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RESUMO: Esta pesquisa tem como objetivo analisar o discurso de uma professora de lingua
inglesa, a fim de identificar como estdo materializadas léxico-gramaticalmente as acgdes
dialogicas e monoldgicas, por ela adotadas, durante o desenvolvimento de uma aula da
modalidade do Ensino de Jovens e Adultos (EJA). Para analisar os dados, adotamos uma
abordagem hibrida, fundamentada pelo conceito de dialogismo (BAKHTIN, 1981; 1986;
SCOTT; MORTIMER; AGUIAR, 2005), procurando depreender as agdes monoldgicas e
dialdgicas subjacentes ao discurso dessa professora, e salientando como essas acGes sao
constituidas por significados ideacionais e interpessoais, com base na Linguistica Sistémico-
Funcional (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014; FUZER; CABRAL, 2014). A anélise revelou
que a professora equilibra agdes discursivas: a) monolégicas (11 ocorréncias),
caracterizadas por restricdes a mediacdo, materializadas pelo uso de declaracbes e de
processos verbais e relacionais; b) dialégicas (11 ocorréncias), ao dar voz aos alunos, por
meio de perguntas, materializadas por processos mentais, as quais o0s levam a reflexdo sobre
o0s temas abordados.

PALAVRAS-CHAVE: dialogismo; representacdes de papéis sociais; Linguistica Sistémico-
Funcional; EJA.

ABSTRACT: This research aims at analyzing the discourse produced by an English
Language teacher, to identify how dialogical and/or monological actions adopted by her are
materialized lexicogrammatically during the development of a Youth and Adults Education
(EJA) class. For the data analysis, we use a hybrid approach, based on the concept of
dialogism (BAKHTIN, 1981; 1986; SCOTT; MORTIMER; AGUIAR, 2005), trying to identify
monologic and dialogic actions underneath the teacher’s discourse, and highlighting the
ideational and interpersonal meanings based on the Systemic Functional Linguistics
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framework (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014; FUZER; CABRAL, 2014). The analysis
revealed that the teacher balances discursive actions are: a) monological (11 occurrences),
characterized by restrictions in terms of mediation, by the use of declarations and verbal and
relational processes; b) dialogical (11 occurrences), when the teacher gives the students
chances to talk, by asking questions, materialized by mental processes, which invite them to
reflect about the themes discussed.

KEYWORDS: dialogism; representation of social roles; Systemic Functional Linguistics;
EJA.

1 Introducéo

O presente trabalho objetiva identificar, descrever e analisar os recursos ideacionais e
interpessoais que constituem o discurso de uma professora de lingua inglesa da modalidade de
Ensino de Jovens e Adultos (EJA), a fim de examinar como esses recursos materializam
posicBes discursivas mais dialdgicas e/ou mais monoldgicas durante uma de suas aulas. Para
tanto, adotamos uma abordagem hibrida, fundamentada pelo conceito de dialogismo
(BAKHTIN, 1981; 1986; SCOTT; MORTIMER; AGUIAR, 2005) e pela Linguistica
Sistémico-Funcional (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014; FUZER; CABRAL, 2014), com
foco nos significados realizados por duas das metafuncbes da linguagem: ideacional e
interpessoal. Vale ressaltar que esta pesquisa se debruca sobre o discurso da professora ao
lancar mdo das contribuicbes da LSF para analisar como se constituem Iéxico-
gramaticalmente as a¢6es monoldgicas e dialégicas adotadas pela participante. O processo
argumentativo desencadeado por esta professora, em interacdo com seus alunos em sala de
aula, foi analisado previamente (HARTEMINK, 2021). Futuras pesquisas em relacdo as
posicOes dialdgicas ou monoldgicas adotadas pelos alunos ainda séo necessarias.

Nesse sentido, a analise detalhada dos recursos linguisticos com foco nas duas
metafungdes contribui para o entendimento de como essas praticas monoldgicas e/ou
dialdgicas estdo materializadas na linguagem. De outro modo, como estas estdo representadas
no discurso da professora, destacando os papeis sociais adotados e a natureza da interacao
estabelecida em uma aula de lingua inglesa, inserida na modalidade EJA.

Essa pesquisa se justifica pela necessidade de investigacGes tanto tedricas quanto
metodoldgicas em relacdo as praticas sociais e discursivas de ensino e de aprendizagem com o

objetivo de analisar e interpretar o uso da linguagem em contextos escolares de EJA, haja
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vista que o reconhecimento e o entendimento sobre essa modalidade especifica sdo pouco
difundidos (VENTURA; BOMFIM, 2015).

2 Fundamentacao tedrica

2.1 Dialogismo

A nocdo de dialogismo foi, inicialmente, proposta e desenvolvida por Bakhtin (1981,

1986). Segundo o autor, “qualquer entendimento do discurso ou enunciado proferido ¢

inerentemente responsivo, embora o grau dessa atividade varie extremamente™? (BAKHTIN,

1986, p. 68, traducdo nossa). Nesse sentido, partimos do pressuposto de que os individuos

estdo sempre em um constante dialogo com os outros por meio da linguagem. Em outras

palavras, os textos escritos e orais, as interacfes, o discurso e a linguagem, de forma mais

ampla, possuem uma natureza dialégica. Em um determinado didlogo, ainda que o ouvinte
ndo manifeste discursivamente sua opinido, quando ele:

percebe e entende o significado (o significado linguistico) do discurso, ele assume

simultaneamente uma atitude ativa e responsiva em relagéo a esse significado. Ele

concorda ou discorda com tal significado (total ou parcialmente), aumenta-o, aplica-

0, prepara-o para sua execucdo e assim por diante.®> (BAKHTIN, 1986, p. 68,
traducdo nossa)

No sentido bakhtiniano, o dialogismo implica uma relagdo social ativa, responsiva,
participativa e continua. Ademais, processos dialdgicos pressupdem conflito, negociacéo de
significados e exposicdo de diferentes pontos de vista, de acordo com as varias orientacdes
ideoldgicas dos participantes ao longo de uma interacao.

