala do professor e oferece poucas oportunidades de fala ao
aluno, visto que os aprendizes sdo, em geral, alinhados em self coletivo
(GARCEZ, 2006) ou como comenta Philips (2001, p. 306), ao afirmar que nesse
contexto “o professor se dirige aos alunos como um conjunto de espectadores nao
diferenciados, tal como um ator defronte de uma plateia”. Destacam, ainda, que
esse € 0 espaco institucionalizado onde o professor fica, assim, em uma posicao de
maior poder nessa interacdo: aquele que tradicionalmente transmite o
conhecimento, avalia a aprendizagem e controla a participacdo dos aprendizes.

O quadro que trago a seguir tem como objetivo sistematizar as principais
caracteristicas de uma aula que segue um esquema convencional ou tradicional
de ensino-aprendizagem, termos utilizados por varios estudiosos (CORACINI,
2005; FABRICIO, 2007, 2011; GARCEZ, 2006) para descrever a instituicio
escola que ainda tem na disciplina, seu referencial norteador, como uma forma de
ditar certas normas/procedimentos ideais para professores e aprendizes seguirem.
Para melhor explicar os principais aspectos que perpassam esse esquema de aula,
a pesquisadora Fabricio (2011, p. 7) faz mencdo a metafora do énibus (presente
nos PCNs — Linguas Estrangeiras, MEC, 1997) em que “o professor-motorista”
conduz os “alunos-passageiros” pelo territorio do conhecimento. O uso dessa
metafora ajuda a ilustrar “a relagdo, predominantemente, assimétrica que vem
norteando, desde o século XVIII (cf. FOUCAULT, 1977), as ac¢Ges educacionais

em sala de aula: o mestre seria o responsavel pela implementagdo e pelo controle
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de todo o trabalho educacional — metodoldgico, pedagogico, avaliativo,
organizacional e interacional” (FABRICIO, 2011, p. 7).

Esquema Aula Convencional

Centrado no paradigma da transmissdo do conhecimento
Arranjo espacial predominante: alunos enfileirados

Contexto marcado por forte assimetria, com a predominancia do
professor no estabelecimento dos enquadres e das estruturas de participacao.

Incidéncia maior dos tipos | e Il de estrutura de participacdo (SCHULTZ;
ERICKSON, 1982), com o professor no controle da troca de turnos e na
escolha dos tépicos discursivos. Predominancia do padréo I-R-A.

£

Predominéancia de préticas interacionais ritualizadas e hierarquizadas

a

Visao do papel do professor como detentor e transmissor dos saberes
e controlador das préticas interacionais (estratégias de iniciagcéo e conducgéo

da aula).

Viséo do papel do aluno como receptor passivo da transmisséo de
conhecimento do professor e de executor das tarefas propostas.

Quadro 1 - Esquema aula convencional

Na sala de aula convencional, observa-se, portanto, a predominéncia de
estruturas de participacdo de carater marcadamente assimétrico, nas quais 0S
professores séo responsaveis pela organizacdo e pelo gerenciamento da
comunicacdo. Esse panorama tradicional, tipico do processo de escolarizagdo no
ocidente e, consequentemente, muito comum em instituicbes do ensino
fundamental e médio, € questionado por varios estudiosos (EDWARDS;
MERCER, 1987; FABRICIO, 2011; MAGALHAES, 1996; MOITA LOPES,
1995), cujas pesquisas constataram que a quebra desse padréo tem possibilitado a
participacdo mais efetiva dos alunos. Fabricio (op. cit.) coloca em relevo o fato de

que a forma de interacdo assimeétrica acima descrita torna-se ainda mais
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problemética na sala de aula de LE quando o objetivo é o desenvolvimento da
chamada ‘“habilidade conversacional”, pois, ao invés de promové-la, acaba
criando fatores que operam como obstaculos ao seu desenvolvimento. Sendo a
assimetria um dos elementos que pode dificultar a criacdo de arranjos
interacionais mais significativos para os alunos, uma vez que € ela que caracteriza
a estrutura conversacional mais comum no contexto educacional, passo a seguir a

centrar meu olhar sobre a questdo da assimetria na dinamica do dialogo.

2.4.1
A questdo da assimetria no didlogo

A assimetria ¢ “um trago intrinseco do dialogo” (LINELL; LUCKMANN,
1991, p. 7) e, mas que isso, todo dialogo envolve assimetrias em diferentes niveis.
A partir desse entendimento, o dialogo pode ser descrito como uma forma de
interacdo social caracterizada pelo compartilhamento de perspectivas (ou seja, a
partilha de conhecimentos), mutualidade de conhecimentos e suposicOes e
reciprocidade entre os interlocutores.

Segundo Linell (1991), a dindmica do didlogo fundamenta-se na inter-
relacdo entre as iniciativas e respostas dos interlocutores, num processo de
negociagdo rumo ao estabelecimento de uma rede de compromissos e
responsabilidades entre eles, de objetivos comunicativos e de conhecimento
comum. Ao longo da sequéncia de iniciativas e respostas emergem padrdes
comportamentais de simetria (relacdo mais igualitaria) e assimetria (relacdo de
dominagdo), ou seja, os participantes do didlogo “expressam ou tentam expressar
sua dominancia e poder uns sobre os outros” (MARKOVA, 1990, p. 7).

Para uma melhor compreensdo da assimetria como propriedade-chave do
dialogo, se faz necessario ter em mente sua natureza situada, ou seja, que 0S
interlocutores atuam em determinadas instituicdes, culturas e situacOes sociais,
com base em relacbes de poder. Desse modo, alem dos aspectos intrinsecos da
assimetria (derivados do proprio movimento interacional), essa pode tambem
resultar de fatores externos, isto €, de diferencas relativas ao poder social,
autoridade ou conhecimento entre os participantes (LINELL; LUCKMANN,
1991). Com efeito, em contextos institucionais, tais como, a sala de aula - foco

especifico da presente investigacdo -, 0 participante com maior poder (neste caso,
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0 professor) tem maiores oportunidades de participacdo discursiva, impondo, por
exemplo, topicos a serem desenvolvidos na interacéo.

De acordo com Linell (1991), a assimetria no dialogo é bastante pertinente
para o estudo da interacdo em sala de aula, uma vez que ela se faz presente em
toda sequéncia de iniciacdo-resposta. Como sabemos, o didlogo gera e € gerado
pelas relagBes sociais e, através das sequéncias de iniciativas e respostas, uma
série de padrdes de simetria versus assimetria emerge. Essa dualidade, gerada pela
alternancia entre momentos de equilibrio e desequilibrio, limita, muitas vezes, as
oportunidades de participacdo no didlogo, fazendo com que a assimetria seja,
geralmente, o padrdo mais tipico de qualquer ato discursivo.

Buscando explicitar os padrdes da distribuicdo de oportunidades de
participacdo no dialogo, Linell (1991) discute dois aspectos relativos ao dialogo: o
dominio discursivo e a relacdo simetria-assimetria. Ao se debrucar sobre a questdo
do dominio, o autor ressalta seu carater multidimensional, uma vez que um dos
interlocutores pode controlar a interacdo em diferentes niveis, apresentando as
seguintes dimensGes do dominio: (i) Quantitativa — a parte dominante é
simplesmente a que mais fala e, consequentemente, domina o turno; (ii)
Semantica — exercida pela parte que predominantemente introduz tépicos e
perspectivas sobre os mesmos; (iii) Interacional — a parte dominante é a que
realiza a maior parte dos movimentos de iniciativa e de controle dos movimentos
de seu interlocutor, langando mao com frequéncia de movimentos interacionais,
denominados por Linell de diretivos, controladores e inibidores*?; (iv) Estratégica
— dominio atingindo ndo por meio de movimentos fortes, mas de movimentos
estrategicamente dominantes.

Na tentativa de melhor compreender a dindmica da comunicagdo, Linell
propde, também, uma taxonomia de padrdes interacionais, apresentando, assim,
tipos ideais de estruturas de participacdo no dialogo, a partir do cruzamento dos

eixos simetria-assimetria e cooperagdo-confronto (LINELL, 1991, pp. 168-170):

12/ 0s movimentos diretivos sdo aqueles utilizados pelo falante para forcar seu interlocutor a
responder, tais como perguntas e ordens que deixam pouco espaco para o interlocutor se expandir.
Dentre os movimentos diretivos que ocorrem na sala de aula, as perguntas constituem,
tradicionalmente, um dos meios mais usados pelos professores para a conducdo de seu discurso.
Os movimentos controladores sdo os empregados para avaliar, ratificar ou desqualificar as
contribuicdes do interlocutor. Na sala de aula, € muito comum que o professor reformule ou
resuma a fala de seus alunos, superpondo a essa seus proprios conceitos e interpretagao.

Os movimentos inibidores constituem um recurso pelo qual o falante estabelece um topico ou uma
interpretagdo acerca do mesmo, em detrimento da perspectiva do interlocutor.
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Tipo I: Simétrico-cooperativo - colaborativo e integrativo - as duas partes séo
igualmente ativas e cada iniciativa gera ndo s6 uma resposta, mas constitui uma
expansdo das contribuigcdes do interlocutor (situacdo tipica entre dois amigos que
estdo igualmente interessados em manter os topicos introduzidos no didlogo e que
estdo igualmente familiarizados com 0s mesmos);

Tipo Il: Simétrico-competitivo - tendéncia ao conflito e ao confronto — ambos os
participantes, igualmente ativos, tendem ao conflito e ao confronto, ignorando os
topicos introduzidos por ambas as partes e ndo conseguindo, deste modo, atingir
um consenso (é o caso de disputa entre conhecidos na qual acusa¢fes mutuas séo
abundantes);

Tipo Ill: Assimétrico-cooperativo - neste, uma das partes tem o direito de tomar
iniciativas, geralmente por meio de um pedido ou perguntas diretivas, ao passo que
a outra, num papel de subordinacdo, tenta atender as condi¢cGes impostas pela
primeira. Algumas vezes, a parte superior pode conceder a oportunidade de falar ao
participante subordinado, mas é um momento breve e a assimetria logo é
restabelecida (verifica-se este tipo de situacdo normalmente em sala de aula e
outros contextos institucionais);

Tipo IV: Assimétrico-competitivo — a parte dominante toma a iniciativa, mas a
outra parte se mostra relutante em engajar-se na interacdo. Ha, portanto, uma parte
gue tenta controlar a situacdo e uma parte subordinada que usa a resisténcia como
uma forma de poder. Se tal situagdo se arrasta por algum tempo, pode gerar
conflito, confronto ou punicéo (situacao tipica de alunos que nao querem participar
da interacéo proposta pelo professor).

