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Os atos de elogio e de critica no discurso pedagdgico no ensino basico

RESUMO

O objeto de estudo deste trabalho consiste na analise seméantico-pragmaética e discursiva dos
atos de elogio e de critica proferidos pelos professores no decorrer das interacdes verbais em
contexto pedagdgico. Sdo analisadas as estratégias linguistico-discursivas presentes nos atos
de fala em questdo, num corpus recolhido em quatro turmas de diferentes anos de
escolaridade do ensino basico, assim como os respetivos efeitos perlocutdrios.

Os fundamentos teoricos da presente dissertacdo provém nomeadamente da teoria dos atos
de fala de Austin (1962) e de Searle (1969, 1979); da teoria de Goffman (1982), de Brown e
Levinson (1987) e de Kerbrat-Orecchioni (1992, 2005 e 2010) sobre a cortesia verbal e a
noc¢do de face; do modelo de proxémica verbal proposto por Carreira (1997, 2014, 2015 e
2017) e dos mecanismos de atenuacao e de intensifica¢do verbal propostos por Briz (1998,
2010), Albelda Marco (2005) e Kerbrat-Orecchioni (1992).

O corpus recolhido apresenta atos de elogio que configuram apreciacdes avaliativas com
recurso a intensificacdo linguistica e atos de critica com varios graus de atenuacao.
Constatdmos que os docentes tendencialmente intensificam os atos de elogio e atenuam 0s
atos de critica, de modo a garantirem o equilibrio das interacdes. A analise dos questionarios
permitiu-nos ainda concluir que os alunos se sentem mais confiantes e motivados quando

séo elogiados e com vontade de melhorar o seu desempenho quando sdo criticados.

Palavras-chave: Discurso Pedagogico, Analise do Discurso, Elogios, Criticas, Atenuagao,

Intensificacéo
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The acts of compliment and criticism in the classroom discourse in basic education

ABSTRACT

This study consists of a semantic-pragmatic and discursive analysis of the acts of
compliment and criticism uttered by teachers during verbal interactions in a pedagogical
context. The linguistic and discursive strategies present in the speech acts in question are
analysed in a corpus collected from four different grades, ranging from elementary to middle
school, as well as the respective perlocutionary effects.

The theoretical foundations of this dissertation come in particular from Austin's (1962) and
Searle's theory of speech acts (1969, 1979); Goffman's (1982) concept of face; Brown and
Levinson (1987) and Kerbrat-Orecchioni (1992, 2005 and 2010) theory of verbal politeness;
the model of verbal proxemics proposed by Carreira (1997, 2014, 2015 and 2017) and the
mechanisms of verbal attenuation and intensification proposed by Briz (1998, 2010),
Albelda Marco (2005) and Kerbrat-Orecchioni (1992).

The corpus includes acts of compliments that constitute evaluative judgements using
linguistic intensification and acts of criticism with several degrees of attenuation. We found
that teachers tend to intensify acts of compliment and to attenuate acts of criticism in order
to keep interactions balanced. The analysis of the questionnaires allowed us to conclude that
students feel more confident and inspired when they are complimented and more motivated

to improve their performance when they are criticised.

Keywords: Classroom Discourse, Discourse Analysis, Compliments, Criticisms,

Attenuation, Intensification
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Les actes de compliment et de critique dans le discours pédagogique

dans ’enseignement élémentaire et secondaire inférieur

RESUME

Le sujet de cette recherche est I'analyse sémantico-pragmatique et discursive des actes de
compliment et de critique prononcés par les professeurs en situation d'interaction verbale
dans un contexte pédagogique. Les stratégies linguistico-discursives présentes dans les actes
de langage en question sont analysées dans un corpus constitué a partir de quatre années
scolaires différentes, ainsi que les effets perlocutoires respectifs.

Les supports théoriques de cette dissertation proviennent particuliérement de la théorie des
actes de langage d'Austin (1962) et de Searle (1969, 1979), de la théorie de Goffman (1982),
de Brown et Levinson (1987) et de Kerbrat-Orecchioni (1992, 2005 et 2010) sur la politesse
verbale et la notion de face; le modele de proxémique verbale proposé par Carreira (1997,
2014, 2015 et 2017) et les mécanismes d'atténuation et d'intensification verbale proposés par
Briz (1998, 2010), Albelda Marco (2005) et Kerbrat-Orecchioni (1992).

Le corpus collecté montre des actes de compliment qui constituent des jugements évaluatifs
recourant a l'intensification linguistique et des actes de critique avec des degrés d'atténuation
divers. Nous avons constaté que les professeurs ont recours a l'intensification des actes de
compliment et a l'atténuation des actes de critique de facon a maintenir I'équilibre dans les
interactions. L'analyse des questionnaires nous a également permis de conclure que les
étudiants se sentent plus confiants et motivés lorsqu'ils sont félicités et plus motivés pour

corriger leurs performances lorsqu'ils sont critiqués.

Mots-clés: Discours Pedagogique, Analyse du Discours, Compliments, Critiques,

Atténuation, Intensification
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INTRODUCAO

Valeria a pena, entre nos, intensificar os estudos e a
investigacao sobre os diferentes aspetos da interacéo verbal
na sala de aula, pois, como disse, é de facto ai que tudo, todo
0 intercambio pedagdgico, de facto, acontece. Valeria,
nomeadamente, a pena, reforcar a ligacdo entre a
investigacao e a préatica docente. Se queremos que alguma
coisa de facto mude, teremos que reforcar as mudancas na
pratica pedagdgica e essas poderdo ser feitas,
fundamentalmente, pelos proprios professores, quer
mediante a aplicacdo e testagem dos resultados da
investigacdo, quer fazendo eles proprios, idealmente, a
investigacao da sua propria pratica. (Pedro, 1992, p.23)

A experiéncia de mais de duas décadas ao servi¢o do ensino e da educacgdo tornaram-
nos cientes da importancia de refletir sobre o discurso em contexto pedagdgico, ndo apenas
sobre o0 que se diz, mas também sobre a forma como se diz algo ou se fazem determinados
comentarios ou apreciacdes aos alunos. Conscientes do poder das palavras e do efeito que
as mesmas podem provocar nos alunos, especialmente quando estes recebem um elogio ou,
pelo contrario, uma critica proferida com uma acentuada entoacdo emotiva que pode
desencadear uma reacdo inesperada ou indesejada, defendemos que é crucial o professor ser
claro e objetivo para que o aluno ndo tenha de desvendar sentidos implicitos e fazer
inferéncias que, muitas vezes, ndao correspondem a inten¢do comunicativa do docente.

A presente dissertagdo intitulada “Atos de elogio e de critica no discurso pedagogico
no Ensino Basico” tem como objeto de estudo a andlise dos atos de elogio e de critica
produzidos pelos professores em contexto pedagdgico (sala de aula) e pretende contribuir
para uma reflexd@o critica sobre a importancia do discurso pedagogico e do impacto das
palavras dos docentes no sucesso escolar e social dos alunos.

A escolha deste tema teve origem numa inquietacéo sentida a nivel pessoal, enquanto
mde e encarregada de educacéo e, especialmente, a nivel profissional, como professora do
ensino basico, que diz respeito a urgéncia de se realizarem mudancas profundas no ensino
em Portugal a varios niveis, nomeadamente no que respeita aos curriculos, ou seja, naquilo

que temos de ensinar aos alunos e, acima de tudo, na forma como se ensina, como se

14



comunica com os discentes, ndo perdendo de vista a preocupacdo crucial de os motivar e
envolver nas praticas pedagogicas de forma colaborativa. Estas desejaveis mudancas
educativas dizem igualmente respeito a formacéo inicial e continua dos professores, sendo,
no entanto, da responsabilidade de cada profissional a reflexdo critica sobre as suas préaticas
pedagogicas, comecando por analisar o seu proprio discurso, de forma a compreenderem que
devem deixar de lado os modelos tradicionais ancorados no autoritarismo, com sequéncias
discursivas estereotipadas e ritualizadas, em que o professor € o detentor da palavra e 0s
alunos pouco ou nada intervém, desenvolvendo-se uma relacdo pedagdgica demasiadamente
assimétrica e hierarquizada. Urge um maior envolvimento do professor com os aprendentes,
de forma a que se estabeleca uma relacéo participativa e empatica.

Segundo Pedro (1992, p. 114), “a aula ¢ por defini¢do um espago para comunicar. Ela
constitui um contexto interacional.”. Neste sentido, 0 discurso pedagdgico assume uma
funcdo primordial na transmisséo do conhecimento e na construcéo da aprendizagem, assim
como no desenvolvimento de competéncias linguisticas e comunicativas, visando-se o
sucesso escolar e social dos alunos. E, portanto, fundamental os professores
consciencializarem-se dos seus comportamentos, serem “mais autocriticos, menos desejosos
de justificar todos os males do ensino através das condicGes do sistema e, em concreto, das
incapacidades dos alunos” (Pedro, 1992, p.24).

Este estudo parte, portanto, do pressuposto que o discurso pedagogico deve consistir
num processo dialégico e comunicativo que tem um fim pedagdgico, surgindo como um
“produto de uma estruturacao e configuracdo emotiva, constituindo-se como um macro-ato
ilocutdrio que da lugar ainda a efeitos perlocutoérios (coincidentes ou ndo com os objetivos
do Locutor)” (Gil, 2017, p.119).

Remetendo para a epigrafe acima apresentada, desejamos que o presente trabalho crie
um dialogo entre a investigacdo e a pratica docente, de forma a promover esta reflexao
conjunta que podera mudar a nossa forma de comunicar e de ensinar e, consequentemente,
contribuir para que os alunos estejam mais motivados e envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, sejam capazes de adquirir e desenvolver competéncias linguisticas e
comunicativas, tendo em vista o0 seu sucesso escolar e ao longo da vida.

Por conseguinte, este trabalho apresenta os seguintes objetivos especificos:

a) analisar as estratégias linguistico-discursivas que configuram os atos ilocutorios

expressivos de elogio e de critica no discurso pedagdgico;
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b) descrever as fungdes semantico-pragmaticas dos atos de fala em analise;

c) identificar os principais mecanismos linguisticos de intensificacéo e de atenuacéo
utilizados nos atos de critica e de elogio;

d) avaliar os efeitos perlocutdrios dos atos de fala de elogio e de critica, através das
marcas verbais, paraverbais e ndo verbais presentes nas reacdes dos alunos;

e) fazer o levantamento das estratégias linguistico-discursivas mais frequentes nos
discursos dos docentes dos varios ciclos de ensino, de forma a compreender as
que sdo mais eficazes e favoraveis na aprendizagem dos alunos;

f) refletir sobre as préticas discursivas dos professores nos trés ciclos do Ensino

Basico e sobre a sua importancia para o sucesso escolar dos alunos.

Com vista a prossecucdo dos objetivos supramencionados, sdo estudados os atos
ilocutdrios expressivos de elogio e de critica que tantas vezes sdo proferidos, de forma
emotiva, pelo professor nas suas praticas pedagdgicas, mostrando, ora agrado, ora
desagrado, ndo sé em relacdo ao desempenho escolar dos seus alunos, mas também em
relacdo aos comportamentos e as atitudes dos mesmos. Apresenta-se uma analise semantico-
pragmatica e discursiva dos atos de fala de elogio e de critica resultantes das interacdes
verbais entre professor e alunos de turmas pertencentes aos trés ciclos do Ensino Bésico. Séo
analisadas as estratégias discursivas de atenuacdo e de intensificacdo dos elogios e das
criticas, de forma a compreendermos os efeitos perlocutdrios destes atos de fala. Uma vez
que “ndo existe discurso que nédo seja contextualizado: ndo se pode, de facto, atribuir um
sentido a um enunciado fora do contexto” (Charaudeau & Maingueneau, 2000, p. 171), seréo
estudados os contextos de enunciagdo, de modo a averiguar em que situagées comunicativas
da aula os atos de fala em analise sdo verbalizados.

Para a realizacdo deste estudo, procedeu-se a organizacdo de um corpus constituido
por enunciados resultantes das interacdes orais entre os professores e 0s alunos no espaco da
sala de aula. A recolha foi realizada através da gravacdo &udio e posterior transcricdo dos
enunciados produzidos em quatro turmas pertencentes a cada um dos ciclos do Ensino
Basico (a excecdo do 3° ciclo, em que se fez recolha em duas turmas): uma turma de 3° ano
(1°ciclo), uma de 6° ano (2° ciclo), uma turma de 82 e outra de 9° ano (3° ciclo).

A presente dissertacdo €, assim, constituida por duas partes, estando cada uma delas

organizada em dois capitulos.
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Parte | - Enquadramento tedrico: apresenta a pesquisa bibliogréafica que alicer¢a todo o
estudo. O Capitulo 1 é composto por um Unico ponto dedicado ao discurso pedagdgico
escolar, desdobrando-se em cinco subpontos. No primeiro subponto, elencamos os diversos
entendimentos do conceito de “discurso” a luz dos pressupostos da Anélise do Discurso. No
segundo subponto, apresentamos a classificacdo do discurso escolar como um género
discursivo. No subponto seguinte, abordamos o discurso pedag6gico como uma forma de
poder e, de seguida, caracterizamos o discurso pedagdgico como um discurso que se produz
através da interacdo face a face. O ultimo subponto é dedicado aos aspetos relacionados com
a modalizacdo do discurso pedagdgico e com o recurso a modalizadores verbais.

No Capitulo 2, debrucamo-nos sobre a teoria dos atos de fala dos fil6sofos da
linguagem J. L. Austin (1962) e J. Searle (1969, 1979), direcionando a nossa pesquisa para
0s atos expressivos de elogio e de critica, com base em Maradin (1986), Kerbrat-Orecchioni
(1987) e Fornel (1990), e no principio da cooperagdo conversacional de Grice (1975).
Incidimos também sobre as estratégias linguistico-discursivas nos atos de elogio e de critica,
considerando os estudos de Carreira (1997, 2014, 2015, 2017). Por fim, referimo-nos as
estratégias de atenuacdo e de intensificacdo verbal, tendo como base investigativa Briz
(1998, 2005, 2010), Albelda Marco (2005) e Kerbrat-Orecchioni (1992, 2005 e 2010), e

relacionando-as com a cortesia verbal.

Parte 11 - Procedimentos metodoldgicos e andlise do corpus. Esta parte € composta por
dois capitulos: o capitulo 1 contempla a descri¢do da metodologia utilizada na investigacao,
elencando-se todas as etapas realizadas na recolha, organizacéo e descrigdo do corpus, assim
como os procedimentos relativos aos inquéritos implementados em meio escolar. O capitulo
2 diz respeito a analise semantico-pragmatica e discursiva dos atos de fala que compdem o
nosso corpus, apresentando-se, em seguida, as respetivas concluses. Concluimos este

capitulo com a anélise dos efeitos perlocutorios a partir da aplicacdo dos questionarios.

Encerramos o nosso trabalho com as consideragdes finais, em que evidenciamos as
principais contribuicdes do nosso estudo, as conclusdes subjacentes a analise do corpus e
respetivas fragilidades e, por fim, as possibilidades de futuros trabalhos que possam dar
continuidade a este estudo.
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CAPITULO 1

1. O discurso pedagogico escolar

O primeiro topico do enquadramento tedrico é dedicado ao discurso pedagdgico em
contexto escolar, que assume uma funcdo primordial na transmissdo do conhecimento e na
construcdo da aprendizagem, assim como no desenvolvimento de competéncias linguisticas,
comunicativas e socioafetivas, visando-se o sucesso escolar e social dos alunos.

Consideramos fundamental iniciar este estudo pela abordagem do conceito de
“discurso” a luz dos pressupostos da linguistica e da analise do discurso. Tratando-se de um
termo polissémico e multidisciplinar, recorremos ao Dictionnaire d’analyse du discours de
Dominique Maingueneau & Patrick Charaudeau (2002) para elencarmos 0s sentidos
subjacentes ao respetivo conceito, que se coadunam com os objetivos deste estudo.

Em seguida, fazemos uma breve classificacdo do discurso pedagdgico escolar, com
base nos fundamentos tedricos de Mikhail Bakhtin (1986) sobre o conceito de género
discursivo, e de Gouveia (2019), sobre a caracterizagdo do discurso escolar como género
discursivo.

Todo o discurso é uma forma de poder e um ato social, estabelecendo-se posi¢des
hierarquizadas e relacdes assimétricas entre os diversos interlocutores. Deste modo, o ponto
seguinte (1.3) trata o discurso como uma forma de poder, baseando-se nas contribuicGes da
linguista Eni Orlandi (1987) que caracteriza o discurso pedag6gico como um dizer
institucionalizado, uma transmissdo de informacdo, e nos apresenta uma proposta para
transformar este discurso num efeito de sentidos, num discurso polémico, com leituras
plurais. Em seguida, explanamos as propostas de autores como Bernstein (1996) e a sua
teoria sociolinguistica sobre a producao e a reproducao do discurso pedagdgico e, por tltimo,
focamo-nos sobre os contributos de Foucault (1996, 2008) e de Pierre Bourdieu (1991,
1996), que contemplam o discurso como veiculo de poder e forma de desejo.

Num contexto institucional, o espa¢o da sala de aula € um lugar privilegiado para a
ocorréncia de interacdes verbais em que se verifica uma relacdo de hierarquia na qual o
professor desempenha o papel de mediador e regulador da palavra nas trocas verbais e nos
turnos de fala, sendo um orientador de todo o processo de ensino-aprendizagem e alguém a

guem o aluno deve obedecer e respeitar. Com base nos pressupostos da linguista Catherine
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Kerbrat-Orecchioni (1992, 2005), debrugamo-nos, no subponto 1.4, sobre o discurso
pedagogico produzido em interacdo face a face, onde ocorrem trocas discursivas com
momentos de producdo e de rececdo, construindo-se sentidos através das palavras, mas
também do tom de voz, das pausas, dos gestos, do olhar e da postura corporal.

Por fim, o dltimo subponto é dedicado a modalizacao do discurso pedagdgico, em que
apresentamos as contribuigdes de Lopes & Rio-Torto (2007) e de Oliveira & Mendes (2016).
Trata-se de uma estratégia linguistico-discursiva utilizada pelo locutor (professor) que
demonstra o seu grau de envolvimento com 0 objetivo comunicativo da sua enunciacdo e
com o(s) interlocutor (es) (aluno(s)), e que voltara a ser abordada em momentos posteriores
do nosso trabalho.

1.1. Discurso: termo polissemico e multidisciplinar

Dominique Maingueneau & Patrick Charaudeau, no Dictionnaire d’analyse du
discours (2002, p. 185), referem que o termo “discurso” ¢ utilizado desde a filosofia classica
para designar uma forma de conhecimento, “conhecimento discursivo”, opondo-Se ao
conhecimento intuitivo. Por influéncia das correntes pragmaticas, este vocabulo é concebido
de forma ampla e difusa, sendo um termo polissémico e multidisciplinar, consequéncia “de
uma modificacdo no modo de conceber a linguagem” (Maingueneau & Charaudeau, 2002,
p.187). Para além disso, pode ser interpretado e analisado por vérias areas do saber que se
complementam reciprocamente, tais como a linguistica discursiva e textual, a sociologia, a
psicologia, a filosofia da linguagem, as ciéncias da comunicagdo, assumindo assim um
caracter transdisciplinar, ideoldgico, dindmico e dialdgico. Podemos afirmar que a no¢do de
discurso ndo é estavel e engloba uma variedade de conceptualiza¢Ges, podendo ser alvo de
classificagdes tipologicas, como o séo o discurso politico, o discurso cientifico, didatico,
publicitario, etc.

Segundo os autores supracitados, e de acordo com a teoria dos atos de fala de Austin
(1962) e de Searle (1969)* o discurso assume-se como uma forma de acio, sendo a

enunciacdo um ato comunicativo que produz efeitos perlocutorios, podendo modificar uma

3 Cf. Bakhtine (1984).
4 Estas teorias serdo desenvolvidas no capitulo 2 deste trabalho.
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determinada situacdo comunicativa. Neste sentido, o discurso, produzido na presenca dos
interlocutores ou sem a presenca dos destinatarios, reveste-se de “uma interatividade
constitutiva, ela ¢ uma troca, explicita ou implicita, com outros locutores, virtuais ou reais”
(Maingueneau & Charaudeau, 2002, p. 188).

A contextualizacdo do discurso deve ser tida em conta e vista como forma de conferir
uma significacdo a enuncia¢do. Embora possamos, de forma momenténea, desviarmo-nos
do assunto do nosso discurso, ele é orientado pelo objetivo do locutor e configurado como
uma organizagao transfrasica, pois “mobiliza estruturas de uma outra ordem diferente das da
frase” (op. cit. p. 187). Sendo uma atividade social, o discurso € regido por regras de
estruturacdo® e normas sociais que estio em vigor em determinada sociedade no momento

da sua producao.

1.2. O discurso escolar como género discursivo

O género discursivo que analisamos neste trabalho insere-se no discurso escolar.
Conforme esclarece Gouveia (2019, p. 28), o discurso escolar ¢ “articulado a partir de duas
dimensdes, cada uma com o seu dominio discursivo proprio, o discurso cientifico e o
discurso pedagogico”. Esta “bidisciplinariedade” (Gouveia, 2019) engloba ndo so a ciéncia
com todo o conjunto de conceitos, métodos e objetivos que dizem respeito as diversas
disciplinas, mas também o ensino regido por um conjunto de estratégias discursivas e
linguisticas que contribuem para a recontextualizagdo e transmissdo do conhecimento e
consequente aprendizagem dos alunos, estabelecendo-se interagdes verbais que atravessam
todo o processo de ensino-aprendizagem.

Segundo o filésofo da linguagem Mikhail Bakhtin (1986), os géneros discursivos
consistem em formas relativamente estaveis, maleaveis e dindmicas constituidas por
enunciados especificos que atendem as necessidades da comunicacdo verbal dos
interlocutores que pertencem social e historicamente a diversas esferas discursivas. Deste
modo, denominaremos o género discursivo em estudo de discurso pedagdgico escolar, pois

¢ pautado por trocas conversacionais e praticas discursivas que fazem parte da interacéo face

5> De acordo com o género discursivo estdo implicadas regras especificas.
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a face que ocorre na sala de aula entre professor(a)/alunos e alunos/alunos na
operacionalizagdo de vérias atividades didaticas e na gestdo das interagdes.

Contudo, o discurso do professor materializado na aula como atividade didatica ndo é
rigido nem estanque, dado que apresenta uma heterogeneidade e até mesmo um hibridismo
resultantes da necessidade de se produzirem diferentes modalidades discursivas de acordo
com as intencdes e objetivos comunicativos e pedagogicos da esfera escolar, tais como a
exposicdo oral dos conteudos curriculares, as instrucdes/orientacGes para a realizacdo das
atividades letivas, o dialogo, o debate, o sumario, o resumo, as praticas avaliativas, etc.

Na sua generalidade, o uso da linguagem em contexto pedagdgico concretiza-se
através da producao e rececao de inimeros enunciados orais e/ou escritos que desempenham
uma importante funcdo sdéciocomunicativa, ndo descurando nem os aspetos referentes ao
contexto social e situacional da fala, nem os interlocutores e respetivas intencdes
comunicativas. Este processo de enunciacdo que ocorre na sala de aula constitui um ato
dialdgico e interacional que vai ao encontro dos pressupostos de Bakhtin (1986, pp. 261-
262):

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos,
proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo de atividade humana. Esses
enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada referido campo nédo
sO por seu conteudo (tematico) e pelo estilo de linguagem, ou seja, pela sele¢do dos recursos
lexicais, fraseolOgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua construcéo
composicional. (...) Evidentemente, cada enunciado particular ¢ individual, mas cada
campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, 0s
guais denominamos géneros do discurso.

Marcuschi (2002, p. 19) refere que os géneros textuais sao fruto do trabalho coletivo e
contribuem para estabilizar as atividades comunicativas do dia a dia. Evidencia que 0s
mesmos “surgem emparelhados a necessidades e atividades socioculturais, bem como na
relagdo com inovagdes tecnologicas” (op. cit.). O ensino estd em constante mudanca e
transmutacéo, tendo o professor de adaptar-se e acompanhar estas mudangas que interferem
nas suas praticas pedagogicas e, consequentemente, nas suas praticas discursivas. O
professor recorre muitas vezes a novas estratégias discursivas e pedagogicas para motivar e
envolver os seus alunos no processo de ensino-aprendizagem. E fundamental que os

discentes participem e colaborem na construgdo do discurso pedagogico escolar, estando
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conscientes de que podem apresentar sugestdes, opinides e partilhar vivéncias e saberes que

vao enriquecer todo o processo educativo e comunicativo.