No entanto, os discursos podem divergir quanto a forma e ao grau em que 0
dialogismo se manifesta, uma vez que os participantes de uma interacdo podem adotar uma
postura mais dial6gica ou mais monoldgica. No ambito educacional, Scott, Mortimer e Aguiar
(2005) tragam a distincdo entre essas duas posicdes discursivas do professor. Pautados nos
conceitos de discurso autoritario e discurso internamente persuasivo, desenvolvidos por

Bakhtin (1981), os autores afirmam que “o discurso dialdgico esta aberto a diferentes

2 No original: “any understanding of live speech, a live utterance, is inherently responsive, although the degree
of this activity varies extremely.”

% No original: “when the listener perceives and understands the meaning (the language meaning) of speech, he
simultaneously takes an active, responsive attitude toward it. He either agrees or disagrees with it (completely or
partially), augments it, applies it, prepares for its execution, and so on.”

Organon, Porto Alegre, v. 36, n. 71, p. 464-482, jan./jun. 2021.
DOI: 10.22456/2238-8915.113045 466



perspectivas™ (SCOTT; MORTIMER; AGUIAR, 2005, p. 610, traducdo nossa), ao passo que
o0 discurso autoritério se caracteriza com um discurso monoldgico, pois “estd fechado para os
pontos de vista dos outros e a sua diregdo ¢ definida antecipadamente pelo professor™.

Mateus (2016) descreve algumas condutas dialdgicas que o professor pode adotar,
partindo do pressuposto de que estas “valorizam e legitimam a diferenca, a empatia e a
disposigédo para transformar” (MATEUS, 2016, p. 51). Dentre as orientagdes mencionadas
pela autora, salientamos as seguintes: a) examinar os diferentes posicionamentos; b)
considerar todas as vozes como legitimas; c) garantir a participacdo de todos; d) estar
empenhado na ampliacdo das perspectivas e no entendimento de possibilidades alternativas;
e) revisar seus proprios posicionamentos; e f) valorizar a diferenga. A partir disso, ao
estabelecer um cenério dialégico, o docente deve acolher tanto opiniGes convergentes quanto
divergentes, uma vez que a concep¢ao de dialogismo pode ser entendida “como uma
abordagem epistemolégica do discurso que tem como foco os modos como negociamos e
damos sentidos a diferentes ideologias e posicionamentos culturais” (MATEUS, 2016, p. 42).

Em contrapartida, na medida em que nao ha colaboracéo entre os participantes em sala
de aula, a argumentacdo abre espaco para praticas e discursos monoldgicos. De Chiaro e
Leitdo (2005) mencionam trés aspectos que podem dificultar a instauracdo da argumentacéo e
corroborar condutas monoldgicas: 1) o carater canénico dos temas discutidos em sala de aula;
2) a relacdo assimétrica entre professor e aluno; e 3) a determinagdo prévia em relacdo as
conclus@es de discussoes.

Em relagdo ao primeiro ponto, as autoras afirmam que, muitas vezes, alguns temas e
conteddos  curriculares sdo  concebidos como  conhecimentos legitimados e
convencionalizados, restringindo a possibilidade de tornar tais topicos polemizaveis (DE
CHIARO E LEITAO, 2005, p. 351). No que concerne a segunda questdo, em alguns casos, 0
professor pode se apresentar como autoridade, em uma posicao superior hierarquicamente em
sala de aula. Consequentemente, seu engajamento nas discussfes em aula tem como objetivo
principal induzir os alunos “a aquisi¢dao de conceitos, formas de raciocinio e principios
considerados canbnicos num certo dominio do conhecimento, ndo estando suas proprias
perspectivas sobre os temas discutidos sujeitas & mudanga” (DE CHIARO E LEITAO, 2005,
p. 351). Por fim, quanto ao ultimo aspecto, a determinagdo prévia das conclusdes, as

possibilidades de desenvolver atividades argumentativas tendem a ser reduzidas, pois alguns

* No original: “dialogic discourse is open to different perspectives.”
> No original: “authoritative discourse is closed to the points of view of others, with its direction having been set
in advance by the teacher.”
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dos contetdos curriculares compreendem nocdes cientificas que sdo ratificadas e validadas
dentro de suas respectivas &reas do conhecimento. Além disso, esses conteudos curriculares
sdo, na maioria das vezes, definidos pelos professores, instituicbes ou, em Ultima instancia,
por documentos legais e bases curriculares a nivel nacional.

A fim de caracterizarmos essas posi¢cdes monoldgicas e dialdgicas adotadas pela
participante desta pesquisa, elencamos algumas préticas pedagdgicas tipicas de sala de aula
(Quadro 1), com base na perspectiva argumentativa, de acordo com Mateus (2016, p. 51), De
Chiaro e Leitdo (2005) e Leitdo (2011).