Refletindo sobre a taxonomia proposta acima, podemos dizer que o dialogo
deriva, entdo, da tensdo entre momentos de assimetria e tentativas de retorno a
momentos de equilibrio. Essa tensdo, gerada na maioria das vezes pelo nivel de
conhecimento/saberes dos participantes envolvidos na interacdo é, na esteira de
argumentacao de Linell e Luckmann (1991), de vital importéncia — como “falar”
envolve troca de conhecimentos e negociacdo de perspectivas, a necessidade de
interagir com o outro ndo existiria caso ndo houvesse desigualdades de “‘saber”
relevantes comunicativamente ou ainda, se 0s sujeitos na interacdo partilhassem
sempre das mesmas ideias e opinides.

Dentro do enquadramento de ideias aqui exposto, a nogdo de niveis de
assimetria é extremamente (til, pois, é através dela que entendemos a natureza,
quase sempre autoritaria, da interacdo entre professor e alunos e o desequilibrio
gerado pelo poder institucionalizado. E importante salientar, no entanto, que a
introdugdo de novas préaticas discursivas para alunos e professores pautadas por

uma flexibilizagdo da assimetria e dos papéis interacionais em sala de aula se
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coloca como uma possibilidade para se chegar a padrdes interacionais mais
complexos e simétricos, o que pode conduzir gradativamente a reformulagéo pelos
aprendizes do esquema aula tradicional internalizado (FABRICIO, 2011;
PINHEIRO, 2003). Outro aspecto que pode operar ora como obstaculo, ora como
elemento facilitador ao estabelecimento de préaticas interacionais mais simétricas é

a escolha de topicos, questdo que passo a tratar a seguir.

2.4.2
Controle de topicos

Por mais que o professor almeje promover uma maior participacdo
discursiva dos alunos em sala de aula, é importante ter a consciéncia que essa
participacdo estar4, pelo menos de inicio, condicionada pela experiéncia
interacional que os aprendizes adquiriram em sua vivéncia social anterior,
incluindo-se ai outras salas de aula (MERCER, 1995; SCHULTZ et al., 1982).
Um dos possiveis caminhos para o engajamento discursivo dos aprendizes passa
pela escolha ou priorizagdo de temas e topicos discursivos ligados aos interesses
dos alunos e conectados a sua vida social, como bem demonstram inlimeros
estudos (FABRICIO, 2011; FREIRE, 2001; PINHEIRO, 2003).

Com base no entrelagamento entre a literatura consultada (op. cit.) e meus
saberes tacitos*®, construidos ao longo de mais vinte anos como professora de
ILE, parece evidente que uma boa maneira de motivar os alunos através das
atividades curriculares é abrir espaco para que eles também possam escolher
assuntos para debates e modalidades de tarefas, pautados, por exemplo, em textos
que sejam relacionados a sua realidade ou interesse. Tal procedimento poderia
fazer com que os aprendizes sintam que sua voz se faz valer em sala de aula,
tornando-se o tema escolhido, assim, um fator motivador da participacdo
discursiva desses alunos.

Nesse contexto institucional, mais especificamente, a sala de aula de ILE,
devido a relagdo assimétrica vigente entre professor e alunos, a selecdo e a
ordenacdo do tdpico sdo feitas pelo participante com maior poder, o professor. De

fato, nas situacdes de sala de aula, a escolha do tdpico, normalmente, recai nas

3 Segundo Tardif et al.(1991), os saberes tacitos sdo aqueles fundados no trabalho cotidiano e
conhecimento do meio, cumulados, no meu caso, em vinte e cinco anos como professora de ILE de
diversos niveis em diferentes instituicoes.
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maos do professor. Cabe a ele, além da escolha do assunto de acordo com sua
agenda pré-fixada, a determinacdo de sua progressdo tematica durante a aula.
Como bem destaca Fabricio (1996, p. 47), o professor ndo se limita a determinar o
tema das aulas, mas “dele participa como falante principal, cabendo-lhe o direito
de iniciar, continuar, mudar, terminar e reciclar o topico”, como também
redireciond-lo. Assim sendo, esse controle permite que o professor determine
sobre o que se fala, como se fala, quando e porque se fala. Logo, ndo ha lugar nas
dindmicas propostas em muitas das salas de aula tradicionais para a livre
negociacdo entre professor e alunos, o que pode restringir uma participagdo mais
efetiva dos alunos.

Para Cazden (2001), o professor ndo € apenas aquele que detém, se quiser, 0
controle do tdpico e o gerenciamento dos turnos de fala; cabe a ele também toda a
organizacdo do encontro que ali acontece: faz perguntas, prop0e atividades a
partir do tdépico escolhido, avalia; ou seja, € 0 sujeito responsavel
institucionalmente por possibilitar a constru¢do conjunta do conhecimento. Para
atingir essa meta-fim, ele poderd valer-se (ou nao) de diferentes formas de
organizar as atividades em funcdo da proposta pedagdgica em que esta inserido.

No entanto, a insisténcia de muitos professores em conduzir a interagédo a
partir do topico inicialmente estabelecido pode constituir, de acordo com Moita
Lopes (1995), uma fonte de problemas para a interacdo em sala de aula. Os
aprendizes podem, por exemplo, assumir uma atitude de passividade, ocupando,
uma posicéo de objeto do discurso e, ficando, assim, “interacionalmente limitados
aos papéis que os professores lhes permitem desempenhar” (MOITA LOPES,
2001a, p. 165). Por outro lado, os aprendizes podem ser levados a aprender que
construir significado constitui seguir os topicos apresentados pelo professor, o que
poderia inviabilizar seu processo de aprendizagem de interpretacdo e construcéo
de significados no mundo (MOITA LOPES, 2001b). Também, pode ocorrer,
entretanto, que os alunos facam face a imposicdo de tdpicos pelo professor
(MOITA LOPES, 1995; 2001b), lancando mé&o de conversas paralelas, respostas
monossilabicas ou o siléncio como forma de resisténcia.

Alinhando-me aos autores acima mencionados, € possivel afirmar que para
se reverter esse quadro de desinteresse dos aprendizes e promover a redescri¢ao
de préaticas interacionais naturalizadas entre professores e alunos, faz-se

necessario observar atentamente o processo interacional na sala de aula e tentar
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criar espacos para que haja a negociagédo das diferentes expectativas dos sujeitos
envolvidos no evento educacional.

Seguindo essa linha de reflexdo, Pinheiro (2003), em seu estudo sobre a
interacdo na sala de aula de ILE, afirma que s6 desse modo o desenvolvimento de
mutualidade de perspectivas podera ser criado, fazendo, assim, que 0 processo
ensino-aprendizagem ndo continue atrelado apenas aos objetivos curriculares da
escola e as agendas dos professores, mas abra espago para que a experiéncia e
topicos de interesse dos alunos sejam incorporados ao conteido ensinado em sala
de aula. A autora (op. cit.) reitera, ainda, que, ao criarmos situacdes que
possibilitem aos alunos, numa interagéo face a face, negociarem e partilharem os
significados sobre topicos de seu interesse, estaremos enfatizando uma pratica de
aprendizagem que tem como objetivo central a socializacdo de significados.

Em busca de construir um entendimento mais amplo sobre a interagdo na
sala de aula de LE, discuto a seguir outro componente importante da interacéo

nesse contexto: as estratégias de iniciacao e conducdo da aula.

2.4.3
Um olhar sobre o padréo Iniciagdo-Resposta-Avaliagdo (IRA) e
estrutura de participacéao

E pensamento comum, como ja mencionado, que a fala-em-interacéo de sala
de aula apresenta caracteristicas bastante distintas do uso da linguagem que
acontece em outros contextos sociais (GARCEZ, 2006). Sinclair e Coulthard
(1975) - cujo trabalho se apresenta como uma referéncia importante para as
analises interacionais do contexto escolar - descrevem a interacdo em sala de aula
em termos de um conjunto organizado de agdes e trocas de turnos previsiveis
entre professores e alunos. Esse modelo constitui-se da sequéncia interacional de
avaliagdo chamada de Iniciagdo-Resposta-Avaliagdo (I-R-A).

Como ressaltam varios estudos (CAZDEN, 2001; GARCEZ, 2006, dentre
outros), o padrdo interacional dominante na sala de aula segue a estrutura triatica
I-R-A ou I-R-F (Iniciacdo — Resposta — Feedback). O professor inicia o topico,
geralmente com uma pergunta, normalmente de resposta conhecida, o aluno
responde no segundo turno, e recebe, em seguida, um comentario positivo ou
negativo do professor que reinicia a estrutura. A ocorréncia dessas sequéncias

imp0de certo controle discursivo que ja faz parte da expectativa de professores,
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alunos e da propria instituicdo escolar no ocidente. Tal organizagdo discursiva faz,
sem duvida, parte do processo de constru¢cdo do conhecimento, mas €, muitas
vezes, a Unica que acontece na sala de aula, favorecendo um exacerbado dominio
interacional centrado na figura do professor, cerceando, assim, outras possiveis
organizagles discursivas que também favorecam o aprendizado (EDWARDS;
MERCER, 1987).

