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Resumo - A aula de lingua estrangeira constitui um espago de negociagdo cujos termos apontam
para a perda de autonomia dos alunos no processo de aprendizagem. Ao nivel da interacgio, a
consideragio de aspectos como (1) a auto-selecgio(2), a atribuigdo da palavra(3), a gestdo do
tépico e(4) a gestdo das actividades da aula, permite concluir que o grau de iniciativa dos
alunos é minimo, por oposigio ao elevado grau de controlo exercido pelo professor. A anilise
desta situagdo e de algumas das suas implicagSes pedagdgicas impde a consideragdo de
préticas alternativas. Este texto constitui um contributo nesse sentido.

Dois propésitos orientam este artigo: em primeiro lugar, partilhar algumas
reflexdes sobre a relagdo entre iniciativa e aprendizagem na aula de lingua
estrangeira (LE), sobretudo em niveis elementares, ou seja, quando a assimetria
linguistica existente entre o professor e 0 aluno encontra a sua dimensio maxima;
depois, apresentar sugestdes no sentido de promover a iniciativa dos alunos,
pressupondo que esse caminho conduz a uma melhoria das condigdes de aprendizagem
da lingua.

Aprender (uma lingua) implica tomar iniciativas

Embora sendo escassos os trabalhos que se debrugam sobre a questio da
iniciativa na aula de LE (v. contudo Cortese, 1987; Dalgalian, 1984; Gremmo et al.,
1978; Holec, 1987; Lier, 1988; Vieira, 1988), ela representa um factor que parece
correlacionar-se positivamente com a aprendizagem. Dois argumentos corroboram
esta hipétese. O primeiro reporta-se a qualquer processo de aprendizagem, enquanto o
segundo apresenta particular relevancia na aquisi¢gdo de uma LE. Aprender é
essencialmente uma tarefa individual, no sentido de que é o sujeito quem de facto
realiza aprendizagem, apesar de todos os condicionalismos externos que possam
operar sobre ele a cada momento. De entre as qualidades pessoais que cada aluno
mobiliza no processo de aprendizagem, salientemos as de tipo atitudinal e, no seu
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ambito,as de tipo volitivo, como seja a sua atitude face a aula e ao professor. A
motivagdo surge como aspecto central desta atitude, embora a tradicional dicotomia
entre motivagao intrinseca e extrinseca tenda a tornar-se frustrante para grande parte
dos professores cujos alunos nio estudam a LE com fins especificos, mas apenas porque
ela constitui uma disciplina do seu plano curricular. O que pode fazer, neste caso, o
professor? Parece-me pertinente a perspectiva de Strevens(1988), que, sublinhando a
necessidade de o aluno ter uma "intengdo de aprender", coloca o professor perante a
responsabilidade de intervir no controlo desse factor e define como uma das suas
fungdes profissionais o encorajamento daquela intenczo.

Com efeito, o envolvimento afectivo e cognitivo do aluno no processo de
aprendizagem passa pelo desenvolvimento de atitudes de responsabilidade,
autonomia, curiosidade e questionamento face aquilo que aprende. Tal s6 é possivel se
ele exercer um grau de iniciativa mais elevado do que o que frequentemente lhe é
permitido exercer; a ‘promogdo da sua iniciativa na aula surge como estratégia
possivel do encorajamento da sua intengdo de aprender.

O uso real de uma lingua exige do falante 0 dominio de tacticas de interacgio
diversificadas, entre as quais assume particular relevo a tomada de iniciativa, pela
sua forga de determinagdo no desenrolar de situagdes interactivas. Contudo, a sala de
aula constitui um contexto de comunicagdo formal especializado, onde as formas de
participagdo parecem ser reguladas por regras de natureza relativamente fixa em
fungdo de finalidades pedagégicas. Surge, entdo, o paradoxo da aula de LE: se a
comunicagdo pedagdgica assume caracteristicas directamente relevantes do contexto
em que ocorre, como esperar que nela se desenvolvam mecanismos e processos
interactivos proprios de situagdes extra-aula? A resposta a esta questio envolve a
consideragdo dos papéis desempenhados pelo professor e pelos alunos,
particularmente na relagdo que estabelecem com o saber e com a palavra enquanto
sujeitos transmissor e aquisidores. Se a finalidade primeira do ensino de uma LE
consiste no desenvolvimento da competénecia de comunicacdo dos alunos, é
fundamental que estes aprendam a gerir a palavra de forma adequada e a expressar
intengdes proéprias.