Praticas dialdgicas Praticas monologicas

Superacao da visao de ensino como reproducdo | Estimulo a visao de ensino como reproducdo e memorizagao
e memorizagao

Estimulo a participagdo de todos Restrigdo da medicagdo e interagéo

Analise dos diferentes posicionamentos Determinagdo prévia e/ou supressdo de posicionamentos
Estimulo/utilizagao da lingua alvo Fornecimento de traducGes

Legitimacao de pontos de vista Defesa do carater canonico dos temas discutidos

Quadro 1 - Préticas dial6gicas e monoldgicas
Fonte: autoria prépria, com base em Mateus (2016, p. 51); De Chiaro e Leitdo (2005) e Leitdo (2011)

Partindo desses pressupostos, 0 intuito desta pesquisa € analisar 0S recursos
ideacionais e interpessoais em discursos de uma professora de lingua inglesa a fim de
verificar como estes materializam o dialogismo estabelecido por ela. Para tanto, consideramos
as contribui¢cdes da Linguistica Sistémico-Funcional como ferramenta tedrico-metodoldgica,

discutidas na préxima secao.

2.3 Linguistica Sistémico-Funcional

Sob a perspectiva da Linguistica  Sistémico-Funcional (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014), a linguagem é concebida como um fenémeno funcional e social. A
dimensdo funcional esta associada as fungdes e significados que a linguagem desempenha em
situacOes sociais especificas (FUZER; CABRAL, 2014). Em contrapartida, o carater social
diz respeito a estrutura social, isto &, ao ambiente sdcio-historico-cultural em que as pessoas
que produzem linguagem estéo inseridas (HALLIDAY, 1989).

Halliday e Matthiessen (2014, p. 3) definem a linguagem como um mecanismo para a
construcdo de significados e o texto, por sua vez, como 0 processo dessa construcdo em

contextos especificos. Logo, a linguagem ¢€ realizada em textos, por meio de escolhas que 0s
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usuarios fazem para que possam atingir seus objetivos em diferentes situacdes comunicativas.
Levando em consideracdo essa relagéo entre linguagem, texto e contexto, Halliday (1989)
discute os conceitos de contexto de cultura e contexto de situacao.

O contexto de cultura é uma organizacdo ampla, pois estd associado ao ambiente
cultural de uma sociedade e as préaticas em que seus membros estdo engajados e inclui praticas
sociais, valores, crencas, normas, regras e ideias que um grupo de pessoas compartilha
(HALLIDAY, 1989). Por outro lado, o contexto de situacdo estd relacionado ao ambiente
mais imediato dos textos, isto é, o ambiente situacional em que os textos sdo produzidos.

Nesse enfoque sistémico-funcional, Halliday (1989) prop6e um modelo conceitual,
baseado em trés variaveis do contexto de situacdo: campo, relacGes e modo. Esse modelo
contribui para as descri¢cGes de contextos de situacdo especificos, uma vez que estes podem
motivar o significado dos textos (FUZER, 2010). O campo esta associado a natureza da
atividade que esta4 acontecendo, aos acontecimentos que estdo ocorrendo em uma situacao
especifica, realizada por meio da linguagem. A varidvel relacbes esta direcionada aos
participantes que estdo envolvidos nessa atividade, suas relacGes, interacdes e papéis sociais.
Por fim, o modo esta vinculado a organizacdo do texto e sua funcdo (HALLIDAY, 1989).
Relagbes, campo e modo realizam respectivamente as trés metafungdes da linguagem:
interpessoal, ideacional e textual. A seguir, detalnamos as duas primeiras metafuncées, que se

constituem como foco desta investigacéo.

2.3.1 Metafuncao interpessoal

A andlise da metafuncdo interpessoal pode contribuir para a compreensao dos papéis
sociais desempenhados pelos participantes em uma interacdo e as relacdes sociais
estabelecidas entre eles. Dessa forma, de acordo com essa metafuncéo, a oracéo® é concebida
como troca de bens e servigos ou de informagdes.

Durante um evento interativo, 0s participantes adotam determinados papéis de fala.
Segundo Halliday e Matthiessen (2014), ha dois papéis fundamentais da fala: dar e solicitar.
Ademais, h& dois tipos de comodidades que podem ser trocadas nessa interacdo: bens e
servigos ou informac@es. Na troca de bens ou servigos, o valor a ser negociado se refere a uma

acao, atividade ou objeto, ou seja, 0 produto de troca é estritamente ndo-verbal. Nesse caso, a

® Diferentemente da Gramatica Tradicional, a Linguistica Sistémico-Funcional define a oragdo como unidade
gramatical plurifuncional, isto é, ela é sistematizada de acordo com determinada metafuncéo (ideacional,
interpessoal ou textual).
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funcdo da oracdo é a proposta. Na troca de informagdes, por sua vez, o valor a ser negociado é
a prépria informacéo, isto é, a linguagem. Logo, a funcdo da oracdo é a proposicdo. Essas
duas variaveis determinam as quatro funcées semanticas de fala: oferta, comando, declaracédo

e pergunta, como sistematiza o Quadro 2:

Papel na troca _ Valor trocado
INFORMACOES BENS E SERVICOS
DAR DECLARACAO OFERTA
SOLICITAR PERGUNTA COMANDO
PROPOSICAQO PROPOSTA

Quadro 2 - Funcbes de fala com exemplos do corpus
Fonte: autoria prépria, adaptado de Fuzer e Cabral (2014, p. 105), com base em Halliday e
Matthiessen (2004)