Ao analisar o carater formal da fala-em-interacdo da sala de aula atraves da
estrutura basica ali encontrada, Sinclair e Coulthard (op. cit.) observaram que a
fala de sala de aula tem como fungdes principais: informar, direcionar, indagar e
checar, sendo, em geral, centrada no par considerado mais “competente” (0O
professor). A estrutura I-R-F, segundo os autores acima mencionados, ocorre da

seguinte maneira:

Professor informa — acontece quando o professor esta transmitindo fatos, opinides,
ideias efou informagdo nova para o aluno. Esse geralmente ndo responde
verbalmente & iniciacdo do professor. Sua estrutura ¢, portanto, I(R).

Professor direciona — envolve situacGes em que o aluno é designado a fazer algo.
Sendo assim, a iniciacdo do professor vem acompanhada da a¢do do aluno. O
“feedback” é parte opcional dessa troca interacional, sendo a estrutura IR(F).

Professor indaga — requer contribuicdes verbais por parte do aluno. E frequente o
professor utilizar tal procedimento para levar a turma gradativamente a uma
conclusdo. As perguntas feitas pelo professor, no entanto, tém carater diferente das
de uma conversa informal, por exemplo, onde geralmente uma pergunta é feita
guando a resposta ndo é do conhecimento do falante. O objetivo, entdo, € avaliar o
aluno. O “feedback” é, dessa forma, parte intrinseca dessa troca interacional para
que o aluno saiba se respondeu adequadamente ou ndo. A estrutura, nesse caso, é
IRF.

Professor checa — o professor faz perguntas para as quais ndo sabe a resposta
guando tem o objetivo de verificar como os alunos estdo acompanhando a aula. O
“feedback™, nesse caso, ndo € essencial porque se trata de perguntas reais para as
quais o professor desconhece a resposta. Sua estrutura, portanto, é IR(F).

Aluno indaga — o aluno raramente faz perguntas em sala de aula. Quando o faz é
para pedir permissdo para fazer algo; ou tentar esclarecer alguma davida. A
iniciacdo do aluno vem seguida de uma resposta do professor: (IR).

Aluno informa — ocasionalmente o aluno contribui com informacéo que considera
relevante ou interessante, geralmente recebendo uma avaliacdo ou comentario
sobre tal intervencdo. Sua estrutura, entdo, € IF.
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Segundo Garcez (2006), essas sequéncias canonicas, definidoras do fazer da
sala de aula convencional, trazem embutida em si uma premissa bastante peculiar.
O turno de iniciacdo e conducdo do processo interacional € na maioria das vezes
realizado através de uma pergunta: (i) as chamadas perguntas de demonstracéo e
(if) as chamadas perguntas referenciais (CHAUDRON, 1988). As primeiras séo
também denominadas de perguntas de informagdo ou perguntas testes — para as
quais o falante ja sabe a resposta. Reconhecidas como tipicas da fala-em-interacao
da sala de aula (op. cit., 2006, p. 69), elas tém por funcéo verificar a posse de uma
dada informacdo pelo interlocutor e, portanto, tendem a ser fechadas, ou seja,
demandam uma resposta particular e normalmente breve. J& as segundas séo feitas
para obter do interlocutor uma resposta que o falante ndo possui e, assim,
costumam ser mais abertas.

De fato, nas salas de aula que seguem esquemas interacionais tradicionais,
as perguntas constituem uma das estratégias principais de tentar captar a atengéo
dos alunos e engaja-los nas dindmicas propostas e guiar, desse modo, a construcao
de conhecimento (EDWARDS; MERCER, 1987). As perguntas, nesse contexto,
facilitam o gerenciamento da interacdo pelo professor (por exemplo, o
estabelecimento do tdpico e a alocacdo de turnos), direcionando o pensamento e a
resposta verbal dos aprendizes na criacdo de um contexto mental compartilhado
(EDWARDS; MERCER, 1987; MERCER, 1995).

Vérios estudos, no entanto, ressaltam o0s possiveis entraves que a
predominancia de perguntas do tipo demonstracdo ou testes, inseridas em uma
estrutura tradicionalmente assimétrica, podem exercer para a comunicacdo e
interacdo em sala de aula. O fato de as perguntas de demonstracdo constituirem a
estratégia basica para o estabelecimento de tdpicos e enquadres favorece o
dominio e controle interacional do professor em detrimento de uma participacéo
discursiva mais efetiva dos aprendizes (CAZDEN, 2001; CHAUDRON, 1988;
EDWARDS; MERCER, 1987; MERCER, 1995). Por outro lado, a grande
recorréncia desse tipo de pergunta nas aulas parece indicar a énfase ainda
atribuida pelos professores a acuidade em prejuizo da comunicacao e negociacao
de significado (CHAUDRON, 1988).

Outra questdo problema também apontada diz respeito ao fato de que a
recorréncia da rotina de pergunta-resposta limita a discusséo ao requisitarem dos

alunos, a maior parte das vezes, repostas curtas e pontuais (MERCER, 1995;
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VAN LIER, 1994). Ainda como problema ligado as perguntas engendradas pelo
professor, pode-se destacar o pouco tempo esperado pela resposta do aluno.
Também a reformulacao/simplificacdo da pergunta, passando imediatamente o
guestionamento para outro aluno constitui uma préatica bastante comum entre 0s
professores. Por fim, a tendéncia dos professores de dirigirem suas perguntas para
aqueles aprendizes considerados mais competentes ou capazes, de modo que esses
possam operar como um modelo (MERCER, 1995), acaba por restringir as
oportunidades de participacéo discursiva dos alunos tidos como mais fracos.

As consequéncias do uso exclusivo de sequéncias I-R-A para a organizagéo
das aulas, conforme discutidas por Garcez (2006), podem apresentar implicagdes
graves. Além de ndo favorecer o engajamento dos aprendizes como sujeitos
participantes da construcdo do conhecimento, pode “corre-se 0 risco de que as
contribuicbes legitimas, interessantes, novas, informativas, surpreendentes” (op.
cit., p. 70) ndo sejam ouvidas ou contempladas pelo professor, ja que os alunos
estdo sendo levados a dar a “resposta certa”, o que muitas vezes pode acabar
gerando uma situagio de “adivinhagdo” do que o professor quer. E nesse sentido,
portanto, que se pode dizer que essa sequéncia — reconhecida como o normal e
esperado de fala-em-interacdo de sala de aula -, presta-se a reproducdo do
conhecimento e ao disciplinamento, uma vez que é um método eficiente e
econémico de apresentar informag6es novas e avaliar o desempenho dos alunos.

Podemos depreender, assim, que esse padrédo discursivo (I-R-A ou I-R-F),
ao mesmo tempo em que se fundamenta na assimetria vigente em sala de aula,
contribui para refor¢a-la, constituindo frequentemente um obstaculo a construcéao
conjunta do conhecimento (EDWARDS; MERCER, 1987).

Isso ndo quer dizer, contudo, que ndo haja possibilidades de quebra de tal
padrdo interacional. Ja ha pesquisas que apontam para a quebra desse padréo,
como, por exemplo, a de Moita Lopes (1995), que mostrou a resisténcia de um
grupo de alunos ao padrdo tradicional de interacdo I-R-A. Nessa pesquisa,
constatou-se a busca da simetria interacional por parte dos alunos de uma turma
estudada, sinalizada por meio de interrupgdes, digressoes, iniciacdo de tdpicos e
conversas paralelas. O autor destaca que a aprendizagem néo era favorecida nesse
contexto devido ao choque de expectativas da professora que procurava sempre
enquadrar os aprendizes no padrdo interacional I-R-A. Moita Lopes (ibid.)

concluiu que a resisténcia dos alunos a esse tipo de estrutura de participacao
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poderia ter sido aproveitado pela professora para que fossem criadas
oportunidades de um trabalho dos alunos entre si, em pares ou grupos, levando
assim a construcdo do conhecimento ndo apenas tendo o professor como o par
mais competente, mas com outros aprendizes assumindo esse papel. O autor deixa
claro, no entanto, que néo se trata simplesmente de abolir esse padréo interacional,
mas dar margem a diferentes organizac¢Oes de turno para que as vozes dos alunos
possam ser mais ouvidas e valorizadas. Também Fabricio (1996) evidenciou em
sua pesquisa com alunos de um curso de ILE que a quebra de procedimentos
pedagogicos tradicionais pode favorecer uma participacdo mais colaborativa e
efetiva dos alunos. Podemos citar ainda Magalhdes (1996) que constatou a partir
da anélise de alguns estudos que a quebra na predominancia da sequéncia I-R-A
tem possibilitado uma maior participacéo dos aprendizes.

Nassaji e Wells (2000), em pesquisa sobre 0 modelo interacional I-R-A, véo
na contramao de muitos estudos, ao apontar que esse modelo, tdo tipico de muitas
salas de aulas e historicamente associado a manutencdo da assimetria do discurso
nesse contexto, pode também afetar positivamente a participacdo dos aprendizes,
dependendo da énfase que o professor da a terceira fase da interacdo — a avaliacao.
Esses pesquisadores afirmam, por exemplo, que, se o professor faz uso da fase da
avaliacdo ndo s6 para avaliar, mas para expandir a fala dos alunos com perguntas
genuinas, pedidos de esclarecimento ou comentarios que levem os aprendizes a
refletirem, ha oportunidades de maior participacéo ativa por parte de todos. No
entanto, parece-me que essa tendéncia ndo é o que se verifica em salas de aula que
priorizam esse modelo interacional. Na maioria das vezes, o professor concentra-
se em avaliacBes que objetivam a correcdo da resposta dada pelo aprendiz. Esta
acdo, como bem enfatizam autores estudiosos do tema (op. cit.), limita a voz dos
aprendizes, dificultando a construgdo do conhecimento, bem como uma
participacdo mais ativa e colaborativa nas dindmicas de sala de aula.