1.3. O discurso pedagogico como forma de poder

Orlandi, na sua obra A linguagem e seu funcionamento (1987), apoia-se em Pécheux
(1969) para defender uma nocéo de discurso que ndo reside numa mera transmissdo de
informacdo, mas num processo que implica efeito de sentidos. Neste sentido, explanamos a
definicdo de discurso pedagdgico mencionada pela autora na obra supracitada, que nos alerta
para a predominancia de um discurso autoritario marcado por uma relacdo assimetrica,

reduzindo o professor a um mero transmissor de informacdes:

“Eu o tenho definido como um discurso circular, isto €, um dizer institucionalizado, sobre
as coisas, que se garante, garantindo a instituicdo em que se origina e para a qual tende: a
escola. O facto de estar vinculado a escola, a uma instituicdo, portanto, faz do DP aquilo
que ele é, e 0 mostra (revela) em sua fungdo”. (Orlandi, 1987, p.28)

Para romper com esta “circularidade”, Orlandi alerta-nos para o facto de que é
fundamental os alunos desenvolverem o seu espirito critico, as suas capacidades linguisticas,
discursivas e argumentativas. Este trabalho, na nossa opinido, deve ser realizado em contexto
familiar e em contexto escolar. A funcdo do discurso pedagdgico é ensinar, mas também
orientar, mediar e deixar espago para a construcao de sentidos e para a partilha de saberes e
de experiéncias.

Orlandi (op. cit.) apresenta uma tipologia discursiva que se baseia em dois parametros:
0 primeiro diz respeito as relacdes entre parafrase e polissemia e o segundo relaciona-se com
as relacOes entre os interlocutores e 0 objeto da interlocucéo. A autora estabelece, assim, trés
tipos de discurso: o discurso autoritario, o discurso polémico e o discurso ludico, explanando

0 seguinte:

“De acordo, entdo, com a dinamica das condi¢des de producdo teremos os varios tipos de
discurso (...) no discurso ludico, ha a expansdo da polissemia pois o referente do discurso
esta exposto a presenca dos interlocutores; no polémico, a polissemia é controlada uma vez
gue os interlocutores procuram direcionar, cada um por si, o referente do discurso e,
finalmente, no discurso autoritario ha a conten¢do da polissemia, ja que o agente do discurso
se pretende unico e oculta o referente pelo dizer”. (Orlandi, 1987, p. 29)
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A autora propde a predominancia do discurso polémico no contexto pedagogico, ndo
sO devido as suas condicBes de producao, como também aos seus interlocutores, pois terdo
a oportunidade de expor as suas ideias e argumentos e justificar as suas diferentes percecoes
relativamente ao objeto de estudo. Esta perspetiva vai ao encontro da ideia de
recontextualizacdo do discurso proposta por Bernstein (1996), uma vez que através da
apropriacdo de varios discursos em interacdo, produzir-se-80 pressupostos e conceitos de
forma seletiva e significativa para os alunos.

De seguida, apresentamos algumas nogdes da teoria de Basil Bernstein® (1996) sobre
a producao e reproducéo do discurso pedagdgico considerado como um discurso social e um
mecanismo primordial de regulacdo da reproducéo cultural e educacional.

Bernstein (1996, p. 259) ndo considera o discurso pedagdgico um discurso especifico,
mas uma gramatica para a formulacdo de textos e de praticas recontextualizadas. O autor
refere que o “discurso pedagdgico é um principio para agrupar outros discursos e coloca-los
numa relacdo muatua e especial, com vista a sua transmissao e aquisicao seletivas”. Portanto,
pode dizer-se que o discurso pedagdgico € um meio de reformular e recontextualizar um
discurso primario para eleva-lo, num plano educativo, a comunicacdo pedagodgica. Esta
recontextualizac@o tem por base o discurso regulativo, que esta “relacionado com a aquisi¢cao
de valores, normas de conduta social e competéncias socioafetivas - é transmitido no
contexto da relacdo pedagdgica segundo préaticas cujas caracteristicas sao funcdo do cddigo
que regula essa relacdo” (Morais & Neves, 2007, p. 16), e o discurso institucional,
“relacionado com a aquisicdo de conhecimentos e de competéncias cognitivas™ (op. cit., p.
16), sendo a relacdo entre estes dois discursos (regulativo e institucional) o que define o
discurso pedagogico.

Segundo Bernstein & Diaz (1985, p. 29) “o Discurso Pedagogico constitui o meio de
reproducdo de habilidades especializadas relacionadas a aquisi¢do de saberes e habilidades

(DIE) e o meio de reproducao de ordem legitima (DRE)”.

6 Este socidlogo e linguista considera que a divisdo social do trabalho é responsavel pelas desigualdades na
distribuicdo do poder e dos principios de controlo entre os diversos grupos sociais. Deste modo, estabelece
uma relacdo determinante entre lingua e classes sociais e com base na analise das diferencas entre estas
define, ao nivel da expressdo verbal, uma teoria dos cddigos linguisticos: codigo elaborado do dominio das
classes médias e codigo restrito do dominio das classes trabalhadoras. O autor adverte que estas
desigualdades comunicativas e linguisticas se evidenciam na fase da socializagdo escolar das criangas,
consistindo numa forma de controlo social e de acentuacéo da divisdo de classes e influenciam o sucesso
escolar dos alunos. (Cf. Morais & Neves, 2007)
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Na sua teoria, Bernstein (1996, p. 253) propde um dispositivo pedagdgico que “regula
de forma continua o universo ideal de significados pedagdgicos potenciais, restringindo ou
reforgando suas realizagdes”. Conforme nos indica o autor, “este dispositivo fornece a
gramatica intrinseca do discurso pedagodgico, através de regras distributivas, regras
recontextualizadoras e regras de avaliagdo” (op. Cit., p. 254). As referidas regras regulam a
comunicagdo pedagdgica e relacionam-se hierarquicamente, ou seja, as regras distributivas
regulam as regras recontextualizadoras e, por sua vez, estas regulam as regras de avaliacao.
Isto acontece porque as regras distributivas dizem respeito a relacéo entre o poder, 0s grupos
sociais, formas de consciéncia, suas reproducdes e producdes. As regras
recontextualizadoras “regulam a constitui¢do do DP especifico” (op. Cit., p. 254) e as regras
de avaliacdo fazem parte das préaticas pedagdgicas.

Segundo Morais & Neves (2007, p.12),

O aparelho pedagdgico, ao regular a relacdo entre as regras de distribuicdo, de
recontextualizagdo e de avaliacdo, estabelece a relagdo entre poder, conhecimento e
consciéncia e, desta forma, constitui um instrumento crucial de reproducéo cultural. E o
aparelho pedagogico que, através das regras de distribuicdo, distribui o poder.

Neste sentido, a pratica discursiva contempla as regras que definem as condicdes de
exercicio da funcdo enunciativa num determinado contexto histérico, social e linguistico. A
escola enquanto instituicdo determina uma maneira de dizer, configurando a formacéo
discursiva pedagogica. O discurso pedagogico estabelece uma ponte com o processo de
ensino-aprendizagem, pois constitui um meio de produzir, de transmitir e de construir
conhecimentos, implicando o uso da lingua em diversos contextos comunicativos e
recorrendo a inUmeras estratégias discursivas. Os diversos sujeitos da escola que
protagonizam as praticas discursivas desempenham 0s seus papéis institucionais e
enunciativos de acordo com uma organizacdo hierarquica, inserindo-se numa determinada
formacdo discursiva’ que estabelece os limites do que € dito ou pode ser dito em funcdo de
um dado contexto histérico e social.

Na sua obra A ordem do discurso, Michael Foucault (1996, p. 10) refere que “o

discurso nédo e simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominacdo, mas

" Orlandi (1987, p. 27) refere que “As formagdes discursivas sdo formagdes componentes das formagdes
ideoldgicas e que determinam o que pode e deve ser dito a partir de uma posi¢do dada em uma conjuntura
dada”.
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aquilo pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar”. Deste modo, o autor
acredita que todo o discurso segue uma ordem que controla o aparecimento e o
funcionamento dos discursos numa determinada sociedade. Por isso, o discurso ndo deve ser
entendido como um mero conjunto de palavras ditas retoricamente por um individuo.
Foucault conceptualiza o discurso como um sistema que apresenta uma estrutura com
enunciados regidos por regras que constroem a realidade, analisando a relacdo entre as
praticas discursivas e os poderes que controlam os discursos na sociedade. O filosofo francés
considera que “em toda a sociedade a producao do discurso ¢ ao mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por um certo numero de procedimentos...” (op. Cit.,
pp. 8-9) que estdo agrupados em procedimentos de exclusdo®, procedimentos internos e
procedimentos de rarefacdo.

O tipo mais comum de exclusdo € a interdicdo que estabelece barreiras e privilegia
somente alguns na utilizacdo de determinado discurso como condic¢éo da relagéo de poder,
ou seja, dependendo do contexto em que vivemos, o discurso tem uma ordem a ser seguida

pelas condicdes que o regem. A este propdsito, Foucault (1996, p. 9) refere:

Sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudo, que ndo se pode falar de tudo em
gualquer circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo pode falar de qualquer coisa. Tabu do
objeto, ritual da circunstancia, direito privilegiado ou exclusivo do sujeito que fala: temos
ai 0 jogo de trés tipos de interdi¢des que se cruzam, se reforcam ou se compensam.

Para além da interdicéo, o discurso pode ser excluido através de outro principio que €
0 da exclusdo/rejeicdo, ou seja, o discurso pouco credivel, sem importéancia, deve ser
excluido® de forma a ndo circular a par com o discurso da verdade, da razéo.

A oposicao e a relacdo entre o discurso verdadeiro e o discurso falso constitui um outro
sistema de exclusdo proposto pelo autor. Este refere que a vontade da verdade deve
prevalecer na producdo do discurso revestido de poder e pronunciado de acordo com o ritual

adequado e pela pessoa credivel para o efeito. No entanto, devido & evolucgdo da ciéncia e

8 Os procedimentos de exclusdo exercem-se de forma externa ao discurso e colocam em jogo as relagées de
poder e de desejo. Na linha de Foucault, “discurso” é veiculo de poder € objeto de desejo, pois ao se deter o
discurso, detém-se consequentemente o poder.

® O autor refere-se metaforicamente ao discurso do louco: “Desde a alta Idade Média, o louco é aquele cujo
discurso ndo pode circular como o dos outros: pode ocorrer que sua palavra seja considerada nula e ndo seja
acolhida...” (Foucault, 1996, p. 10). Foucault alerta-nos para estarmos atentos a “palavra do louco”, pois
esta pode adquirir “estranhos poderes, o de dizer uma verdade escondida, o de pronunciar o futuro, o de
enxergar com toda ingenuidade aquilo que a sabedoria dos outros ndo pode perceber” (op. cit., p.11).
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consequentes modificacGes, surgiram novas formas na vontade da verdade, marcadas por
uma nova relagdo entre o saber e o poder. O discurso surge com suporte institucionalizado
através da pratica pedagogica, dos sistemas de publicacédo, da dinamizacdo das bibliotecas,
criando, portanto, um sistema de valorizacdo material e simbolico que funciona como
elemento de exclusdo de outras formas de saberes.

Relativamente aos procedimentos internos, Foucault esclarece que se trata dos
discursos engquanto mecanismos de enunciacdo e que exercem eles mesmos 0 seu proprio
controlo, abrangendo principios de classifica¢do, de ordenacédo e de distribuicdo, “como se
se tratasse, desta vez, de submeter outra dimensdo do discurso: a do acontecimento e do
acaso” (op. cit., p. 21). Estes principios agregam as disciplinas aos saberes ja existentes com
0 objetivo de limitar e de controlar a producdo de discursos e traduzem-se nos programas
curriculares que contemplam as diversas disciplinas, condicionando o que pode e deve ser
dito, ndo so pelo professor, como também pelo aluno.

O altimo grupo de procedimentos de controlo do discurso relaciona-se com o principio
da rarefacdo dos sujeitos falantes e diz respeito ao estabelecimento das condices do seu
funcionamento, impondo-se um conjunto de regras que devem ser do conhecimento de quem
profere os discursos, fazendo com que nem todos possam ter acesso aos mesmos<?.

Por conseguinte, elenca-se quatro processos que agem sobre 0s sujeitos que proferem
os discursos, tais como o ritual'!, que estabelece a qualificagdo que as pessoas detentoras do
discurso devem ter; a sociedade de discurso, que tem a funcdo de preservar ou produzir
discursos, fazendo-os circular num circuito fechado com um conjunto rigido de regras; a
doutrina, que se revela como uma forma de difundir discursos comuns a grandes grupos de
pessoas; e por fim, a apropriacdo social dos discursos, através do sistema educativo, sendo
este 0 instrumento que permite que todos os individuos tenham acesso a todos os tipos de

discurso. Atentemos, mais uma vez, nas palavras de Foucault:

10 Segundo Foucault (1996, p. 37), “(...) ninguém entrard na ordem do discurso se ndo satisfizer a certas
exigéncias ou se ndo for, de inicio, qualificado para fazé-lo. Mais precisamente: nem todas as regies do
discurso sdo igualmente abertas e penetraveis; algumas sdo altamente proibidas (diferenciadas e
diferenciantes), enquanto outras parecem quase abertas a todos 0s ventos e postas, sem restricdo prévia, a
disposicao de cada sujeito que fala.”

11 O ritual “(...) define os gestos, 0s comportamentos, as circunstancias, e todo o conjunto de signos que devem
acompanhar o discurso; fixa, enfim, a eficacia suposta ou imposta das palavras, seu efeito sobre aqueles aos

quais se dirigem, os limites de seu valor de coer¢do” (Foucault, p. 39, 1996).
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O que ¢ afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizacdo da palavra; sendo uma
qualificacdo e uma fixacdo dos papéis para os sujeitos que falam; sendo a constituicdo de
um grupo doutrinario ao menos difuso; sendo uma distribuicdo e uma apropriacdo do
discurso com seus poderes e seus saberes? (Foucault, 1996, pp. 44-45)

Foucault (1996, p. 44) discorre que “Todo sistema de educacdo é uma maneira politica
de manter ou de modificar a apropriacao dos discursos, com 0s saberes e 0s poderes que eles
trazem consigo”. As posicOes tedricas de Foucault enquadram-se na perspetiva de que o
discurso [pedagdgico] funciona como um instrumento de poder que se reflete ndo s6 na
instituicdo escolar como também na sociedade, capacitando ou néo os seus interlocutores a
estarem incluidos social e linguisticamente. Nos seus estudos, o filésofo evidencia que os
discursos devem ser tratados como conjuntos de acontecimentos discursivos e devem ser
analisados pelos efeitos de sentido que produzem em determinado momento histérico. Na
sua obra Arqueologia do saber (2008 [1969]), refere a importancia das “formacgdes

9512

discursivas™“ e da “pratica discursiva”, referindo que:

Chamaremos de discurso um conjunto de enunciados, na medida em que se apoiem na
mesma formacdo discursiva; ele ndo forma uma unidade retérica ou formal,
indefinidamente repetivel (...) é constituido de um ndmero limitado de enunciados para 0s
guais podemos definir um conjunto de condicGes de existéncia” (Foucault, 2008, pp.132 -
133).

Concluimos, pois, que as praticas discursivas produzidas em contexto pedagdgico,
assim como as formas de transmissdo e recontextualizagdo do conhecimento s&o
extremamente influenciadas pelas relagdes de poder e de dominagdo que vigoram numa
determinada sociedade.

A par do pensamento foucaultiano, destacamos as contribuicdes do sociélogo Pierre
Bourdieu (1991, 1996) que desenvolveu uma teoria social que explica o poder da lingua na
sociedade e na tomada de posicdo dos individuos nas diversas instancias
sociocomunicativas.

Na obra Langage et pouvoir symbolique (1991), o autor enfatiza o poder simbdélico da
linguagem, determinante na posigdo social do individuo, e a sua inclusdo nos diversos

campos linguisticos e comunicativos existentes na sociedade. Bourdieu, em A economia das

12 Dominique Maingueneau, em Discours et [’analyse du discours (2014), contempla as formagdes discursivas
de Foucault, estabelecendo uma estrita relacdo entre estas e a produgéo do discurso.
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trocas linguisticas (1996), apresenta-nos a interacdo entre discurso e sociedade de forma
metafdrica, como uma espécie de mercado linguistico “unificado e dominado pela lingua
oficial” (op. cit., p. 32), onde existe para cada maneira de falar um mercado que esta apto a

assimilar determinado tipo de linguagem:

O que circula no mercado linguistico ndo é "a lingua"”, mas discursos estilisticamente
caracterizados, a0 mesmo tempo do lado da producdo, na medida em que cada locutor
transforma a lingua comum num idioleto, e do lado da rece¢do, ha medida em que cada
recetor contribui para produzir a mensagem que ele percebe e aprecia, importando para ela
tudo o que constitui sua experiéncia singular e coletiva.” (Bourdieu, 1996, p.25)

Referindo-se a teoria dos atos de fala de Austin (1962), que defende que todo o dizer
é fazer, Bourdieu evidencia que a eficacia da performatividade da linguagem se verifica
quando os discursos transformam a realidade, isto €, quando o discurso se traduz numa forma
de agir através de uma fala ritualizada que imp&e uma autoridade, constituindo uma forma
de agir sobre o outro, sobre o interlocutor, mas também no sentido de convencé-lo, de o
persuadir, levd-lo a pensar e a agir de determinada forma. O poder simbolico é

imprescindivel para que a performatividade possa atuar.

A magia performativa do ritual funciona completamente apenas na medida em que 0
procurador religioso, incumbido de realiza-lo em nome do grupo, age como uma espécie de
médium entre o grupo e ele proprio. E o grupo que, por seu intermédio, exerce sobre ele
mesmo a eficacia magica contida no enunciado performativo. (Bourdieu, 1996, p. 95)

Nestas lutas pelo poder simbdlico existe uma parte que domina e a outra que é
dominada, persistindo uma violéncia invisivel e silenciosa, uma violéncia simbolica que
exclui todos aqueles que ndo tém o poder da palavra.

Os pressupostos acima elencados s&o validos no campo educacional®, em que o poder
da linguagem reside na forga das palavras, no conhecimento transmitido, nas interagdes
verbais que se estabelecem na sala de aula, mas sobretudo na legitimidade social e
profissional da pessoa (professor(a)) ou entidade (escola/ministério da educacao) que profere

o discurso. Por exemplo, é necessario ser professor para ensinar, avaliar e transitar um aluno.

13 Bourdieu refere-se ao conceito de “campo” como um lugar onde ocorrem as lutas simbolicas pelo poder
simbdlico. Assim, existe 0 campo politico, 0 campo religioso, 0 campo juridico, o campo educacional, etc.
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Gragas ao seu estatuto, o professor elogia ou critical* os seus alunos com o objetivo de
validar ou reprovar certas acoes realizadas pelos discentes. Caso seja um aluno a elogiar ou
a criticar outro aluno, estes atos de fala ndo terdo a mesma validacdo nem produzirdo os
mesmos efeitos, pois o papel e o estatuto social ndo sdo 0os mesmos dos docentes. Esta
legitimidade é um poder simbolico que estéa diretamente ligado ao capital simbdlico, ou seja,
ao prestigio e reconhecimento do locutor, cujas fungBes sdo reconhecidas pela sociedade.
Bourdieu responsabiliza a escola por instituir normas e padrdes linguisticos que os alunos
devem adotar no desenvolvimento das suas competéncias e praticas discursivas, provocando
muitas vezes segregacao linguistica e social, assim como a intimidag&o do aluno oriundo de

uma classe menos favorecida que nunca contactou com a normatizacéo linguistica.

No processo que conduz a elaboragdo, legitimacdo e imposicdo de uma lingua oficial, o
sistema escolar cumpre a fungdo determinante de “fabricar” as semelhancas das quais
resulta a comunidade de consciéncia que é o cimento da nagdo. (Bourdieu, 1996, p. 35)

Esta normatizacao é instituida pela gramética que assume uma funcao reguladora da
linguagem, estabelecendo o que pode e ndo pode ser dito em funcdo do contexto em que 0s

interlocutores estdo inseridos.

1.4. Discurso pedagégico: um discurso em interacao

Catherine Kerbrat-Orecchioni (1992, 2005) enfatiza nos seus estudos o pensamento
bakhtiniano ao considerar a interacdo de forma dialdgica, como um conjunto de relacbes
comunicativas estabelecidas entre os interlocutores em situac6es de face a face. Nestas trocas
comunicativas produzem-se diversos discursos, sendo necessario que haja um feedback ou
uma resposta imediata que dé sentido a interacdo. Estes pressupostos enquadram-se na
producdo do discurso pedagogico, sendo atraves do ato comunicativo e interativo que se
torna possivel o processo de ensino-aprendizagem. A autora refere que “Par «discours-en-
interaction» on désigne le vaste ensemble des pratiques discursives qui se déroulent en
contexte interactif” (Kerbrat-Orecchioni, 2005, p. 16) e acrescenta que “on a toujours affaire

a un systeme d’influences mutuelles ou bien encore a une action conjointe” (op. cit., p. 17).

14 Referimo-nos a elogios e a criticas realizadas em contexto pedagdgico. Estes atos de fala serdo abordados
com maior detalhe no capitulo 2 deste trabalho.
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O discurso em interacdo é convocado, segundo a linguista, por uma manifestacdo “«par
excellence» de I’interactivité” (op. cit., p. 18) em que 0s seus participantes, neste caso
professores e alunos, dinamizam uma acdo conjunta e estabelecem relagcdes dialogicas
através de trocas de turno face a face, configurando estratégias discursivas promotoras de
um processo continuo de descoberta e de producdo de sentidos, assim como de construcao
do conhecimento.

De acordo com Kerbrat-Orecchioni (2005, p. 18), esta interacdo oral pode realizar-se
“par des moyens non verbaux aussi bien que verbaux”, isto €, nas trocas comunicativas estéo
presentes, para além da fala, gestos e expressdes faciais que revelam o grau de envolvimento
dos “interactants”, traduzidos, nomeadamente, pela orientacdo do corpo e do olhar que
surgem naturalmente, de forma integrada, até mesmo cruzada, no decorrer das relacbes
comunicativas orais e presenciais. Neste sentido, as interacbes sdo constituidas e
interpretadas com base num conjunto de “regles qui s’appliquent, dans un cadre contextuel
donné, sur um matériau de nature semiotiquement hétérogéne (unités verbales, paraverbales
et non verbales)” (Kerbrat-Oreachioni, 1992, p.75).

A autora considera, ainda, que o material semidtico resultante das interacdes verbais é
composto por significados essencialmente verbais e consiste em materiais fonoldgicos,
lexicais e morfossintaticos. O material semiético de natureza paraverbal, como seja a
entoacdo, a articulagcdo da voz e as pausas, e 0 material semidtico de natureza ndo verbal,
por exemplo, a postura corporal, a direcdo do olhar e outras caracteristicas fisicas dos
participantes, sdo elementos fundamentais para o professor receber um feedback por parte
do aluno e vice-versa. Neste sentido, a interag@o verbal face a face que ocorre em contexto
escolar ¢ uma atividade cooperativa em que os interlocutores constroem um discurso “co-

produzido” num trabalho colaborativo incessante.

1.5. A modalizacéo do discurso pedagogico

Falar de modalizagdo e também de modalidade ¢
aventurar-se em um universo complexo de
interpretacbes, seja na perspetiva da Lobgica, da
Semantica, da Sintaxe, da Psicologia, da Pragmatica ou
da Teoria da Enunciacdo. (Thimdteo, 2021, p.55)
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A atividade em sala de aula é predominantemente linguistica, decorrente do processo
de interacdo entre professor e alunos. Nas suas praticas pedagdgicas, o professor monopoliza
a palavra e regula o sistema de comunicacdo, ocupando um lugar central numa relacdo
pedagdgica hierarquizada e marcada por papéis sociais distintos. O discurso pedagdgico
implica o recurso a diversos atos de fala com objetivos comunicativos e pedagdgicos
especificos, tais como interrogar, explicar, solicitar uma intervencdo, elogiar, ordenar,
ajuizar, criticar, avaliar e muitos outros.

Por conseguinte, o professor adota determinadas estratégias linguisticas facilitadoras
da compreensdo do conteldo das suas mensagens, tendo o cuidado de recorrer a uma
linguagem clara e objetiva, a um discurso organizado com léxico e sintaxe simples —
sobretudo nos niveis mais basicos de ensino —, fazendo pausas frequentes e reformulando
conceitos, fundamentacBes e sistematizacbes com recurso a repeticbes e a parafrases.
Também sdo frequentes os enunciados suspensos'® que, conforme comprovam os estudos

realizados por Alves (2017, p. 36), podem assumir

usos e funcgdes diversificadas, entre as quais assinalamos: distribuicdo da palavra; valor
exploratério que se aproxima da pergunta (valor interno); cedéncia da palavra (valor
externo); estratégia para a concretizacdo da avaliacdo negativa.

