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INICIACAO-RESPOSTA E FEED-BACK
(I-R-F), NO DESEMPENHO DE
ALUNOS DE FRANCES LINGUA
ESTRANGEIRA (FLE)'

Joselma Dias de Sousa”

RESUMO

O objetivo deste artigo € analisar situagoes de iniciagio-resposta-feedback (I-
R-F) em aulas de francés como lingua estrangeira, procurando observar com
que objetivo(s) os alunos fazem perguntas e o tipo de conhecimento que
buscam nessa situagdo. O corpus para andlise estd constituido por aulas,
gravadas e observadas, da disciplina Francés 1, do Curso de Letras da UFCG,
em Campina Grande-PB,

Palavras-chave: francés; interagio em sala de aula; iniciagdo-resposta-
feedback.

ABSTRACT

This paper aims at analyzing situations of feedback response initiation (FRIS)
IN French, as foreign language, classes, so as to observe the student’s
questions goal as well as the kind of knowledge they search during such
situations. The corpus of this analysis is constituted by recorded and attended
classes of the discipline French I of the Modern Language Course at UFCG,
Campina Grande - PB.

Key words: French; classroom interaction; feedback response initiation.

' Bortoni (1994) traduziu o esquema I-R-F (Sinclair & Coulthard, 1975) como evento
IRA, entendendo que o feed-back do professor €, quase sempre, uma avaliagio sobre
a resposta do aluno. Entretanto, como supomos que o feed-back do aluno ndo se
constitui numa avaliagio sobre a resposta do professor parece-nos mais adequado
empregarmos [-R-F.

“ Mestranda da UFPB - Campus I1.
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INTRODUCAO

Tradicionalmente, a interagdo em sala de aula é marcada por
uma assimetria entre os interlocutores-alvo, evidenciada através do
discurso do professor, que apresenta atos verbais, do tipo: iniciar a
aula; gerenciar as trocas comunicativas em sala; explicar; informar;
definir as formas de avaliacdo, etc. (Magalhdes & Costa, 1988;
Marcuschi, 1988; e Consolo, 1997).

Dentre os atos verbais tipicos da linguagem do professor,
destacamos o esquema I-R-F (Iniciagido-Resposta-Feed-back), descrito
por Sinclair & Coulthard (1975, apud Bachmann, 1991) como
constituido de uma pergunta pelo professor, seguida da resposta do
aluno, fechando com o comentdrio do professor. Esta estrutura
terndria "recorrente” em sala de aula € provocada ou iniciada pelo
professor, que, ao questionar, tem em vista, certamente, verificar o
conhecimento do aluno; e o seu comentario caracteriza-se por ser uma
avaliagdo positiva ou ndo sobre a resposta obtida (Sinclair &
Coulthard, apud Bachmann, op.cit.: 164-165).

Entretanto, observamos uma variacdo Teferente ao partici-
pante que desencadeia o I-R-F em sala de aula. Notamos que, por
vezes, é o aluno que questiona o professor; este responde ao que fora
solicitado; e o' aluno faz um comentirio. O aluno tem assim um
desempenho que se assemelha a do professor, entretanto nos questio-
namos sobre alguns aspectos: qual € a intengao do aluno ao perguntar?
qual € a caracteristica de seu comentdrio? serd que o I-R-F iniciado
pelo aluno estd relacionado a postura do professor da sala? Nesse
sentido, nossa reflexdo recai sobre o esquema I-R-F, quando iniciado
pelo aluno, no caso aqui de Francés como Lingua Estrangeira (FLE),
visando investigar o objetivo da pergunta e o tipo de comentério
produzido pelo aprendiz; bem como verificar se o I-R-F estd
condicionado a postura do professor.

O tema aqui abordado surgiu da constata¢do da triade I-R-F
no desempenho de alunos de FLE, o que nos chamou a ateng@o por ser
um esquema reconhecido no discurso do professor. Mas foi, princi-
palmente, a percep¢io de que a atitude do aluno difere da do profes-
sor, no que tange ao objetivo de questionar e ao tipo de comentério
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produzido, que nos motivou a tratar desse tema. Embora este estudo
tenha uma natureza descritiva, é nossa inteng¢do sugerir ao professor a
importdncia de se observar a produgdo verbal de seu aluno, pois,
quase sempre, esta € reflexo de sua postura pedagégica em sala de
aula.