Os sistemas de realizacdo Iéxico-gramatical da metafuncéo interpessoal sdo o Sistema
de MODO e os Sistemas de Modalidade e Polaridade. No Sistema de MODO, podemos
classificar a oracdo em dois componentes principais: Modo (Sujeito e Finito) e Residuo
(Predicador, Complemento e possiveis Adjuntos). O Sistema de Modalidade se refere ao
“julgamento do falante ou solicitagdo de julgamento do ouvinte sobre o status do que esta
sendo dito”’ (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 172, traduc&o nossa). J& o Sistema de
Polaridade se refere & “oposi¢éo entre positivo ¢ negativo™® (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2014, p. 172, traducdo nossa). Em outras palavras, a polaridade pode ser expressa por meio de
oracOes afirmativas ou negativas. O foco deste estudo sera o Sistema de MODO, mais
especificamente, os papéis e funcGes de fala, uma vez que a andlise desses elementos
contribui para o entendimento das posi¢fes discursivas (monoldgicos e/ou dialdgicos)

assumidas pela professora.

2.3.2 Metafuncéo ideacional

Ao focalizarmos a metafuncdo ideacional, podemos construir e representar a
experiéncia humana por meio da linguagem (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014). Essa
metafuncdo € subdivida em duas subfungdes: a experiencial e a logica. A primeira é
responsavel pela construcdo da nossa interpretacdo experiencial; e sua unidade analitica é a

oracdo. J& a ultima é responsével pela sequéncia logica de figuras em uma configuracdo

" No original: “the speaker’s judgement, or request of the judgement of the listener, on the status of what is being
said.”
® No original: “the opposition between positive and negative”.
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experiencial de elementos, isto é, “combinagdes de grupos lexicais e oracionais” (FUZER,;
CABRAL, 2014); sua unidade analitica € o complexo oracional.

O foco deste trabalho é a subfuncdo experiencial. Nessa subfuncdo, consideramos a
oracao como representacdo por meio do sistema de transitividade. O sistema de transitividade
“fornece recursos |éxico-gramaticais para construgdo de um quantum de mudanga no fluxo de
eventos como uma figura” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 213), em que essa figura
pode apresentar diferentes naturezas: acontecer, fazer, sentir, dizer, ser ou ter. Todas as
figuras da linguagem sdo compostas por “um processo’ que se desdobra ao longo do tempo e
participantes que estdo diretamente envolvidos nesse processo de alguma forma”
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 213). Ademais, essas figuras podem apresentar
circunstancias de tempo, espaco, causa, maneira, entre outras. Participantes sdo tipicamente
realizados por grupos nominais, processos por verbos ou grupos verbais, e circunstancias por
elementos adverbiais, tais como tempo e espaco.

Considerando que o sistema de transitividade oferece meios para construir “um
quantum de mudanga no fluxo de eventos como uma figura” (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2014, p. 213), os elementos que compdem essa figura serdo configurados de acordo com o
processo em evidéncia. Logo, podemos concluir que 0s processos sao 0 ponto de partida da
oracdo, concebida a partir da analise segundo o sistema de transitividade. Tdo importantes
guanto 0s processos, 0s participantes e circunstancias das ora¢fes também colaboram para a
identificagdo da natureza da oragdo. Entretanto, os processos determinam o “modelo ou
esquema distinto para a construcdo de um dominio particular de experiéncia como uma figura
de um tipo particular” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 213).

Os processos podem ser divididos em: a) principais — materiais, mentais e relacionais;
e b) secundarios — comportamentais, verbais e existenciais. Os processos materiais se referem
a acOes concretas dos individuos ou verbos que ilustram acontecimentos de determinados
eventos. Os processos mentais, diferentemente dos materiais, estdo associados a “experiéncia
do mundo da nossa prépria consciéncia®®® (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 245,
traducdo nossa), isto €, as nossas experiéncias psicologicas. Eles se subdividem em quatro
tipos: cognitivos (se referem ao pensamento), perceptivos (se referem a percepgdo em termos

dos cinco sentidos), emotivos (se referem as emocdes e sentimentos) e desiderativos (se

° No ambito da Linguistica Sistémico-Funcional, os processos sio o ponto de partida das oracdes, uma vez que
todas as relagBes entre os componentes linguisticos que constituem as oracgles sdao estabelecidas a partir dos

processos. Os processos indicam eventos, isto €, “atividades humanas realizadas no mundo” (FUZER;
CABRAL, 2014, p. 27).
19 No original: “experience of the world of our own consciousness”.
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referem ao desejo e a vontade). Os processos relacionais estdo relacionados ao ato de ser/estar
e servem para caracterizar ou identificar algo ou alguém. Eles sdo subdivididos em dois tipos:
atributivos (caracterizam algo ou alguém) e identificadores (identificam algo ou alguém).
Dentre os processos secundarios, chamados “processos de fronteira” (ver Figura 1),
encontram-se 0S processos comportamentais, verbais e existenciais. Os processos
comportamentais se referem as acdes do comportamento fisioldégico e psicologico
(tipicamente humano). Os processos verbais se referem aos processos de fala. Por fim, os
processos existenciais “representam algo que existe ou que acontece”™ (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014, p. 307, traducdo nossa). A Figura 1 (adaptada de Cabral, 2002, com
base em Halliday, 1994) ilustra os tipos de processos em um esquema circular com tons

distintos em cada processo.

el
'5\“‘\0\ A
o % ..
<z,
Existi Ter "?a/
ek atributo
Ter
identidade
Mundo de
relacdes abstratas Strribest s
= Ser
3
@ Fazer
Mundo Mundo da Dizer