Porém, as formas prototipicas do discurso em contexto de sala de aula assentam em
trocas verbais que obedecem a uma estrutura fixa: iniciativa do professor, geralmente através
de uma pergunta, resposta do aluno e comentario do professor que se traduz, normalmente,
por avaliacdo positiva ou negativa, sendo recorrentes as frases do tipo interrogativo e
declarativo®. No seu papel de mediador e regulador das interages, algumas bastante
problematicas, o professor adota um discurso mais autoritario marcado por frases do tipo
imperativo, podendo também proferir enunciados num tom mais pausado e intimista, na

tentativa de motivar e envolver os seus interlocutores com a sua verdade.

15 Os enunciados suspensos surgem como um recurso linguistico em que se verifica a interrupcéo do enunciado
do professor, muitas vezes de forma voluntaria, tendo uma funcdo interna que consiste em estimular a
participacdo do aluno, levando-o a completar o seu enunciado, mas pode ocorrer de forma mais coerciva e
controladora das interagdes verbais dos alunos. (cf. Alves, 2007).

16 Aqui pode verificar-se a ocorréncia dos enunciados suspensos, ja anteriormente referidos, quando o professor
recorre as frases declarativas suspensas que funcionam como uma pergunta, uma vez que o aluno tem de
completa-las de acordo com o seu conhecimento, como por exemplo: “A palavra «gato» pertence a classe
dos...”

32



Deste modo, a modalizagdo do discurso pedagdgico diz respeito & aplicagdo dos
conceitos da modalidade ao ato enunciativo, isto é, corresponde & adequacao e aplicacdo de
determinadas marcas linguisticas ao ato enunciativo, denunciando o grau de adesdo do
locutor ao seu dizer, assim como a sua subjetividade relativamente ao conteudo da sua
enunciagéo.

De acordo com Oliveira & Mendes (2013, p. 623), a modalidade linguistica consiste

... na forma de exprimir, por meios linguisticos, atitudes ou opinides dos falantes ou das
entidades referidas pelo sujeito sobre o conteldo proposicional dos enunciados que
produzem.

As autoras referem que a modalidade se manifesta através de elementos e recursos
linguisticos, “em cinco dominios semanticos fundamentais: o dominio epistémico; o
dominio interno ao participante; o dominio de6ntico; o dominio externo aos participantes; e
ainda o dominio desiderativo, associado ao desejo e a voli¢ao” (op. cit., p. 630).

Debrugcamo-nos sobre os dominios mais recorrentes no discurso pedagogico e mais
significativos para o presente estudo. Na sua atividade linguistica, o professor expressa
enunciados com valor epistémico que “marcam o0 grau de comprometimento (...)
relativamente a verdade do que diz” (Lopes & Rio-Torto, 2007, p. 60). A frase declarativa
simples exprime a verdade e a certeza da sua proposi¢do, “ou seja, em fun¢do dos seus
conhecimentos (ou crengas), o locutor apresenta a situagdo como um facto” (op. Cit., p.60).
Contudo, nem sempre o professor pode responsabilizar-se totalmente pela verdade do
contetdo do seu enunciado, comprometendo-se parcialmente com o que é dito. Neste caso,
a modalizacdo epistémica adquire valor de probabilidade através da marcacdo linguistica
realizada pelo verbo modal dever ou valor de possibilidade, com recurso ao verbo modal
poder, mas neste Ultimo caso, “o locutor ndo assume qualquer compromisso em relagdo a
verdade do que diz, apenas enuncia uma hipotese...” (Op. Cit., p. 61). Este tipo de modalidade
pode ser marcado linguisticamente pelos verbos modais ja referidos, mas também por
adverbios modalizadores e locuces adverbiais, como por exemplo provavelmente,
certamente, talvez, e ainda por adjetivos que surgem em construcdes do tipo “E possivel
que... / E provavel que...”. A colocacio dos verbos modais “saber” e “crer” no inicio da

oragdo principal apresenta-se também como outra estratégia linguistica de expressdo de
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modalidade epistémica, como exemplificam as frases “Eu sei que ndo fizeste o trabalho de
casa.”, “Creio que hoje vamos ter problemas!”.

Na sala de aula sdo inumeros os enunciados que o professor profere com valor
deontico, uma vez que os conteddos dos mesmos traduzem uma permissdo, obrigacdo ou
proibicdo dirigida ao interlocutor. Em contexto institucional, o valor dedntico do discurso
pedagogico reflete, ndo s6 o controlo do professor face aos seus alunos, mas também o seu

estatuto de autoridade. Pode constatar-se que:

a modalidade debntica ao definir a ocorréncia de uma situagdo como obrigatoria, interdita
ou permitida, esta fortemente relacionada com o dominio das a¢fes e envolve uma relagao
assimétrica entre o falante e o alvo do juizo dedntico (Lopes & Rio-Torto, 2007, p. 62).

Assim, 0 modo imperativo e 0 verbo modal “dever” sdo as marcas linguisticas a que
o professor recorre quando pretende dar uma ordem direta. Contudo, o docente modaliza o
seu ato de fala, substituindo o imperativo do verbo principal, por exemplo, pelo verbo modal
no presente do indicativo quando diz ao seu aluno “Deves estudar mais” em vez de “Estuda
mais”.

O verbo modal “poder” é utilizado com valor dedntico quando o professor da
permissao ao aluno para este agir em conformidade, por exemplo: “Podes sentar-te nagquele
lugar.”, ou em caso de interdi¢do, “Ndo podes falar alto na sala de aula!”. Os enunciados
com predicados cristalizados, como por exemplo, “E preciso.../ E necessdrio.../ E
inaceitavel...” constituem outra estratégia modalizadora de natureza dedntica predominante
no discurso pedagogico.

A modalidade interna aos participantes diz respeito aos aspetos relacionados com a
“capacidade e necessidade internas da entidade denotada pelo sujeito da frase” (Oliveira &
Mendes, 2013, p. 612). No dominio da capacidade, o professor expressa este valor modal
pelos verbos “poder/ saber/ conseguir” e pela locugdo “ser capaz de...”, através de frases
como “Es capaz de explicar melhor a tua ideia?”; “Sabes dizer qual é o verbo da frase?”;
“Conseguem compreender 0 significado desta expressdo?”. O dominio da necessidade &
expresso pelos verbos “precisar ” e “necessitar ”, como por exemplo, “ Precisam/necessitam
de estudar mais!”.

No discurso pedagogico evidencia-se uma outra categoria da modalizacéo que envolve

conceitos e atitudes da modalidade apreciativa, uma vez que sao recorrentes os enunciados
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de cariz avaliativo, quer tratando-se de uma avaliacdo de natureza epistémica, quer dedntica.
O professor expressa atitudes de avaliagdo que assumem um juizo de valor positivo ou
negativo, marcando a sua subjetividade e envolvimento com o contetddo da sua enunciagéo
e com o seu interlocutor quando recorre a expressoes adjetivais, adverbiais, verbais e formas
intensificadoras, como em “Lamento, mas ndo consigo ouvir mais barulho!”; “Felizmente
chegaste a horas!”; “Acho mal que trates assim os teus livros.”; “O Rui realizou um excelente
trabalho.”; “Francamente, ndo gostei nada do teu trabalho!”.

Concluimos que a modalizacao linguistica € veiculada por uma vasta diversidade de
modalizadores discursivos que podem ser de natureza linguistica ou prosodica,
determinando as intengdes e atitudes do locutor em relacdo ao seu enunciado e conferindo
significado as suas palavras, ao seu dizer, de acordo com as suas emoc0es e percecdes. Neste
sentido, o discurso pedagogico assume-se como uma linguagem em uso que produz efeitos
e desencadeia agOes, sendo a modalizacdo uma estratégia discursiva recorrente. Os efeitos
perlocutdrios produzidos pela enunciacdo modalizada estardo dependentes das estratégias
modalizadoras utilizadas num ato ilocutério especifico e da forma como o interlocutor
compreendera a subjetividade do locutor, estando em causa 0 contexto de enunciagéo e a

relacdo interpessoal existente entre os interlocutores.
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CAPITULO 2

1. Teoria dos atos de fala

O ser humano expressa-se de acordo com diversos objetivos comunicativos. Os
falantes, sendo seres sociais e vivendo inseridos numa dada comunidade, estabelecem
interacdes verbais que estdo sujeitas a convencdes e a regras sociais que devem conhecer
para que se possam concretizar os objetivos da comunicacao e realizar interag0es verbais
eficazes e sem perturbacdes. Neste ponto, abordaremos, pois, a teoria dos atos de fala que
evidencia a complexidade da linguagem e das suas fungdes. Os fildsofos da linguagem John
Langshaw Austin (1962) e John Searle (1969, 1979) entendem a lingua essencialmente como
uma forma de agir sobre o outro e sobre 0 mundo, dando sentido e forca as palavras que
dizemos'’.

O discurso pedagdgico é produzido em interacdo constante e as acGes que ocorrem na
sala de aula sdo maioritariamente realizadas através da fala, do dizer. Neste “jogo da
linguagem” é primordial termos em conta o contexto de producdo linguistica, ou seja, temos
de analisar quem fala, com quem se fala, para que se fala, onde se fala e o que se fala, com
vista a correta e objetiva compreensao dos enunciados produzidos-

Nos subpontos seguintes, abordamos a teoria dos atos de fala de Austin e Searle,
centrando-nos sobretudo nos atos ilocutérios expressivos, e em particular nos atos de elogio

e de critica.

1.1. Contributos de J. L. Austin e J. Searle

O filésofo da linguagem John Austin, no livro How to do things with words (1962),
foi o precursor da teoria dos atos de fala, entendendo a linguagem para além da sua funcéo
de representar o mundo, ou seja, como uma forma de agir sobre 0 mesmo, provocando

transformacdes e mudancas. O autor, para quem “todo dizer é um fazer”, dedicou-se ao

17 A theory of language is a theory of action, simply because speaking is a rule governed form of behavior
(Searle, 1969, p. 17).
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estudo dos diversos tipos de a¢cBes humanas que se realizam através da linguagem: os atos
de fala.

Na primeira fase da sua teoria, Austin constata a existéncia de enunciados que, embora
se apresentem como frases declarativas, ndo descrevem factos do mundo e ndo podem ser
avaliados segundo a dicotomia verdadeiro/falso. Estes enunciados revelam que os falantes
realizam determinadas a¢des quando os pronunciam, como por exemplo, pedir desculpa,
aconselhar, dar as boas-vindas (Austin,1962, pp. 4-6) ). Deste modo, Austin estabelece a
diferenca entre dizer e fazer algo através da linguagem e distingue dois tipos de enunciados:
0S constativos, que descrevem um estado de coisas e/ou situagdes do mundo ou declaram
uma situacdo/acontecimento que pode ser classificado como verdadeiro ou falso e os
enunciados performativos, que ndo afirmam, ndo negam, ndo descrevem nem constatam
nada como verdadeiro ou falso, mas “the uttering of the sentence is, or is a part of, the doing
of an action, which again would not normally be described as saying something” (Austin,
1962, p. 5). Relativamente aos enunciados performativos, o autor estabelece um conjunto de
critérios ou “condig¢des de felicidade” que devem estar reunidos para que o enunciado seja
bem-sucedido e cumpra a sua funcéo acional. Assim, s6 teremos um “ato feliz”” se estiverem
reunidas condicdes de validade que ultrapassam os limites da linguagem, abrangendo fatores
de natureza diversa, como sendo o contexto social em que o enunciado é produzido e a sua
relacdo com um ritual conversacional estabelecido. O ato performativo é conceptualizado
através de relacGes interacionais que 0s sujeitos estabelecem entre si, estando em jogo “quem
diz o qué, como, a quem, quando, onde, com que intencbes e com que efeitos” (Flores, 2007,
p.5).

Contudo, Austin constata que as condicdes de felicidade podem ser aplicadas também
aos enunciados constativos, existindo mesmo uma certa ambiguidade em distinguir um
enunciado constativo de um performativo, até porque ndo existe nenhum critério gramatical
que estabeleca uma distingéo segura.

Relativamente a dicotomia constativos/ performativos, Austin (1962, p. 52) refere o

seguinte:

We must consider the total situation in which the utterance is issued — the total speech-act
—if we are to see the parallel between statements and performative utterances, and how each
can go wrong. So the total speech-situation is emerging from logic piecemeal as important
in special cases: and thus we are assimilating the supposed constative utterance to the
performative.
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As reflexBes de Austin levam-no a compreender que existe “uma performatividade
generalizada no uso da linguagem” (Lopes, 2018, p. 142), reunindo, assim, condi¢des para
elaborar uma teoria geral dos atos de fala. O filésofo da linguagem clarifica ainda que
existem enunciados performativos explicitos, que sdo marcados gramaticalmente por um
verbo performativo que ao ser conjugado na primeira pessoa do singular do presente do
indicativo, na voz ativa, indica explicitamente a acdo que o falante realiza através do
contelldo proposicional desse ato enunciativo. Por outro lado, existem enunciados
performativos primarios, isto €, enunciados que ndo possuem o verbo performativo, mas que
mantém a sua performatividade. A este proposito, pode exemplificar-se esta situacdo com
os enunciados - Ordeno-te que leias o texto! / - Lé o texto! No primeiro caso, temos uma
ordem indicada explicitamente pelo verbo performativo “ordenar”. No segundo enunciado,
esta igualmente a dar-se uma ordem, mas sem recurso ao verbo performativo. Relativamente
as assercoes, estas surgem marcadas pela frase afirmativa, dispensando-se o uso explicito do
verbo performativo. Vejam-se os exemplos - Comprei um livro. / - Afirmo que comprei um
livro. Nestes enunciados, o verbo performativo “afirmar” ¢ dispensavel para considerarmos
0 primeiro enunciado uma assergao.

Depois de verificada a performatividade das linguas naturais, Austin (1962, p. 108)
acrescenta que quando realizamos um ato de fala na sua plenitude, ocorrem trés tipos de
atos: o ato locutério, que corresponde a producgdo de um enunciado com determinado sentido
e referéncia dirigido a um interlocutor, incluindo todo o material linguistico e gramatical; o
ato ilocutdrio, que consiste no ato que o locutor realiza quando pronuncia um enunciado e
atribui ao seu contetdo proposicional'® um objetivo comunicativo marcado pela forca
ilocutdria (por exemplo prometer, pedir, agradecer, elogiar, criticar); e o ato perlocutério,
que diz respeito aos efeitos que o ato ilocutério pode produzir no alocutario de forma a
influenciar os seus comportamentos e/ou sentimentos, tais como, ficar entusiasmado,
zangado, surpreendido, assustado, etc.

Os estudos e as conclusdes de Austin sobre a teoria acional da linguagem foram
posteriormente desenvolvidos e aprofundados por J. Searle nas obras Speech Acts (1969) e
Expression and Meaning (1979). Tendo sido aluno de Austin, Searle (1979, p. 1) retoma a

nocdo de ato ilocutério como a unidade basica da atividade linguistica, propondo “a

18 O contelido proposicional refere-se as propriedades ou agdes realizadas pelo ouvinte ou falante (Lima, 2007,
p. 49).
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distinction between the illocutionary force of an utterance and its propositional content as
symbolized” e estabelece uma forma de representacdo dessa unidade através da férmula
F(p), considerando F o marcador da forca ilocutéria e (p) o contetido proposicional®® do
enunciado. Searle defende ainda que a intencdo comunicativa do locutor determina a forca
ilocutdria e o tipo de ato ilocutério produzido. Os indicadores da forca ilocutéria consistem
em marcas linguisticas (e paralinguisticas) que permitem interpretar a intencdo do locutor,
assegurando a realizacao do ato ilocutdrio. O locutor pode expressar explicitamente a sua
intencdo comunicativa através de verbos performativos (“prometer”, “ordenar”, “avisar”,
“jurar”, “agradecer”) ou, implicitamente, por elementos relacionados com o contexto fisico,
situacional e/ou social em que decorre a interacdo verbal, salientando-se a relagéo
estabelecida entre os participantes®.

Searle (1969, p. 30) refere que os indicadores da forca ilocutoria incluem “word order,
stress, intonation contour, punctuation, the mood of the verb and the so-called performative
verbs”. O fil6sofo evidencia a intencdo do locutor e a sua capacidade para escolher o0s
recursos linguisticos adequados para transmitir essa intencdo, estando em causa o0
conhecimento da lingua por parte dos participantes para que se possa entender a forca
ilocutdria e proceder a uma interpretacdo adequada do significado de determinado ato de
fala?.

Searle também se preocupou com as “condigdes de felicidade” necessérias para que
um determinado ato linguistico se realize em toda a sua plenitude. Estas condicoes residem
num conjunto de regras constitutivas dos atos ilocutorios, isto €, regras que nao sao
reguladoras mas que definem a forga ilocutéria do ato, “they create or define new forms of
behavior” (Searle, 1969, p.33) e devem ser do conhecimento e do dominio dos interlocutores

19 “Chamamos de “proposi¢do” tudo o que se pode exprimir através de um enunciado/frase, tratando-se de um
ato linguistico que se divide em dois momentos: ... momento da referéncia (o falante refere-se a um objeto)
e o outro ¢ o momento da predicagdo (o falante predica algo acerca do objeto referido)” (Lima, 2007, p. 25).

20 Searle (1979, p. 7): “There are a large number of illocutionary acts that require an extralinguistic institution,
and generally, a special position by the speaker and the hearer within that institution in order for the act to
be performed (...). This feature of certain speech acts, that they require extra-linguistic institutions, needs
to be distinguished from feature 5, the requirement of certain illocutionary acts that the speaker and possibly
the hearer as well have a certain status. Extralinguistic institutions often confer status in a way relevant to
illocutionary force.”

2L «(...) o ato ilocutdrio, efetivado no uso e pelo uso da linguagem, ¢ realizado gracas a forca ilocutéria
convencional associada a um certo tipo de enunciado, sendo a no¢do de forca assimilavel a fungdo precisa
que o enunciado assume no contexto particular da sua enunciacdo” (Lopes, 2018, p. 144).
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envolvidos na interagdo, garantindo-se que estdo satisfeitas as condi¢des necessarias para a
realizacdo do ato ilocutorio de acordo com as regras que o caracterizam.

Por conseguinte, Searle (1979, p.12) discrimina quatro tipos de condi¢des de felicidade
que designou de regras constitutivas e que sdo: a condicdo preparatoria, a condicdo de
sinceridade, a condigdo de contetido proposicional e a condigdo essencial. Como forma de
exemplificar este aspeto da sua teoria, o fil6sofo recorre ao ato de prometer, indicando que
o locutor quando profere “Eu prometo” deve certificar-se do seu contetido proposicional,
assegurando que a sua expressdo é apropriada; deve ainda demonstrar a intencdo de praticar
0 ato de prometer, cumprindo a condicdo de sinceridade; a condicdo essencial sera
demonstrar a intencdo de que ira praticar a promessa que fez. Por fim, o locutor deve
compreender se o0 seu interlocutor ird fazer o que Ihe é solicitado, satisfazendo assim a
condicdo preparatoria.

Os estudos de Searle sobre a dimenséo acional da linguagem prosseguem com a
definicdo de uma taxonomia dos atos de fala. Tendo em consideragdo a diversidade dos
mesmaos, Searle (op. cit., pp. 2-8) estipula trés critérios de analise que contribuem para se
fazer uma distincdo entre os varios atos ilocutorios. O primeiro critério é o objetivo
ilocutdrio??, que consiste no proposito ou na intengdo comunicativa do falante. O segundo
critério diz respeito a direcéo de ajuste entre as palavras e 0 mundo em que o locutor pretende
representar uma realidade através das suas palavras. Por outro lado, podera ser o mundo a
ajustar-se num futuro préximo as suas palavras, como por exemplo, quando se da uma ordem
a alguém e se espera que 0 mundo se ajuste as nossas palavras, isto é, que venha a ser como
as nossas palavras o definem. O terceiro critério diz respeito a condi¢do de sinceridade, que
se prende com a intencdo de fazer alguma coisa quando se faz uma promessa, um pedido ou
uma afirmacado, por exemplo. Este parametro esta intimamente relacionado com o estado
psicolégico expresso pela intencdo, vontade, sentimentos, emocdes e crencas do locutor,
sendo necessario que se verifique consonancia entre o estado psicologico do locutor e 0
conteudo proposicional nos dominios da referéncia e da predicacdo, que se relaciona com

todo o material linguistico utilizado especificamente em cada ato ilocutério.

22 Segundo Lima (2007, p. 46), “Geralmente, é o objetivo ilocutorio que define 0 ato e, por isso, 0 objetivo
ilocutorio é o nlcleo da condicdo essencial para a pratica do ato”.
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Com base nos critérios elencados?®, John Searle (op. cit., p.12) apresenta uma tipologia
constituida por seis classes de atos de fala. A primeira classe refere-se aos atos assertivos.
Estes tém como objetivo ilocutério comprometer o locutor com a verdade do que diz. O
falante informa, afirma ou nega que (p) é verdadeiro ou falso de acordo com a sua crenca,
por isso a direcdo do ajuste é palavra-mundo. Na segunda classe, incluem-se o0s atos
diretivos, cujo objetivo ilocutorio é levar o interlocutor a praticar uma acao futura. O locutor
manifesta vontade ou desejo de que o outro realize a acdo solicitada, como por exemplo,
pedir, ordenar, suplicar, convidar, desafiar, aconselhar, permitir, proibir, etc. Deste modo, a
direcdo do ajuste é do mundo as palavras. Os atos comissivos ou compromissivos, em que o
objetivo ilocutorio é colocar o falante na obrigacdo de praticar uma acdo futura, constituem
a terceira classe de atos ilocutérios. O locutor manifesta a sua intencdo de concretizar com
sucesso e sinceridade o que € dito na proposicdo, sendo a direcdo de ajuste do mundo as
palavras, como por exemplo, prometer, comprometer-se e jurar ou ameacar fazer algo,
recusar. Os atos declarativos sdo considerados por Searle (1979, pp. 18-19) ““ a very special
category of speech act”, apresentando como objetivo ilocutério “produzir um novo estado
de coisas, nomeadamente o estado de coisas referido na proposicéo expressa” (Lima, 2007,
p. 49). Searle (op. cit. pp. 16-17) acrescenta que nos atos declarativos se verifica uma
correspondéncia “between the propositional content and reality, successful performance
guarantees that the propositional content corresponds to the world: if I successfully perform
the act of appointing you chairman, then you are chairman”. Por isso, o locutor, ao fazer uma
declaracdo, ndo expressa nenhum estado de espirito especifico, apenas profere objetivamente
as palavras adequadas a situacdo, sendo a direcdo do ajuste dupla, isto €, do mundo as
palavras porque vao provocar uma modificacdo, um novo estado de coisas, e das palavras
ao mundo, uma vez que sendo a declaracdo verdadeira consiste numa representacdao do novo
estado de coisas. Declarar aberta uma sessdo, despedir uma pessoa, batizar ou casar alguém
constituem exemplos ilustrativos de atos ilocutérios declarativos. Os atos declarativos
assertivos partilham com os atos ilocutorios declarativos o objetivo ilocutdrio e as condigdes
de sinceridade. Porem, a proposicdo é enunciada com a forca ilocutoria de uma declaracéo,
promovendo a existéncia de uma nova situacdo em que se relaciona o locutor com a verdade

do conteudo proposicional, como por exemplo, declarar o réu culpado. Os atos expressivos

2 “These three dimensions — illocutionary point, direction of fit and sincerity condition — seem to me the most
important, and I will build most of my taxonomy around them” (Searle, 1979, p. 5).
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serdo explicitados no ponto seguinte e alvo de uma atengéo mais aprofundada, uma vez que

constituem o objeto de estudo deste trabalho.

1.2. Atos ilocutdrios expressivos

Os atos ilocutorios expressivos sdo atos de fala em que o locutor expressa o seu estado
psicolégico em relacdo a uma situacdo referida no contetdo proposicional do enunciado,
demonstrando emocdes, sentimentos, avaliacdes, juizos de valor ou desejos. Esta classe
representa um leque diversificado de interacdes verbais quotidianas implicadas nos atos de
agradecer, de felicitar alguém, de parabenizar, de lamentar, de reclamar, de saudar, de elogiar
e de criticar, entre muitos outros, sendo estes dois ultimos atos de fala o foco do nosso
trabalho. Ressalvamos que existem alguns atos de fala expressivos que nao se enquadram no
critério da sinceridade, como é o caso do ato de saudar, por exemplo, através da expressao -
Ola! sendo que nesta apenas se destaca a dimensdo acional da palavra utilizada na saudacéo.