Os informantes investigados séo seis alunos e a professora
da turma de Lingua Francesa I (LFI), do curso de Letras, oferecido
pela UFPB-Campus 1II, no periodo de 2000.1°. Tais alunos sio
iniciantes no estudo desta lingua. Este trabalho resulta de um recorte
dos dados obtidos a partir das gravagcdes das aulas de LFI que
constituem objeto de nossa disserta¢ido de mestrado.

2. O ESQUEMA I-R-F EM SALA DE AULA

Sinclair & Coulthard (1975, apud Bachmann, op. cit.), ao
investigarem a interagdo em sala de aula, verificaram que freqiien-
temente o professor desencadeia o esquema interacional I-R-F. Este
esquema consiste de uma estrutura terndria composta de uma seqiién-
cia iniciada pelo professor (geralmente uma pergunta), seguida suces-
sivamente da resposta do aluno e do comentdrio do professor que,
quase sempre, ¢ uma avaliagdo positiva ou ndo sobre o desempenho
do aluno.

Gabbiani (1991) analisou cada uma das partes deste esque-
ma em separado, destacando as caracteristicas formais desta triade, as
quais resumimos aqui. Perguntas: perguntar é uma das técnicas mais
utilizadas em sala pelo professor, e isto reflete como ele controla o
discurso, tanto em sua forma como em seu contetido. As perguntas do
professor sdo divididas em dois grupos: as perguntas abertas (quando
admitem vdrias respostas) e as fechadas (quando s6 uma resposta é
apropriada). Tais perguntas limitam o tipo de resposta a ser dada como
também controlam o contetido, o assunto a ser tratado pelo aluno.
Respostas: uma das estratégias utilizadas pelos alunos para responder
as perguntas do professor é prender-se a algum elemento da pergunta

? Gostaria de agradecer A professora M. Dalva Sarinho por ter me permitido registrar
suas aulas.
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e selecionar respostas a partir desse elemento. Qutra estratégia muito
comum € o aluno produzir uma resposta baseando-se nas vdrias
executadas em sala de aula. Em fungdo do grande nimero de alunos
na classe nao € possivel ao professor controlar que raciocinio os levou
a darem suas respostas. O professor acaba assim aceitando as
respostas dos alunos como conhecimento adquirido, embora muitas
vezes ndo seja bem assim. Avaliagdo: a resposta do aluno é normal-
mente seguida de uma intervengdo do professor, que fecha a
seqiiéncia. Se o professor considera a resposta como adequada, ele a
aceita. Mas nem todas as perguntas recebem respostas adequadas e,
por vezes, hd perguntas que nao obtém resposta alguma. Diante de
respostas inadequadas, quase sempre, o professor realiza correcoes.
Quando ocorrem casos em que duas ou mais respostas diferentes apa-
recem e apenas uma ¢ a correta, o professor em geral toma a resposta
apropriada e ignora as incorretas, selecionando o que considera
relevante.

No esquema I-R-F, o professor pergunta tendo, certamente,
como objetivo verificar o conhecimento do aluno, pois, na verdade, o
professor tem antecipadamente as respostas para tais perguntas. Ehlich
(1986:154) chama este tipo de pergunta de didética e diz que esta “néo
é usada pelo professor quando ele mesmo ndo sabe a resposta”.
Também Coracini (1995: 76-83), ao analisar perguntas de professor,
classificou este tipo de questao como diddtica e um outro tipo de
pergunta observada como comunicativa. A primeira cumpre um
propdsito pedagdgico de ensino e se refere diretamente ao material
explorado (texto, gramitica, uma atividade, etc.). J4 a pergunta
comunicativa “parece escapar as preocupagdes didéticas (a0 menos no
imagindrio de professor e alunos)” e ocorre “nos momentos em que se
escapa dos assuntos propostos pelo material” de estudo. O assunto da
pergunta e 0 momento da aula em que se da sdo diferentes da pergunta
diddtica. Esclarece a autora que as perguntas comunicativas sao assim
designadas, pois se assemelham as questdes informais do dia a dia em
que o sujeito locutor desconhece a resposta. De certo, o aluno re-
conhece quando se trata de uma pergunta comunicativa e é consciente,
principalmente, de que, na pergunta didética, o seu conhecimento estd
sendo avaliado, pois o professor questiona ai o que jd sabe. O aluno,
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estando nesta situagio de sala de aula, tem a obrigag@o de responder e
ele o faz, mesmo que ndo esteja seguro da resposta correta (ou pelo
menos da resposta esperada pelo professor). Segundo Ehlich (op. cit.),
em situagoes da vida cotidiana, quando a pessoa ndo sabe uma
informagdo pedida estd desobrigado de respondé-la, dizendo que
desconhece ou mesmo que nao sabe. Em classe, as vezes, o aluno fica
em siléncio, pois se sente constrangido em demonstrar em piblico seu
desconhecimento, mas quase sempre procura dar uma resposta. Ha
casos em que o aluno serve-se do seguinte artificio, o de responder
mas tendo a sua resposta uma entona¢do interrogativa (exemplo: é
sujeito?), visando com essa estratégia obter uma confirmag@o ou nao
da parte do professor. A partir da resposta obtida, o professor observa
o conhecimento do aluno e, por vezes, explicita a sua avaliag¢ao, que
pode ser discordando ou ndo e, ainda, concordando, mas acrescen-
tando uma informagao que complementa a resposta do aluno.