! EQJGA

fisico consciencia

O%/O
Figura 1 - Tipos de processos
Fonte: autoria prépria, com base em Cabral (2002) e Halliday (1994)

Como podemos observar na Figura 1, os tipos de processos do sistema de
transitividade sdo ordenados em forma circular continua, uma vez que eles ndo constituem
uma linha finita em que um processo se sobrepde aos outros. Nessa direcdo, Halliday e
Matthiessen destacam que dentro do sistema de transitividade “ndo ha prioridade de um tipo
de processo sobre outro (...) eles formam um circulo e ndo uma linha” (HALLIDAY;

MATTHIESSEN, 2014, p. 216). Partindo da premissa de que os tipos de processos séo

1 No original: “represent that something exists or happens”.
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organizados como um diagrama circular, as cores utilizadas para identificar cada um deles
apresentam diferentes tonalidades, compondo uma sequéncia de tons continuos que suavizam
a transicdo entre esses processos. Dessa forma, os processos formam categorias difusas e
podem se misturar, adquirindo caracteristicas dos processos contiguos.

Assim, quando analisamos o discurso de uma professora de lingua inglesa em sala de
aula, focalizando o sistema de transitividade, buscamos entender como essa professora
representa discursivamente suas praticas de ensino. Em ultima instancia, procuramos
identificar como se materializam, na linguagem, posicdes mais dialégicas ou mais

monoldgicas.

3 Metodologia

Este estudo estad fundamentado pela pesquisa critica de colaboracdo (PCCol). A PCCol
é uma abordagem da caréater qualitativo, reflexivo e critico, pois objetiva promover espagos
para construcdo conjunta de significados a fim de ressignificar as praticas sociais de um
determinado contexto de pesquisa (MAGALHAES, 2010). Nesse sentido, professora e alunos
de uma turma de EJA se dispuseram a participar desta investigacdo, possibilitando que
observassemos e registrdssemos 0 processo interativo por eles estabelecido, como parte das
acbes de um programa de formacdo continuada que, em ultima instancia, buscava
problematizar o ensino multiletrado de lingua inglesa no contexto da EJA (BRUM, 2019).

O corpus desta pesquisa € composto por uma atividade que integra uma aula de lingua
inglesa, gravada em 06/04/2018, em Santa Maria, RS/Brasil, e posteriormente transcrita. Ao
total, a gravacdo da atividade durou 7min29s. Optamos pelos procedimentos de gravacgdo e
transcricdo das aulas, uma vez que estes conferem legitimidade e veracidade aos dados
coletados. Em outras palavras, “o video (filmagem) é indicado para estudo de a¢bes humanas
complexas dificeis de serem integralmente captadas e descritas por um unico observador”
(PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO, 2005, p. 718). A atividade em questdo abordava a
tematica “mercado de trabalho”, explorando o conhecimento prévio dos alunos acerca de
diferentes praticas usadas para procurar emprego. Segundo Rojo (2004), as atividades que
exploram essa competéncia buscam dar voz aos alunos, que podem colaborar trazendo seu
conhecimento de mundo acerca do assunto investigado. Nesse sentido, podemos dizer que
podem contribuir para instaurar interac@es tipicamente dialdgicas entre professora e alunos.
Vale ressaltar que essa atividade, escolhida para fins analiticos, € um recorte do corpus que

compde a dissertacdo da primeira autora.
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Os participantes desse estudo sdo a professora de lingua inglesa e seus respectivos
alunos da EJA', de uma escola plblica de Santa Maria. Reforcamos que o foco desta analise
recai sobre o discurso da professora, uma vez que o objetivo desse artigo é analisar como seu
discurso materializa posicGes dialdgicas ou monoldgicas ao interagir com seus alunos em uma
atividade de lingua inglesa da EJA. Para uma andlise mais detalhada acerca do processo
argumentativo estabelecido entre professora e alunos, ver Hartemink (2021). Em relag&o aos
procedimentos analiticos, a investigacdo envolveu as seguintes etapas: a) transcricdo da
atividade; b) analise do discurso da professora, procurando mostrar como os significados
interpessoais e ideacionais constituem as posi¢cdes monolégicas e/ou dialdgicas, discutidas na

revisdo da literatura, vivenciadas em sala de aula.
4 Resultados e discussao

Neste capitulo, apresentamos a analise do corpus e procuramos mostrar que a
participante adota equilibradamente posicdes discursivas monologicas (11 ocorréncias) e
dialdgicas (11 ocorréncias) (Tabela 1, Anexo 1). Entre as praticas monologicas mais
recorrentes, destacamos o0 Fornecimento de Tradugbes e, entre aquelas consideradas

dialdgicas, evidenciamos uma recorréncia maior da Legitimacdo de Pontos de Vista.

Préaticas monoldgicas N.O Préticas dialogicas N.O
Estimulo a viséo de ensino como 1 Superacéo da viséo de ensino como reproducao e 2
reprodugdo e memorizagdo (ERM) memorizagao (SRM)
Restricdo da medicacdo e interacdo 2 Estimulo a participagéo de todos (EPT) 2
(RMI)
Determinag&o prévia e/ou supressdo de 3 Anélise dos diferentes posicionamentos (ADP) 2
posicionamentos (DPP)
Fornecimento de tradugdes (FT) 5 Estimulo/utilizagdo da lingua alvo (ELA) 2
Defesa do carater can6nico dos temas 0 Legitimacdo de pontos de vista (LPV) 3
discutidos (DCC)
TOTAL 11 TOTAL 11

Tabela 1 - Identificacdo e nimero de ocorréncias (N.O) das praticas monolégicas e dialogicas

Fonte: autoria propria

Apos essa andlise prévia inicial, procuramos evidenciar as caracteristicas Iéxico-
gramaticais que materializam essas a¢fes, com base nas categorias propostas nas metafuncoes

interpessoal (Secéo 4.1) e ideacional (Secdo 4.2).