Ser um "respondente" perfeito ndo ¢, de modo algum, suficiente para comunicar
com eficicia. Comunicar é criar "dreas de significagio intersubjectiva” através da
negociagdo de sentidos (Riley,1985), o que implica uma relagdo de partilha num
processo de constantes ajustes entre os interlocutores. Quando o c6digo linguistico
utilizado é uma lingua estrangeira, aumenta a possibilidade da ocorréncia de
problemas de comunicagio e, consequentemente, do recurso a estratégias dirigidas a
sua resolugdo. A tomada da iniciativa surge como indispensavel em situagdes de tipo
interactivo, assumindo particular relevancia para um uso estratégico da linguagem.

Apesar da evidéncia dos argumentos a favor da promogio da iniciativa dos
alunos, uma das caracteristicas mais marcantes da interacgdo na sala de aula é a sua
perda de iniciativa, a que se contrapde o papel controlador do professor. A acentuada
desigualdade dos papéis desempenhados pelo professor e pelos alunos traduz-se
numa distribui¢do desequilibrada dos seus dircitos e deveres, particularmente
incidéncia no uso da palavra. Esta representa, na aula de LE, o objecto preferido da
comunicagdo pedagégica. Saber quem fala com quem, quando, como e porqué na aula de
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LE parece constituir uma das condigdes indispensédveis a compreensdo de como ai se
ensina e aprende, de como 0s sujeitos realizam a negociagdo de um saber especifico - a
lingua estrangeira.

Naturalmente, compete ao professor a orientagdo pedagdgica da sua turma.
Podemos mesmo afirmar que os seus direitos de avaliar, interromper os alunos,
corrigir 0s seus enunciados, fazer perguntas cujas respostas ja conhece, entre outros, sdo
também deveres ou "obrigagdes de servigo”. Sem lhe negar o exercicio de um poder
autorizado, e ndo autoritario (Widdowson, 1987), ha que considerar, em igual plano
de importéancia, o poder exercido pelos alunos, e ainda 0 modo como um e outro
interagem e poderdo traduzir-se em préticas tendentes a favorecer a eficidcia do
processo de ensino-aprendizagem.

Uma das componentes do "poder discursivo" dos intervenientes numa situagdo
de comunicagdo €, sem didvida, a iniciativa que nela exercem ou ines é legitimo
exercer.

Mas, como "medir" a iniciativa,ou scja, o grau de envolvimento pessoal, do
sujeito na interacg¢do? Lier (1988) propde o estudo de 4 aspectos da comunicagdo
pedagégica, os quais concorrem para o exercicio de diferentes graus de iniciativa no
enunciado, considerando as suas relagdes com enunciados anteriores e posteriores: (1)
auto-selecgdo, (2) atribuigdo da palavra, (3) gestio do tdpico e (4) gestio das
actividades da aula. Poderemos, entdo, analisar as prestagdes verbais dos alunos (e
do professor) nestas 4 dimensdes. Diremos que uma intervengdo manifesta o grau
méximo de iniciativa quando nela se conjugam, em simultineo, as caracteristicas
seguintes:

1. a palavra é tomada pelo sujeito por sua prépria iniciativa, através do recurso a
mecanismos de auto-selecgdo como locutor seguinte da interacgdo;

2. a)a intervengdo envolve a atribuigdo da palavra a outrem, ou seja, o locutor em
fungdo selecciona o locutor seguinte da interacgdo;

b) a intervengdo condiciona de algum modo a intervengdo seguinte relativamente
ao seu conteudo e forga ilocutéria, ou seja, o locutor imprime uma direcgio
particular a interacgéo;

3. aintervencgdo realiza uma descontinuidade discursiva ao nivel do tépico, ou seja,
0 sujeito introduz um tépico novo ou reintroduz um tépico anterior da interacgio;

4. a intervengdo representa um movimento inicial ou final de uma sequéncia
interactiva, e ndo apenas um movimento de continuagdo ou repetigio de
movimentos anteriores,isto é, o sujeito exerce o direito de iniciar ou finalizar uma
sequéncia, de efectuar mudangas no rumo das actividades da aula.