Segundo Melo (1995:14), o esquema I-R-F corresponde ao
“padrido seqiiencial Professor-Aluno-Professor” e este padrio € “resul-
tante da diferenca de status entre os interactantes™: o professor sele-
ciona um aluno para perguntar; este tem a obriga¢do de falar; e,
quando o aluno responde, o turno volta para o professor. Outro
aspecto que demonstra essa desigualdade de status, ou melhor, o status
superior do professor €, certamente, o fato deste, predominantemente,
iniciar o esquema I-R-F e, principalmente, o fato do professor nio
abrir espago para que o aluno também o fagca. De acordo com Doiz &
Aebi (s/d), as perguntas dos alunos sdo pouco exploradas pelo
professor e se estas perguntas alteram a seqiiéncia por este delimitada
para tratar o conteido da aula, elas s@o ignoradas. Coracini (op.
cit.:60) diz que “raramente, o aluno inicia um bloco, nunca avalia (ao
menos explicitamente) o préprio desempenho e o professor ou as
atividades propostas (€ ele que ¢ avaliado o tempo todo)”.

Certamente, esta predomindncia da estrutura [-R-F iniciada
pelo professor € marca de uma relagao assimétrica, formal, préxima
do estilo mais institucional. Neste ambiente, o professor é quem faz
perguntas, o aluno responde e esta resposta € avaliada. O inverso (que
seria a iniciativa do esquema I-R-F pelo aluno) quase nunca acontece.
Entretanto, o professor pode optar por uma interagdo menos assimé-
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trica, que se assemelhe a uma conversa cotidiana. Nesse contexto, o
aluno poderd ter uma participagdo mais espontanea e, certamente,
mais liberdade para provocar, conduzir e encerrar o esquema I-R-F,
com maior freqiiéncia em sala de aula.

O esquema I-R-F, quando iniciado pelo aluno, apresenta a
mesma estrutura terndria, sé que neste caso o aluno é quem pergunta;
o professor responde; seguido do comentdrio do aluno. Entretanto, o
objetivo do aluno ao questionar e o teor de seu comentirio serdo,
certamente, diferentes em comparagéo ao professor.

No contexto de sala, o aluno ao perguntar ao professor, qua-
se sempre, estd buscando uma informagdo que desconhece ou, entéo,
certificando-se de alguma informagdo. A pergunta do aluno se asse-
melha ao que ocorre na vida real, quando alguém questiona o outro
querendo descobrir algo que ndo sabe (Ehlich, op. cit.). De acordo
com a classificag@o feita por Coracini (op. cit.) para as perguntas de
professor, podemos considerar entdo as questdes dos alunos como
sendo de natureza comunicativa. Ao contrdrio do que ocorre numa
sala de aula tradicional, o aluno, de certo, questiona ndo para cumprir
uma exigéncia do professor, como diz Dabéne (1984, apud Costa,
1992:70): “a pergunta de um aluno ndo passa de uma resposta a uma
ordem”. Nem € apenas para mostrar interesse ao professor sobre o
contelido da aula; nas palavras de Bolognini (1991:71): “em geral, os
pedidos de esclarecimentos sdo bem-vindos, porque sio interpretados
pelo professor como indicios de que os alunos estdo prestando
atenc¢do”. Os alunos servem-se de perguntas como instrumento para
obter uma informagio. O professor poderd ser mais solidario em
relac@o as perguntas dos alunos, no sentido de que ird consideri-las e
ird procurar a resposta mais apropriada para elas, ja que reconhece que
sua resposta € importante para a construgdo do conhecimento pelo
aprendiz. O professor poderd também favorecer a agcdo de perguntar
do aluno, pois esta postura € positiva tanto para o processo de apren-
dizagem deste quanto para tornar a interagdo entre esse par menos
artificial. As perguntas dos alunos poderdo até ser um sinalizador para
o professor do grau de conhecimento do aprendiz. O aluno ao iniciar o
esquema I-R-F tende também a fechi-lo, assim como faz o professor.
Entretanto, o comentario do aluno ndo deve recair, certamente, sobre a
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qualidade da resposta do professor, ja que para o aluno esta resposta,
normalmente, é uma informagio desconhecida.