Relativamente ao critério do estado psicoldgico do locutor, pode dizer-se que 0 mesmo
varia de acordo com o0 ato expresso, podendo ser de felicidade, de gratiddo, de
arrependimento, entre outros. Importa salientar que estes atos de fala ndo apresentam direcédo
de ajuste palavras-mundo ou vice-versa, pois o locutor “is neither trying to get the world to
match the words nor the words to match the world, rather the truth of the expressed
proposition is presupposed” (Searle, 1979, p. 15). Assim, o locutor, ao produzir um ato de
fala expressivo, ndo pretende que 0 mundo se molde as suas palavras, nem que este venha a
ser como as suas palavras o apresentam, mas sim expressar uma reagcao ou emocao perante
certos factos ou situacdes, de acordo com o critério de sinceridade presente no contetdo
proposicional.

Os atos expressivos apresentam diversos suportes linguisticos, nomeadamente “verbos
avaliativos flexionados na 12 pessoa do singular do presente do indicativo (lamentar,
agradecer, deplorar, adorar, detestar...), frases exclamativas, frases optativas (frases que
expressam desejos do locutor cuja concretizacdo ele ndo controla) e interjei¢cbes” (Lopes,
2011, p. 234).

Um outro aspeto relevante e merecedor de atengé@o no estudo dos atos expressivos diz
respeito a funcgéo social e cultural dos mesmos. Tal como refere Seara (2015, p. 147), os atos

expressivos “sdo instrumentos de socializagdo e explicitam esta relagdo dialdgica do «eu»
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na sua interagdo com o «outro» numa cadeia de trocas verbais convencionalizadas pelo uso
e pela cultura”.

Lopes (2018, p. 182), com base na definicdo searleana e nos pressupostos de Norrick
(1978), refere que existem duas subclasses de atos expressivos. O primeiro grupo abrange
0s atos que sdo fortemente institucionalizados e determinados por convencdes sociais e
formas de ritualizagdo, contribuindo para a regulacdo harmoniosa das interacGes e
assegurando os principios da cortesia verbal e da boa educacéo, como é o caso dos atos de
cumprimentar, agradecer, parabenizar ou expressar condoléncias. O segundo grupo
configura 0s atos expressivos que expressam legitimamente emocgOes, sentimentos e
avaliacOes subjetivas do locutor, por exemplo expressar um gosto, censurar ou lamentar.
Contudo, existem atos expressivos que fazem parte de ambos 0s grupos, como é o caso do
ato de agradecer. Dizemos frequentemente Muito obrigado(a)! como um ritual verbal sem
termos o intuito de demonstrar o sentimento de gratiddo, por exemplo, como resposta
convencional e ritualizada a saudacdo Como esta? / Bem, muito obrigado(a), mas também
agradecemos com o propésito ilocutério de demonstrar gratiddo. Os atos de elogio e de
critica, que serdo analisados em seguida, apresentam igualmente esta dupla pertenca que
acabamos de descrever, pois sdo proferidos num contexto institucional através do discurso
do professor, que obedece a normas culturais e sociais, e por outro lado, expressam as
emocOes, reacOes e sentimentos do locutor/professor relativamente a determinadas
qualidades ou caracteristicas do(s) interlocutor(es) /aluno(s).

Concluimos este subponto, referindo os contributos de Palrilha (2019), que apresenta
uma tipologia dos atos ilocutérios expressivos baseada nas propostas de Searle (1969, 1979)
e de Norrick (1978). A autora contempla doze atos expressivos: pedir desculpa; agradecer;
congratular(-se); condoer-se ou expressar condoléncias; deplorar; lamentar; dar as boas-
vindas; perdoar; vangloriar-se; saudar; desejar/ esperar/ almejar; expressar um gosto.

Esta sugestdo tem o propdsito de abranger atos de fala adaptados ao portugués e com
uma dimensdo mais subjetiva, pois estd em causa a expressdo de estados psicoldgicos e
individuais. Por conseguinte, Palrilha (2009) alargou a sua lista a outros atos expressivos
com objetivo ilocutério semelhante, como é o caso de congratular, onde se inserem atos de
enaltecer, glorificar, exaltar, felicitar e de elogiar, “ja que todos estes tém funcdes sociais
muito semelhantes” (Palrilha, 2009, p. 34). Os atos de critica surgem no grupo dos atos de

deplorar e de censurar (cf. op. cit., p. 44), pois tém o objetivo de levar o interlocutor a
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perceber o que fez de errado a partir da avaliacdo, do juizo de valor ou da reacdo emotiva do
locutor, de forma a compreender onde errou e a melhorar o seu desempenho. Deste modo,
elogiar e criticar constituem atos ilocutorios expressivos, pois expressam o estado
psicolégico do locutor em relacdo a determinadas qualidades ou caracteristicas do
interlocutor ou situacdo. Para além disso, representam estratégias discursivas que se baseiam

em assercOes avaliativas.

1.2.1. Atos de elogio

Em contexto pedag6gico, os atos de elogio fazem parte das préticas discursivas
correntes que ocorrem em diversos momentos de interagcdo verbal, constituindo uma
estratégia pedagdgica de reforco positivo, de incentivo motivacional, com os objetivos de
fomentar o desenvolvimento da autoconfianca e da autoestima dos alunos, de promover a
participacdo ativa dos discentes na concretizacdo das tarefas escolares, de valorizar o
desempenho escolar e/ou comportamental dos mesmos e de estabelecer o principio da
cortesia verbal, indispensavel na manutencdo harmoniosa das interagdes verbais. Os elogios
podem consubstanciar-se em julgamentos ou assercdes de avaliacdo positiva, surgindo

muitas vezes acompanhados pelo ato de felicitar ou parabenizar, como no seguinte exemplo:

- Parabéns! Fizeste um trabalho fantastico!

Maradin (1986, pp. 74-75) considera que um elogio ¢ “un énoncé E adressé par A a B
consistant dans une évaluation positive d’un X relatif a B”. O autor acrescenta que este ato
linguistico é deveras complexo, sendo necessario analisa-lo integrado num contexto e numa
interacdo, compreendendo-se quem elogia, 0 que se elogia, quem € elogiado e como se
elogia. Para que os enunciados elogiosos ndo se confundam com os atos de felicitar, o autor
citado prop0e critérios que constituem protdtipos semanticos do elogio. O primeiro critério
refere que no ato de elogiar o sujeito “A cherche a faire plaisir a B”. O segundo critério
indica que o “expérienceur du sentiment” é 0 locutor. O terceiro e Ultimo critério diz respeito
ao tipo de enunciado em que surgem estes atos linguisticos, pois devem conter a expressao

de um sentimento, isto é, quando se produz um elogio, 0 enunciado contempla, em primeiro
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lugar, a situacdo sobre a qual recai 0 mesmo, podendo ser uma agéo, um acontecimento ou
um objeto, e em segundo lugar, a pessoa/destinatario desse elogio. Nao se elogia diretamente
a pessoa, mas sim a situacdo a qual essas palavras estdo ligadas. Reforcando esta ideia,
Fornel (1990, p. 170) refere:

la situation (I'événement, I'objet ou I'action) sur laquelle porte le compliment est au premier
plan et le fait que la personne soit liée a cette situation est au second plan. (...) I'état de
choses bon (D2) est au premier-plan et la responsabilité (DI) est au second plan.

Assim, apresentamos a estrutura prototipica do ato de elogio analisada por Fornel
(1990) segundo os pressupostos de Maradin (1987):

- A (locutor) exprime uma atitude favoravel relativamente a B (D0), porgue:
D2) O acontecimento X é favoravel
D1) B esta ligado a esse acontecimento X

Maradin (1986, p. 79) considera que um verdadeiro elogio € livre, bem-intencionado
e desinteressado.

Segundo Kerbrat-Orecchioni (1987), os elogios séo atos linguisticos complexos que
se podem categorizar em atos de delicadeza positiva (estratégia de valorizacdo do outro) para
com a face positiva do alocutario e constituem “assertions évaluatives portant sur A ou un
étre associ¢” (Kerbrat-Orecchioni, 1987, p. 17) que se constituem como “rituels
confirmatifs” (op. cit, p. 10). A linguista refere que estes atos de linguagem fornecem
informacdes sobre o estado de ritualizacdo das praticas comunicativas numa dada sociedade.
A sala de aula assume-se, portanto, como um espaco institucional onde os elogios séo
atividades rituais e protocolares de sujeitos envolvidos em trocas comunicativas. Neste
contexto interacional, o elogio constitui uma estratégia discursiva de delicadeza positiva a
que o professor recorre para valorizar, julgar ou incentivar 0s seus alunos, servindo também
para prolongar e equilibrar as interacdes e, até mesmo, para atenuar ou mitigar situaces
conflituosas que ocorrem nas relacGes interpessoais dos alunos.

Kerbrat-Orecchioni (op. cit., p. 34) considera o elogio um “cadeau verbal”, porque “le
compliment porte le plus souvent sur un object qu’on s’est choisi, donc qu’on a de bonnes
raisons d’apprécier” (ibidem). Deste modo, a autora refere que o destinatario do elogio pode

aceitar e reconhecer esta “action bienfaisante” ou recusa-la, colocando a veracidade do seu
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conteido em causa e ameagando assim a face negativa* do alocutario. A linguista reforca a
ideia que, embora se trate de uma estratégia de cortesia verbal, todo o elogio é uma incurséo
territorial (op. cit., 37): “c’est une menace pour la face négative du complimenté” (op. Cit.,
p. 36), uma vez que, ndo sendo solicitado, o elogio acaba por constituir uma invasédo ao eu
do elogiado, colocando este tltimo numa situacio de devedor?.

No caso dos elogios produzidos pelos docentes em relagéo aos seus alunos, podem ser
considerados sangdes (“sanctions”) (op. cit., p. 32) pelos alunos que ndo recebem o elogio.
Para que o valor deste ato linguistico seja bem interpretado e desencadeie um ato verbal de
aceitacdo que ndo seja ambiguo e ndo produza mal-entendidos, o enunciado “doit bien étre
négocié dans et par I’interaction grace a des procédées implicites ou explicites” (op. cit., p.
12).

Kerbrat-Orecchioni (op. cit., p. 5) distingue “les compliments directs (qui portent
directement sur A), vs indirects (dans lesquels 1’éloge, portant sur une personne associée a

A, vient par ricochet affecter A)”. Vejamos 0s seguintes exemplos:

1) - A, leste muito bem, bom trabalho!

2) - Ovosso colega leu muito bem, treinou em casa.

No enunciado 1), o professor dirige um elogio direto ao aluno A., sendo uma assercao
avaliativa positiva que valoriza o desempenho do aluno ao nivel da leitura. Ja no enunciado
2), o professor dirige-se a toda a turma e ndo especificamente ao aluno A. para o elogiar,
talvez com a intencdo de fazer com que os outros alunos sigam o exemplo. Relativamente a
este tipo de elogio, Kerbrat-Orecchioni (1987, p. 6) adverte que é suscetivel de provocar

“certaines inférences interprétatives imprévues”.

24 0 conceito de face tem por base as teorias de Goffman (1967) e de Brown e Levinson (1987) sobre a cortesia
linguistica, que serdo desenvolvidas no subponto 2.2. deste capitulo. Catherine Kerbrat-Orecchioni
desenvolve a sua teoria com base nos autores mencionados, embora com algumas alteracBes que
mencionaremos no subponto ja referido. Segundo a linguista francesa, nas interagfes sociais, 0S
interlocutores devem utilizar estratégias de delicadeza linguistica para garantir que a comunicagdo
interpessoal se realize com sucesso e sem mal-entendidos, gerindo e valorizando a face do outro, sendo que
esta apresenta duas dimensGes: a face positiva, que diz respeito a imagem que os outros tém de nés, e a face
negativa, que diz respeito & imagem que nés temos de nos préprios e do nosso desempenho, tratando-se esta
altima do “territorio do eu” (Goffman 1967) que envolve o territorio corporal, espacial ou temporal, bens
materiais ou saberes secretos.

Kerbrat-Orecchioni (1987, p. 36): “s’il accepte le compliment, le complimenté peut se sentir ‘obligé’, c’est
a dire, tenu de fournir en compensation une contre-partie”.

25

46



A linguista faz ainda a distincao entre elogio explicito e elogio implicito, referindo que
um elogio explicito é verbalizado através de uma férmula performativa ou por uma assergdo
avaliativa positiva, como por exemplo - Estas muito linda! Os elogios implicitos transmitem
igualmente um julgamento, admiracdo, valor ou aprovacdo, mas de forma inferencial e
subentendida. A autora exemplifica com a frase - Ola beleza!, em que se elogia
implicitamente a beleza de alguém, embora a pessoa elogiada possa ndo entender que este
“presente verbal” é dirigido a si propria. Kerbrat-Orecchioni (1987, p.7) assinala ainda o
caso dos “compliments perfides” que sdo muito recorrentes nas interacGes verbais e que

podem assumir um valor de anti-elogio implicito, tal como acontece nos exemplos seguintes:

3) - Estas muito atento hoje!

4) - Como conseguiste desenhar tdo bem?

Nos exemplos apresentados, compreende-se que o destinatario do primeiro elogio
pode entender que implicitamente o locutor esta a dirigir-lhe um anti-elogio, porque se
pressupde que ndo esteve atento nos outros dias. No segundo elogio, que € expresso através
de uma pergunta retérica, pde-se em causa as capacidades artisticas do destinatario, podendo
ser inferido também um anti-elogio.

De acordo com Maradin (1986) e Fornel (1990), verifica-se que a reacdo do
interlocutor ao elogio é diversa, podendo estabelecer-se algumas formas genéricas de reagir
a este ato linguistico, tais como a aceitacdo, a recusa ou a contestacdo do elogio. A pessoa
elogiada pode aceitar o elogio, dizendo Obrigado(a)! ou Muito Obrigado (a)! ou reagir de
forma n&o verbal através de um sorriso ou de uma pequena palmada nas costas do locutor.
Quando o elogio (A) € recusado, 0 seu destinatario (B) pode abanar lateralmente a cabeca

ou o dedo ou contrariar o elogio, expressando reacdes verbais como as que se seguem:

A) - Desenhas muito bem! A) - O teu cabelo esta muito bonito!

B) - Achas?! Nem por isso! B) - O qué? O meu cabelo esta horrivel!

A “contestation de la sincérité du complimenteur” (Kerbrat-Orrecchioni, 1987, p.22)

consiste numa outra forma de resposta ao ato elogioso. O interlocutor pde em causa a
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sinceridade do locutor, desvalorizando as palavras amaveis que recebeu com expressdes

€como as que transcrevemos:

- Dizes isso a toda a gente!
- Estés a engraxar-me!
- Dizes isso sO para me agradar!

- Estou mesmo a ver que vais pedir-me alguma coisa!

Segundo a linguista supramencionada, as reagdes aos elogios variam em fungéo das
caracteristicas psicoldgicas da pessoa elogiada, de acordo com a sua vaidade ou modéstia,
se é mais reservada ou mais exuberante, se gosta de ser elogiada ou n&02®. Para além disto,
podemos acrescentar que a situacdo de comunicacao (mais ou menos formal) em que os

elogios sdo proferidos também influencia a forma como o elogiado reage ao elogio.

1.2.2. Atos de critica

A relacdo professor/aluno constitui um exemplo prototipico de uma relacdo
comunicativa institucional e hierarquizada que permite a um dos interlocutores, neste caso
concreto ao professor, expressar ordens, criticas, adverténcias e chamadas de atencdo a
outro(s) interlocutor(es) que é/sdo o(s) aluno(s). Os atos de critica sdo bastante frequentes
nas interagcdes pedagogicas e, uma vez que expdem as fragilidades dos seus destinatarios e
os impedem de ver 0s seus atos aprovados e aceites, constituem uma ameaca a face positiva
dos interlocutores ou mesmo uma perda da face, pela falta de delicadeza com que podem

eventualmente ser ditos, violando-se, assim, o principio da cortesia?’.

%6 Kerbrat-Orecchioni (1987, p. 30): “En ce qui concerne le compliment lui-méme, il ne "touchera" sa cible
que s'il vise juste, c'est-a-dire si son contenu se conforme aux principes évaluatifs de son destinataire (...)
ainsi qu'a l'image que celui-ci souhaite imposer de lui-méme, a lui-méme et aux autres (...). Pour qu'un
compliment "porte"”, encore faut-il qu'il rencontre un désir de I'autre, désir de se voir loué précisément sous
cet angle et en ces termes”.

27 Leech (1983, p. 82) refere-se ao principio da cortesia como sendo uma forma de contribuir para o sucesso
das interagdes verbais. “It could be argued, however, that the PP [Politeness Principle] has a higher
regulative role than this: to maintain the social equilibrium and the friendly relation which enable us to
assume that our interlocutors are being cooperative in the first place. To put matters at their most basic:
unless you are polite to your neighbour, the channel of communication between you will break down, and
you, will no longer be able to borrow his mower”. Segundo 0 autor, mesmo que os interlocutores tenham
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Neste trabalho, conceptualizamos o ato de critica como um ato ilocutério expressivo
através do qual o locutor transmite um determinado estado de espirito, negativo ou
desfavoravel, a proposito do estado de coisas expresso no contetudo proposicional do
enunciado. Este ato é revestido pela subjetividade e pelas crencas do locutor que expressa a
sua insatisfacdo e/ou o seu comentario desfavoravel com o objetivo ilocutdrio de realizar uma
avaliacdo negativa relativamente as escolhas, as atitudes, aos comportamentos e ao
desempenho do alocutario, sendo este responsabilizado pelos seus atos negativos. Deste
modo, as criticas feitas na sala de aula sdo dirigidas quase sempre aos alunos, surgindo
tipicamente expressas na 2* pessoa do singular ou do plural, pelo verbo modal “dever”, com
recorréncia a elementos paraverbais, como o tom de voz, o ritmo de fala, os siléncios, e
elementos ndo verbais, como o0s gestos, a expressdo facial, o contacto visual e a postura
corporal.

Partindo da anélise de Fornel (1990), apresenta-se a estrutura prototipica de um ato de

critica, constituido da seguinte forma:

- A exprime uma atitude desfavoravel relativamente a B (DO) porque:
D2) O acontecimento X é mau/negativo
D1) B é responsavel pelo acontecimento X

O autor supracitado considera que criticar pressupde a atribuicdo de uma
responsabilidade (D1), sendo esta atribuida apenas depois da avaliacdo do acontecimento
(D2).

Tal como os atos de elogio, os atos de critica podem ser expressos direta ou
indiretamente. No primeiro caso, o locutor expressa diretamente o seu julgamento
desfavoravel e o seu enunciado traduz clara e objetivamente o que diz, levando muitas vezes

o interlocutor a corrigir as suas falhas quando ouve a critica, produzindo-se efeitos

opinides discordantes, ndo significa que devem entrar em conflito, ameacando a face do outro. Com vista
ao sucesso e gestao das interagdes verbais, Leech (1983, p. 132) propde um conjunto de maximas que podem
atuar como minimizadores dos conflitos e mal-entendidos ou maximizadores da dindmica das relacdes
interpessoais. Trata-se das maximas de tato, de generosidade, de aprovacao, de modéstia, de unanimidade e
de simpatia.
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perlocutdrios imediatos. Apesar deste tipo de critica ser mais agressivo e ameacador para a
face positiva do interlocutor, a sua interpretacdo ndo da azo a mal-entendidos nem a
equivocos. No segundo caso, as criticas sdo realizadas de forma velada por meio de outro
ato ilocutorio ou surgem num enunciado composto por um ato ilocutério explicito seguido
de uma critica implicita, mascarando-se a verdadeira intencdo do locutor. Apresentamos

alguns exemplos que ilustram criticas indiretas ou implicitas:

5) - Importas-te de explicar porque é que nunca fazes os trabalhos de casa?

6) - Se continuares a ser malcomportado, vou conversar com a tua mée!

No exemplo 5), o locutor produz um enunciado composto por uma pergunta retorica e
atenuado pela expressdo “importas-te de” veiculando uma critica indireta ao aluno por este
nunca fazer o trabalho de casa. Neste caso, o professor profere dois atos ilocutérios através
de uma s6 frase de tipo interrogativo. Assim, o ato de criticar € um ato linguistico indireto,
praticado a partir de outro ato (a interrogacao), expresso de forma direta. No exemplo 6), o
professor acaba por “mascarar” a sua critica com uma ameaga, proferindo dois atos de fala:
uma critica implicita que indica que o aluno é malcomportado, e uma ameaga explicita
afirmando que, se o aluno mantiver os problemas de comportamento, ira conversar com a
sua mée.

A hibridez dos atos de critica?® nem sempre contribui para promover a eficacia
comunicativa, podendo originar interpretacdes erradas, pois o interlocutor tem de inferir o

seu significado, fazendo um maior esforgo interpretativo. Segundo Palrilha (2009, p. 45):

O ato [de ameaga] pode ser dirigido com o objetivo de levar o destinatario a reconhecer o
seu erro, na esperanca de que ele modifique o seu comportamento no futuro. Mas estes atos
também podem tomar a forma de mera demonstracdo de autocorre¢do, ou dar expressao a
um sentimento de ultraje perante uma afronta publica.

Consideramos que em contexto pedagdgico, a critica direta é mais facilmente aceite e
compreendida pelos alunos, dado que promove uma comunicacdo clara entre
professor/aluno(s) e previne mal-entendidos. Tratando-se de uma critica pedagogica, nao

podemos descurar o facto de esta ter que ser construtiva, transmitida numa linguagem clara,

28 Abordaremos no subponto seguinte os atos de elogio e de critica indiretos e 0 que estd em jogo no processo
de inferéncia que leva a interpretagdo destes atos de fala por parte do interlocutor.
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objetiva e atenuada por mecanismos de cortesia linguistica que abordaremos no ponto
seguinte deste trabalho. Acresce que uma critica construtiva deve conter sugestdes de
mudanca com orientagdes especificas e informacgoes que contribuam para que o aluno reflita,
possa autocorrigir-se e melhorar futuramente o seu desempenho ou comportamento. Uma
critica desta natureza deve traduzir uma mensagem de motivacdo para o aluno e de
responsabilizacdo pelo seu percurso formativo e pela construcdo da sua aprendizagem,
fortalecendo-se assim a relagdo pedagogica professor/aluno(s). A semelhanca dos atos de
elogio, os atos de critica também se assumem como “rituels confirmatifs” (Kerbrat-
Orecchioni, 1987) porque refletem as praticas de ritualizagdo comunicativa de uma

determinada cultura, assim como as crengas, 0s valores e 0s habitos de cada comunidade.

1.2.3. Atos indiretos de elogio e de critica

Tal como referimos nos subpontos anteriores, 0s atos de elogio e de critica podem ser
transmitidos implicitamente através de um enunciado constituido por um outro ato ilocutorio
direto, verificando-se uma hibridez relativamente ao objetivo ilocutério do locutor e a fungédo
comunicativa do enunciado que é suscetivel de comprometer o equilibrio das interacdes
verbais e das relacBes interpessoais estabelecidas no processo comunicativo e discursivo.
Uma vez que a situacdo acima descrita surge com muita frequéncia nas interac6es verbais
do quotidiano, e também no corpus de analise deste trabalho, iremos explanar como €
possivel compreender um ato linguistico primario a partir da enunciacao de um ato ilocutério
secundario, ou seja, como podera um aluno compreender que esta a receber uma critica,
quando o professor Ihe pergunta diretamente Importas-te de me explicar porgue é que nunca
fazes o trabalho de casa?