12 Esta pesquisa estd amparada pelo Comité de ética da Universidade Federal de Santa Maria, registrada sob o
nimero 44567315.3.0000.5346.
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4.1 Metafungéo interpessoal

Por meio da analise do sistema de MODO, mais especificamente, da organizacdo dos
papéis e das funcdes de fala, foi possivel evidenciar duas representacbes do papel que a
professora assume em aula: ora professora monoldgica, ora professora dialogica. O primeiro
papel € realizado semantica e lexicalmente por meio de declaragdes ao fornecer traducdes aos
alunos e comandos ao usar o imperativo e, dessa forma, restringir a mediacdo e a interacdo em
sala de aula. Em outras palavras, a professora “da informagdes” por meio da funcdo semantica
de declaracdo (exemplo 1) e “solicita bens e servigos” por meio da funcdo semaéntica de
comando (exemplo 2).

Exemplo 1 Magazines é revistas.
Dar informagdes — Declaracdo
Fornecimento de tradugéo

Exemplo 2 Mas ndo se demorem muito.
Solicitar bens e servigos — Comando
Restricdo da mediacdo e interacdo

No exemplo 1, a professora fornece informagbes por meio de uma declaracéo,
especificamente a traducdes de uma das opcbes do exercicio. Nesse sentido, essa pratica da
traducdo dos termos materializa esse papel monoldgico, em que ela ndo estimula a
participacdo dos alunos a fim de alcancar uma construcdo conjunta das noc¢des envolvidas na
questdo. Tal categoria de “fornecimento de traducdes” foi a mais recorrente no COrpus, pois
totalizou 5 ocorréncias. Sua realizagdo ocorre em momentos em que os alunos solicitam
informacBes pontuais sobre as definicBes de termos e alternativas da questdo e a professora,
por sua vez, fornece traducGes como respostas as perguntas feitas pelos alunos. Por outro
lado, no exemplo 2, a professora “solicita servigos” dos alunos por meio de um comando, ao
demandar que eles ndo demorem muito tempo no processo de assinalar a questdo correta.
Nesse caso, ao utilizar esse comando, a professora automaticamente restringe a interacéo
entre os alunos, pois comandos possuem uma natureza monoldgica, uma vez que Sdo
tipicamente realizados por um processo que manifesta uma ordem. Em relacdo ao papel
dialogico, sua realizagdo ocorre por meio da fungdo semantica de pergunta — solicitacdo de
informacdes (exemplo 3), mais especificamente, quando a professora visa engajar os alunos,

por meio de uma pergunta, para que eles analisem os significados em questao.
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Exemplo 3 \Vocés conseguem entender [a pergunta]?
Solicitar informagdes — Pergunta
Anadlise dos diferentes posicionamentos

No exemplo 3, a professora assume o papel dialogico de solicitante de informacdes,
ao passo que propde aos alunos o papel de “fornecedores da informagcdo demandada”
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 134). Ao usar a funcdo semantica de pergunta, a
professora visa buscar o entendimento destes em relacdo a questdo proposta anteriormente. A
realizacdo dessa fungdo semantica ocorre, normalmente, quando a professora desencadeia o
processo de realizacdo da questdo, isto é, ao contextualizar a questdo e demandar dos alunos
suas percepcOes. Ao contrario dos exemplos 1 e 2, em que a professora fornece traducdes e
limita a participacdo e construcao colaborativa de significados, neste exemplo (exemplo 3), a
professora reconhece as possiveis compreensdes dos alunos, considerando-0os como sujeitos
capazes de opinar sobre a questdo proposta. Essa préatica propicia aos alunos um processo de
reflexdo, construcao e producéo de sentidos por meio da pergunta que a professora faz.

Nesse enfoque, o ato de perguntar “implica oferecer oportunidades para que o outro
manifeste seu pensamento, fruto de sua visdo de mundo, produto de suas experiéncias
individuais e socioculturais a serem compartilhadas (...)” (NININ, 2018 p. 25). Similarmente,
Mateus (2016, p. 37) afirma que “perguntas t€ém poder ndo porque provocam respostas, mas
na medida em que valorizam aqueles que respondem e fomentam suas possibilidades de gerar
novas perguntas”. Logo, a pergunta, nesse contexto, serve como um recurso para engajar 0S
alunos e reconhecer, considerar e legitimar suas concepcOes e interpretacfes acerca da

questao.

4.2 Metafuncéo ideacional

Outro fator que contribui para os papéis que a professora assume em aula é a anélise
do sistema de transitividade. A representacdo do papel de professora monoldgica é Iéxico-
gramaticalmente realizada pelos processos verbais e relacionais no corpus (exemplos 4 e 5),

que expressam a pratica prescritiva, realizada pela professora, de ler e traduzir os enunciados.

Exemplo 4 [Eu] vou traduzindo [as questdes] conforme vocés tiverem dificuldade.

Dizente | Processo verbal Verbiagem Circunstancia de Contingéncia: Condicéo

Estimulo a visdo de ensino como reproducao e memorizagao
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Exemplo 5 Looking for [€] procurar.