Mesmo sem realizar uma andlise sistemética da interac¢do na aula, sabemos
que estas sdo caracteristicas do discurso realizado pelo professor e ndo pelos alunos. E
0 que denotam os excertos de aula que a seguir se transcrevem (Vieira, 1988, vol.Il:
corpus) a prop6sito de problemas particulares da interac¢do na aula de LE em
situagdo de iniciagdo de aprendizagem. Com eles pretende-se salientar algumas das
caracteristicas da comunicacio pedagégica em torno do objecto-lingua, sobretudo
aquelas que parecem estar relacionadas com a perda de iniciativa dos alunos ao nivel
do discurso oral interactivo da sala de aula.
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A perda de iniciativa na aula de lingua estrangeira

Em aulas de iniciagdo de aprendizagem de uma LE, a comunicagio é dificultada
pela enorme assimetria linguistica existente entre o professor, sujeito detentor de um
saber a transmitir/negociar, e os alunos, sujeitos em situacdo de aquisigdo/negociagio
desse saber. De tal forma se faz sentir essa dificuldade, que o professor e os alunos se
vetm frequentemente confrontados com problemas linguisticos a resolver, procedendo
a constantes ajustes através do recurso a operagdes de negociagio. Distinguiremos
“operagdo de negociagio” de "correcgdo”, considerando esta como uma operagao
possivel entre outras (embora talvez uma das mais frequentes) e reservando a
primeira expressdo para designar qualquer procedimento de ajustamento interactivo
orientado para a resolugdo de problemas (cf. nogao de "repair” em Lier, 1988).

A,

1 Prof : now picture five - what is she doing Nuno?

2 N: he's :

3 Prof : (interrompendo) what is SHE doing? - okay it could be a man
but it woman - she's ~—A (~ indica entoagao ascendente)

4 N: she's - playing ski

5 Prof : no no not playing ski she's skiing right? - Nuno - could you
repeat it please? - she's skiing

6 N: she's skiing

7 Prof : good - she's skiing - and picture six - what is he doing Carlos

Sequéncias problematicas como esta, constituindo importantes momentos de
transmissdo-aquisigio/negociagdo do saber linguistico, representam também
momentos privilegiados para a identificagdo dos objectivos da aula de LE, assim
como das formas preferidas de a ensinar e aprender.

Tipicamente, ao professor compete tomar a iniciativa de realizar movimentos
de solicitagdo, informagio e avaliacio relativamente ao saber-lingua, sendo ele
quem inicia e finaliza as transac¢des interactivas. Aos alunos compete agir de forma
adequada as intervengdes do professor, o que consiste, frequentemente, na (re)produgio
de comportamentos linguisticos esperados. No caso apresentado, de acordo com a
solicitagdo inicial do professor, o aluno devera enunciar a frase "she is skiing".O que
estd em jogo e se torna motivo e objecto de negociacio, nesta como na maioria das
situagSes interactivas da aula de LE em nivel de iniciacdo, é a produgdo de um
comportamento linguistico particular que deve obedecer a critérios de realizagdo
determinados pelo professor(é neste sentido que, por exemplo, a resposta "skiing"
seria inadequada no contexto da sequéncia A). E em fungdo desta finalidade que se
orientam 0s esforgos do professor e dos alunos, ressaltando como preocupagdo essencial
a de valorizar os aspectos formais da lingua. Esta constitui o objecto primeiro da
comunica¢do pedagégica: fala-se a lingua falando-se sobre a lingua, tornando-se o
discurso mais explicitamente metalinguistico perante a ocorréncia de problemas
(rever,por exemplo o enunciado 5 da sequéncia A).

Embora o discurso interactivo da aula scja de tipo colaborativo, o grau de
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implica¢do do professor e dos alunos na sua construcio nio é semelhante: os enunciados
do professor, de cardcter fortemente preditivo, manifestam um grau de iniciativa
elevado por oposicio aos dos alunos, de tipo reactivo, onde a iniciativa é muito
reduzida, relativamente quer ao uso de mecanismos de auto-selecgdo e de atribuigdo
da palavra, quer ainda a gestdo do tdpico e actividades da aula.