Searle (1979, pp. 31-32) perspetivou a ocorréncia de atos linguisticos que ndo podem

ser interpretados literalmente e explica o seguinte:

In indirect speech acts the speaker communicates to the hearer more than he says by way of
relying on their mutually shared background information, both linguistic and nonlinguistic,
together with the general powers of rationality and inference on the part of the hearer. To
be more specific, the apparatus necessary to explain the indirect part of indirect speech acts
includes a theory of speech act, certain general principles of cooperative conversation, and
mutually shared factual background information of the speaker and the hearer, together with
an ability on the part of the hearer to make inferences.
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Deste modo, os interlocutores recorrem a informacgdes extralinguisticas, como por
exemplo, o contexto da enunciacao, para obterem dados e informagdes que contribuam para
a compreensdo do ato indireto, seguindo um percurso cognitivo que requer a construcéo de
inferéncias. Lima (2007, p. 54) refere os fatores requeridos no exigente exercicio de
interpretacdo destes atos de fala, sendo imprescindivel ao ouvinte mobilizar conhecimentos
de varios tipos: “conhecimento da lingua, conhecimento de atos linguisticos, conhecimento
de principios de cooperacdo conversacional e conhecimentos sobre o mundo”. O autor
ressalta que estes conhecimentos capacitardo o falante a realizar inferéncias e ser finalmente
capaz de compreender a inten¢cdo comunicativa do locutor. Para além disso, € relevante,
neste processo de construcdo de inferéncias, que os interlocutores tenham um conhecimento
pratico sobre a forma como decorre uma interacdo bem-sucedida, cumprindo-se assim o
principio da cooperacdo conversacional.

O principio da cooperagdo conversacional de Grice (1975)?° divide-se em quatro
grandes maximas conversacionais®® que regem o comportamento comunicativo dos falantes
e que devem ser tidas em conta na comunicacdo interpessoal para que o objetivo da mesma
se cumpra. O autor considera que um enunciado envolve aquilo que é dito explicitamente,
mas também o que pode ser sugerido ou insinuado, considerando a ocorréncia de
implicaturas conversacionais. O falante, ao recorrer a implicitagdes, revela que ndo cumpriu
0 principio da cooperacdo, sendo a insinuacdo, a ironia e a metafora exemplos de situacdes
comunicativas que envolvem uma implicitacdo da parte do locutor e uma consequente
inferéncia da parte do interlocutor.

No discurso pedagdgico, o professor deve estar muito atento a forma de comunicar
com os seus alunos, esforcando-se por ser um falante cooperante, transmitindo as
informacBes e instrucBes aos seus alunos com uma linguagem clara, objetiva, sem

ambiguidades e focando-se no que € mais relevante e significativo para os mesmos. Nas

2 Grice (1975, p. 45) define o principio da cooperacéo conversacional deste modo: “Make your contribution
such as is required, at the stage at which it occurs, by the accepted purpose or direction of the talk exchange
in which it occurs, by the accepted purpose or direction of the talk exchange in which you are engaged”.

30 As Maximas Conversacionais englobam aspetos constituintes do ato comunicativo a ter em conta nas
interacBes verbais. Os intervenientes de uma interacdo devem ser cooperantes, cumprindo a maxima da
qualidade (diz respeito a transmissao de informacdo verdadeira e coerente); a maxima da quantidade (diz
respeito a quantidade de informacdo transmitida que deve ser suficiente de acordo com o objetivo
comunicativo); a maxima da relevancia (a informagdo fornecida ao interlocutor deve ser relevante e
significativa) e a maxima de modo (relativa ao modo como essa informacéo é transmitida, privilegiando a
clareza, objetividade e a organizacdo das ideias). (cf. Grice, 1975)
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faixas etérias mais baixas, as criancas ainda ndo conseguem mobilizar os conhecimentos
necessarios para realizar determinadas inferéncias, verificando-se esta dificuldade até
mesmo na interpretacdo de textos, na compreensao de moralidades, provérbios e expressoes
idiomaticas precisamente porque interpretam, muitas vezes, os enunciados literalmente ou
porque o seu conhecimento do funcionamento do mundo é ainda incipiente. Segundo
Giasson (1993, p. 96), “a capacidade de fazer inferéncias aumenta com a idade. (...) As
criancas sdo capazes de fazer inferéncias, quando os elementos sobre os quais elas incidem
estdo perto uns dos outros”, porém necessitam da orientacdo do professor, pois “ndo séo
organizados no seu percurso” (ibidem). Deste modo, é fundamental que os alunos comecem
a realizar inferéncias muito cedo, devendo ser objeto de ensino explicito logo nos primeiros
anos de escolaridade.

Na interacdo verbal que se estabelece na sala de aula, o professor deve estar
consciencializado da importancia de respeitar o principio da cooperacdo conversacional e
apresentar um discurso claro e objetivo, conseguindo dizer aquilo que quer dizer e ndo levar
0s seus ouvintes a compreenderem algo que na verdade ndo pretendia dizer. Por vezes,
verifica-se um fosso entre o que é dito e o que é comunicado, levando a desentendimentos,
a dificuldades na compreenséo de instrucdes, de orientacdes, de explicagdes, assim como na
aprendizagem. A ocorréncia de atos de fala indiretos na sala de aula esta muito relacionada
com a delicadeza ou cortesia verbal que permite atenuar uma ordem ou uma critica do
professor, constituindo uma manifestacdo da preocupacdo com a preservacdo da face
negativa dos seus alunos. E frequente o professor recorrer a um ato indireto através de
perguntas e de afirmacfes com férmulas convencionais (Lima, 2007, p. 55), por exemplo

quando diz:

- Podes estar calado, por favor?
- Importas-te de vir ao quadro?
- Gostava muito que néo se atrasassem a regressar a sala depois do intervalo.

- Queres ajudar a tua colega?
Estes exemplos de atos indiretos ilustram situacdes em que o professor poderia ser

mais autoritario com os seus alunos através da realizacdo de atos diretos com recurso ao

modo imperativo, dizendo Cala-te! em vez de Podes estar calado, por favor?. No entanto,
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prefere recorrer a estratégias de atenuagdo linguistica que suavizam uma ordem ou um

pedido e que serdo abordadas no ponto seguinte deste trabalho.

2. Estratégias linguistico-discursivas nos atos de critica e de elogio

Neste ponto, abordamos as estratégias linguistico-discursivas presentes na producao
dos atos de elogio e de critica do professor para com os seus alunos. O recurso a estas
estratégias tem como objetivos globais o sucesso das relagdes interpessoais, assim como a
preservacao da face do locutor e a mitigagcdo da ameaca a face do interlocutor.

Uma vez que a cortesia verbal é determinante na atenuacdo da forca ilocutéria de
determinados atos de fala e que o recurso a atenuadores linguisticos contribui para a
manutencdo da face dos interlocutores, apresentamos, no subponto 2.2, dedicado a
atenuacdo, as contribui¢des dos linguistas Erving Goffman (1982) e Brown e Levinson
(1987) sobre o conceito de face e a sua relagdo com a cortesia verbal. Recorrendo as
estratégias acima mencionadas, o locutor deixa as marcas da sua subjetividade na forma
como atenua ou intensifica o discurso e na gestdo que faz do espago interlocutivo,

modalizando o seu dizer.

2.1. A proxémica verbal

A nogao de “proxémica” ¢ abordada pelo antrop6logo Edward Hall que a define como
“L’étude de la perception de I'usage de I’espace par ’homme” (Hall, 1981, p. 191). O autor
acrescenta que a proxémica “traite de 1’architecture, de I’ameublement et de 1’utilisation de
I’espace (...). La proxémique cherche a déterminer comment nous établissons les distances”
(op. cit., p. 196). Assim, numa perspetiva antropologica, pode-se afirmar que a proxémica
analisa o espaco pessoal dos interlocutores num ambiente social, descrevendo o uso que os
mesmos fazem do espaco enquanto produto sociocultural. Hall (1981, p. 220) estuda a

proxémica na comunicagdo interpessoal em diferentes grupos culturais® e conclui que “ce

31 Hall (1981, p. 216) : “Le contenu de la conversation est lié a la distance et a la situation, ainsi qu’aux relation
entre les participants, leurs émotions et leurs activités”.
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qui est évident dans une culture peut a la limite étre inexistant dans une autre”. Deste modo,
o autor refere que é impossivel separar a proxémica da cultura, dado que pessoas de
diferentes culturas usam o espaco de maneiras diferentes nos momentos de interacdo e de
comunicacdo social, sendo a cultura que estabelece os movimentos de aproximacéo e de
afastamento. Tal como a linguagem verbal, o uso do espaco fisico também varia em fungéo
do contexto cultural e social dos interlocutores.

Carreira (1997, 2014, 2015, 2017), desenvolveu um modelo de proxémica verbal,
tendo por base a combinacdo das contribuicdes de Hall acima mencionadas e as no¢des da
teoria semantica de Bernard Pottier, transferindo para a arquitetura do espago interlocutivo
0s movimentos de aproximagcéo, de contacto e de afastamento®2. Por conseguinte, 0 modelo
de proxémica verbal proposto por Carreira “terd como objetivo o estudo linguistico da
“arquitetura” ¢ da utilizagdo do espago interlocutivo” (Carreira, 2017, p. 33) abracando, de
forma interdisciplinar, conceitos da antropologia, da semiética, da linguistica e da
pragmatica.

Do ponto de vista do estudo semidtico da proxémica verbal, verifica-se uma
intersemiotizacdo verbal e ndo verbal (Carreira, 2015, p. 5) que contribui para a interpretacédo
e analise da forma como os interlocutores estabelecem e regulam as distancias entre si e
também como organizam o espac¢o fisico, social e pessoal. Neste processo, 0s aspetos
verbais, ndo verbais e paraverbais transmitidos na interagdo face a face sdo promotores da
interpretacdo e negociacdo de sentidos, contribuem para a construcdo do
conhecimento/imagem do outro e de si mesmo e regulam a distancia/proximidade dos
interlocutores, ndo dissociando em momento algum os valores culturais existentes.

Adotaremos, neste estudo, a perspetiva de Carreira (2015, p. 8):

Le modéle sémantique proposé, centré sur la construction du sens aussi bien du point de
vue énonciatif qu’interprétatif et interactif ne pourra étre qu’interdisciplinaire, de fagon a
saisir les interrelations sémiotiques qui enrichissent de fagon significative 1’étude de la
proxémique verbale.

A proxémica verbal constitui um recurso e uma estratégia de ensino-aprendizagem que

0 professor deve implementar na dindmica da sala de aula, ndo apenas para regular e gerir,

32 Estes movimentos séo representagdes dindmicas e continuas que integram a nogao de “trimorfo” (Carreira,
2017, p. 33) concebido pela teoria seméntica do linguista Bernard Pottier (1992, 2000, 2012), na qual a
autora se baseia para construir o seu modelo de proxémica verbal.

55



de forma mais regrada e tranquila, o processo interativo dos turnos de fala, mas também
como forma de o professor estabelecer uma organizacdo do espaco e dos meios linguisticos
e paralinguisticos de acordo com 0s objetivos comunicativos e pedagogicos pretendidos.

H& momentos da aula em que o professor interage estabelecendo uma maior
proximidade com os alunos e outros em que se verifica um maior distanciamento. Estas
situagBes sdo notdrias ndo s6 quando o professor esta posicionado em frente ao aluno numa
aula mais expositiva, como também quando circula entre os alunos, numa aula de trabalho
autonomo. Na primeira situacdo, o professor dirige-se ao grupo-turma, tendo que elevar o
seu tom de voz, manter contacto ocular com os diversos alunos, gesticular com mais
frequéncia e utilizar formas de tratamento que envolvam a turma, como “vos” ou “vocés” e
até mesmo a si proprio, como o “nos” inclusivo. Pode servir-se de recursos complementares
como o manual didatico, o quadro interativo ou o quadro branco para escrever e/ou desenhar
algo que ilustre ou complete a sua explicagcdo. Na segunda situagéo, o professor aproxima-
se do aluno para prestar um apoio mais individualizado, predominando a forma de
tratamento “tu”. O docente comunica com uma linguagem mais intimista, podendo até
estabelecer contacto fisico com o discente através de um toque no ombro ou no braco,
debrucando-se ao seu lado, com um tom de voz baixo e pausado, gesticulando menos e
mantendo um contacto ocular mais demorado de forma a assegurar-se que as ddvidas foram
esclarecidas. A atividade docente oscila, assim, entre distanciamento e proximidade em
funcdo das necessidades comunicativas.

De acordo com Carreira (2015, 2014), a proxémica verbal incide nas estratégias
linguisticas e ndo linguisticas utilizadas na comunicagdo interpessoal, nomeadamente a
modalizacdo discursiva e respetivos modalizadores,® as formas de tratamento e a cortesia
verbal. Parafraseando Carreira (2017, p. 3), as formas de tratamento consistem em formas
privilegiadas de designacdo do outro e de si préprio que os interlocutores utilizam na
interacdo, ndo s6 para demarcar as diferentes hierarquizages®*, como é o caso da relagio

professor/aluno, mas também para regular o grau de distancia interlocutiva que, em

33 Ver o subponto 1.5. deste trabalho (parte 1), intitulado “A modalizagido do discurso pedagdgico”.

34 Carreira, na sua obra Modalisation linguistique en situation d’interlocution: proxémique verbale et modalités
en portugais (1997), prop6e dois eixos organizadores das formas de tratamento: um eixo vertical, que
abrange as diferentes hierarquizacGes, e um eixo horizontal que corresponde ao grau de distancia ou de
familiaridade expresso ou sugerido na interacéo.
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combinacdo com outros modalizadores discursivos, contribuem para a construcdo das
interacOes verbais.

Em contexto pedagogico, os comportamentos proxémicos do professor e dos alunos
revelam a dindmica da aula, o grau de atencdo e de envolvimento dos aprendentes e ainda a
relagdo pedagodgica instaurada entre professor/alunos e alunos/alunos. Para além disso, a
forma como o professor organiza e regula o espaco interlocutivo, com momentos de
interacd0 marcados por movimentos de aproximacao/contacto/afastamento, revela as
relacBes assimétricas ou simétricas estabelecidas atravées do discurso pedagogico escolar.

Neste género discursivo, os elementos verbais sdo de extrema importancia, contudo as
mensagens nao verbais (por exemplo, o contacto visual ou 0s gestos) podem constituir uma
mais-valia para captar o interesse, a aten¢do e o envolvimento do aluno na aula, contribuindo
também para a construcdo das relacdes de ensino e de aprendizagem que se estabelecem na
sala de aula.

No corpus de estudo deste trabalho, mais precisamente nos atos de elogio e de critica,
analisaremos os elementos verbais e paraverbais® ligados & proxémica, que se combinam
nas interacdes verbais. Todos estes elementos revelam a forma como o professor interage
com os alunos, sendo importante que se estabeleca uma relacdo pedagdgica baseada no
respeito matuo, no didlogo e na confianca. Assim, o processo comunicativo estabelecido em
conformidade com os critérios mencionados contribuird para uma maior probabilidade de os
alunos compreenderem com clareza o professor, criando-se uma interacdo positiva e

harmoniosa entre todos os participantes.

2.2. Cortesia verbal e estratégias de atenuacao

As interacGes em contexto pedagdgico sdo fendmenos sociais. Nas diversas situaces
comunicativas que ocorrem na escola, mais especificamente na sala de aula, sdo estipuladas
normas de conduta verbal, tendo por base o respeito, a boa educagéo e a delicadeza. Estas

normas regulam-se por mecanismos de cortesia, que visam preservar as faces dos

35 partilhamos a seguinte posicdo de Carreira (2015, p. 8) : « Nous envisageons les éléments paraverbaux, tels
que la hauteur de la voix, I’intonation, la vitesse de débit, les silences, les pauses, les chevauchements entre
les tours de parole, comme faisant partie de la sphere verbale, car ils sont intimement liés au message
verbal. »
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intervenientes, inserindo-se num “contrato conversacional” (cf. Haverkate 1994, p. 14)
estabelecido entre professor e alunos. Contudo, por vezes, verifica-se um distanciamento e
até mesmo um desconforto na interacdo entre o professor e os alunos, sendo necessario
recorrer a estratégias de atenuacdo da forca ilocutéria ou do conteddo proposicional de
determinados atos de fala.

De acordo com Kerbrat-Orecchioni (1987, p. 98),

Les actes de langage peuvent également tre décrits comme une forme d’activité sociale et
intégrer le paradigme de la relation interpersonnelle. En ce sens, la construction de la
relation qui s’établit entre les interactants peut susciter des effets appréciables sur les
«faces» des sujets engagés dans une interaction.

Partindo do pressuposto de que a cortesia verbal estd ao servico da atenuacao
pragmatica e linguistica, debrucamo-nos primeiramente sobre a relagdo intima que existe
entre cortesia e face, para posteriormente elencarmos os aspetos mais significativos da
atenuacdo linguistica para o0 nosso estudo.

O conceito de face estd diretamente relacionado com as interacdes sociais e foi
desenvolvido pelo soci6logo e linguista Erving Goffman (1982, p. 5), que o apresenta da

seguinte forma:

The term face may be defined as the positive social value a person effectively claims for
himself by the line others assume he has taken during a particular contact. Face is an image
of self-delineated in terms of approved social attributes-albeit an image that others may
share, as when a person makes a good showing for his profession or religion by making a
good showing for himself.

Assim, a face consiste numa imagem social relativa ao “Eu” de cada sujeito, que este
tem que apresentar e tentar preservar no decorrer das suas interagcdes. Digamos que se trata
de uma autoimagem que € preciso manter quando as pessoas se expdem nas varias situacoes
e contextos de comunicacgéo. Esta imagem de si mesmo representa o individuo enquanto ser
social que interage com outros sujeitos, tendo que construir ou manter relacées diversas com
0s seus pares. Por isso, a face ndo é estavel, podendo alterar-se no decorrer da interacdo se
0s participantes ndo a aprovarem, estando em jogo os padrfes sociais e culturais da
comunidade em que vivem os interlocutores. Verifica-se, assim, um processo de negociagdo

das faces que pode originar a preservacdo, a ameaca ou a perda das mesmas.
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Goffman (1982, [1967]) considera a existéncia da face positiva e da face negativa,
sendo a primeira aquela que o sujeito quer ver reconhecida socialmente e que corresponde a
sua autoimagem. A face negativa diz respeito ao desejo de sentir que 0s seus atos ndo sao
ameacados pelos outros membros da sociedade. O autor citado refere-se a necessidade de o
individuo fazer esforgos e recorrer a estratégias de cortesia verbal para preservar e defender
tanto a sua face, como a do(s) outro(s). A manutencado da face positiva desencadeia em cada
sujeito confianca e seguranca para, em interacOes futuras, ser capaz de manter e até mesmo
de desenvolver a sua face. Se o individuo alterar os padrdes do seu comportamento pode
perder a sua face e deixar de ter aprovacao dos membros da sua comunidade, por isso existem
valores como a honra e a dignidade que contribuem para a manutencéao da face positiva.

Brown e Levinson (1987) inspiram-se nos contributos de Goffman para
desenvolverem os seus estudos, estabelecendo uma relagio entre cortesia linguistica e face®,
evidenciando que todos os sujeitos de uma sociedade apresentam agressividade nos atos de
fala, gerando-se assim os “Face Threatening Acts” (FTAs)%, ou seja, atos ameagadores para
as faces dos interlocutores. Deste modo, os autores mencionados conceberam a cortesia ou
delicadeza linguistica como um conjunto de estratégias de “preservacdo da face”. Partem do
principio de que todos os sujeitos possuem duas faces: a face negativa, definida como “the
basic face claim to territories, personal preserves, rights to non-distraction — i.e. freedom of
action and freedom of imposition” e a face positiva, como “the positive consistent self-image
or 'personality’ (crucially including the desire that this self-image be appreciated and
approved of) claimed by interactants” (Brown e Levinson, 1987, p. 61).

Face ao exposto, compreende-se que 0s atos verbais potencialmente ameacadores para
a face positiva sdo a critica, as acusacdes, os insultos, as interrupc@es, as refutaces ou
formas de tratamento desadequadas, utilizadas intencionalmente, que déo a entender que o
falante ndo se importa com o0s objetivos e desejos do seu interlocutor, menosprezando os
seus sentimentos e atitudes. Para a face negativa sdo as ordens, os pedidos, os conselhos e
as ameacas que representam uma limitacao da liberdade de acéo do interlocutor por parte do

falante. Por conseguinte, a cortesia sera 0 meio através do qual o sujeito podera atingir 0s

% Brown e Levinson (1987, p. 61) definem ‘face’ como “the public self-image that every member wants to

claim for himself”.
37 Atos Ameagcadores da Face (AAF).
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seus objetivos comunicativos tendo o cuidado de ndo ameagar a face do ouvinte de forma a
que ndo haja desacordos ou atritos e a interacdo verbal tenha sucesso.

Neste enquadramento, a cortesia € perspetivada pelos autores supracitados como uma
estratégia de atenuacdo dos efeitos de um ato ameacador da face, através do recurso a
determinadas estruturas linguistico-discursivas, nomeadamente sintaticas e semanticas.

Segundo Brown e Levinson (op. cit., pp. 71-82), existem trés fatores fundamentais que
orientam a selecdo das referidas estruturas, tendo em conta uma avaliacdo da gravidade dos
FTAs e sua respetiva minimizacdo: a relacdo de poder, a distancia social entre 0s
interlocutores e o grau de imposic¢ao do ato de fala em determinada cultura. Com base nestes
critérios, os autores distinguem estratégias de cortesia positiva, que facilitam a aproximacéo
e a solidariedade entre os interlocutores e ttm como objetivo compensar a face positiva do
interlocutor, e estratégias de cortesia negativa, que intensificam a distancia entre locutor e
interlocutor e diminuem o peso da solidariedade.

Kerbrat-Orecchioni (1992, p. 159-160) apresenta conceitos e analises muito

pertinentes sobre as interacdes verbais. Relativamente a cortesia verbal, realca que:

(...) il est impossible de décrire efficacement ce qui se passe dans les échanges
communicatifs sans tenir compte de certains principes de politesse, dans la mesure ou de
tels principes de politesse exercent des pressions tres fortes (...) sur les opérations de
production/interprétation des énoncés échanges.

A mesma autora (1992, 2005, 2010) acrescenta a teoria dos FTAs de Brown e
Levinson o conceito de Face Flattering Acts (FFAs). Segundo a linguista, nas interacfes
verbais ndo existem apenas atos ameacadores, podendo e devendo ocorrer atos positivos e
valorizadores da face®, visando interagdes pessoais harmoniosas e bem-sucedidas, de forma
a que a comunicacao se estabeleca sem agressées ou mal-entendidos. Define na sua teoria
da cortesia um conjunto de principios mediadores dos comportamentos linguisticos a adotar
pelo locutor em relacdo a si proprio e ao(s) seu(s) alocutario(s) através de atos de cortesia

positiva e negativa:

38 «Sj la plupart des actes de langage sont potentiellement menagants pour les faces des interlocuteurs, il en est
aussi qui sont plutdt valorisants pour ces mémes faces, comme le remerciement, le veeu, ou le compliment
(traité par Brown et Levinson comme un pur FTA...” (Kerbrat-Orecchioni, 2010, p.37).
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Tout énoncé peut ainsi étre décrit comme un FTA, un FFA, ou un complexe de ces deux
composantes. Cette introduction de la notion de FFA permet aussi de redéfinir de facon plus
satisfaisante dans le modéle standard la distinction entre deux formes de politesse: la
politesse négative, qui consiste soit a éviter de produire un FTA soit a en adoucir par quelque
procédé la réalisation; et la politesse positive, qui consiste a accomplir quelque FFA, de
préférence renforcé. (Kerbrat-Orecchioni, 2010, p. 37)

Relativamente a dicotomia cortesia positiva vs cortesia negativa, Kerbrat-Orecchioni
(2005) recorre nos seus estudos aos termos “cortesia mitigadora” e “cortesia valorizadora”.
A primeira diz respeito ao uso de mecanismos de atenuagédo da face que evitam um FTA,
implicando um distanciamento do locutor em relagdo ao que é dito para poder aproximar-se
do interlocutor e evitar tens@es. A segunda refere-se aos atos valorizadores que ndo ameagam
a face (por exemplo alguns elogios), gracas ao recurso a estratégias de intensificacdo, como
a adjetivacdo superlativada.

Relativamente aos atos expressivos de critica, que a luz da proposta searleana sao
considerados atos expressivos ameacadores da face do interlocutor, o professor deve recorrer
a mecanismos de delicadeza como estratégia de mitigacdo da depreciacdo, suavizando a
forca ilocutoria desses atos discursivos, e usar atenuadores, visando a preservacao das faces
dos interlocutores.

Briz (2005, p. 228) considera a atenuagdo uma “manifestacion linguistica, semantico-

pragmatica” baseada no principio da cortesia. O autor (2005, p. 244) refere que a atenuacao

(...) es una estrategia conversacional vinculada a la relacion interlocutiva, que mitiga la
fuerza ilocutiva de una accion, el papel del sujeto y objeto de la enunciacién o la fuerza
significativa de una palabra, de una expresion para lograr la aceptacién del otro, el objetivo
previsto.