Observando o modelo de Melo (op. cit.), podemos adaptar o
esquema I-R-F, quando iniciada pelo aluno, para o seguinte padrdo
seqiiencial Aluno-Professor-Aluno. Acreditamos que este padrdo em
sala de aula seja reflexo de uma “mudanca de status do aluno”
(Dalgalian, 1984) nesse contexto, pois este tem mais direito de se
auto-selecionar, de tomar o turno e de questionar sobre o que lhe
causa dificuldade ou sobre o que lhe interessa; ¢ quando obtém a
resposta, o turno retorna naturalmente para si e este podera realizar ou
nao um comentario.

Tratamos aqui do esquema I-R-F quando desencadeado por
professor e por alunos. Entendemos que o padrdo Aluno-Professor-
Aluno esteja associado a uma situagio de menos assimetria, em que o
aluno participa em sala, e que esta realidade depende essencialmente
da postura do professor.

3. ANALISE DOS DADOS

Acreditamos que o aluno possa ocupar a primeira e a terceira
parte do esquema I-R-F, ou seja, possa inicid-lo e conclui-lo. Assim,
centramos nossa andlise sobre o objetivo do aluno ao perguntar e ao
mesmo tempo sobre o tipo de comentério por ele realizado.

Baseando-se na classificagdo de Coracini (op. cit.) para as
perguntas do professor, consideramos as questdes dos alunos como
sendo de natureza comunicativa e as dividimos em dois grupos: per-
guntas para certificar-se de um conhecimento e para buscar um conhe-
cimento.

3.1. Perguntas para certificar-se de um conhecimento

Nos dados investigados, observamos que um dos objetivos
do aluno ao perguntar é certificar-se de um conhecimento: neste caso
0 aluno tem divida sobre uma informagdo que possui e questiona a
professora para que ela esclareca esta diivida. Na seqiiéncia 01 abaixo,
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o aluno quer certificar-se se sua estratégia para produzir o fonema /y/
presente na LF estd adequada, vejamos:
Seqiiéncia 01:

A: para fazer esse [“y”] faz a boca com o [u] e diz o [i]’

P: é sim/eh:: vocé fala primeiro [i] [u] [y] vai vai fechando
fica mais fécil

A: sei [u] vocé faz o bico vocé faz o bico dizendo [i]

Pela pergunta do aluno, percebemos que este conhece uma
estratégia para pronunciar o fonema /y/ mas visa certificar-se se esta é
correta: “para fazer esse [“y”] faz a boca com o [u] e diz [i]’”. A
professora confirma que esta estratégia estd correta, “é sim...”, mas,
ao mesmo tempo, apresenta uma outra, que é a de pronunciar a
seqiiéncia [i] [u] [y], na qual os labios vdo se fechando gradualmente
facilitando a producgio de tal fonema *...eh:: vocé fala primeiro [i] [u]
[y] vai vai fechando fica mais facil”. De certo, o aluno observa que a
resposta da professora estd dividida em duas partes, mas destaca o que
lhe interessa, que € a confirmacdo de uma expectativa e nao tanto a
nova estratégia dada pela professora para produzir o fonema /y/. O
comentario do aluno enfoca assim, justamente, a estratégia de que
antes ele tinha divida, mas agora sabe que € adequada: “sei [u] vocé
faz o bico vocé faz o bico dizendo [i]”. Verificamos ai que um tipo de
comentdrio elaborado pelo aluno é a ratificagio de sua idéia.