Diante do exposto sobre as estratégias de iniciacdo e conducdo das aulas,
parece evidente que a possibilidade de um ensino de LE em que as contribui¢des
dos aprendizes ndo sejam minimizadas, passa necessariamente pela adocdo de
mecanismos que promovam a troca genuina de informacdes e a negociacdo de
pontos de vista entre o professor e seus alunos ou desses entre si. Ou seja, uma

transformacédo na organizacédo interacional capaz de fomentar a participacdo dos
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alunos mais efetiva depende, em larga medida, da variacdo ou redescri¢do nas
estratégias e estruturas de participacdo utilizadas.

Em Schultz et al (1982), a no¢éo de estrutura de participagdo € abordada
como um conjunto reciproco de direitos e deveres assegurados em um dado
momento de um encontro por todos os participantes. Cria-se, dessa forma, um
consenso acerca de uma ordem que regula as tradicbes comunicativas e
comportamentos de um evento social e em relagdo a qual os participantes se veem
como mutuamente responsaveis. Os autores (op. cit.) descrevem as estruturas de
participacdo utilizando a tomada de turno de fala como ponto de partida, e,
incluiram elementos como a quem os participantes se dirigem e como eles
mantém o foco de atencdo, ou seja, 0 piso conversacional e participam das trocas
conversacionais.

Para Schultz et al (ibid.), o conceito de piso conversacional como um
aspecto da estrutura de participacdo envolve o direito de tomar o turno e ser
ouvido pelos outros participantes da interacdo em jogo, ou Seja, 0 piso € resultado
do trabalho conjunto de falantes e ouvintes, que coordenam suas agdes e se
ajustam para manté-lo. E ser ouvido e estar no mesmo foco de atencdo que 0s
demais participantes.

O trabalho de Schultz et al (1982, p. 101-103) identifica cinco diferentes
tipos de estrutura de participacédo no contexto de sala de aula, cujo resumo trago

a sequir:

Tipo I: Piso conversacional unico — “O professor, como falante primario, tem a
palavra e, ao passa-la, torna-se ouvinte primario. O professor seleciona os falantes
em potencial com o olhar e a postura, e aquele aluno (ouvinte primario) a quem a
fala foi dirigida especificamente tornar-se-4& um falante primario ao receber a
palavra e ocupéa-la. Os demais estudantes tém uma participacdo minimizada,
atuando como ouvintes secundarios”. As poucas sobreposicdes e 0
desenvolvimento de um piso conversacional de cada vez fazem desta configuragéo
uma das mais frequentes no contexto institucional, sendo comum nos momentos de
revisdo de conteudo e correcdo de exercicios (RECH, 1992).

Tipo Il: Verifica-se também um s6 piso conversacional — “O professor, atuando
como falante primario, dirige-se a toda turma em conjunto, esperando que esta ndo
0 interrompa. Ha aqui um Unico piso conversacional, poucas sobreposicdes, e 0
professor espera que ninguém tente tomar o turno. Esta situa¢do, também muito
comum no contexto institucional, € frequente nos momentos de explanacdo de
contetidos e orientacdo para a realizagdo de tarefas”.
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Tipo 1 A: “A relagdo entre os participantes é mais simétrica e flexivel e o sistema
de troca de turnos ndo é monitorado rigidamente pelo professor, havendo assim um
menor grau de formalidade”. H4 um tnico piso conversacional, do qual todos os
interactantes participam, sem um controle rigido de troca de turnos pelo professor.
H& considerdvel sobreposicdo de turnos e niveis primario e secundario de
participacdo. A interacdo se aproxima de uma conversa informal. De acordo com
Rech (1982), tal situacéo é frequente quando o professor propde uma reorganizagdo
do espaco fisico na sala de aula para trabalhos em pares ou pequenos grupos.

Tipo 111 B: Nesta estrutura, ha um Unico piso conversacional que é interrompido,
ao ser intercalado por comentarios e perguntas sucessivas e coletivas com relacdo a
um enunciado anterior do falante primario. Esse tipo de estrutura de participagdo é
frequente, segundo os autores citando Rech (1982), quando o professor introduz
assuntos/tépicos fora do conteldo programatico de uma disciplina especifica
(geralmente ao inicio ou ao final da aula, onde todos partilham interesses). Essa
pratica estd muito mais presente em momentos de conversa informal, sendo rara na
maioria das instituicbes educacionais.

Tipo 1V: Esse tipo caracteriza-se por mdltiplos pisos conversacionais em
andamento ao mesmo tempo, com Varios subgrupos conversando sobre tdpicos
distintos. H& muita sobreposicéo de turnos dentro de cada grupo e entre 0s grupos.
Tal configuragdo € muito comum antes do inicio da aula, ou antes, do inicio de
uma atividade.

A validade dessa analise para a sala de aula é corroborada por Gumperz
(1986), ao sublinhar que o curso de uma aula envolve diferentes tipos de
estruturas de participacdo, deixando claro ainda que cada uma dessas estruturas de
participacdo corresponde a diferentes modos de interacdo e aprendizagem, bem
como a diferentes padrdes de avaliacdo e de interpretacdo do que esta ocorrendo.

Assim, essa nocdo de estrutura de participacdo é de extrema importancia
para este estudo justamente pelo fato de possibilitar analisar como se dao as acGes
dos participantes (professor-alunos) no fluxo da interacdo, principalmente, no que
tange a possiveis reconfiguracdes na tomada do turno e na manutencdo do piso
conversacional.

A atencdo do professor, portanto, a como sua interacdo com os alunos e
desses entre si se processa nos diferentes tipos de estrutura de participacéo é uma
condigéo determinante caso almeje desenvolver as oportunidades de participacéo
dos aprendizes de forma mais efetiva. Nesse sentido, se faz necessario também
examinar o papel dos arranjos espaciais dentro dos quais se configuram as
atividades de ensino-aprendizagem, ou mais precisamente, as trocas interacionais

entre os participantes.
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2.4.4
Arranjos espaciais em sala de aula

Quando pensamos em arranjo espacial na sala de aula tradicional, em que
prevalecem as estruturas assimétricas de participacao do tipo | e Il (SCHULTZ et
al., 1982), normalmente nos vem a mente a imagem de uma sala de aula com
cadeiras enfileiradas e com a mesa do professor posicionada na frente da sala.
Essa organizacdo do espaco fisico coloca o professor — Gnico participante que
pode manter contato visual com todos os demais participantes - em destaque na
frente da sala, enquanto os aprendizes ocupam uma posi¢do secundaria.

Também, sobre essa questdo, Freire (2001) destaca que esse tipo de arranjo
espacial pode influenciar no tipo de interacdo estabelecida nos eventos de leitura
em sala de aula. Segundo a autora (op. cit., p. 185), as salas cujas “carteiras sdo
enfileiradas umas atras das outras e de uma professora que permaneceu em pé em
frente de sua mesa segurando uma copia do texto que estavam [os alunos] lendo e
discutindo”, tendem a fomentar uma aula centrada na voz do professor, que
controla o desenvolvimento do tdpico e de quem e quando podera se manifestar.
Tal procedimento ndo apenas pode corroborar uma relacdo de assimetria na sala
de aula, mas também indicar o predominio da voz (institucionalizada) do
professor.

Outros estudos (FABRICIO, 1996, 2011; PESSANHA, 1997; PINHEIRO,
2003) produzidos sobre a interacdo em sala de aula sublinham que essa
organizacdo restritiva do espaco fisico parece ser problematica a participacao
discursiva dos alunos, ja que, como aponta Kendon (1990), o arranjo espacial
organiza o comportamento interacional, influenciando o0 acesso que o0s
participantes tém a interacdo. Cabe destacar que essa relacdo entre arranjo
espacial, interacdo e aprendizagem é também assinalada pelos PCNs-LE
(MEC/SEF, 1998, p. 61-62):

A maneira como a configuracdo espacial estd organizada tem implicacOes diretas
para a qualidade da interagdo e, desse modo, para a aprendizagem. [...] Esse tipo de
arranjo espacial [o acima descrito] € estranho se a interacdo entre os participantes
tem o papel crucial tracado aqui. Neste arranjo, idealmente espera-se que a
interacdo seja desenvolvida pelo professor, que pergunta e o aluno que responde.
Estad claro que a interacdo produzida e sua qualidade ndo parecem ser muito
promissoras quanto ao desenvolvimento da aprendizagem, ja que, minimamente, o
que se pode dizer é que h& poucas chances de que os alunos se envolvam
diretamente na interacdo.
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As salas de aula, formatadas no século 18 e replicadas até hoje, vém sendo
sistematicamente condenadas por especialistas, que as consideram um ambiente
improprio para as novas formas de aprendizado que se apresentam hoje, como
pode ser evidenciado no artigo™® “The Immersive Learning Scape” do arquiteto
espanhol Tomas Jimenez-Eliaeson, cuja ideia central se coaduna com as restricoes
dos arranjos espaciais, tipicos das salas de aula tradicionais, colocadas pelos

autores (op. cit.):

A sala de aula ndo consegue acomodar adequadamente os maltiplos métodos de
aprendizagem. Ela ndo facilita a interacdo entre estudantes e seus pares e entre
professores e alunos; também ndo permite a flexibilidade necessaria para um
espaco voltado ao trabalho em equipe, para o aprendizado facilitado pela
tecnologia colaborativa e transdisciplinar. Acima de tudo, as salas de aula
tradicionais ndo ddo o suporte necessario para o aprendizado ativo, motivador e
criativo.

Tendo em mente o papel dos arranjos espaciais como organizadores da
interacdo, Pinheiro (2003, p. 76) destaca que o professor que almeje desenvolver
oportunidades de participacdo discursiva dos aprendizes mais simétricas deve
“pensar na possibilidade de outras disposi¢Oes dos participantes que facilitem o
contato visual e as trocas verbais entre os mesmos”, aproveitando, assim, “a forca
catalisadora do discurso na aprendizagem” (MEC/SEF, 1998, p. 62).