De acordo com Briz (1998, 2005, 2014), a atenuacdo esta diretamente relacionada com
a protecdo da imagem do ponto de vista social, podendo verificar-se comportamentos
corteses ou nao. Linguisticamente, “estd relacionada com a argumentagdo e minimizacao do
beneficio do locutor ou do desacordo, enquanto a cortesia representa socialmente
aproximagdo, mas distanciamento em termos linguisticos” (Gomes & Silva, 2014, p. 39).

Briz (2014, pp. 106-108) atribui trés funcbes a atenuacdo: autoprotetora, preventiva e
reparadora. A funcdo autoprotetora relaciona-se com as estratégias utilizadas pelo locutor
para defender o seu “eu” (a sua face positiva). Geralmente, esta salvaguarda é necessaria

guando o locutor fala sobre assuntos mais polémicos ou com determinadas pessoas ou
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instituicdes. Trata-se de uma espécie de méscara atras da qual o interlocutor se esconde e se
protege. Um enunciado proferido pelo professor aos seus alunos, em que ele diz: “- Toda a
gente precisa de sossego!”, apresenta uma estratégia de atenuacdo autoprotetora, pois o
professor substitui o pronome pessoal “eu” pela expressao “Toda a gente”, impersonalizando
assim o sujeito da frase para se resguardar e ser politicamente correto. O uso de parafrases
constitui outro recurso linguistico atenuador com esta fungéo.

A funcéo preventiva diz respeito ao uso de atenuadores que previnem um FTA,
preservando o “eu” e o “tu” de eventuais conflitos ou tensdes. Atenuadores com fungao
preventiva, como 0 uso de diminutivos numa situagdo em que provavelmente pode surgir
um problema, podem contribuir para que o objetivo comunicativo da interagdo se concretize
e se evite o conflito. Por fim, a funcdo reparadora consiste no recurso a reparadores da face
do interlocutor quando se produz um FTA e o seu territorio fica comprometido.

Briz (2005, p. 237) refere que a atenuacéo atua ao nivel pragmatico, naquilo que é dito,
nomeadamente através da substituicdo do verbo performativo e da despessoalizac¢éo do “tu”;
ao nivel semantico-pragmatico, ou seja, no que diz respeito ao contetdo do enunciado, por
exemplo, quando o locutor modifica o valor semantico de uma palavra ou expressao com
intencdo de minimizar a sua agressividade ou intensidade, protegendo assim a face do
interlocutor (“Hoje, estas um bocadinho distraida.”) e, por Gltimo, ao nivel da atenuacédo
dialogica que existe quando ha necessidade de mitigacdo de um desacordo, por exemplo,
reduzindo ao minimo o desacordo ou manifestando um desacordo parcial.

Tendo presente que nos debrucamos sobre os atos de critica em contexto educativo,
devemos realcar a importancia (e o cuidado) que o professor deve ter ao proferir um
enunciado desta natureza. Um ato de critica tem como objetivo ilocutorio expressar uma
avaliacdo negativa do comportamento, das acdes, do desempenho ou das escolhas feitas pelo
interlocutor. Segundo a teoria de Brown e Levinson (1987), trata-se, portanto, de um FTA,
constituindo uma ameaca a face positiva do interlocutor, uma vez que, ao proferir a critica,
o locutor expde as fragilidades e os erros do interlocutor. Deste modo, as criticas dirigidas
aos alunos devem ser construtivas e diretas®®, mas atenuadas com uma linguagem positiva e

cordial de forma a que o aluno compreenda que pode melhorar o que foi alvo de desagrado

%9 Uma critica do professor deve abordar informagdes precisas e sugestdes de melhoria, ser transmitida de
forma clara e objetiva, num tom otimista. O objetivo de uma critica em contexto pedagogico é contribuir
para que o aluno compreenda que tem de melhorar ou mudar a sua atitude em relacdo a uma situacéo
especifica, contribuindo também para o fortalecimento da relagéo pedagdgica.
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por parte do professor. Por conseguinte, devem ser evitadas criticas intensificadas, dotadas
de agressividade verbal ou que constituam ameagas que pdem em risco, ndo s a face do
professor, como a seguranca e motivacdo do aluno, comprometendo os progressos da sua
aprendizagem e o seu envolvimento afetivo com o professor e com a propria escola. Por isso,
o docente deve considerar o recurso a atenuadores linguistico-discursivos. Segundo Pereira
Braz (2017, pp. 360-361):

Les minimisateurs ou atténuateurs réduisent [...] la menace d"un FTA (acte menacant pour
la face, comme I"ordre, la critique, le reproche ou la réfutation) et limitent la portée du
discours. Les atténuateurs sont de nature diverse et comprennent les verbes modaux comme
croire, devoir, pouvoir, paraitre, sembler, avoir I'impression; les valeurs de |"Imparfait, du
Conditionnel et du Subjonctif ; les adverbes (juste, seulement, simplement, uniquement...);
les adjectifs (peu, petit, possible, souhaitable, conseillé...) ou les suffixes diminutifs (-ette ;
-on...).

Kerbrat-Orecchioni (1992, p. 200) organiza os atenuadores de natureza linguistica em
duas categorias: procedimentos substitutivos, que consistem na substituicdo de um elemento
da formulacdo direta por outro que podera tornar o ato de fala mais delicado, por exemplo
substituicdo de uma frase imperativa por uma frase interrogativa ou declarativa, e
procedimentos aditivos que podem ser as formulas reparadoras, como por exemplo 0s
pedidos de desculpas.

Seara (2017, pp. 310-134) apresenta-nos, por sua vez, um conjunto de mecanismos de
atenuacdo da forca ilocutoria que se revela de grande importancia para a analise dos atos de
elogio e de critica, Elencamos, assim, algumas estratégias que estdo ao servi¢o da atenuagdo

com exemplos ilustrativos:

- utilizacdo da pergunta, nos pedidos de desculpa do professor e dos alunos ou nos pedidos

de realizacdo de tarefas e outros: - Podem estar atentos?

- formulacdo interrogativa epistémica, que pode atenuar um ato diretivo: - Serd que

consegues terminar a tarefa em dez minutos?

- formulagéo da interrogativa negativa, mitingando a forga impositiva do pedido: - N&o

podes estar calado um minuto?

- utilizacdo de verbos epistémicos como achar, pensar, parecer, crer: - Creio que vais baixar

as tuas notas.
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- uso do imperfeito e/ou do condicional que leva o locutor a distanciar-se do aqui e do agora:

- Devias trazer o manual em todas as aulas.

- desfocalizacao do “eu” para proteger a imagem positiva do locutor e se aproximar do

interlocutor: - Toda a gente precisa de sossego!/ - Temos de estudar mais, meus meninos!

- procedimentos semanticos de indire¢do, como expressdes indefinidas ou subjetivas de

opinido: — Parece que estavas com a cabeca na Lua quando expliquei o que era para fazer!

- uso de diminutivos que revelam valor afetivo e proximo: - Nao estudaste nadinha...esta,

mas é caladinho!

- pedido de desculpa*, que constitui uma forma de restabelecer o equilibrio entre as faces
dos interlocutores, salvaguardando a relacdo interacional: - Desculpem, mas ndo consegui

corrigir 0s vossos testes! Prometo que os entrego na proxima aula.

Concluimos, de acordo com Briz (2005, p. 251), que os recursos atenuadores
funcionam simultaneamente como estratégias linguisticas “para dar a entender menos de lo
que realmente se dice o hace” e como estratégias sociais “para proteger la imagen del yo o

del tU ante lo dicho/hecho o como manifestacion de cortesia”.

2.3. Estratégias de intensificacdo

De acordo com os pressupostos de Briz (1998, 2017), a intensificagdo € uma estratégia
pragmatica que atua a dois niveis: ao nivel retorico-argumentativo, com o objetivo de
reforcar a verdade, a certeza, a clareza do que foi dito pelo locutor e, ao nivel social, como
um mecanismo Vvalorizador ou ameagador da imagem do préprio ou do outro, podendo
configurar uma estratégia de cortesia ou de descortesia verbal.

Deste modo, podemos considerar que a intensificagdo € uma estratégia comunicativa

que atua no ambito da producado verbal, através da qual os interlocutores manipulam a sua

40 A proposito do ato expressivo “pedir desculpas”, Palrilha (2009, p. 35) afirma o seguinte: “Pedir desculpa ¢
um dever social que passa a dever comunicativo, releva do permanente equilibrio entre 0 eu e o0 outro, a
minha “face” e a do outro, provando que é possivel minimizar o que se faz mal” (...). “Assim, este ato
expressivo em particular torna-se paradigmatico do fenémeno de cortesia”.
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expressdo linguistica para obterem determinados efeitos e impactos na interacdo, tendo em
vista a eficacia comunicativa. Em certos contextos comunicativos, pode ser utilizada como
um mecanismo argumentativo para persuadir/convencer o ouvinte e regular a conversacao
(Briz, 1998, p. 108 e 126).

No contexto pedagdgico, a intensificacdo atua através de recursos morfoldgicos,
sintaticos, lexicais e prosodicos que surgem isolados e/ou combinados e que designamos de
intensificadores. Estes apresentam uma funcéo semantico-pragmatica, dando maior forga as
acOes e pontos de vista, a0 mesmo tempo que maximizam a forca ilocutdria dos atos de fala
produzidos pelo locutor, realgando as suas intengdes.

Briz (1998) e Albelda Marco (2005) mencionam nos seus estudos que 0s mecanismos
de intensificacdo atuam ndo s6 ao nivel do enunciado, mas também da enunciacdo. No
ambito do enunciado, 0s mecanismos que iremos enumerar a seguir intensificam o contetdo
proposicional dos atos de discurso, manifestando-se gramaticalmente através da modificagdo
da quantidade e/ou da qualidade, intensificando o que € dito. Os mecanismos linguisticos
deste tipo de intensificacdo atuam ao nivel morfologico (uso de prefixos e de sufixos), lexical
(recorréncia de adveérbios, quantificadores e adjetivos muitas vezes superlativados), sintatico
(repeticdes, enumeracdes), semantico (recurso a figuras de estilo, como metéaforas e
comparaces) e fonico-prosodico (entoacdo da voz, uso de onomatopeias ou de interjeicdes
e alongamentos vocalicos).

Na enunciacdo, os procedimentos de intensificacdo reforcam diversos aspetos
relacionados com a modalizacdo do discurso. Este tipo de intensificacdo, ao nivel do dizer,
manifesta-se através de advérbios como “sinceramente”, “francamente”, de verbos e de
locucdes verbais de opinido (“achar, pensar, crer, estar certo/ convicto de que, ndo duvidar,
ter a certeza”) e de frases interrogativas ou imperativas.

Embora a intensificacdo possa ser de varia natureza, nomeadamente semantica,
retorica, argumentativa e outros, concebemos, no nosso trabalho, este fendmeno linguistico
numa perspetiva pragmatica, pois o objetivo do professor é ter sucesso na interacdo que
estabelece com os alunos. Recorre, pois, a intensificadores que reforcam e valorizam a
verdade e a intencdo das suas mensagens, neste caso particular, dos elogios e das criticas que

profere.

65



PARTE Il
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E ANALISE DO CORPUS
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CAPITULO 1

1. Procedimentos metodoldgicos

Neste primeiro capitulo da segunda parte do nosso trabalho, debrugamo-nos sobre 0s
procedimentos metodologicos adotados na realizacdo da nossa investigacéo.

Primeiramente, explanamos a metodologia utilizada na recolha, organizagéo e analise
do corpus. De seguida, elucidamos sobre o recurso a outra técnica de recolha e tratamento
de dados designada de inquérito por questionario, que contribui de forma objetiva e
representativa para a analise dos efeitos perlocutorios dos atos de elogio e de critica nos
alunos. Por ultimo, procedemos a uma breve abordagem do contexto sociocultural em que

se inserem as escolas e respetivas turmas envolvidas na recolha de dados.

1.1. Recolha, organizacéo e descricdo do corpus

Para a prossecucao dos objetivos do nosso estudo, referidos na introdugéo do presente
trabalho, procedemos a organizacdo de um corpus constituido por enunciados resultantes
das interacGes orais entre os professores e os alunos, correspondentes ao uso coloquial da
lingua, sendo selecionados aqueles que configuram atos de elogio e/ou de critica.

Deste modo, foi previamente solicitada, via email, a autorizacao de gravacgéo das aulas
a direcdo dos agrupamentos de escolas do Cerco, no Porto, e de Sophia de Mello Breyner,
em Arcozelo, aos quais pertencem as turmas envolvidas na recolha do corpus, assim como
aos encarregados de educagdo dos alunos das respetivas turmas*'. Os encarregados de
educacao tiveram conhecimento da tematica deste trabalho e autorizaram a participacao dos
seus educandos no estudo em questdo, incluindo a gravacdo audio das aulas e o
preenchimento de questionarios, que abordaremos no subponto seguinte. De igual modo, 0s
professores envolvidos foram esclarecidos quanto aos objetivos da investigacdo e aos
procedimentos necessarios.

O corpus de analise contempla os trés ciclos do Ensino Basico com vista a analisar as

estratégias discursivas de atenuacdo e de intensificacdo dos elogios e das criticas nos

41 Ver autorizagOes nos anexos | e 11 e respostas aos pedidos de autorizacdo nos anexos II, IV e V.
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discursos dos professores e a averiguar, junto dos alunos, quais sdo as mais eficazes e
benéficas para a sua aprendizagem. As aulas foram gravadas pelos professores de cada
turma, com o uso do gravador do telemdvel, no ano letivo de 2022/2023, mais precisamente
nos meses de maio e de junho de 2023.

Contudo, verificaram-se alguns constrangimentos com as gravacOes das aulas,
especialmente do 6° ano de escolaridade, pois alguns encarregados de educagdo nao
autorizaram a participacdo dos seus educandos no presente estudo, tendo de se recorrer a
outras turmas que ndo estavam inicialmente contempladas. A gravacao das aulas de forma
audivel constituiu outro obstaculo, assim como as greves de professores que no ano letivo
de 2022/2023 decorreram com elevada frequéncia, gerando-se nas escolas um ambiente de
instabilidade, de inquietacdo e de cansago. Deste modo, tendo em conta as dificuldades
apresentadas e as respetivas limitagdes, obtivemos os seguintes resultados na recolha do
corpus:

- Aulas gravadas do 1° ciclo — 2 h 35 min
- Aulas gravadas do 2° ciclo — 31 min

- Aulas gravadas do 3° ciclo — 40 min (8° ano) + 32 mim (9° ano)

Ap0s a gravacao do corpus, procedeu-se a transcri¢ao ortografica das passagens mais
relevantes para a nossa analise — foram selecionados trinta e sete atos de fala —, assim como
as reacOes verbais e paraverbais dos alunos (as que foi possivel ouvir e transcrever),

resultantes das interacdes verbais ocorridas, € que agrupamos nas seguintes categorias:

- 10 atos de elogio explicitos
- 6 atos de critica explicitos + 2 implicitos
- 9 atos de fala hibridos

- 9 atos diretivos com critica implicita

Para que a transcri¢do dos enunciados orais fosse o0 mais fidedigna possivel, tivemos
em linha de conta a variacdo na entoacdo e no ritmo, especialmente no que se refere ao
professor, dado que esses elementos denunciam o seu estado de espirito no momento da
producdo do ato de fala em analise. Também assinalamos outros aspetos associados a
producdo verbal, como os risos, a sobreposicdo de vozes e os alongamentos vocalicos.

Procedemos a anotacdo das formas reduzidas do verbo estar (“Tar”), das interjei¢des, da
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repeticdo de palavras e das pausas, elementos inerentes a producdo oral espontanea. Na
transcrigdo do corpus foram utilizadas as convengdes de transcri¢do do texto oral baseadas
em Pereira Braz (2018, p. 218) que contribuem para decifrar as intengdes comunicativas*?

dos locutores, e que apresentamos no seguinte quadro:

Quadro 1 - Normas de transcricdo do corpus

1 Entoacéo ascendente

Entoacao descendente

+ Pausa breve

++ Pausa longa

Alongamento vocalico

A Acentuacéo mais forte de uma silaba ou de uma palavra
1 Ritmo rapido
Il Ritmo lento

>...< Passagem pronunciada com voz forte e rispida

<...> Passagem pronunciada com voz fraca e suave

Interrupcéo ou hesitagio no desenvolvimento discursivo

>>> Sobreposicado de vozes
(...) Sequéncias impercetiveis
[...] Supressao dos enunciados realizada pelo transcritor

(risos) Descrigdo de um comportamento

(palmas) | Descricdo de um comportamento

42 Utilizamos os sinais de pontuacéo de acordo com as normas de pontuagdo na ortografia da lingua portuguesa
(ponto final, ponto de interrogacao, ponto de exclamacéo, virgula) e a dupla pontuacdo para evidenciar
determinadas reacOes tidas em conta na analise dos atos de fala. O inicio da tomada da palavra esta
assinalado com letra maidscula.
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Como forma de diferenciar as falas dos vérios interlocutores que se encontram no
espaco de interacdo, a sala de aula, utilizamos as designagdes “professor(a)” e “aluno(a)”,
abreviadas nas transcri¢bes da seguinte forma: P (Professor(a)), A (aluno(a)), Al, A2, A3
(alunos que intervém sequencialmente na interacdo) e AA (dois ou mais alunos que intervém
simultaneamente). Quando é referido o nome do aluno, transcrevemos somente a letra inicial
do primeiro nome.

Temos consciéncia de que a filmagem das aulas enriqueceria 0 nosso estudo,
permitindo-nos ter em conta aspetos ndo verbais subjacentes a expressdo verbal que
denunciam atitudes e reagdes, como a expressdo facial e os gestos corporais. Contudo, tal
ndo foi possivel por motivos de protecdo da imagem dos alunos e dos professores.

Apbs a selecdo, transcricdo e organizacdo do nosso corpus, realizamos uma andlise
semantico-pragmatica dos atos de fala em questéo, incidindo sobre os objetivos ilocutorios,
os indicadores que representam a sua forga ilocutéria e os seus efeitos perlocutérios, nos
casos em que tal foi possivel.

As estratégias linguisticas modalizadoras do discurso pedagdgico no que diz respeito
aos atos e funcgdes discursivas de elogiar e de criticar os alunos sdo igualmente contempladas
nesta analise, destacando-se o0 recurso as estratégias linguisticas de proxémica verbal que o
professor utiliza para gerir o espaco interlocutivo em funcdo dos seus objetivos
comunicativos e pedagogicos. Neste sentido, estudamos ainda 0os mecanismos de atenuagao
e de intensificacdo dos atos de fala na sua relacdo com a teoria da cortesia e das faces (vd.
Brown e Levinson, 1987 e Kerbrat-Orecchioni, 1992, 2005 e 2010).

1.2. O inquérito por questionario

Para se proceder a uma analise mais fiel dos efeitos perlocutorios dos atos de fala em
estudo que confirmasse ou infirmasse os elementos recolhidos nas gravagdes, optamos por
aplicar um questionario aos alunos das turmas envolvidas na recolha do corpus. Trata-se de
uma teécnica de recolha de dados “que se presta bem a uma utilizagdo pedagdgica pelo
caracter muito preciso e formal da sua construcdo e da sua aplicagdo pratica” (Quivy &
Campenhoudt, 2005, p. 186).

O questionario intitulado “Os atos de elogio e de critica dos professores aos alunos”

contempla os seguintes objetivos especificos:

70



e compreender se o aluno considera que € elogiado e criticado pelo professor e
com que frequéncia;

e averiguar que expressdes linguisticas estes alunos consideram representarem
elogios e criticas produzidos pelos professores no decurso das aulas;

e reconhecer em que situacdes do processo de ensino-aprendizagem o professor
elogia e critica os alunos;

e conhecer como reagem os discentes quando sdo criticados e elogiados em
contexto pedagogico;

e constatar como reagem o0s alunos quando ouvem o0s colegas a receberem
elogios e criticas do professor;

e compreender se os discentes consideram importante o professor criticar e

elogiar os alunos e com que frequéncia.

Na elaboragdo do questionario®® tivemos a preocupacdo de utilizar uma linguagem
precisa, objetiva e acessivel aos alunos dos trés ciclos do ensino bésico, com perguntas de

trés formatos diferentes**:

1. Perguntas fechadas com escolha de apenas uma opc¢ao:

a) O teu professor/professora costuma elogiar-te nas aulas?
b) Consideras importante os professores elogiarem os seus alunos?
c) O teu professor/professora costuma criticar-te?

d) Consideras importante os professores criticarem os seus alunos?

2. Perguntas abertas, permitindo uma resposta livre, sendo a andlise destes dados

mais dificil e demorada:

4 Ver exemplar do questionario no anexo VI.

# E crucial, tal como indicam Quivy & Campenhoudt (2005, p. 185), “que as perguntas que constituem o
instrumento de observacdo determinem o tipo de informacéo que obteremos e o uso que dela poderemos
fazer na andlise de dados™.
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a) Na tua opinido, que expressdes representam um elogio? (Indicar trés
expressoes)

b) O que dizes ao teu/a tua professor/professora quando te elogia?

c) Na tua opinido, que expressdes representam uma critica? (Indicar trés
expressoes)

d) O que dizes ao teu/a tua professor/professora quando te critica?

3. Perguntas de escolha multipla com uma série de respostas possiveis:

a) Em que situagdes o teu/ tua professor/professora te elogia? (Indicar duas
respostas)

b) Como te sentes quando o professor/professora te elogia? (Indicar apenas
uma op¢ao)

¢) Em que situacdo o teu/a tua professor/professora te critica com mais
frequéncia? (Indicar duas respostas)

d) Como te sentes quando o teu/a tua professor/professora te critica? (Indicar
apenas uma op¢ao)

e) Como te sentes quando ouves o professor/a professora a elogiar um colega da
tua turma? (Indicar duas respostas)

f) Como te sentes quando ouves o professor/a professora a criticar um colega

da tua turma? (Indicar duas respostas)

Relativamente aos dados pessoais, apenas foi solicitado aos alunos que indicassem a
sua idade e o ano de escolaridade, preservando-se assim o0 anonimato dos inquiridos, tendo
em vista o respeito pela protecdo de dados.

Como se trata de um questionario aplicado em ambito escolar, apos a sua elaboracéo,
foi necessario pedir autorizacéo a Direcdo-Geral da Educacdo (DGE) para a sua aplicacéo,

conforme consta no respetivo site*.

4 “A aplicacdo de questionarios ou outros inquéritos em agrupamentos de escolas e escolas nio agrupadas do
ensino publico deve ser sempre previamente autorizada pela Direcdo-Geral da Educacdo (DGE), incluindo-
se nestes todos 0s inquéritos e questionarios propostos por entidades internas e externas ao Ministério da
Educagdo, bem como os formularios destinados a recolha de informagdo administrativa”.
(http://mime.dgeec.mec.pt/Private/InqueritoRegisto.aspx)
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Apos a rececdo do parecer positivo por parte da DGE, o questionério foi testado com
um pequeno grupo de alunos. Feitos alguns ajustes, o inquérito foi enviado via email para
os alunos para ser preenchido atraves do Google Forms — Formularios, mantendo-se o
anonimato e a protecdo de dados de todos os alunos, como mencionado. Os alunos
preencheram o questionario na sala de Tecnologias da Informacgéo e Comunicagéo (TIC) sob
a orientacéo dos seus professores*®, assegurando-se deste modo que os inquiridos poderiam
esclarecer alguma davida que surgisse e submetessem o questionario através do dispositivo
Google Forms, com sucesso®’.

As razfes da escolha deste aplicativo prendem-se com o facto de ser facilitador da
recolha e tratamento dos dados e, simultaneamente, contribuir para a utilizagdo dos recursos
tecnoldgicos em contexto pedagdgico. Os resultados dos dados obtidos em cada questdo séo
apresentados atraves de graficos ou tabelas, assim como de uma andlise descritiva, de forma

a que seja possivel percecionar os respetivos resultados com clareza e rigor.

1.3. Contextualizacao sociocultural das escolas e das turmas envolvidas no estudo

Consideramos importante fazer uma breve caracterizacdo dos agrupamentos de
escolas em questdo, com vista a percebermos o contexto sociocultural em que séo produzidos
os atos de fala que iremos analisar e toda a interacdo que € estabelecida nas turmas onde se
gravaram as aulas.