Observemos mais um exemplo em que o aluno também
procura certificar-se de uma questdo, sendo que, agora, este pergunta a
professora se na palavra mille (mil) pronuncia-se o fonema [l].

Seqiiéncia 02:

A: neuf cents mille

P: hum

P: mille oui’ alors deux milles trois milles

A: mille pronuncia o I’
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P: mille pronuncia sdo as trés palavras que vocé pronuncia
o [ td lembrado’ € ville mille e tranquille
A: as outras pronuncia o [i] alongado fille famille t4 aqui eu

pronuncio mille

Nesta seqliéncia, vemos que a divida do aluno é sobre a
pronuncia do fonema [I] na palavra mille /mil/, apesar de assim ter
falado e de ter escutado a professora também pronunciar : “mille
pronuncia o [I’”. A professora responde que sim, “mille vocé
pronuncia...”, e acrescenta, ou melhor, relembra as trés palavras que
tém dois / cujo fonema [1] € pronunciado: “...sdo as trés palavras que
vocé pronuncia o [ td lembrado’ € ville mille e tranquille”. A fala da
professora demonstra claramente que esta informagdo jd havia sido
enfatizada, e, talvez, esta considerag@o tenha interferido no comentério
elaborado pelo aluno. Observamos que, em seu comentario, de certa
forma, procura justificar a sua pergunta dizendo que noutras palavras
que tém dois / é pronunciado um [i] alongado: “as outras palavras
pronuncia o [i] alongado fille famille...”. E tenta demonstrar também
que entende tratar-se de uma exceg¢fo a palavra mille: “...td aqui eu
pronuncio mille”. Assim, um outro tipo de comentirio notado é a
justificativa para sua pergunta.

Vejamos ainda uma terceira passagem em que o aluno
questiona a professora para tirar uma divida, referente, neste caso, a
sua pronuncia da palavra gentille (gentil).

Seqiiéncia 03:

A: Marta” s’il vous plait elle est trés [3 4 ti]’
P: gentille

A:[3ati]

* Marta é um nome ficticio.



64 Graphos. Jod@o Pessoa, p 55-70. v. VI, n.1., Dez./2003

P: gentille quando vocé tiver o masculino ((escreve no
quadro)) vai vai parar no [i] il est gentil o feminino como a
gente aumenta um [ e acrescenta um e vocé vai ter um [i]
alongado como no mesmo caso de fille vocé vai ter gentille
fille

A: essa diferenga € muito sutil

Notamos, pela pergunta do aluno, que ele busca saber se esta
pronunciando corretamente a palavra gentille: “Marta s’il vous plait
elle est trés [3 a ti]’ . Esta ocorréncia nos sugere que o aluno tem
consciéncia de sua dificuldade para produzi-la. A professora
pronuncia a palavra em questdo e explica que, no feminino gentille
como hé o acréscimo de um [ e de um e, é necessirio pronunciar um
[i] alongado /3 4 t i j/, o que diferencia do masculino gentil [3 a t i]:
“...quando vocé tiver o masculino vai vai parar no [i] il est gentil o
feminino como a gente aumenta um / e acrescenta um e vocé vai ter
um [i] alongado...”. O aluno, certamente, entende a explicagio da
professora, mas o seu comentério €, na verdade, uma avaliagdo critica
sobre tal diferenga, dizendo: “essa diferenga é muito sutil”. Desta-
camos mais um tipo de comentério do aluno que ¢ a avaliag@o critica
de um fato lingiiistico.

3.2. Perguntas para buscar um conhecimento

Verificamos um segundo objetivo do aluno ao perguntar,
‘que € para buscar um conhecimento: neste caso, o aluno procura,
realmente, obter uma informagdo que desconhece e questiona a
professora para que ela lhe transmita esta informagdo. Na seqiiéncia a
seguir, o aluno quer saber que numerais franceses podem se flexionar
no feminino.