Na esteira de argumentacdo dos PCNs-LE (1998) e dos autores
supracitados, um dos arranjos espaciais mais sugeridos no sentido de uma
flexibilizacdo dos padr@es interacionais € o dos alunos em circulo, justamente por
propiciar o contato visual entre os participantes. Também para Cazden (2001), a
disposicdo dos alunos em circulo pode favorecer contribuicbes mais espontaneas
por parte desses, como, por exemplo, a possibilidade de se autosselecionarem para
falarem. Na mesma direcdo, Schultz et al (1982) apontam que o arranjo espacial
em circulo - diferentemente dos arranjos vigentes nas salas de aula tradicionais -
aproxima-se daqueles utilizados em contextos mais informais como o da conversa
ou das refeicdes familiares, possibilitando, dessa forma, oportunidades de troca
interacionais entre os participantes.

N&o obstante as razbes apresentadas acima sobre as possiveis benesses da
reconfiguracdo do arranjo espacial vigente nas salas de aula tradicionais, é

fundamental ter em mente, como demonstram varios estudos sobre o papel dos

1% www.littleonline.com/articles/tomas CEFPL.pdf
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arranjos espaciais na interagdo (CAZDEN, 2001; EDWARDS; MERCER, 1987,
PESSANHA, 1997), que a simples mudanga na organizacao/disposi¢édo espacial
ndo leva de imediato a um envolvimento dos aprendizes na interacdo e nem
significa automaticamente reversdo dos padrdes interacionais e das relacbes de
poder em sala de aula. Para que a reorganizagéo espacial opere de forma positiva
de modo a envolver os alunos na interagdo, essa deve ser acompanhada por um
movimento do professor no sentido de compreender como a interacdo em
diferentes arranjos espaciais acontece e como pode ser desenvolvida
(PESSANHA, 1997). “Nesse movimento deve estar também incluido o
aprendizado acerca de como partilhar seu poder em sala de aula, abrindo mais
espago a voz do aluno”, como bem diz Pinheiro (2003, p. 77), ao fazer referéncia
aos PCNs-LE (1998). Um dos elementos primordiais para um melhor
gerenciamento das oportunidades de negociagdo estd ligado ao entendimento do
sistema de troca de turnos vigente no discurso de sala de aula, tema abordado a

sequir.

2.45
Sistema de troca de turnos

Como nos diz Marcuschi (1998, p. 17) “toda conversagdo ¢ sempre situada
em alguma circunstancia ou contexto em que os participantes estdo engajados”,
quer seja em casa, na escola, no trabalho ou em qualquer outro contexto. A
conversacdo, que constitui o sistema mais basico de interacdo humana (VAN
LIER, 1988; MARCUSCHI, 1998) tem por base, de acordo com Sacks et al
(1974), sua organizacdo em pares adjacentes, 0s quais constituem unidades
estruturais da mesma. Esse fato ressalta o carater par da linguagem que é
construida basicamente pelos binémios pergunta-resposta e/ou asserc¢des-réplicas,
onde se da pelo menos uma troca de falantes. A atividade conversacional, por
conseguinte, é promovida pela alternancia entre os papéis de ouvinte e falante,
que apresenta como mecanismo-chave para a sua organizacdo estrutural, assim
como fator disciplinador, a tomada de turno.

A tomada de turnos constitui um conjunto de regras que regem a atividade

conversacional sob o ponto de vista da alocacdo das oportunidades de falar, bem
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como de manter os turnos de fala ou transferi-los no fluxo da interacdo entre os
participantes.

A sistematica elementar para a organizacao da tomada de turnos é descrita
minuciosamente por Sacks et al (1974) em um dos artigos considerados hoje
seminais da Analise da Conversa. Segundo o modelo proposto por eles, ha
diferentes maneiras de se construir um turno de fala, a partir de unidades de
construcdo de turno, as denominadas UCTs, que podem ter a extensdao de uma
Unica palavra até uma frase completa. As UCTs se caracterizam por dois tracos:
(1) a projetabilidade; (ii) a alocagéo de turnos. O primeiro componente se refere ao
fato de que os participantes podem prever, no curso da UCT, quando os turnos
irdo terminar, tendo como base as propriedades organizacionais do turno em
andamento. O segundo componente proposto diz respeito as técnicas de alocacdo
de turnos, que ddo conta da permutabilidade dos turnos de fala entre os
participantes da interacdo. Esses autores (ibid.) apontam trés modos diferentes que
o falante corrente pode langcar méo na tentativa de controlar a tomada de turno: (i)
selecionando o proximo participante, usando nomes ou recorrendo a perguntas;
(ii) incentivando a préxima fala sem selecionar o participante ou determinar quem
deve tomar o turno; (iii) deixando que um dos participantes continue a
conversacdo tomando o turno sozinho. A tomada de turno, portanto, ndo ocorre
de modo aleatério ou de forma desordenada. Ao contréario, ela obedece a certas
regras que criamos e utilizamos na conversagao.

De acordo com Marcuschi (1998, p. 18), 0 mecanismo que governa a
tomada de turno é um sistema espontaneo centrado em aspectos contextuais e o
processo de negociacdo é bastante estruturado. As regras para a distribuicdo de
turnos e dos mecanismos conversacionais constitui, no entanto, um modelo ideal,
ndo dando conta da complexidade interacional da conversagdo — nem sempre
simétrica — e de suas especificidades socioculturais. E importante frisar o fato de
que essas estratégias ndo abarcam toda a complexidade da mudanca de turno.
Outras técnicas, como por exemplo: a entonacdo, o direcionamento dos olhos, a
expressao corporal, a sintaxe, o léxico, as pausas e hesitacdes sdo estratégias
importantes na atividade conversacional como indicadores de quem tem a vez de
falar. Outros fatores, mais recentemente, tambem foram acrescentados como

sendo de grande relevancia: o aspecto prosédico, por exemplo, o tom de voz e
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aspectos paralinguisticos tais como ritmo e aceleragdo/desaceleracdo da fala
(GUMPERZ, 2002).

No enquadramento da sala de aula tradicional, as estruturas de participacdo
e arranjos espaciais ali encontrados favorecem um sistema de troca de turnos em
que as contribuicfes dos aprendizes sdo minimizadas, reforcando, assim, o
dominio interacional do professor. Diferentemente da conversa cotidiana, a
caracterizacdo do sistema de troca de turnos nesse contexto tem por base a
estrutura 1-R-F, como ja discutido: alocacéo previa dos falantes; pré-alocagdo dos
turnos de fala; grande ocorréncia de siléncios; esforco sistematico na minimizagéo
de falas simultaneas e sobreposigdes.

Também com relacdo a especificidade do sistema de troca de turnos na sala
de aula, Van Lier (1988) observa que, devido a existéncia de objetivos
pedagogicos e de papéis institucionais que correspondem a diferentes niveis de
conhecimento e de um grande numero de participantes na sala de aula de LE,
sobressaem nesse contexto as seguintes caracteristicas: (i) prevalece a regra de um
falante de cada vez, com pouca tolerancia a sobreposicao de turnos; (ii) o sistema
de tomada de turnos esta ligado a agenda do professor, ou seja, aos objetivos
pedagogicos tracados e (iii) a aula é geralmente enquadrada de modo que sua
sequéncia ideal é predeterminada.

Van Lier (ibid.) ressalta ainda que a vigéncia de um sistema de troca de
turnos pouco flexivel, com regras preestabelecidas e, dessa forma, ndo governado
pela negociacdo e competitividade traz restricdes a interagdo, aprendizagem e
construcdo de significados pelos aprendizes. Um primeiro obstaculo diz respeito a
dificuldade dos aprendizes em negociar ou competir pelo turno — habilidades
primordiais para a interacdo na lingua alvo. Outro problema relaciona-se ao
controle por parte do professor sobre o sistema de tomada de turnos. Tal controle
coincide muitas vezes com o dominio do professor sobre outros procedimentos,
como por exemplo, tdpicos e atividades, o que pode restringir ainda mais a
participacdo dos alunos.

Contudo, mesmo dentro do conjunto de regras conversacionais descritas
como inerentes ao sistema de tomada de turnos nas salas de aula tradicionais, ha
possibilidades de os professores redescreverem essas regras. Para tal, de acordo
com as sugestdes de Van Lier (1988), € fundamental que o professor olhe

atentamente para o processo interacional na sala de aula e busque desenvolver
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tarefas que permitam aos aprendizes a autosselecdo, alocacao, escolha de topico e
atividades.

De fato, uma maior participacao discursiva dos alunos esta intrinsecamente
relacionada a uma flexibilizacdo do sistema de troca de turnos, com a
possibilidade de os aprendizes se autonomearem ou escolherem os colegas, o que
marcaria um estilo mais conversacional da interacdo nesse contexto (SACKS et
al., 1974). Essa flexibilizacdo pode ser otimizada também por meio de arranjos
espaciais dos quais o professor esteja ausente como nos trabalhos em pares, trios
ou em grupos. Um bom exemplo de atividade, nesse sentido, é a
operacionalizacdo de debates organizados de forma que a turma seja dividida
entre debatedores e observadores, ficando a cargo dos observadores tecerem
comentarios sobre o desempenho e colocacBes dos debatedores (FABRICIO,
2011). Ainda no tocante ao trabalho em pares ou em trios, outro procedimento
bastante efetivo para que os alunos assumam um maior controle sobre os turnos
consiste em fazer com que os pares/trios, durante uma mesma atividade,
reestruturem-se, de modo gue os alunos tenham novos parceiros conversacionais
com o0s quais socializem as discussdes anteriores, formando-se uma cadeia de
troca/tomada de turnos e expansao de significados.