O agrupamento de escolas Sophia de Mello Breyner fica localizado na freguesia de
Arcozelo, concelho de Vila Nova de Gaia, distrito do Porto, e “foi batizado com o0 nome de
Sophia de Mello Breyner, escritora, personalidade de renome e reconhecido valor ligado ao

universo da Literatura Infantil, que teve parte da sua vida associada a Granja, uma das zonas

“Todos os pedidos de autorizagdo para aplicacdo de inquéritos/realizacdo de estudos de investigacdo em meio
escolar, ao abrigo do , publicado no DR 2.2 série n.° 140 de 23 de julho, deverao
ser submetidos, para apreciacdo da Direcao-Geral da Educacdo (DGE), através do sistema de Monitorizacao
de Inquéritos em  Meio Escolar (MIME) concebido  especificamente  para  esse
fim: , alojado na pagina da Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacédo e Ciéncia
(DGEEC)” (in https://www.dge.mec.pt/inqueritos-em-meio-escolar-0)

% Segundo Quivy & Campenhoudt (2005, p. 184) “O papel do inquiridor &, neste caso, o de criar nas pessoas
interrogadas uma atitude favoravel, a disposicdo para responderem as perguntas e, por fim, entregarem o
questionario corretamente preenchido”.

Para consulta dos questionarios aceder ao link :
https://docs.google.com/forms/d/AIHINO4C8BTWUWKETD_PBovV307JOONDVriYyJtuOeY40/edit
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de influéncia da escola. O Agrupamento abrange cerca de 2000 alunos e conta com um corpo
docente mais ou menos estavel, de aproximadamente 150 professores. Fazem parte desta
instituicdo cerca de 15 escolas do ensino pré-escolar e do 1° ciclo e também a EB2/3 Sophia
de Mello Breyner, tendo nesta Gltima a sua sede?®.

Neste agrupamento, as gravacOes abrangeram trés turmas: a primeira, constituida por
23 alunos do 3° ano (1° ciclo); a segunda, do 6° ano €2° ciclo), constituida por 20 alunos, e
uma turma do 8° ano (3° ciclo), constituida por 26 alunos. As aulas foram gravadas por
docentes pertencentes aos Quadros de Agrupamento. As aulas gravadas do 1° ciclo
contemplam as disciplinas de portugués, de matematica e de estudo do meio. As aulas do 6°
e do 8° anos decorreram na disciplina de portugués e de educacdo para a cidadania.

De acordo com informac6es recolhidas junto das docentes das turmas acima referidas,
na generalidade, os alunos pertencem a um meio sociocultural médio, ndo se verificam
comportamentos disruptivos, sendo alunos interessados, motivados para a aprendizagem e
participativos na vida escolar.

Com vista a reunir condic6es para realizarmos uma analise mais completa e fidedigna,
0 corpus integra ainda producdes verbais recolhidas por um professor de matematica numa
turma do 9° ano, pertencente a Escola Bésica e Secundaria do Cerco, sede do agrupamento
de escolas do Cerco, situada na zona oriental da Cidade do Porto, freguesia de Campanha.
Consideramos que seria enriquecedor para 0 nosso estudo apresentarmos e analisarmos
interacdes verbais produzidas num contexto social e pedagdgico completamente diferente
do contexto em que se insere 0 anterior agrupamento. Este territério [Bairro do Cerco]
“concentra um expressivo aglomerado de habitacdo social cuja populacdo adulta apresenta
baixa escolarizacdo e alta taxa de desemprego. A populacdo menor de idade regista uma
preocupante taxa de abandono escolar. Muitos dos encarregados de educacdo integram um
grupo populacional que, devido aos seus proprios trajetos de vida, desvalorizam e néo
reconhecem a escola como um trunfo para a prossecucdo dos projetos de vida dos seus
educandos, pelo que sdo menos participativos do que o desejavel na vida escolar dos
mesmos™.

O Agrupamento de Escolas do Cerco do Porto tem vindo a tentar adaptar-se as

carateristicas do seu publico-alvo, em dindmica constante com mudancas relevantes. Ao

4 Informacdo retirada do site do agrupamento de escolas https://www.aesophiambreyner.org/agrupamento
4 Informacdo retirada da pagina do agrupamento http://new.aecerco.pt/index.php/agrupamento/escola
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longo dos ultimos anos tem sido classificado como Territdrio Educativo de Intervencéo
Prioritaria (TEIP). Fazem parte desta instituicdo oito escolas que prestam servigos
educativos desde o ensino pré-escolar até ao secundario. Perante este contexto, desde cedo
a escola percebeu a urgéncia em apostar em propostas educativas diferenciadas e
complementares do ensino regular, tal como o PIEF® (2007-2010/ 2011-2021).

O grupo do 9° ano é uma turma PIEF com vista a certificacdo do 9° ano, composta por
18 alunos (16 rapazes e 2 raparigas) na sua maioria alunos de etnia cigana (14 alunos). A
faixa etaria varia entre os 15 e 0s 19 anos. As suas familias vivem sem recursos financeiros,
com trabalhos precarios e muitas sem emprego, tendo efeitos perversos ao nivel da producédo
e da reproducdo de determinados problemas sociais, de que sdo exemplo certos
comportamentos desviantes. Estes jovens afirmam-se pela negativa, acentuando estigmas
sociais, inadaptacdo a escola e consequentes dificuldades de integracao laboral da populagéo
juvenil. Revelam baixa autoestima, poucas ou nenhumas expetativas relativamente a escola,
ndo tém projetos de vida e séo arrastados para estilos de vida desviantes, originando-se

elevadas taxas de absentismo escolar e uma acentuada excluso social®?.

50«0 Programa Integrado de Educacéo e Formacéo (PIEF) é uma medida socioeducativa, de carater temporario
e excecional, a adotar depois de esgotadas todas as outras medidas de integragdo escolar, que visa favorecer
o cumprimento da escolaridade obrigatdria e a inclusao social, conferindo uma habilitacdo escolar de 2.° ou
3.° ciclo.” (https://www.dge.mec.pt/programa-integrado-de-educacao-e-formacao)

51 Informagdo fornecida pelo professor coordenador dos cursos PIEF do agrupamento do Cerco.

75


https://www.dge.mec.pt/programa-integrado-de-educacao-e-formacao

CAPITULO 2

1. Analise do corpus

No presente capitulo, procedemos & andlise do corpus que organizamos em quatro
categorias que passamos a enumerar pela respetiva ordem de analise: atos de elogio
explicitos; atos de critica explicitos; atos de fala hibridos e atos diretivos com critica
implicita. Numa breve introducdo, em cada subponto, explicamos a designacdo das
categorias estabelecidas. Destacamos a negrito 0os segmentos discursivos em que incide a

nossa analise.

1.1. Elogios explicitos

Os atos de elogio explicitos que apresentamos configuram elogios diretos proferidos
pelos professores nas interacdes pedagdgicas com o objetivo de promover o empenho,
valorizar as intervencdes e prestacOes e assegurar a participacao ativa de todos os alunos nas

atividades propostas nas aulas.

Atentemos nos seguintes exemplos:

1)

P — Que outros rios vocés conhecem?
A — Mondego...

P — O rio Mondego, muito bem! 1

[...]

P — Muito bem! Os meninos| ja disseram nomes de muitos rios. <...>
(3° ano de escolaridade)

2)
P — Os nao poliedros séo os outros, quais sao?
A-04,03,05.
P—0 3,04 eo05. Muito----bem----111 1
(9° ano de escolaridade)

No excerto 1), a professora elogia diretamente o aluno, valorizando a sua resposta

correta através da assercdo avaliativa “Muito bem!”, que repete. A forga ilocutoria deste elogio
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é marcada pela entoacédo crescente da voz da professora para realcar o desempenho do aluno
e a sua satisfacdo. A professora encerra esta interagdo com um elogio dirigido a toda a turma
demonstrando, no seu tom de voz mais pausado e docil, uma proximidade e ligacdo afetiva
com “os meninos”. A docente manifesta o seu contentamento pela participacéo positiva dos
seus alunos. O advérbio de tempo “ja” e o advérbio de quantidade e grau “muitos”
intensificam este elogio e a intengdo comunicativa da locutora que valoriza todas as
intervencdes da turma.

No exemplo 2), o professor produz um enunciado elogioso semelhante ao anterior,
mas recorre a um alongamento vocalico ao pronunciar a assercao avaliativa “Muito bem” para
manifestar uma reagdo emotiva favoravel, demonstrando assim a forca ilocutéria da sua

assercao, de forma a que o aluno perceba que vale a pena continuar atento e participativo.

O exemplo seguinte decorre num momento da aula em que a professora estreita o
espaco interlocutivo e circula pela sala, supervisionando os trabalhos e apoiando os alunos
com mais dificuldades na finalizacdo das tarefas. Constatamos que no corpus deste trabalho,
0 comportamento descrito surge apenas nas aulas de 1° ciclo, pois trata-se de alunos mais
novos e que ainda ndo desenvolveram em pleno a sua autonomia e autoconfianga,

necessitando, portanto, dessa atenc¢do particular da professora.

3)
A — Professora, ja passei!
[A professora circula pela sala]
P — Isso, muito bem !// Estdo a melhorar muito a letra // a apresentacéo // os
cuidados ... + a tua letra também esta a melhorar imenso // assim, esta bem menor
do que na outra apresentacao, isso! Fantéstico! 1 [...]
(3° ano de escolaridade)
Neste excerto, a professora presta um apoio individualizado aos alunos e produz varios
atos ilocutérios com o objetivo de elogiar a apresentacdo e a organizacdo dos cadernos
diarios, assim como a letra dos alunos. Com uma voz tranquila e ritmo pausado, a locutora
profere a assercdo avaliativa “Isso, muito bem!”, enquanto observa cuidadosamente os
cadernos. No segmento “Estao a melhorar muito a letra (...) a tua letra também est4 a
melhorar imenso”, a professora evidencia os progressos dos alunos, nomeadamente através

do emprego da construcao perifrastica “estar a” no presente do indicativo + infinitivo. Os

advérbios de quantidade e grau “muito” e “imenso” enfatizam o elogio e motivam os alunos
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a continuarem a investir na sua caligrafia. Dirigindo o ultimo elogio a um aluno em
particular, a professora recorre ao demonstrativo com fungéo interjetiva “Isso” e ao adjetivo
valorativo “fantastico” para intensificar o elogio, assim como a entoacdo crescente, que

denota aprovacéo e agrado pelo empenho e pelos progressos do aluno.

4)
Al — Professora!
P — Diz!

Al — O que significa apaziguar-nos?
P - Quem é que sabe o que significa apaziguar-nos? 1
A2 — Acalmar-nos.
P — E isso mesmo! >...<
(8° ano de escolaridade)

O excerto 4) configura uma interagdo iniciada por um aluno que coloca uma questdo a
professora sobre o significado da palavra “apaziguar-nos”. Com o objetivo de incentivar os
alunos a participarem e a envolverem-se na dindmica da sala de aula, a professora lanca a
mesma questdo a turma. Perante a resposta correta, a locutora profere uma locucéo interjetiva
de aprovagio “E isso mesmo!” com um tom de voz que transmite agrado e confianca ao

aluno elogiado.

5)
P — Ques-ti-0-na-ri-o! Qual é a silaba ténica?
A — Na [ vozes de alunos]
P — Chiu!l! Exatamente 1, é uma palavra++ esdraxula!
(3° ano de escolaridade)
No exemplo supracitado, a professora pede siléncio a turma através da interjeicao
“Chiu”, que configura um ato diretivo. Em seguida, recorre ao adverbio de modo
“exatamente”, que exprime aprova¢ao, para comunicar ao aluno que respondeu de forma
correta e exata, intensificando este ato elogioso com uma entoacéo forte.
O exemplo 6) consiste num elogio que demonstra explicitamente o entusiamo da

professora pela forma como o aluno participa e se envolve na dindmica da aula.
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6)

P — Qual é a moda entdo?

A-60

P — 60 kg. S&o 2 alunos, ndo é? Perfeito A, tu hoje...tu hoje estas em grande, pa!

Tu és mesmo rei ! A

(risos)

(9° ano de escolaridade)
Com uma acentuacéo forte e emotiva, a locutora caracteriza 0 desempenho do aluno

com recurso ao adjetivo altamente valorativo “Perfeito”. O elogio é produzido com a
intencdo de demonstrar entusiasmo e reconhecer o esforco e o desempenho do aluno naquela
aula em particular (“tu hoje, estas em grande!”). Para fortalecer a relacdo pedagdgica com o
aluno em questdo, a professora recorre a estratégias de proxémica verbal, estabelecendo uma
maior proximidade com o interlocutor ao usar a forma extremamente informal de tratamento
“pa”, deturpacdo popular do nome “rapaz”. Em seguida, produz um terceiro elogio
intensificado pelo advérbio “mesmo” ¢ pela expressao metaforica “Tu és mesmo rei!”
pronunciada com énfase e satisfacdo, de forma a estimular a autoconfianca e a promover a
autoestima do aluno. Nesta sequéncia discursiva foi possivel constatar, através da gravacao,
os efeitos perlocutdrios dos atos de fala elogiosos pelos risos dos alunos, revelando um

ambiente pedagdgico descontraido e afavel na sala de aula.

No excerto 7), que apresentamos a seguir, ndo conseguimos perceber na gravagao o
que o aluno diz quando esta a assistir a apresentacdo do trabalho de grupo dos colegas.
Contudo, a professora pede para ele repetir e compreende-se que se trata de um aluno com

muitas dificuldades de expresséo oral.

7)
A-(.)
P-DizG.!'1
A-(.)
P — Ele conhece esta rua, ndo é G.? pois...vés como tu identificaste? Muito bem
A, € isso mesmo!
(6° ano de escolaridade)

A professora faz uma pergunta retorica para transmitir confianga e motivagéo ao
aluno, levando-o a constatar as suas capacidades (“vés como tu identificaste?”’). Profere uma

assercdo avaliativa positiva (“Muito bem”) com acentuacdo forte para marcar a sua
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satisfacdo e, a0 mesmo tempo, transmitir confianca ao aluno, acrescentando a expressao de
refor¢o positivo “é isso mesmo!”, com o objetivo de levar o aluno a compreender que esta

no bom caminho relativamente ao seu desempenho escolar.

Analisemos, de seguida, as interagGes transcritas abaixo:

8)
P —[...] B-Todos os paralelepipedos retangulos sdo cubos. T.!
A2 — Falso.

P — E falso, muito bem! Estiveram muito bem A nesta...nesta ficha de trabalho,
muito bem. Espero que na préxima aula venham com vontade de trabalhar
como hoje! A

(9° ano de escolaridade)

Na sequéncia discursiva 8) encontramos trés enunciados que contém atos de elogio
diretos. No primeiro enunciado, o professor dirige-se ao aluno que respondeu corretamente
ao exercicio de matematica, reforcando a resposta correta (“E falso™) e acrescentando uma
expressao avaliativa (“...muito bem!”), num tom de voz de aprovacdo. A segunda frase desta
intervencdo é dirigida a toda a turma, por isso é pronunciada com uma entoacdo mais forte
e com recurso a 3? pessoa do plural (“Estiveram muito bem”), configurando assim um elogio
coletivo, intensificado pela repeticdo da expressao avaliativa “muito bem”. Na terceira frase,
o locutor expressa as suas expetativas e desejos através do verbo volitivo “esperar” no
presente do indicativo, na esperanca de que os alunos continuem com a mesma vontade de
trabalhar na aula seguinte. Este ultimo ato ilocutdrio expressivo representa simultaneamente
um ato de elogio e um ato diretivo bastante atenuado, pois apresenta um aviso muito subtil,

mascarado pelo elogio dirigido a turma.

9)

P — Qual é o grupo da frase que desempenha a funcdo de sujeito?

AA — Grupo nominal!

P — Muito bem 1, o grupo nominal. E qual ¢ o grupo que desempenha a funcdo de

predicado?

AA — Grupo verbal!

P — Exato, >...<estdo recordados, // fico muito satisfeita quanto a isso! >...<
(3° ano de escolaridade)
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A interacéo 9) apresenta um elogio direto (“Muito bem’) ao desempenho do aluno que
respondeu corretamente & questdo da professora, expresso com entoacdo crescente e
reiterando a resposta correta. Em reacdo a outra resposta correta dos alunos, a professora
produz o ato de aprovacao, com um tom de voz alto, consubstanciado na expressao “Exato”,
com valor adverbial. A mesma encerra esta interacdo com um ato ilocutorio expressivo que
evidencia o seu estado de espirito (“fico muito satisfeita”) em que demonstra satisfacdo e
contentamento relativamente ao facto de os alunos estarem recordados dos contetdos
gramaticais estudados. Este ato ilocutorio é intensificado pelo recurso ao grau superlativo
absoluto analitico do adjetivo “satisfeita”. A expressdo verbal dos sentimentos por parte da
docente constitui uma estratégia discursiva que reforca a relacdo pedagogica, fortalecendo

os laco de afetividade e de compromisso entre professora-alunos-aprendizagem.

No ultimo exemplo desta categoria, apresentamos um enunciado em que a professora
faz uma apreciacdo critica a apresentacao do trabalho de um dos grupos da turma depois de
ter interagido com os alunos sobre a forma como o grupo funcionou, sobre os
constrangimentos que surgiram e como ultrapassaram as dificuldades. A turma estava

naturalmente muito agitada.

10)
[Vozes sobrepostas, ruido] ( risos, gargalhada)
P — Revelaram originalidade, sem davida. Fizeram um didlogo muito criativo,
vamos usa-lo na escola, pode ser, sem davida, inspirador, ndo é? >...<
(6° ano de escolaridade)

A professora elogia a originalidade dos alunos revelada no trabalho, intensificando o
seu ato expressivo através da expressdo que traduz um alto grau de certeza “sem davida”.
Na segunda frase, a professora produz mais um elogio proferido com entoacdo forte,
considerando o didlogo que apresentaram “muito criativo”. Verifica-se, uma vez mais, a
ocorréncia de estratégias de intensificagcdo linguistica através do uso do adjetivo “criativo”
no grau superlativo absoluto analitico, da repeticdo da expressdo “sem duvida”, e do
emprego do adjetivo “inspirador”. Repare-se que a professora se preocupa em expressar 0s
seus elogios com clareza e objetividade. Sugere que o didlogo seja usado por todos na escola,
através de um “nds” inclusivo que agrega todos os elementos e constitui uma estratégia de

aproximacdo aos alunos, reforcando a relacdo pedagogica e contribuindo para a autoestima
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dos mesmos. O professor contribui, assim, com as suas estratégias discursivas para a

construcdo de uma autoimagem positiva dos alunos.

Apbs a analise dos atos de fala desta primeira categoria, concluimos que os atos de
elogio explicitos sdo verbalizados pelo professor maioritariamente através de assercoes
avaliativas positivas, sendo as expressdes “Muito bem” e “E isso mesmo” as mais recorrentes
nos exemplos analisados. S&o utilizados mecanismos de intensificacdo para reforcar o que é
dito pelo professor ao aluno de forma a observar o principio da cortesia verbal e a valorizar a

face do aluno.

1.2. Criticas explicitas

Esta segunda categoria representa os atos de critica explicitos, em que o locutor
transmite de forma direta, objetiva e clara um enunciado avaliativo negativo. O locutor
expressa o seu estado de espirito desfavoravel a propdsito de um ou de varios aspetos pelos
quais o interlocutor € responsavel, com o objetivo de que este Ultimo evite adotar a mesma
postura ou conduta no futuro.

A luz da proposta searleana, os atos de critica sdo considerados atos de fala
ameacadores para a face do interlocutor. Ora, no nosso corpus, 0 numero de exemplos
representativos desta categoria € muito diminuto, tendo em conta que em contexto
pedagogico, o professor recorre frequentemente a mitigacéo da critica, procurando atenua-
la de modo a promover uma relacdo pedagdgica harmoniosa e afavel. A maior parte das
criticas que recolhemos sdo muito atenuadas e veladas, mas compreendemos que 0sS
docentes, sabendo que estdo a ser gravados, figuem mais contidos e desejem proteger a sua
propria face, revelando uma maior prudéncia discursiva. Por conseguinte, consideramos
nesta categoria criticas que possuem varios graus de atenuacdo, indo da critica direta
(exemplos 11 a 13) a critica mitigada (exemplos 14 a 16) e ainda a critica muito velada

(exemplos 17 e 18).
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Os exemplos 11) e 12) que apresentamos de seguida, ocorreram em situagdes
comunicativas em que os alunos demonstraram falta de atencdo na realizacdo das tarefas

escolares.

11)
[Enguanto a professora apoia individualmente os alunos na realizacdo da ficha do
manual]
P — Chiu! | Ja fizeste? |<...> O que se passa? O J. porque é que tu estas
sempre...todos os dias a mesma coisa, preocupa-te com o teu trabalho, é bom ajudar
os amigos, mas nao ¢é... estds mais atento a turma toda do que ao teu proprio
trabalho. + H4 momentos para tudo, esta bem?

(3° ano de escolaridade)

12)
[Durante a preparagdo da turma para uma leitura dialogada]
P — Vamos ver como isto vai resultar, todos, todos atentos para isto correr bem!
Al — O professora, nds somos 0 qué?
P — Eu disse, tu é que nao estiveste atento A, eu disse [...] tu é que ndo estavas
atento!
A2 —Tuésorio...<...>
(3° ano de escolaridade)

A locutora, em ambos os excertos, produz atos de critica explicitos para demonstrar
ao interlocutor o seu desagrado relativamente ao facto de revelar falta de atencdo na sala de
aula, tendo este comportamento consequéncias negativas para a correta realizacdo das tarefas
solicitadas.

No excerto 11), apesar de empregar um tom de voz mais baixo e um ritmo mais
pausado, a professora aborda o aluno rispidamente, recorrendo a atos diretivos em que o
manda calar, através da interjei¢do “Chiu!” e da frase “preocupa-te com o teu trabalho”. A
critica explicita manifesta-se nas sequéncias avaliativas “todos os dias a mesma coisa”,
significando que o aluno repete este comportamento com frequéncia e precisa de muda-lo, e
“estas mais atento a turma toda do que ao teu proprio trabalho”. No primeiro segmento, a
critica ¢ intensificada através da expressdo “todos os dias”, que indica uma pratica constante,

e no segundo, é a comparagdo que acentua a critica.
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Na interacdo 12), a professora expressa a sua indignacdo através de uma critica
pronunciada com entoagdo forte e rispida. A sua acusacdo traduz-se numa expressao
avaliativa negativa que repete duas vezes com bastante desagrado “tu ¢ que nao estiveste
atento; tu ¢ que ndo estavas atento!”, como forma de responsabilizar o aluno pelo

comportamento repreensivel.

Vejamos 0 exemplo seguinte:

13)
P — O grupo nominal desempenha a fungio de 1+de?
AA — Predicado >>>
P — Ai, aif ui--- vocés estdo distraidos! >...<
A - De sujeito!
(3° ano de escolaridade)

Na interacdo 13), a locutora critica igualmente 0 comportamento desatento dos
interlocutores, mas, neste caso, a forca ilocutdria do ato de fala é marcada pelas interjei¢oes
“Ai, ai, ui”, pronunciadas com alongamento vocalico, seguido do recurso ao adjetivo

“distraidos”, denunciando com entoag¢ao crescente ¢ forte “vocés estdo distraidos”.

14)
P — O minha gente, ndo acham que isto é um exagero também, A.?!
A - Jesus! ( risos e vozes de alunos)
P — E preciso essa torre para separar ?! Também agora é ridiculo! A 1
P — N&o pedi o comentario da turma, 1 em primeiro lugar!++ [ siléncio dos alunos]
O que pedi a turma é que trabalhassem de forma sossegada, + duvidas, levantar
0 dedo!!l! >, <
(3° ano de escolaridade)

No exemplo 14), a locutora produz uma critica dirigida a dois alunos, em que
demonstra o seu desagrado pela postura inadequada dos mesmos. No primeiro segmento,
através do vocativo “O minha gente”, da forma de tratamento ironica “minha gente” e do
recurso a uma pergunta retorica (“ndo acham que isto é um exagero também, A.?!”), a
professora repreende indiretamente os alunos pelos seus exageros. Constatamos a presenca
dos efeitos perlocutérios produzidos pela critica da professora através das reagdes dos outros

alunos, com risos € comentarios, como o de um aluno que exclama “Jesus!”. Num outro
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segmento enunciativo, a professora produz outra critica de forma explicita “Também agora
¢ ridiculo!”, que pronuncia com entoagdo forte e rispida. O uso do adjetivo depreciativo
“ridiculo” marca a desaprovagéo e o descontentamento da professora. Numa entoacéo hostil
e autoritaria, dirige-se a turma, usando do seu poder institucional para restabelecer a ordem
na sala de aula (“Nao pedi o comentario da turma, em primeiro lugar!”). A pausa longa que
se verifica na fala da professora € marcada pelo siléncio dos alunos, o qual se traduz num
outro efeito perlocutério. A locutora encerra a interagdo com uma critica indireta (“O que
pedi a turma é que trabalhassem de forma sossegada”), denunciando o comportamento
oposto ao esperado por parte dos alunos e demonstrando a sua insatisfagdo e aborrecimento.