Seqiiéncia 04:

A: quais os niimeros que tém feminino’
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P: eh:: a gente tem une une fille entdo eu tenho une ai seria
o numeral no feminino une e un no masculino

A: af dois também tem ou ndo’

P: nao

A: sei é a mesma coisa ji em portugués tem

Observamos, nessa passagem, que o aluno desconhece os
numerais que podem se flexionar no feminino em LF: “quais os
nimeros que tém feminino’”. A professora explica que une (uma)
seria o feminino, e un (um) o masculino: “...une une fille entdo tenho
une af seria o numeral no feminino une e un no masculino”. O turno
retorna para o aluno que ndo faz um comentdrio, mas volta a
questioné-la, talvez, por nio estar satisfeito com a resposta obtida: “ai
dois também tem ou ndo’”. A professora diz que “ndo”. O aluno
realiza um comentério demonstrando entender que o nimero dois nao
se flexiona em francés e faz uma comparagdo com a lingua materna
(LM): “sei € a mesma coisa ja em portugués tem”. Acreditamos que
esse aluno realmente desconhece a resposta para pergunta que fez,
mas supomos que ele estava se baseando no seu conhecimento da LM
para fazé-la e que isso deve ter condicionado o seu comentério. Uma
referéncia 4 LM é outro tipo de comentéario que observamos.

Vejamos um outro exemplo em que o aluno busca saber uma
informag@o. Neste caso, é se o niimero vingt-et-un (vinte € um) que se
pronuncia /vitede/ ja foi dito [vatd].

Seqiiéncia 05:

A: vingt-et-un

P: vingt-et-un

A: se falava [vata]’

P: vingt-et-un vingt-et-un ((pronuncia silaba por silaba))

A: sim mas se falava [vatd] [vatd] junto’
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P: vingt un se vocé diz quatre-vingt-un ai vocé€ diz quando

vocé tem oitenta e um ai vocé diz quatre-vingt-un

-

A: tem uma familia que mora eu ndo sei se é ((incom-
preensivel)) que colocou os nimeros nos nomes dos filhos
ai diz [vatd] diz dix-huit

P: 0S numerais

Na seqiiéncia acima, percebemos que o aluno questiona se 0
nimero vingt-et-un ji foi pronunciado [vétd]: “se falava [vatd]’”. A
professora n@o responde precisamente. Apenas repete a pronuncia
desta cifra: “vingt-et-un vingt-et-un”. O aluno, certamente, ndo fica
satisfeito com essa resposta e insiste com a professora na mesma
pergunta: “sim mas se falava [vatd] [vatd] junto’”. Essa atitude (a de
insistir na pergunta), que também estd presente no exemplo anterior, €,
tradicionalmente, mantida por parte do professor, o que nos sugere
que nessa classe os alunos participam de modo mais natural,
apresentando uma postura préxima a que se tem numa conversa
espontinea. Voltando a seqiiéncia, notamos que a professora explica
que o nimero oitenta e um tem essa forma [vatd]: “vingt un se vocé
diz quatre-vingt-um ai vocé diz quando vocé tem oitenta e um ai vocé
diz quatre-vingt-un”. O aluno faz entio um comentirio que é, na
verdade, uma curiosidade: “tem uma familia que colocou os nimeros
nos nomes dos filhos ai diz [vatd] diz dix-huit”. Certamente, esse
comentdrio do aluno decorre de sua falta de informacdo a acrescentar
sobre os numerais em francés, bem como de ter entendido a
explicagdo da professora, mas, principalmente, da intengdo do aluno
ao perguntar: quando este questiona se era [vdtd] a pronuncia do
nimero vingt-et-un era porque ja tinha em mente contar algo que lhe
chamou atengido, o fato de uma familia ter colocado como nome nos
filhos os numerais da LF. Temos ai um outro tipo de comentirio
percebido que é a narragio de um fato curioso. E interessante pensar
que o aluno poderia estar se referindo a vingt ans (vinte anos) que se
pronuncia /vlntd/, mas ninguém se advertiu para essa possibilidade.
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Um outro caso de pergunta do aluno para obter uma
informacgido € o que veremos a seguir. Na passagem abaixo, o aluno
quer saber como se diz o gerindio do verbo “ir” em francés.

Seqiiéncia 06:

A: como se diz eu estou indo’ je suis

P: ah vocé quer dizer eu estou indo’ é o presente continuo
vamos 1a como € que se diz’

A: eu estou lendo um livro

P: ah eu estou lendo um livro € o presente continuo que a
gente chama em francés je suis en train de lire

A: isso TUDINHO’

P: € je suis en train de lire le roman La petite fadette je suis
en train d’étudier je suis en train de parler par exemple
Georges” il va finir son cours en Droit je suis en train de
finir mon cours en Droit oiu’ ou tu peux dire je suis en train
de commencer le cours de frangais entdo aqui vocé estd
utilizando o presente continuo.