E importante sublinhar, no entanto, que, mesmo no arranjo da turma como
um dnico grupo, essa flexibilizacdo é possivel se o professor buscar, por exemplo,
manter-se em siléncio, evitar o contato visual com alguns alunos apenas e permitir
eventuais sobreposicdes de turno (CAZDEN, 2001). Talvez, assim, os professores
ao tentarem utilizar maneiras inventivas de engajar os alunos em praticas mais
envolventes, possam redefinir praticas interacionais pouco simétricas e recorrentes
nesse contexto.

Todos os componentes da organizacao interacional e regras conversacionais
aqui expostos convergem e se concretizam na interacdo em sala de aula. De fato,
somente através da observacdo da fala-em-interacéo é possivel reconhecer quais
das intencbes pedagogicas idealizadas pelo professor efetivamente se concretizam
ou ndo. A fala-em-interacdo construida em sala de aula €, entdo, a fonte para
analisar até que ponto a intencdo corresponde a acdo. Tal constatacdo foi
fundamental para formar a organizacdo desta pesquisa. Por isso, para criar

inteligibilidade sobre o discurso através do qual vivemos nossas experiéncias de
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participacdo dentro de nossa comunidade de pratica™ (WENGER, 1998) — sendo a
escola e a sala de aula de ILE as que nos interessam em particular — recorro na
proxima secdo a conceitos da sociolinguistica interacional: enquadre,
alinhamento, esquemas de conhecimento, e pistas de contextualizacdo. Cabe
destacar que essa escolha pauta-se no entendimento de que esses conceitos
analiticos ajudam a captar a linguagem em movimento e o processo de produgéo
de significados/sentidos dele recorrente, oferecendo uma possibilidade
metodologica para investigacdo de nossas acGes comunicativas na interacao

social.

2.5
Jogo interacional na sala de aula: enquadres, alinhamentos,
esquemas de conhecimento e pistas de contextualizagao

Ao abordar a linguagem como um fenémeno social, a sociolinguistica
interacional preocupa-se com o0 processo interacional de construcdo de
significados, apresentando uma perspectiva dindmica e complexa da interacdo
social em contextos sociais especificos. Podem ser considerados para estudo, tanto
eventos ndo institucionais, tais como a conversa entre amigos, como também os
produzidos em contextos institucionais, como no caso deste estudo, uma aula de
ILE, dentre outros (TANNEN; WALLAT, 2002). Os estudos em sociolinguistica
interacional voltam-se para o fenémeno linguistico como forma de compreender o
que acontece nas interagdes sociais, Ou Sseja, COMO as pessoas constroem,
negociam e interpretam os significados quando interagem e falam umas com as
outras.

O caréter dindmico da construcdo do significado de um evento interacional
em contextos informais e institucionais € posto em relevo por varios autores
(BATESON, 2002; GOFFMAN, 1974, 1979, 2002; GUMPERZ, 1986, 2002;
TANNEN; WALLAT, 2002; TANNEN, 1983) que abordam a linguagem como
um fendmeno social. Isso significa dizer que esses autores entendem a construcao
e a negociagéo de significados a partir da interagdo com o outro por meio do uso

da linguagem. Os estudos dessa area fornecem, assim, ferramentas fundamentais

15 Conforme Wenger (1998) define a partir de uma vis&o social de aprendizagem, comunidades de
pratica sdo grupos de pessoas que se formam a partir do engajamento mutuo sustentado em
atividades compartilhadas, onde interagem e negociam significados. Esse engajamento “molda ndo
somente 0 que fazemos, mas o que somos e como interpretamos o que fazemos” (ibid., p. 4).
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para a compreensdo dos movimentos interacionais de producdo, negociagdo e
construgéo de sentidos entre os interlocutores, no caso deste estudo, professor e
alunos, que emergem no contexto mais restrito, neste caso, a sala de aula de ILE.

Fundamentado, portanto, na Sociolinguistica Interacional, este estudo tece
sua investigacdo (cf. capitulo 4) apoiado nas contribui¢des tedricas dos autores
supracitados. Dentre os conceitos analiticos cunhados por esses autores para
captar o jogo interacional e o processo de producdo e construcdo de sentidos,
destaco: enquadres interacionais (frames) (BATESON, 2002; GOFFMAN, 1974;
TANNEN; WALLAT, 2002), conceito de alinhamento (footing)'® (GOFFMAN,
1979, 2002), esquemas de conhecimento (GUMPERZ, 2002; TANNEN;
WALLAT, 2002) e pistas de contextualizacdo (GUMPERZ, 2002). Cabe assinalar
que essas ferramentas analiticas estdo intrinsicamente interligadas e séo
fundamentais em nossa analise, pois elas nos possibilitardo mostrar a
(co)construgdo discursiva no curso das trocas interacionais entre professor-alunos
e alunos-alunos, bem como mudancas dos enquadres da interacdo e dos
alinhamentos dos participantes ou até mesmo sua sustentacdo. Podem ainda
favorecer a identificacdo de papéis diferenciados para professor e alunos do ponto
de vista da sala de aula convencional.

O conceito de enquadre, dentro de um enquadramento psicoldgico, foi
primeiramente proposto por Bateson (2002) em seu artigo Uma teoria sobre
brincadeira e fantasia. Nesse artigo, Bateson discute a natureza da comunicagéo
humana, enfocando que qualquer situacdo comunicativa sO6 pode ser
compreendida a luz de uma metamensagem sobre como categorizar e interpretar a
situacdo e as agdes em curso. Como bem define Martins (2002, p. 94), “a esta
metamensagem, Bateson denominou enquadre”. Logo, 0 enquadre contém uma
série de informagdes (sinais) que possibilitam aos interlocutores o entendimento
de uma dada mensagem. O enquadre oferece, assim, aos participantes elementos
que, combinados de certas formas, delimitam que tipo de comunicacdo ocorre ali
e, consequentemente, como cada participante deve responder aquela situacdo
especifica. E justamente o conjunto de sinais presentes no enquadre que vai
permitir que um enunciado seja interpretado como uma afirmacéo verdadeira, uma

ironia, uma ameacga ou uma brincadeira.

16 Sigo Ribeiro & Garcez (2002) para a tradugao de frames e footing.
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Posteriormente, Goffman (1974) desenvolve o termo enquadre explorado
por Bateson, fazendo a caracterizagdo de enquadre interacional e propondo um
enguadramento mais socioldgico desse conceito. As bases tedricas da analise de
enquadres foram estabelecidas por Goffman (1974) ao lancar sua obra Frame
Analysis. Essa obra contém um amplo sistema de termos e conceitos para ilustrar
como as pessoas lancam mao de mdaltiplas estruturas para dar sentido a eventos.
Nesse estudo, o autor define enquadre como as estruturas sociais reconhecidas
pelos interactantes, numa relacdo dindmica de construcdo de significados, tendo
como principal locus de expressdo 0s aspectos semioticos da comunicacdo
humana, em relacdo intima com a linguagem, como ressalta Rodrigues Junior
(2005).

De fato, a abordagem de enquadre de Goffman introduz conceitos e
distingdes fundamentais para um melhor entendimento da estrutura organizacional
e de participacdo social em que o discurso faz emergir. Ao sintetizar as teorias
Goffmanianas em quatro aspectos-chave, Branamam (1997; apud RODRIGUES
JUNIOR, 2005, p. 128) sublinha que para Goffman:

a experiéncia social é governada eminentemente por enguadres, cuja relevancia
esta exatamente em demonstrar que os eventos, acdes, performances e 0s eus nao
representam significados per se, mas dependem dos enquadres para coconstruirem
e representarem significados culturais através da linguagem em uso.

Para o autor, a linguagem cria multiplas realidades e o papel do enquadre
seria focalizar uma delas, colocando-a em evidéncia e sinalizando o sentido
implicito do que esté sendo dito ou feito na interacéo.

Como um desdobramento da nogdo de enquadre, Goffman (1979, 2002)
desenvolve também um importante conceito para a analise da interagdo — o
conceito de alinhamento (footing). O autor, em seu célebre artigo Footing, trata
do alinhamento que os interlocutores assumem ao enunciarem suas elocucdes e
interpreta-las em uma situacdo social determinada. Tal alinhamento é percebido
pelos participantes justamente quando hd mudangas significativas em relacdo a
orientagdo dos participantes da interacdo. Isso acontece por meio de pistas que
evidenciam a projecdo pessoal que os participantes da interacdo propdem aos
demais, sendo ratificados ou ndo, e modificados ou ndo no decorrer da interagéo.

Assim, Goffman chama atengéo para a maneira como cada um se apresenta para si
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mesmo e para 0s outros por meio da forma como lida com o que é dito e se
posiciona nas interagoes.

Ao eleger o falante como centro de suas analises, o autor chama de footing
0 modo como cada um se posiciona em relacdo ao que é dito, como modifica sua
fala em relagdo a quem esta se dirigindo e como se alinha em situacGes sociais
especificas. Na perspectiva goffmaniana, portanto, estamos constantemente
reinterpretando o discurso e reorganizando nossa orientacdo em relacéo a situagédo
interacional. Essa dindmica cria, assim, uma serie de subenquadres ou
microenquadramentos, chamados de alinhamento. O alinhamento representa a
postura dos participantes em uma dada situacgdo interacional, ou seja, “a p0SiG&o e
projecdo do ‘eu’ de um participante na relacdo com o outro, consigo proprio e
com o discurso em constru¢do” (GOFFMAN, 2002, p. 107). Assim, nas palavras
do autor (2002, p. 113):

[...] uma mudanca de footing implica uma mudanga no alinhamento que assumimos
para nds mesmos e para 0s outros presentes, expressa na forma em que conduzimos
a producdo ou recepc¢do de uma elocucdo. Uma mudanga em nosso footing é outra
maneira de falar de uma mudanca em nosso enquadre de eventos.