Identificado Processo relacional identificador ldentificador

Fornecimento de traducéo

A postura monoldgica € realizada, mais especificamente, no discurso da professora,
pelo processo verbal “traduzir” e pelo processo relacional “€”. O primeiro processo demonstra
um estimulo a visdo de ensino como reproducdo e memorizacdo, em que a aula é centrada
somente na professora, que “lI€ e traduz” os enunciados das questdes. Como afirma
Ryckebusch (2016, p. 118), “se a centralidade das decisdes, os procedimentos de trabalho ¢ as
expectativas do que se quer ensinar-aprender forem mantidos nas maos dos professores,
manter-se-a o cerceamento a participagdo e a formagao critica e reflexiva dos alunos”. Dessa
forma, no momento em que a professora preestabelece a sistematica da aula, ela também
preestabelece os papéis a serem assumidos: a docente conduz a aula e transmite os contetdos,
informacdes e traducdes enquanto os alunos fornecem as respostas.

Por conseguinte, o segundo processo manifesta o ato de traducdo dos termos em
inglés, enfatizando, mais uma vez, o método de traducdo que a professora utiliza durante a
aula. Vale ressaltar que, como mencionamos anteriormente, 0S processos relacionais
identificadores sdo predominantes no corpus e indicam, em diversos momentos, essa pratica
de traducéo das palavras, que ¢ realizada pela categoria de “fornecimento de informagdes e,
neste caso, de traducdes”. Como Halliday e Matthiessen (2014, p. 277) afirmam, 0s processos
relacionais identificadores servem para construir conhecimento ao fornecer definicoes,
interpretar evidéncias e estabelecer unicidade, nomes e termos técnicos. Entretanto, nesse
caso, a professora fez uso dos processos relacionais apenas para fins de traducdo da lingua
alvo para a materna em detrimento da possibilidade da compreensdo conjunta de significados
pelos participantes (professora e alunos). Por fim, a realizagdo lexical dessas tradugdes no
sistema de transitividade corresponde ao uso da funcdo seméntica de declaragdo, no sistema
de MODO. Logo, a associacdo das declarac6es e uso de processos relacionais identificadores
evidencia no corpus o papel de professora monoldgica. Por outro lado, a segunda
representacdo se refere a postura dialogica que a professora adota. Essa concepcao € realizada
pelos processos mentais, que indicam as capacidades cognitivas dos alunos em relacdo ao que

sera abordado em aula (exemplo 6).
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Exemplo 6 | [Vocés] conhecem as palavras?

Experienciador | Processo mental cognitivo Fendmeno

Anadlise dos diferentes posicionamentos

No exemplo 6, a professora solicita informagdes dos alunos, utilizando o processo
mental cognitivo “conhecer”. Ao usar esse processo, ela demanda um retorno dos alunos
(Experienciadores) em relacdo ao fendmeno de conhecimento deles (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014, p. 246), isto €, suas compreensdes e interpretacbes sobre as palavras
(Fendbmeno).

Pode-se observar que, em todos 0s casos em que a professora utiliza processos
mentais, sua fala é realizada pela funcdo semantica de pergunta — solicitacdo de informacoes,
de acordo com sistema de MODO ¢ pela categoria dialogica de “analise dos diferentes
posicionamentos”. Logo, a relacdo das andlises segundo as metafuncdes interpessoal e
ideacional colabora, conjuntamente, para a construcdo desse papel dialogico que a professora
assume. As perguntas, conforme supracitado na secdo de resultados da analise realizada de
acordo com o sistema de MODO (se¢do 4.2), tém um grande potencial dial6gico, pois
“podem ser entendidas como um didlogo argumentativo” (NININ, 2016, p. 178) em
momentos em que a professora busca mediar a participacdo dos alunos por meio dessas
perguntas que buscam fazer o aluno refletir sobre os temas abordados. Ademais, por meio do
sistema de transitividade, podemos notar que a professora utiliza processos mentais cognitivos
ao formular essas perguntas (exemplos 3 e 6). Esse fator amplia a natureza dialdgica das
perguntas, uma vez que 0S Processos mentais cognitivos expressam a consideracdo da
professora em relacdo ao julgamento, a interpretacdo, a analise do processo reflexivo dos
alunos. Exemplificando, uma pergunta que utiliza um processo material (Qual [alternativa]

que vocés marcaram entdo?*?

) possui um grau dialégico menor do que uma pergunta que
utiliza um processo mental cognitivo (Vocés conseguem entender [a pergunta]?).

Apesar de um nimero menor de ocorréncias dos processos mentais, podemos observar
a tentativa da professora em desenvolver uma abordagem dialdgica ao questionar os alunos

sobre o conhecimento que estes possuem e propiciar um ambiente de interacdo e troca.

5 Consideracdes finais

Em sintese, por meio da associagdo dos dados analisados com base nas duas

13 Exemplo retirado do corpus.
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metafuncbes, identificamos duas representacbes equilibradas de papéis sociais
desempenhados pela professora: monoldgico (11 ocorréncias) e dialégico (11 ocorréncias). A
conduta monologica € realizada por acbes que restringem a participacdo dos alunos,
materializadas por processos verbais e relacionais, no Sistema de Transitividade; comandos e
declaracGes, nas Funcdes de Fala. Em contrapartida, a conduta dialdgica é realizada por acdes
que dao voz aos alunos, levando-os a reflexdo, por meio de processos mentais, no Sistema de
Transitividade; e uso de perguntas, nas Funcdes de Fala.