Esta perda de iniciativa encontra a sua expressio méxima no siléncio, bastante
frequente como estratégia de tipo redutivo,curiosamente permitido na aula e ainda
que indesejavel:

B
la Prof: Tony -and what else? some jam jars and ~A
T: (siléncio)
Ib Prof:  what about this? what about this(aponta
bolachas numa imagem)

T: (siléncio)
lc Prof: canyousee? no?
T: (siléncio)
1d Prof:  there are some biscuits yes? biscuits - and

what's there in the fridge?

Na sequéncia B. é o professor quem resolve totalmente o problema do aluno pelo
fornecimento do comportamento linguistico esperado ("there are some biscuits"). Em
situagbes como esta, ao optar pelo siléncio, o aluno demite-se de uma
responsabilidade discursiva, denotando a existéncia de uma regra do tipo "responde
apenas se souberes a resposta"”, sendo que esta deve obedecer aos critérios fixados pelo
professor e ndo a outros. Uma regra alternativa como "responde em fungdo das tuas
necessidades perante a ocorréncia de problemas” ndo parece fazer parte das normas
que regulam e permitem a comunicagio pedagégica. Dai que o aluno se cale em vez de
explicitar os seus problemas; dai, também, que o professor aceite frequentemente essa
0pgdo, ndo questionando o siléncio do aluno nem levando este a substitui-lo por
operagdes de negociagdo alternativas. A estratégia a que recorre perante a ocorréncia
do siléncio tende a orientar-se apenas para a produgio da resposta esperada, pela
solicitagdo da realizagdo de operagdes correctivas sobre enunciados inadequados,
produzidos em momentos anteriores. Pode entdo dizer-se que o professor
simultancamente aceita e rejeita o siléncio, e que esta atitude aparentemente
contraditéria reflecte a ndo legitimagdo da expressdo de intengdes préprias pelo
aluno, aspecto fulcral da sua perda de iniciativa na aula.

Por contraposigdo ao siléncio, a formulagdo de perguntas surge como momento de
elevado grau de iniciativa dos alunos. Mas, mesmo aqui, ocorrem diversos tipos de
perguntas. Um olhar atento sobre algumas delas (talvez a maior parte) leva-nos a
concluir que essa iniciativa pode ser apenas aparente e nio real:

C.
1 Prof: what about picture number two? can you ask your
partner?
2 Al1l: what's the weather like in picture two?
3 Prof: okay - what's the weather like in picture two? (para
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Al 2, parceiro de All)
Al 2: it's very nice
Prof: okay in a way it's very nice but- try another thing
Al2: it's hot
Prof: it's hot - good - it's very hot.

N Oy G o

Também aqui, é o professor que determina quem fala com quem, quando, como e
porqué. Acontece frequentemente que a pergunta formulada pelo primeiro aluno e a
resposta do segundo ndo constituem enunciados sucessivos, mas sim "interrompidos”
por uma ou mais intervengdes intercaladas do professor.

E 0 que acontece quando os alunos formulam verdadeiras perguntas tomando a
palavra por sua prépria iniciativa, atribuindo a palavra a outrem e realizando um
enunciado que condiciona a intervengio seguinte, representa alguma descontinuidade
discursiva em termos de tépico e d4 inicio a uma nova sequéncia interactiva?

Nao ocorrendo com muita frequéncia, intervengdes deste tipo costumam ser
respondidas pelo professor. Mas com que tipo de resposta? Normalmente, uma que
retira ao aluno a posse da palavra e repde rapidamente o tépico anterior, fazendo do
par "pergunta do aluno-resposta do professor” uma espécie de"fenémeno entre
paréntesis"no decorrer da interacgio:

D.

(de acordo com a instrugdo do professor, os alunos treinam, em

cadeia, "would you like some salad? yes please")

(o)

1 Al1l: would you like some salad? (parao colega do lado)

2 Prof: (interrompendo) okay - would you like some
salad?

3 Al2: yesplease

4 Alx: eseeuquiser dizer que ndo quero?

5 Prof:  okay - now you are all going to want salad okay? you
are all going to say yes

6 Al2: would you like some salad?

7 Al3: yes please

Na aula de LE, a comunicagio pedagégica parece definir-se como um jogo de
regras bem especificas, onde ser um aluno competente implica possuir uma
competéncia académica, caracterizada pelo dominio da lingua, mas também uma
competéncia de interacgdo que the permita actuar em fungio das varias situacdes de
aprendizagem com que se depara. E neste segundo tipo de competéncia que se desenha
0 seu papel de aluno, se definem os seus direitos e deveres enquanto sujeito aquisidor
de um saber, se desenvolvem formas particulares de acesso ao saber e a palavra na
aula.