Dentro dessa perspectiva, os alinhamentos caracterizam tanto as identidades
sociais dos interactantes como a maneira pela qual elas sdo criadas, negociadas,
modificadas e cossustentadas na interacdo (GAVRUSEVA, 1995). E justamente
nesse sentido que os estudos de Goffman trazem contribuicGes relevantes para a
analise de como as pessoas em interacdo se posicionam nas diferentes interagdes
das quais participam, tanto com relacdo ao que € dito pelos outros, como também
na modificacdo da sua fala em funcéo do seu interlocutor.

Tannen (1983) e Tannen & Wallat (2002), por sua vez, retomam 0s
conceitos de enquadre interacional e de footing de Goffman e procuram aplica-los
a andlise do discurso. No entanto, as autoras incluem em sua proposta aspectos da
natureza cognitiva e propdem, assim, a no¢do de estruturas de expectativas. As
autoras distinguem, dessa forma, dois tipos de noc¢des inerentes as estruturas de
expectativas: os esquemas de conhecimento e os enquadres interativos. Os
primeiros - 0s esquemas de conhecimento - referem-se ao conjunto de
expectativas sobre os eventos sociais. E 0 nosso ponto de entrada na interac&o.
Nas palavras das autoras (TANNEN; WALLAT, 2002, p. 189) refere-se “as

expectativas dos participantes acerca das pessoas, objetos e eventos no mundo”.
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Isso significa dizer que ao participarmos de uma interacdo social, acionamos
esquemas de conhecimento de mundo, dentre os quais se incluem aqueles
relativos aos nossos papéis interacionais e aos de nossos interlocutores. E esse
conhecimento que nos orienta discursivamente sobre o que dizer, para quem,
quando e como fazé-lo.

Em outros termos, € a partir de nosso conhecimento de mundo (o
conhecimento de experiéncias anteriores) que podemos, em uma situacdo nova,
preencher informacgdes ausentes e, assim, interpreta-las. Dessa forma, fica claro
que agimos na interacdo e construimos entendimento do que esta ocorrendo, nao
como tabulas rasas, mas com base em um estoque de percepgdes prévias. O
conhecimento prévio que cada participante traz para a interacdo tem papel
fundamental na forma como a interacdo vai desenrolar-se e nos sentidos que vao
ser coconstruidos durante o processo.

A esse respeito Gumperz (2002) aponta que os falantes, na negociacdao de
seus propésitos comunicativos, fazem uso de seu “conhecimento pressuposto”
ou “conhecimento de mundo” para fazer previsdes, criar expectativas ¢ elaborar
hipoteses quanto ao jogo interacional, podendo tanto confirméa-las, redefini-las
como abandona-las a medida que a conversa se desenvolve. Porém, esse mesmo
autor (op. cit.) chama atencdo para o fato de que nem sempre as convencdes de
interpretacdo sdo compartilhadas por todos os interactantes, visto que, muitos
pertencem a diferentes comunidades discursivas e, assim, tém diferentes
backgrounds socioculturais. Ao longo da conversa, essas diferengas podem gerar
guebras na comunicacdo ou até mesmo conflito e mal-entendidos.

A segunda categoria — enquadre interativo — refere-se a definicdo e
percepcao dos interlocutores do que esta ocorrendo em um determinado momento
da interacdo (TANNEN; WALLAT, 2002). A nocéo interativa de enquadre da
conta da percepcdo de qual atividade estd sendo encenada, de qual sentido os
falantes dédo ao que dizem na mensagem e na metamensagem (a intengéo
comunicativa daquilo que esta sendo dito). Os enquadres emergem, portanto, de
interacbes verbais e ndo verbais e sdo por elas constituidos (TANNEN;
WALLAT, 2002, pp. 123-124).

Nas interagOes, 0s sujeitos envolvidos estdo sempre propondo ou mantendo
enquadres, que orientam e organizam o discurso em relagdo ao contexto. I1sso nos

permite observar que hd uma ligacdo entre os esquemas de conhecimento e 0s
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enquadres interativos, pois o interactante precisa estabelecer relacGes entre o
enquadre definido em determinada interacdo e seus conhecimentos adquiridos em
experiéncias anteriores, para que possa, enfim, interpretar o que estd sendo
comunicado.

Para acessarem a metamensagem, os interlocutores utilizam o que Gumperz
(2002) denomina pistas de contextualizacdo, isto é, tracos linguisticos e
paralinguisticos que os participantes usam para sinalizar ou marcar suas intengdes
comunicativas, para inferi-las de outros interlocutores e para construir
expectativas sobre qual é a atividade que est4 ocorrendo ou sobre o que podera
acontecer a seguir na interacdo. Conforme o autor define, as pistas de
contextualizacdo sdo internalizadas pelos falantes e sdo ativadas durante a
interacdo social de forma a criar inferéncias, ressaltando o que é proeminente para
uma determinada interpretacdo, num dado momento. Em outras palavras, as pistas
de contextualizacdo funcionam no estabelecimento de enquadres, no curso da
interacdo e ajudam a sinalizar mudancas no contexto e a criar envolvimento entre
os interlocutores. Pistas de contextualizacdo, na definicdo de Gumperz (2002, pp.
149-152), sdo:

[...] quaisquer tracos da forma linguistica e/ou ndo linguistica (i.e, 0s gestos,
postura etc.) que contribuem para assinalar as pressuposi¢cGes contextuais - 0
codigo, o dialeto e processos de mudanca de estilo, fendmenos prosddicos, escolha
entre opcOes sintaticas e lexicais, expressdes formulaicas, estratégias de
fechamento e sequenciagdo - podem todas ter fungdes de contextualizacéo.

Dessa perspectiva, cabe problematizar a afirmacdo que tais pistas
“veiculem informagdo”, pois, os significados sdo construidos no processo
interativo, sendo influenciados pelo contexto da interacdo e pelos interactantes
que dela participam. Assim, podemos concluir que os significados que atribuimos
as pistas de contextualizacdo ndo s&o universais, ja que aprendemos em nossa
cultura a atribuir significado a essas pistas. Do ponto de vista da construcdo do
significado que perpassa este estudo, a comunicagdo humana €, portanto, mais
uma questdo de coconstrucdo de interpretagdes compartilhadas do que de
transmisséo de significados.

Como vimos, a analise dos alinhamentos fornece subsidios para a
percepcao da dindmica das intera¢Ges sociais, pois ela aponta para o processo de

negociacdo das identidades que védo sendo coconstruidos na interacéo. Passo agora
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a discutir de forma sucinta dois conceitos-chave para a investigacdo das agdes
comunicativas na interacdo social em minha sala de aula de ILE e que despertam a
atencdo de pesquisadores de diferentes areas de conhecimento: os conceitos de

identidade e papel.

25.1
Identidades e Papéis

Quando se fala em interacdo social, em particular, as institucionais, como é
0 caso da sala de aula de ILE de uma escola federal, foco deste estudo, dois
conceitos-chave considerados por muitos (MCCALL; SIMMONS, 1978;
SARANGI, 2010) como diretamente relacionados e, por isso de dificil separacédo
conceitual emergem: trata-se dos conceitos de identidade e de papel.

O primeiro — o conceito de identidades — esta na ordem do dia, haja vista o
grande numero de autores (SILVA, 2005; WOODWARD, 2005; MOITA LOPES,
2002 e 2003a; FABRICIO, 2002) que se debrucam sobre essa tematica na
contemporaneidade. Definir o que é identidade, porém, parece ser tarefa
complexa. Para Hall (2005), a complexidade do conceito de identidade resulta do
fato de que as identidades contemporaneas estdo sendo descentradas, isto &,
deslocadas em decorréncia das transformacdes globais que estdo fragmentando as
paisagens culturais de classe, de género, sexualidade, etnia, raca e nacionalidade
que, no passado, forneciam-nos soélidas localizacBes para 0s sujeitos sociais. Nas

palavras do autor (op.cit., 2005, p. 13):

[...] a identidade passa a ser definida historicamente e néo
biologicamente. O sujeito assume identidades diferentes em
diferentes momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao
redor de um ‘eu’ coerente. Dentro de nos ha identidades
contraditorias, empurrando em diferentes direcdes, de tal modo
que nossas identificacbes estdo sendo continuamente
deslocadas.

Vaérios autores (MOITA LOPES, 2002 e 2003a; Fabricio, 2002) fazem uso
de diferentes metédforas para significar a fragmentacdo e a fluidez do sujeito
contemporaneo, ou Seja, para descrever 0 processo identitario como sendo
multifacetado, inconcluso e em permanente mobilidade tais como: trama, colcha
de retalhos, mosaico, feixe, caleidoscopios, a faixa de Mdoebius. Todas essas

metaforas corroboram a construgdo de sentido de identidades como sendo “um
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feixe de tragos identitarios que coexistem, as vezes de forma contraditoria, na
construgdo das diferencas de que somos feitos” (MOITA LOPES, 2003a, p. 28).
Desse modo, quando interagimos discursivamente, nossas identidades vém a tona
e, dependendo do contexto de interlocucdo, algumas adquirem maior relevancia
do que outras (WOODWARD, 2005; MOITA LOPES, 2003a). Isso significa
dizer que as identidades sociais emergem em processos discursivos em que as
pessoas negociam significados e coconstroem tais identidades. Tal compreensédo
ndo so ressalta o carater relacional das identidades sociais, como também deixa
em evidéncia a importancia da alteridade no processo de construcdo identitaria,
pois, 0 que nos constrdi é justamente o didlogo com a outridade (BAKHTIN, 2003
e 2004). Dessa forma, diferentemente de uma visdo monolitica e essencialista das
identidades sociais, a abordagem socioconstrucionista, a qual este estudo se
alinha, concebe a existéncia de varias identidades sociais coexistindo na mesma
pessoa de forma contraditdria, pois agimos de formas diferentes, dependendo do

contexto no qual estamos circulando.