Vale ressaltar que o papel mediador da professora ¢ essencial, pois “o engajamento
dos alunos no processo reflexivo de revisdo de perspectivas depende de acdes discursivas
especificas do docente: do seu estimulo a formulagio de pontos pelos alunos (...)” (LEITAO;
CASTRO, 2016, p. 168). Logo, uma vez que a funcdo mediadora da professora é limitada, a
producdo e a expansdo de conhecimentos se tornam restritas, e as capacidades
problematizadoras e criticas dos alunos ndo sdo exploradas ou desenvolvidas. Contudo, apesar
de uma menor parcela relativa a representacdo do papel de professora dialgica, podemos
observar sua tentativa em desenvolver essa abordagem ao questionar os alunos sobre o
conhecimento que eles possuem e buscar, em alguns momentos, propiciar um ambiente de
interacdo e troca.

Por fim, em relacdo ao contexto de pesquisa em que este estudo foi realizado, a saber,
0 ambito da EJA, apontamos a necessidade de mais pesquisas que aprofundem o
entendimento dessa modalidade (BRUM, 2019), uma vez que investigacdes que englobam tal
contexto ainda sdo limitadas. Tais estudos poderiam jogar luz sobre a) as praticas sociais
oriundas dessa modalidade; b) o reconhecimento da EJA como um espa¢o de formacdo; ¢) a
necessidade de formacdo tanto inicial quanto continuada de professores atuantes nessa
modalidade; d) a problematizacdo de pedagogias que deem voz ao publico que compde a EJA
e e) as reflexdes acerca da inclusdo dessa modalidade em documentos recentes como a
BNCC. Dessa forma, sugerimos um maior aprofundamento tedrico e metodoldgico dessa
modalidade propria e especifica da Educacdo Basica, a fim de que tais aspectos sejam

referenciados e abordados em pesquisas da grande area de Linguistica Aplicada.
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Anexo 1 — Excerto da aula de lingua inglesa da EJA analisada

EXCERTO SIGLA
Professora: Bom... Entdo, assim... As primeiras questdes, até a nimero trés ali, eu vou... N6s vamos | ERM
fazer juntos, certo? Eu vou ler as questdes, vou traduzindo conforme vocés tiverem dificuldade e
vocés vao respondendo oralmente, ta? Depois nas préximas, eu dou um tempinho para vocés | RMI
tentarem analisar 14 no texto, t4? Mas ndo se demorem muito. ERM RMI
Todos: [risos] -
Professora: Entdo vocés tém la... No titulo, né: In the job market. Entdo, no mercado de trabalho. | FT
A, looking for a job, no cartazinho [aponta para o cartaz na coOpia], alguém procurando por
emprego, ta? Looking for, procurar, job, emprego. Certo? Procurando por emprego... E abre a
tematica entdo... Mercado de trabalho. Certo? Ai vocés tém a primeira questdo: Where do people
usually look for job? Al, vocés conseguem entender? ADP
Aluno B: Onde é que trabalha quem? -
Professora: Whe-re-do-peo-ple usually lo-ok for-job (pausadamente)? ELA
Aluno C: Onde normalmente as pessoas procuram emprego. -
Professora: Good, exaclty! LPV
Aluno B: Ai sim! Tem um inglés aqui, professora! Que beleza! -
Professora: [risos] Onde geralmente as pessoas procuram por emprego, td? Ai nos temos as opgdes: | ELA
Magazines, directly at the companies, newspapers, book, internet... Or others e for example.
Algum... Algumas dessas op¢des vocés conhecem? Conhecem as palavras? ADP
Aluna D: Book é livro, né? -
Professora: Book, livro, isso! FT
Aluno B: Lojas, ne, magazines? -
Aluna A: Magazines. -
Professora: Magazines... Nio... SRM
Aluno C: Revistas. -
Professora: (continuacdo) E! Isso! E um falso cognato. Magazines € revistas. Ta? Nao ¢ a loja. SRM
Aluno C: Newspaper é jornal? -
Professora: Newspaper, jornal. FT
Aluno B: E essa... essa... Essa aqui, book, essa aqui, seria o que? -
Professora: Book? Livro... Livro! Lembram: “the book is on the table? FT
Aluno B: Sim, mas procurar trabalho em livro? -
Professora: Nao, mas ai voc€s vao escolher aonde geralmente (...) vocés vdo marcar, ta? DPP
Aluno C: Marcar uma s6? -
Professora: Pode ser mais de uma. SRM
Aluno C: Pode ser mais de uma. [confirmando]. -
Professora: Entdo vocés tém: magazines, revistas, directly at the companies.. . Diretamente nas...? EPT
Aluna D: Empresas. -
Professora: Empresas! [enfatica, confirmando a resposta] Newspapers, jornal, book, livro ou | LPV
internet. Ai vocés vao marcar qual é mais comum. Pode ser mais de uma, né. DPP
Aluno B: Aquela ali é alguma outra opgdo? [se referindo a opgao “others”] -
Professora: Isso, se houver outras opgdes de... De lugar pra se procurar, ai vocés podem marcar. RMI
Aluna E: E 0 new é o que? Newspaper? -
Professora: Newspaper? Jornal! Jornal [professora faz uma pausa para que os alunos escolham as | FT
opc¢Bes enquanto alguns conversam entre si]. Qual que vocés marcaram entdo? Quais opgoes? EPT
Aluna D: Direto nas empresas... -
Aluna A: E na internet. -
Aluna D: Jornal. -
Alunos em coro: Jornal e internet. -
Professora: Newspapers! Directly at the companies! Internet! Isso... que € mais comum. Good! LPV
DPP
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