A anidlise da interacgdo verbal em contexto pedagdgico tem permitido
identificar,como componente essencial da competéncia de interacgio do aluno, a sua
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perda de iniciativa face ao professor, traduzida num reduzido acesso a mecanismos de
auto-seleccdo e de atribuigio da palavra, num recurso quase nulo a estratégias de
gestdo do tépico e das tarefas realizadas.

Se existe uma correlagdo positiva entre iniciativa e aprendizagem, isto podera
querer dizer que o enfraquecimento do poder discursivo do aluno, porque representa um
enfraquecimento das suas relagdes com o saber e a palavra,constitui também um
enfraquecimento do seu papel no processo de aquisi¢io/negociagdo, neste caso da LE.

Para a recuperagio do direito a iniciativa

Elevar o grau de co-implicagdo do aluno na construcéo do discurso da aula
implica alargar o conjunto de opgdes de negociagdo disponiveis nas suas relagdes com o
saber e a palavra. '

A hipétese que se levanta é de que quanto mais vasto for o seu direito a
iniciativa, mais possibilidades terd de confrontar o seu conhecimento com o dos
outros, de testar as hipdteses que forma acerca do funcionamento da lingua, de
expressar intengdes proprias, de colaborar mais activamente na resolugdo de
problemas linguisticos (seus e dos outros), estando assim criadas algumas condigdes
para uma negociagio mais propiciadora de novas aquisigoes.

Conferir ao aluno um papel mais activo no processo de aprendizagem pelo
estreitamento das suas relagdes com a LE, impde uma redistribuicio de direitos e
deveres a qual, por exemplo torne legitimo que, em fungdo da relevéancia das situagdes
pedagégicas, ele faga perguntas, coloque problemas, explicite a causa das suas
dificuldades, emita juizos de valor..., 0 que implicard a ocorréncia de frequentes
intervengdes nio solicitadas, assim como a possibilidade de dirigir a palavra a
qualquer um dos interlocutores, ou mesmo interromper o locutor em funggo. Por outras
palavras, impde-se que o aluno desenvolva uma postura proactiva e ndo reactiva
(Cortese,1987) face ao uso da lingua, enquanto sujeito orientado para a sua
aquisigdo/negociagao.

A aquisigdo de autonomia em contexto escolar requer do aluno decisSes e ac¢Bes
tradicionalmente atribuidas ao professor. Como sublinham Wenden (1987a,1987b) e
Riley (1989) ao instituir a autonomia como atributo essencial do processo de ensino-
aprendizagem, exige-se dos alunos e professores uma andlise e redefinigdo dos seus
papéis naquele processo, 0 que implicard alterarem as suas representagbes
relativamente 2 relagio professor-aluno e ao significado do acto de aprender, neste
caso, uma lingua estrangeira.

A legitimagio de um tipo de postura proactiva por parte do aluno, requer do
professor, antes de tudo, a convicgio de que aprender uma LE é também aprender como
se aprende essa LE, e que isto significa que o aluno desenvolva a sua consciéncia
metalinguistica, metacomunicativa e metacognitiva.Alids, poderiamos falar apenas
de "consciéncia linguistica”, na medida em que a reflexdo sobre formas de
comunicagio e de aprendizagem da LE é também, pelo menos em grande parte, uma
reflexdo sobre o seu funcionamento e uso aos niveis produtivo e interpretativo.
Poderdo definir-se, deste modo, alguns objectivos subordinados a finalidade geral de
promover o envolvimento afectivo e cognitivo do aluno na aprendizagem da LE, ou
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seja, de promover a sua intengio de aprender, pelo estreitamento das relagdes sujeito-

saber/palavra na aula:

1. desenvolver a consciéncia linguistica dos alunos (conhecimento acerca da
lingua, do seu uso e da sua aprendizagem);