Esse entendimento da identidade social como sendo um processo de
construcdo sempre inacabado, um “vir a ser” (SARUP, 1996) constante, dialoga,
como ja referido (cf. secdo 2.3.1), com a visdo de linguagem advogada por
Bakhtin (2003) em que “a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se
forma e se desenvolve em uma interacdo constante e continua com o0s enunciados
individuais dos outros” (FARACO, 2003, p. 294). Para Bakhtin, como sublinha
Menezes de Souza (1995, p. 22), “o sujeito constitui-se ouvindo e assimilando as
palavras e os discursos do outro (sua mde, seus colegas, sua comunidade etc.)”.
Em outras palavras, constitui-se na fronteira entre aquilo que é seu e aquilo que é
do outro. Dessa forma, o sujeito ¢ visto por Bakhtin (2003) como “sendo
imbricado em seu meio social, sendo permeado e constituido pelos discursos que
o circundam” (MENEZES DE SOUZA, 1995, p. 22).

Contribuindo para o debate, Goffman (1980, 2004), partindo da perspectiva
dramatirgica, investiga a maneira pela qual as pessoas encenam identidades na
vida cotidiana e como a identidade social € compreendida. Para o autor, 0s
fendmenos sociais se manifestam nas relagfes entre individuos, em encontros
sociais gque representam as estruturas sociais, culturais e politicas da sociedade a

qual os interlocutores pertencem. Segundo ele, todos os individuos sdo atores que
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atuam para viver em sociedade. Desse modo, em todo e qualquer encontro social,
cada pessoa realiza a¢Oes especificas conforme sua interpretacdo acerca do que
estd acontecendo em uma determinada interacdo. Essa interpretacdo, pois, orienta-
nos como interagir com 0S outros e gera expectativas sobre como eles devem agir
CONO0SCO.

Ao pensar a interagdo como uma encenagédo, Goffman (1961) considera que
0 sujeito é constituido socialmente por meio de caracteristicas que lhe séo
atribuidas e o condicionam a assumir papéis em um determinado contexto
interacional. Esse papel interacional e discursivo exercido pelo individuo pode ser
sustentado ou ndo pela audiéncia, tal qual o ator com o seu publico. Nessa
perspectiva, a questdo da identidade — forma pela qual as pessoas se apresentam —
faz emergir tanto a qualidade do que € idéntico como a nocdao de um conjunto de
caracteres que fazem reconhecer um individuo como diferente dos demais.

Na esteira do pensamento de Goffman, varios estudiosos (BERGER;
LUCKMANN, 1967; MCCALL; SIMMONS, 1978; SARANGI, 2010)
consideram o conceito de papel primordial para as analises interacionais, posto
que se apresenta como uma unidade organizadora fundamental nos/dos encontros
sociais. E pensamento comum entre esses pesquisadores (op. cit.) que 0s papéis
fazem parte de nossos estoques de conhecimento sobre 0 modo de se conduzir no
mundo social e, por isso mesmo, seriam fundamentais para orientar a conduta dos
interactantes assim que se colocam em situagédo de copresenca.

E importante destacar, no entanto, que o conceito de papel apresenta um
lado determinista, reconhecido pelo proprio Goffman (1961) e muito discutido por
pesquisadores que fazem a sua critica, ao ressaltarem que a teoria de papéis é
excessivamente prescritiva e fixa, ndo dando conta da natureza mdultipla e
discursiva das identidades sociais (MOITA LOPES, 2002). Parece, todavia, que 0
papel para Goffman ndo é apenas essa estrutura rigida de conhecimento utilizada
pelas pessoas para interagir. Os papéis tém também eles proprios um carater de
construto interacional, dindmico, maltiplo e até mesmo ambivalente, como afirma
Sarangi (2010), uma vez que o0s papéis podem ser, a todo o momento,
transformados na interagdo. Isso se da também na medida em que o papel
desempenhado pelos participantes de uma dada interacdo pode nédo corresponder
exatamente as expectativas criadas ou consideradas como tipicas daquele

contexto. O autor (op. cit.), com base no trabalho de Merton (1968, apud
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SARANGI, 2010), defende uma definicdo de papel mais dinamica e situada por
entender que ha papéis determinados para qualquer individuo envolto em uma
dada atividade, e alguns desses papéis podem ser situacionalmente conflituosos ou
maultiplos, constituindo, assim, o que Merton denomina de role set ou conjunto de
papéis associados. Um exemplo é o do professor que tem um conjunto de papéis
em relacdo ao aluno (educador, avaliador, mediador, conselheiro), mas tem outro
conjunto de papeis em relacdo aos outros professores (colega de trabalho,
avaliador, coautor).

Dinamizando a nogéo de papel goffmaniana e, a0 mesmo tempo explorando
0 potencial do conceito de tipo de atividade (LEVINSON, 1992), Sarangi (2010)
propGe a distincdo entre papéis sociais, papéis discursivos e papéis de
atividades. O primeiro — papéis sociais — diz respeito as categorias macrossociais,
tais como professor, aluno, coordenador, que criam expectativas acerca dos scripts
interacionais a serem seguidos em uma determinada interacdo, bem como acerca
das relacBes sociais entre os participantes de tal interacdo. No caso deste estudo,
focalizam-se os papéis sociais de professor e alunos e as relagcdes sociais entre
alunos-professor e alunos-alunos. Papéis discursivos, por sua vez, referem-se a
relacdo entre os interactantes e a mensagem (se ele/ela a produziu, a recebeu, a
transmitiu em nome de outro, etc.). O ultimo tipo, papéis de atividade, consiste na
atualizacdo (enactment) dos papéis sociais em uma acdo sociodiscursiva
“concreta”. Esse processo de atualizagdo depende do tipo de atividade
desempenhada na interacdo e também de como os participantes vao negociando e
(re)construindo as relacfes sociais entre si. O papel de professor, por exemplo, s6
é legitimo na sala de aula e na copresenca dos alunos. Contudo, antes do inicio ou
depois do término ou até mesmo durante a aula pode haver mudancas que rompam
0 papel de atividade de professor. Isso pode ocorrer, quando, por exemplo, 0
professor compartilha historias e experiéncias com os alunos ou comenta algum
fato ocorrido na TV ou nos jornais, ou seja, quando ele se coloca ndo como
professor, mas como pai, cidaddo, torcedor, etc. No ambito da sala de aula, os
papeis de atividades mais tipicos relacionados ao professor sdo os de
disciplinador, controlador, avaliador, dentre outros e, enquanto que para 0S
aprendizes sdo associados 0s papéis de receptor ou participante passivo da

interacao.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0912734/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0912734/CA

79

Assim, além da nocdo situada de papel (SARANGI, 2010), este estudo
entende que ha dois tipos de conhecimento que podem ser identificados quando
professores e alunos interagem. O primeiro consiste em um conhecimento tecido
com base nas experiéncias vivenciadas pelos participantes em outras salas de aula
e nos papéis considerados, macrossocialmente, tipicos ou pré-determinados de
professores e alunos e que poderdo ser confirmados ou ndo na interacdo. O
segundo advém de um conhecimento desenvolvido na interacdo, construido ao
longo do processo das trocas conversacionais entre os participantes. Desse modo,
o entendimento de que os papéis de alunos e professor emergem e sdo forjados
interacionalmente afasta, na nossa perspectiva, qualquer critica de que se trata de
um conceito estatico e essencialista.

E em funcdo, portanto, dessa perspectiva situada que a nogdo de papel sera
empregada nesta pesquisa, com vistas a delinear como se da a emergéncia de
papéis nas interacdes entre os alunos e o professor e entre os alunos em si, e como
se relacionam os papéis desempenhados pelos participantes na fala-em-interacao
da sala de aula de ILE. Embora se parta dos papéis sociais e discursivos
disponiveis, a preocupacdo desta pesquisa recaira sobre os papéis de atividade.

Nesta pesquisa, o conceito de footing (GOFFMAN, 2002) - como uma
ferramenta importante para a interpretacdo da conversa em contextos sociais
especificos e para a compreensdo do processo de construcdo identitaria dos
interactantes envolvidos na interacdo - serd utilizado como sinénimo de
alinhamento. Esse construto sera relacionado aos papéis de atividade (SARANGI,
2010) desempenhados pelos participantes, como, por exemplo, o de controlador
ou mediador da interacdo, dentre outros observados nas dindmicas de sala de aula.

Este estudo faz uso dos conceitos de identidade (MOITA LOPES, 2002) e
de papel (SARANGI, 2010) para olhar para as trocas conversacionais entre
professor-alunos com o objetivo de delinear as acBes dos participantes e observar
como suas identidades e papéis sdo forjados interacionalmente.

E importante destacar o fato de que estou ciente das criticas frequentemente
feitas a nogdo de papel, as quais julgam que tal nocéo enfatiza a ideia de que o
comportamento social € prescrito e, consequentemente, 0s papéis seriam
“predeterminados” ou “estdveis”. Esta, no entanto, ndo ¢ a forma pela qual
emprego a nogdo de papel em associagdo com a questdo identitaria. Utilizo-a ndo

para sugerir que as identidades de professores e alunos sdo predeterminadas, mas
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para sublinhar o trabalho discursivo de construcdo, manutencdo e sustentagdo de
identidades que sdo avaliadas como “estaveis”. Justamente por ndo serem fixos,
esses papeis tidos como “estaveis” podem ser contestados, desafiados,
flexibilizados e, até mesmo, reconfigurados nas praticas interacionais de sala de
aula.

Tendo apresentado 0s pressupostos tedricos que ddo ancoragem ao
desenvolvimento desta investigacao, traco a seguir um panorama do universo da
pesquisa e de seus participantes, assim como dos procedimentos metodolégicos e

pedagogicos adotados nesta investigacao.
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