A: presente continuo

Observamos, por esta seqiiéncia, que o aluno questiona
sobre o gerindio do verbo ir: “como se diz eu estou indo’ je suis”. A
professora diz que esse tempo verbal em francés é o presente continuo
e lanca a pergunta de volta para o aluno: “...€ o presente continuo
vamos 14 como € que se diz’”. Certamente, ela assim procede ou
porque espera que esse aluno poderia ele-mesmo responder (ou ser
ajudado por um colega); ou entdo para instigar a sua curiosidade. O
aluno, entretanto, apenas produz uma frase semelhante a primeira: “eu
estou lendo um livro”. A professora, novamente, reforca o tempo

* Georges é um nome ficticio.
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verbal, mas agora traduz a frase do aluno para o que havia sido, de
fato, solicitado pelo aluno: “...é o presente continuo que a gente
chama em francés je suis en train de lire”. O aluno faz um comentirio
que demonstra o seu estranhamento “isso TUDINHO’”, mas ndo
referente ao contetido da resposta da professora e sim tendo em vista,
certamente, a forma do geriindio em LM. De certo, a sua compreensio
ndo foi satisfatéria e o seu comentério, percebemos, como reflexo de
um julgamento sobre o préprio entendimento. A professora deve ter
notado a fala desse aluno como um pedido de ajuda, pois da viérios
exemplos empregando este tempo verbal: “...je suis en train d’étudier
je suis en train de parler... je suis en train de commencer le cours de
francais entdo aqui vocé estd utilizando o presente continuo”. O aluno
encerra essa seqliéncia repetindo apenas o tempo verbal que a
professora frisou: “presente continuo”. Este comentdrio parece-nos
significativo: certamente, o aluno tem como inten¢do ao fazé-lo
demonstrar a professora que entendeu sua explicag@o, mas talvez nao
seja bem isso, jd que ndo consegue formar uma frase utilizando o
presente continuo, como: je suis en train de comprendre. Destacamos
mais um tipo de comentdrio do aluno que € a repetigao de parte do
enunciado do interlocutor.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Observamos que, dentro do esquema Iniciagdo-Resposta-
Feed-back, o aluno ao questionar tem como objetivo certificar-se de
um conhecimento ou buscar um conhecimento. Vimos também vérios
tipos de comentirios elaborados, os quais caracterizam-se por ser uma
ratificacdo de uma idéia; uma justificativa para sua pergunta; uma
avaliag@o critica de um fato lingiiistico; uma referéncia 8 LM; uma
narra¢io de um fato, entre outros.

Esse resultado nos sugere que o aluno pode iniciar e concluir
este esquema triddico assim como o faz o professor, mas a intengio de
seus questionamentos e o conteido de seus comentirios sao bem
diferentes de quando o esquema é realizado pelo professor. A per-
gunta quando feita pelo aluno cumpre, de fato, o seu papel de
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pergunta, que é o de descobrir algo que ndo se sabe ou que estd
incerto. O comentdrio do aluno é uma atitude natural de sua parte, e
este pode destacar o que lhe interessa, mas, quase sempre, tem
também uma preocupag¢io em demonstrar que entendeu a explicagio
da professora. Ao contririo do comentidrio do professor, que é na
maioria uma avaliacdo sobre a resposta do aprendiz, nenhum dos
alunos (pelo menos nos dados analisados) teve esta atitude de avaliar a
resposta da professora, certamente, porque esta nio € a intencéio € nem
o papel do aluno.

Gostarfamos de dizer que a constatagdo do esquema I-R-F
sendo iniciado pelo aprendiz é um detalhe que revela muito sobre a
relag@o professor-aluno. Acreditamos que esta ocorréncia seja reflexo
de uma interagio menos assimétrica e que esta realidade depende
essencialmente da postura do professor. Isto ndo significa que a
professora da turma investigada nio mais inicie o evento I-R-F ou que
haja uma perda de seu poder, mas que ocorre uma “mudanca de status
dos alunos” (Dalgalian, op.cit.), a qual resulta, justamente, da agédo da
professora, para promover-lhes mais direitos em classe, o que
demonstra qudo grande € a influéncia do professor em sua sala de
aula,
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