2. fomentar nos alunos a expressio de intengdes proprias enquanto aprendizes da
lingua;

3.  desenvolver nos alunos mecanismos de resolugdo (auténoma e colaborativa) de
problemas linguisticos, de comunicagio e de aprendizagem;

4. incentivar nos alunos o espirito de cooperagdo e interajuda, e de autonomia face
ao professor. '

De entre as actividades que poderdo desenvolver-se em fun¢do destes
objectivos, saliento apenas as tarefas de reflexio (1) sobre a lingua nos seus aspectos
formal, semantico e funcional, (2) sobre as relagBes lingua-contextos de comunicagéio e
(3) sobre formas de transmissdo-aquisi¢cdo/negociagio da lingua.Trata-se,
respectivamente, de actividades de natureza metalinguistica, metacomunicativa e
metacognitiva, que julgo serem essenciais ao desenvolvimento de uma postura
proactiva face a LE, e como tal a aproximagido do sujeito que aprende ao objecto de

aprendizagem.Segue-se um exemplo de cada um dos tipos de actividade sugeridos:
1. Reflexdo sobre a lingua

There is something wrong with this text. Maybe it has too many
sentences in it.Can you improve it by reducing it to just 3 sentences?

Use AND, BUT and BECAUSE.

Simon is an English schoolboy. He lives in Edale. He loves
playing football. He can only play at the weekends. He has
school from 9 a.m. to 5 p.m. He has to do his homework after
school. Today is Saturday. He isn't playing. He has a Geography
test next Monday.

2. Reflexdo sobre a relacdo lingua-contexto de comunicacdo

Read the dialogue. Who are A and B? Where are they? What are
they doing?

A: Go!

B: No!

A: Go!

B: No!!

A: Go now!

B: You'll have to come with me!
A: You silly!
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3 Reflexdo sobre formas de transmissdo-aquisicdo/negociagio da lingua

A student gave wrong answers to the following true/false reading
task. Read the text and look at his answers. Can vou correct and

explain them?

Text

Simon is an English schoolboy and he lives in Edale. He loves
playing football, but he can only play at the weekends, because
he has school from 9 am. to 5 p.m. and he has to do his
homework after school.Today is Saturday, but he isn't playing
because he has a Geography test next Monday.

True/False task
Are these statements true or false?If it is impossible to know,
write a question mark(?)

Simon was born in Edale
Simon usually plays football on Saturday
Simon can't play football next Monday

Embora as relagbes entre consciéncia linguistica e aprendizagem de uma LE nao
sejam ainda absolutamente claras, parece razodvel que, se pretendemos ajudar os
nossos alunos a aprender uma lingua, quer nés quer eles procuremos conhecer a
representacdo que fazem dela e do papel que desempenham na sua aprendizagem.
Perante a tarefa de adquirir uma LE, o aluno é inevitavelmente impelido a adoptar
uma postura metalinguistica, impregnada do conhecimento que possui acerca da sua
lingua materna. Recusar ou ignorar a dimensio metalinguistica do processo de ensinar
e aprender uma LE constitui uma ilusdo pedagdgica. Essa dimensdo constitui, talvez,
a caracteristica mais marcante do discurso pedagégico realizado por professor e
alunos (Cicurel, 1985; Vieira, 1988). Se a estrutura¢io do conhecimento linguistico é
um dos fenémenos centrais da aprendizagem de uma lingua, parece sensato consideré-
lo na acgdo pedagégica, favorecendo a actividade reflexiva dos alunos.

A investigacdo sobre o que caracteriza o bom aluno de linguas tem, alids,
revelado, entre outras caracteristicas, o desenvolvimento da sua consciéncia da lingua
enquanto sistema e enquanto meio de comunicagéo e de interacgdo, e ainda a sua
capacidade de operar expansdes e revisdes sobre o sistema linguistico através do
recurso a estratégias cognitivas de inferéncia, verificacio, deducio e monitoragio
(Rubin, 1987).

As actividades de tipo metalinguistico ndo implicam, necessariamente, o
recurso a uma terminologia linguistica especializada, e a terminologia gramatical
constitui, na verdade, um aspecto relativamente secundirio da componente
metalinguistica da aula de LE. Neste sentido, os "metadiscursos” realizados pelo
professor e pelos alunos podem envolver diferentes graus de formalizagdo linguistica
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consoante integrem mctalinguagens mais ou menos especializadas (Besse, 1980). O
argumento de que as dificuldades de compreensdo criadas pelo recurso a essas
metalinguagens justifica a rejeicdo de actividades metalinguisticas na aula de LE
perde, deste modo, o seu significado, como as actividades acima exemplificadas
parecem comprovar.

O trabalho de grupo e o recurso a lingua materna constituem, na maioria dos
casos e sobretudo em niveis elementares de aprendizagem, duas condi¢des
indispenséveis a uma realizagdo eficaz do tipo de actividades proposto.

Quanto ao primeiro aspecto, cré-se ser 0 grupo um contexto favoravel a
promogdo de comportamentos verbais portadores de elevado grau de iniciativa;
acredita-se ainda que os comportamentos desenvolvidos ao nivel do grupo se poderdo
reflectir ao nivel da turma, em interacgdo com o professor e/ou colegas. Quando o
trabalho realizado em grupo é posteriormente tornado "ptiblico”, o facto de resultar
de uma reflexdo conjunta constitui, ainda, uma garantia minima da sua qualidade;
por outro lado, fica favorecido o processo de aprendizagem em detrimento do seu
produto, ou seja, privilegia-se a propria tarefa de resolugdo colaborativa de
problemas e ndo apenas, ou sobretudo, as solugdes encontradas por alunos particulares,
frequentemente os mais habeis ou os mais rapidos.

Relativamente ao recurso a lingua materna, entende-se que se justifica face aos
objectivos propostos, os quais se orientam para um trabalho de reflexdo e ndo de
produgio linguistica, embora com repercussdes desejaveis nesta.

Voltando aos aspectos propostos por Lier para a anlise da iniciativa ao nivel
da interacgio verbal na sala de aula, é possivel prever que a realizagdo de préticas
dirigidas aos objectivos acima enunciados possibilite o surgimento de formas de
participagdo dos alunos que impliquem o recurso a mecanismos de auto-selecgdo e
atribuicio da palavra, bem como a estratégias de mobilizagdo do tépico e
actividades da aula.

Significa isto abandonar praticas pedagégicas mais usuais, de algum modo
representadas nos extractos de aula apresentados, ou ainda retirar ao professor a
responsabilidade méxima pela condugio do processo de aquisicio da LE? Certamente
que a resposta é negativa. Trata-se sobretudo de explorar préticas alternativas, de
conceder ao aluno um maior espago para o desempenho de direitos que lhe sdo
inalienaveis, o que, contrariamente ao que podera parecer, trard novas exigéncias e
novos desafios ao professor enquanto orientador pedagdgico da sua turma. Talvez
exigéncias e desafios que desde hd muito vém sendo proclamados, mas que as préticas
interactivas da sala de aula inegdvel e sistematicamente parecem contradizer.
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INITIATIVE AND LEARNING IN THE FOREIGN LANGUAGE
CLASSROOM

Abstract - Negotiation in the FL classroom usually involves the loss of autonomy on the part
of the learner. The analysis of classroom interaction in terms of (1) self-selection (2),
allocation (3), topic selection and (4) management of tasks, shows that learners” initiative is
very low, as opposed to the high degree of control exerted by the teacher. It is the main aim of
this paper to examine some of the implications of this situation, and to suggest practical ideas
to improve learners’ initiative in the FL classroom.
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INITIATIVE ET APPRENTISSAGE DANS LA CLASSE DE LANGUE
ETRANGERE

Résumé - La classe de langue étrangere constitue un espace de négociation dont les termes
signalent une perte d'autonomie des éléves dans le processus d'apprentissage. Au niveau de
l'interaction, la considération d'aspects tels que (1) I'auto-selection(2), 1'attribution de la
parole(3), la gestion du topique et (4) la gestion des activités de la classe, permet de conclure
que le degré d'initiative des éléves est minimum, par opposition au degré élevé de contrdle
exercé par le professeur. L'analyse de cette situation et de quelques-unes de ses implications
pédagogiques impose la considération de pratiques alternatives. Ce texte constitue une
contribution.