",

Encerra a sua enunciag¢do com a instru¢ao impessoal “duvidas, levantar o dedo!!!”, expressa

num tom de voz bastante alto.

Nos exemplos apresentados abaixo, a locutora produz criticas atenuadas que
demonstram a sua insatisfacdo relativamente a qualidade da apresentacdo do trabalho de

grupo.

15)
[Vozes sobrepostas e ruido ap6s a apresentacdo oral de um trabalho de grupo]
P — Foi pena ser assim tao a correr + [a apresenta¢do do trabalho], é visivel que
foi na escola [que as alunas realizaram o trabalho], mas foi a forma que a S.
encontrou também de poder colaborar com as colegas. |

(6° ano de escolaridade)

16)
P —[...] elas abordaram o tema, pode parecer informal, mas abordaram o tema.
Aqui a Unica questdo era + se calhar a voz ser mais audivel, é sempre o problema
da gravagéo, estamos distantes, ndo temos micro, mas fizeram uma apresentacéo
oral, abordaram o tema.

(6° ano de escolaridade)

No excerto 15), a expressdao de lamento “Foi pena” diminui a forga ilocutoria da
apreciacdo negativa (o trabalho foi apresentado rapidamente, sem grande preparacdo prévia
e foi realizado na escola). A conjuncao adversativa “mas” atenua igualmente a critica
realizada e reflete o cuidado da locutora em proteger a face dos alunos de modo a ndo os

desmotivar e a aceitarem os aspetos menos positivos do trabalho.
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No exemplo 16), a critica produzida é muito atenuada. A professora aponta aspetos
negativos da apresentacdo do trabalho, como a forma informal como abordaram o tema e a
voz pouco audivel dos alunos. Contudo, a mesma recorre a varias estratégias discursivas
para salvaguardar a face dos interlocutores, tais como o emprego do adjetivo “tnica”, que
restringe o alcance da depreciagdo; a locugdo adverbial “se calhar”, que exprime incerteza,
duvida; e a conjun¢do adversativa “mas”, que diminui a intensidade da critica. A locutora
mitiga, assim, o facto de a voz dos alunos ser pouco audivel, encontrando justificacdes para
as falhas, e usando a 1? pessoa do plural, um “n6s” inclusivo, como mecanismo de atenuacao

linguistica (“estamos distantes, ndo temos micro™).

Apresentamos, em seguida, dois excertos do nosso corpus que configuram criticas

muito veladas.

17)
[Momento de leitura dialogada]
P — Eu vou dizendo o nome dos narradores, nao quero apanhar ninguém distraido
1, € tudo a acompanhar G. A! G., tu hoje ndo dormiste tudo!!! A Vamos |4, esta
tudo preparado?

(3° ano de escolaridade)

No excerto 17), a locutora modaliza o seu discurso exprimindo indiretamente uma
ordem através do verbo volitivo “querer”, que expressa a sua vontade. Na ordem indireta
“Nao quero apanhar ninguém distraido™, & percetivel uma critica muito velada, pronunciada
com uma entoacdo forte e com um tom de voz um pouco ameacador. Na frase exclamativa
“tu hoje ndo dormiste tudo!!!”, estd implicita uma critica dirigida a um aluno que ndo esta

atento as indicacGes da professora.

18)
[A professora dita 0 sumario no quadro a um aluno]
P — Olha, 6 G. 1 quantas vezes tenho dito que antes de um “p”, antes de um “b”
>...<escreve-se com ???...++
A — Leitura e questionario >>>|
P — G. I>>> fcom-pre-en-sdo, antes de um p e de um b escreve-se sempre com...+
A-M|
P - M! 1Sempre! Estou cansada de dizer esta regral >...<
(3° ano de escolaridade)
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Na sequéncia discursiva 18), a locutora manifesta-se aborrecida e descontente com os
erros ortograficos cometidos por um aluno que escreve o sumario no quadro. Deste modo,
produz uma critica implicita devido ao facto de o aluno cometer um erro por ndo estar atento.
A locutora demonstra a sua indignacdo na pergunta retorica “quantas vezes ja tenho
dito(...)?”, intensificando este sentimento desfavoravel através do advérbio de frequéncia
“sempre” (“antes de um p ou de um b escreve-se “sempre” com M”) e da frase “Estou
cansada de dizer esta regra”, criticando o facto de o aluno ndo ouvir a professora com

atencéo.

1.3. Atos de fala hibridos

Os atos de fala hibridos sdo enunciados complexos que contém dois ou mais atos de
fala de natureza diversa. Nesta categoria, encontramos segmentos em que um ato ilocutério

expressivo de elogio é seguido por um ato ilocutério de critica ou vice-versa.

19)
P — D., acorda que estds a dormir, mas ndo é hora de dormir! A D A que é 0
solido que tu tens, é um prisma ou outro poliedro?
Al — Prisma.
P — Prisma, boa >>>1 1
A2 -BoaD.>>>1
(9° ano de escolaridade)

No exemplo 19), o locutor produz uma critica indireta, atraves do ato de fala diretivo
“acorda que estas a dormir, mas ndo ¢ hora de dormir!, para expressar a sua inquietacao em
relacdo a apatia e pouca participacdo do aluno. A forca ilocutdria desta critica € marcada
pela frase do tipo imperativo, atenuada por uma entoacéo que denota bom humor e diversao
por parte do professor. Nesta sequéncia discursiva, o locutor, perante a resposta correta do
mesmo aluno, implementa, de seguida, uma estratégia de reforco positivo, elogiando-o, com
a interjeicao “boa!”, que representa uma avaliacdo positiva.

Sobrepde-se a voz do professor o contentamento de um outro aluno da turma que
reage com entusiamo a intervencao do colega, exclamando “Boa D.!”. Esta reagdo estad em

consonancia com o que se constata mais adiante no questionario realizado nas turmas em
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que recolhemos o corpus para a presente analise: 71,8% dos alunos inquiridos respondeu
que quando ouve o(a) professor(a) elogiar um(a) colega da turma fica feliz por esse

colega.

20)
P — Pois € meninos, o rio Mondego é o maior rio de Portugal.
(vozes sobrepostas e ruido)
P — Deixaf+ néo puseste o dedo no ar! //[...] O maior rio...o maior rio de Portugal
é, e muito bem A. >...<, é o rio Mondego.
(3° ano de escolaridade)

Na interacdo acima transcrita, a locutora profere um ato de critica para expressar a sua
insatisfacdo em relacdo a um aluno que tenta falar fora da sua vez. Com entoagéo forte e
ritmo muito rapido, exclama “n3o puseste o dedo no ar!”, dirigindo, de seguida, uma
expressao avaliativa positiva (“muito bem’) a um outro aluno pela resposta correta que tinha
dado na interacdo anterior, conjugando na mesma sequéncia enunciativa dois atos de fala de
natureza distinta.

Os enunciados seguintes comprovam a hibridez e a complexidade destes atos de fala

21)
P — Qual é o objetivo aqui do cagador?
Al — Descobrir onde andava a lavadeira.>>>
A2 — Encantar a lavadeira.>>>
P — Néao percebi!
A2 — Encantar a lavadeiral
P — Ora ai esta! 1Entdo vamos 14 ver, se o objetivo é encantar a lavadeira, como tu
disseste e muito bem, o M. teve uma linguagem adequada? [refere-se a leitura do
poema]
AA —Nio...<...>
P — N&o,>>> ele tinha que ter ++ ouve|, € iSO que estamos aqui a conversar 1,
néo tens de ficar A a-a-assim...[0 aluno ficou aborrecido]
A3 -Eusei... <...>
(8° ano de escolaridade)

No exemplo 21) estamos perante um ato de aprovagdo “Ora, ai esta!”, seguido de um
elogio, que consiste na expresséo de reforgo positivo “como tu disseste e muito bem”, a que

se segue uma critica bastante modalizada no sentido da atenuacéo, plasmada na pergunta
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retérica “se 0 objetivo é encantar a lavadeira (...) o0 M. teve uma linguagem adequada?”.
Como se trata de uma critica muito atenuada, ndo se consegue percecionar indignagao ou
desagrado da locutora, porém esta critica foi ameacadora para a face do interlocutor, tendo
como efeito perlocutdrio o aborrecimento, notorio na entoacao da sua voz. Ao retorquir “Eu
sei”, percebe-se que o aluno estd triste e envergonhado. Note-se que 36,6% dos alunos
inquiridos respondeu que perante uma critica se sentiam tristes e envergonhados. Esta

percentagem corresponde a 26 dos 71 alunos que responderam ao inquérito.

22)

P — Estas todo risonho! 1[...] Estiveste a comer alguma coisa? Ah, é chiclete! Pois,
podes ir deitar fora!
A — A sério?
P — Tas a ver, tao risonho estavas...
A — Ja deitei fora, ja deitei fora! 7 Obrigado, A para a proxima tem que me pagar
uma “chicla”.
P — Eu dou-te uma no final da aula. <...>
(9° ano de escolaridade)

Na interacdo 22), o locutor comeca por produzir um elogio, demonstrando satisfacao
em perceber que o interlocutor estd com um aspeto sorridente. Contudo, o professor critica
implicitamente o aluno por ndo cumprir uma das regras da sala de aula. Deste modo, serve-
se da ironia para dar uma ordem mais subtil, proferindo o ato diretivo “Pois, podes ir deitar

',’

a chiclete fora!”. A ironia continua presente quando o professor refere “Tas a ver, tdo risonho
estavas...”. Este tom irdnico e jocoso provoca agitacdo e embarago no interlocutor, notorios
na entoacdo ascendente da sua voz e na expressdo que repete duas vezes “Ja deitei fora”.
Sentindo a sua face ameacada, o interlocutor tenta reparar a sua imagem através de uma
estratégia de cortesia verbal, 0 agradecimento, também um pouco irénico, e do ato de fala
diretivo “para a proxima tem que me pagar uma chicla” que o seu papel de aluno ndo permite
dirigir a um superior hierarquico. O interlocutor procura, assim, anular a distancia
interlocutiva que marca a relagdo “aluno-professor”. Esta Ultima frase revela uma certa
revolta do aluno, reagdo que 23% dos inquiridos revelaram ter quando séo criticados pelo

professor.
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23)
P — Quando chegou a Portugal 1+ o que € que aconteceu? A...
Al — Parou...
P — Né&o parou >>>
A2 — Abrandou! >>>
P — Abrandou! ---- |
[Vozes sobrepostas, ruidos]
P — Ai, olhem, assim ndo da meus queridos |...vamos respeitar, por o dedo no ar,
eu sei que ha aqui alunos muito participativos ////, ha outros + que gostam que 0s
outros falem, mas todos temos que participar, esta bem? [...]
(3° ano de escolaridade)

No excerto 23) estamos perante um ato de fala hibrido que conjuga uma critica com
um elogio a turma, em que a locutora demonstra 0 seu cansaco e saturacao criticando os
alunos por ndo respeitarem a sua vez de falar, mas atenua esta critica com um elogio,
referindo “ha aqui alunos muito participativos”, e com a forma de tratamento afetiva “meus
queridos”. A pergunta retorica “todos temos que participar, estd bem?” configura uma ordem

implicita (um ato diretivo) que encerra uma critica indireta.

Seguem-se mais dois exemplos de atos de fala hibridos, em que elogios e criticas se

combinam.

24)
P—-O G 1 ¢logo aseguir + L.I1>>>
A — E um prismal>>>
P — 1. ndo eras tu, mas ta bem, >>> t4 bem A, acertaste, boa! 1 Tinhas era que
falar na tua vez. S6 essa parte é que falhou. <...>
A — Ah, pois! >>>
(9° ano de escolaridade)

No exemplo 24), o locutor produz um enunciado que oscila entre expressées que
avaliam positivamente a intervencao do interlocutor e expressdes que demonstram uma certa
indignag&o, uma vez que o aluno respondeu corretamente, mas fora da sua vez. O professor
demonstra o seu contentamento e da um reforco positivo ao aluno através das expressoes
valorizadoras “td bem, t4 bem” e “acertaste, boa!”, mas, a0 mesmo tempo, critica-0 €
expressa o0 seu desagrado nas frases “I., ndo eras tu” e “Tinhas era que falar na tua vez. S6
essa parte ¢ que falhou”. A critica é atenuada, nomeadamente através da frase adversativa

“mas ta bem” e do adveérbio de exclusdo “s6”. Neste exemplo, observamos os efeitos
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perlocutdrios da critica, pois o interlocutor reage imediatamente, sobrepondo a sua voz a do

professor, e expressando concordancia “Ah, pois”, ao perceber a sua falha.

25)
P — G. esta tudo certo >...<, mas faz uma letra mais miudinha, ta bem? T4 ?---
A — Esta bem.
P — Sendo ndo cabe tudo, ndo é necessario fazer uma letra tdo grande <...>
(3° ano de escolaridade)

Em 25), a locutora interage com o interlocutor para elogiar o seu trabalho,
manifestando a sua satisfacdo por meio da expressdao valorativa “esta tudo certo”,
pronunciada com entoacéo forte. No entanto, de seguida, recorre a mecanismos de atenuacao
linguistica para expressar uma critica a caligrafia do aluno. Esta critica é atenuada pelo
emprego do diminutivo “miudinha” e pela expressao impessoal “ndo ¢ necessario fazer uma
letra tdo grande”, substituindo uma critica mais direta (“tens uma letra muito grande”), assim

como pela entoacdo suave e calma com que pronuncia a sua apreciagao critica.

26)

P — Agora 1+ vamos agora a préxima pergunta, quantos alunos tem a turma do Rui,
01?271

A — Hummm... [pela reagdo do professor o aluno comegou a contar os colegas da
turma]

P — A do Rui, ndo é a tua---! Engracadinho---, ndo é a tua, é a do Rui!
(9° ano de escolaridade)

O ato de fala 26) consiste numa critica um pouco velada e atenuada com recurso ao
humor e boa disposicao do locutor face a atitude do interlocutor. O recurso ao sufixo “-inho”
é também, aparentemente, uma forma de atenuacdo. Antes e depois de adjetivar o aluno de
“engracadinho”, o professor repete a assercao que esclarece a situacao “A do Rui, ndo ¢ a
tua”. Mais uma vez, a entoagdo da voz e 0 alongamento vocélico traduzem a atenuagao.
Refira-se que neste exemplo ndo encontramos dois atos de fala distintos (critica e elogio)
que se seguem na cadeia discursiva, mas sim um ato de fala hibrido (“Engragadinho™) que

conjuga critica e elogio, configurando na verdade, um falso elogio.
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27)
P — Estas variaveis estatisticas podem ser de dois tipos. O G. A ( risos dos alunos)
ainda te lembras quais podem ser, quais podem ser...estas atento?...quais podem
ser as variaveis estatisticas? Podem ser...
A — Qualitativas.
P — Muito bem, F., muito bem, em grande! >...<

(9° ano de escolaridade)

O ultimo exemplo desta categoria revela uma vez mais o recurso ao humor na forma
como o locutor interpela o interlocutor: o vocativo “O G.” é pronunciado com entoagio forte
e bem humorada, provocando risos nos restantes alunos. De seguida, o locutor produz uma
critica atenuada por meio de uma interrogativa retorica “estds atento?”’, com o objetivo de
salvaguardar a face do seu interlocutor. Perante a resposta correta, o locutor elogia o seu
desempenho, garantindo que o aluno esteve “Muito bem”, expressdo que se repete, e
intensificando a sua satisfagdo com o emprego da expressdo informal “em grande!”, que

traduz uma gradacao crescente na avaliacdo positiva.

Constatamos que nos atos de fala hibridos que acabamos de analisar, os locutores
recorrem a estratégias de modalizacéo do discurso, como o humor e a ironia, para atenuarem
determinados atos de critica com o objetivo de preservar a face dos interlocutores. Em alguns
casos, constatou-se os efeitos perlocutorios através de reacfes verbais e paraverbais dos

interlocutores.

1.4. Atos diretivos com critica implicita

Esta categoria contempla os atos de critica que sdo proferidos implicitamente através

de um ato ilocutorio diretivo.

28)
P — Quero primeiro que vocés leiam em siléncio + porque depois vamos fazer uma
leitura dramatizada A . O que isto querera dizer?
AA — Com sentimento...[sobreposi¢do de vozes].
P — Um de cada vez a responder! ////
(8° ano de escolaridade)
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29)

[A professora presta apoio aos alunos com dificuldades e insiste para que terminem
as tarefas]

P — Diz C.! 1Olhem ++ eu ndo mandei falar para o lado, eu mandei concluir!
>...<

(3° ano de escolaridade)

Nos exemplos 28) e 29) as locutoras criticam implicitamente a turma através de atos
diretivos.

Em 28), os alunos respondem todos ao mesmo tempo e desrespeitam as regras da sala
de aula, por isso, num tom autoritario, a professora expressa a ordem “Um de cada vez a
responder!”. Este ato ilocutdrio diretivo encerra a critica implicita de que todos falam ao
mesmo tempo, ndo respeitando as regras de participacdo oral.

Na interacdo 29), a locutora mostra desagrado e irritacdo porque alguns alunos estavam
a conversar em vez de terminarem as tarefas. Através de dois atos assertivos “eu ndo mandei
falar para o lado, eu mandei concluir”, a locutora produz um ato diretivo implicito
(“Concluam!”) e uma critica indireta (“Vocés estavam a falar para o lado™). Esta critica,
embora indireta, é intensificada pela entoacéo forte e pelo tom rispido da professora, assim
como pelo emprego do verbo “mandar”, conjugado na primeira pessoa do singular do

pretérito perfeito do indicativo (“‘eu mandei”), que evidencia a sua autoridade institucional.

Atentemos, agora, no seguinte exemplo:

30)
[Apo6s a apresentacdo oral, a professora coloca questdes aos elementos de um grupo.
Ouvem-se vozes sobrepostas e ruido]
P — E engracado que estou a falar com um grupo e consegue falar toda a gente,+
podemos ouvir? 1
[siléncio dos alunos]

(6° ano de escolaridade)

No exemplo 30), apresenta-se mais uma critica implicita expressa através de um ato
diretivo plasmado na pergunta retorica “podemos ouvir?”. A locutora, perante vozes
sobrepostas e ruido na sala de aula, exprime desagrado, proferindo uma assercédo
depreciativa, pois constata que 0s alunos ndo estao a ouvir os seus colegas de grupo. A critica
¢ atenuada através da expressdo ironica “E engragado”.

Vejamos 0s seguintes exemplos:
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31)

P — Além do mais, a I., que estad com muita vontade de falar, vais-me dizer ent&o
o que ¢ isto “A Lenda dos trés rios”, o que ¢ uma lenda?

A — Uma lenda € uma historia antiga...

(3° ano de escolaridade)

32)

[ No final da aula]

P — Calma, >...< j& estdo todos na Lua! 1 Eu sei que a hora vai avangada, mas
vamos ter calma!

(3° ano de escolaridade)

33)
[Um aluno 1€ o enunciado de um exercicio a pedido da professora]
P—0O qual!>...<1 Volta a ler a frase de forma correta! 1
(3° ano de escolaridade)

No excerto 31), a locutora conjuga um ato diretivo “vais-me dizer entdo o que ¢ isto”
com um ato assertivo avaliativo “a L., que estd com muita vontade de falar” que representa
uma critica indireta.

Em 32), a professora, numa entoagao forte, profere duas ordens idénticas “Calma” e
“vamos ter calma!”. Através da expressao metaforica “ja estdo todos na Lua!” produz uma
critica indireta onde sugere que os alunos estavam distraidos e ndo a ouviram.

No exemplo 33), o ato de fala diretivo “Volta a ler a frase de forma correta!” encerra
uma critica implicita que consiste numa avaliacdo depreciativa (“a tua leitura ndo foi
correta”). A modalizacdo da forca ilocutoria do ato diretivo é observada sobretudo na
entoacdo ascendente com que a locutora profere a sua ordem/pedido. Contudo, o tom da sua
voz é de incentivo, de forma a levar o aluno a acreditar que consegue ter um melhor

desempenho.

O exemplo seguinte apresenta varios atos de fala diretivos, dos quais dois veiculam

criticas indiretas:

34)

Al — Professora, tenho uma ddvida no verbo fazer.
P — Em que tempo?

Al — No pretérito perfeito, “vds”...

P — Entdo pensa no “tu”...
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A2 — Professora, professora e no presente?
P — Chiu! 1 Minha menina + estou a falar com quem? >...< Porque é que estas
a interromper?
[A aluna fica em siléncio]
(3° ano de escolaridade)

A locutora, no excerto 34), produz um ato diretivo, constituido pela interjeicao
“Chiu!”, mandando calar uma aluna que interrompeu a sua explicagdo. De seguida, a
locutora mostra o seu desagrado e critica implicitamente a interlocutora através da pergunta
retorica “estou a falar com quem?”, produzida pausadamente, mas com entoagdo forte, com
o recurso a forma de tratamento irénico “Minha menina”, amea¢ando a face da aluna. A
professora pretende transmitir a interlocutora que esta ndo cumpriu as regras de comunicacao
oral. No Ultimo segmento, reforca a sua Critica com mais uma pergunta retorica “porque ¢é
que estas a interromper?”. Nesta pergunta, que consiste num ato diretivo indireto (N&o
interrompas.), a locutora profere novamente uma critica depreciativa cuja agressividade se

manifesta na reacdo da aluna, que fica em siléncio.

Os exemplos seguintes configuram atos de critica implicita em atos diretivos que se
combinam com atos de critica explicita no mesmo enunciado, denunciando assim a

complexidade e subjetividade destes atos de fala.

35)
P — Os meninos inteligentes o que é que fazem? ++ Os meninos inteligentes 1
chamam a professora para explicar, para ajudar, + estd bem? Os meninos
inteligentes chamam a professora, ndo copiam.... Quero saber o que é que se
passa! 1
Al — Estou cé atras e 0 P. comeca a gritar comigo!
A2 —Eu, gritar?
P — N&o! Eu estou aqui, eu ouco a falar ++ nem separados deixam de falar um
com o outro! V. sente-se em condicdes! >...<

(3° ano de escolaridade)

No exemplo 35), a locutora recorre a ironia, implicitando que 0s meninos a quem se
dirige ndo sdo inteligentes, pois agem contrariamente ao requerido. A critica implicita esta
expressa nas duas perguntas retoricas que iniciam o excerto e no ato diretivo indireto “Os
meninos inteligentes chamam a professora, ndo copiam”, sendo acentuada pela anafora

retorica “Os meninos inteligentes”. A locutora encerra esta sequéncia discursiva com uma
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critica explicita dirigida a dois alunos por ndo estarem em siléncio na sala de aula, mas a
conversarem um com o outro. Por fim, produz uma critica implicita no ato diretivo “V. sente-

",

se em condi¢des!”. Esta ordem é dada num tom autoritario e rispido que denuncia a
insatisfacdo da professora perante a postura desadequada do aluno na sala de aula. O
tratamento formal visivel em “sente-se” introduz uma distancia interlocutiva na relacéo
professora-aluno que acentua os papéis e os estatutos distintos de ambos os participantes no
espaco institucional em que se encontram. A professora representa a autoridade, possuindo
uma posicao alta em relacdo ao aluno. Este deve respeitar e obedecer a figura de autoridade

no espaco da sala de aula.

36)
P —“A Sofia” ¢ o sujeito A 1 Esta atento, homem! 1 [som de pequena pancada na
mesa] Para! A Que paciéncia a minha! G. esta atento, eu tenho que estar sempre
de forma integral contigo, mais atencdo G.! <...>

(3° ano de escolaridade)

No excerto 36), os atos de fala diretivos “Esta atento, homem!” e “G. esta atento”
pressupdem que o aluno esta desatento, configurando assim criticas depreciativas. A forca
ilocutoria destes atos de fala ¢ marcada pela forma de tratamento impessoal “homem”, pela
repeticdo de frases exclamativas e pelo som da méo a bater na mesa no momento em que
profere o primeiro ato diretivo (“Para!”). A critica implicita é ainda visivel no enunciado
constativo “eu tenho que estar sempre de forma integral contigo” e no ato de fala diretivo
explicito que encerra o excerto (“mais atengdo, G.!”) que da a entender que o aluno precisa

de ser mais autbnomo e de estar mais atento.

Verificamos nos exemplos analisados que os atos de fala implicitos incluidos nos atos
diretivos sdo sempre criticas, ndo havendo elogios. Constatamos que esta categoria (atos
diretivos com critica implicita) engloba muitos atos de fala proferidos pela professora do 3°
ano, consistindo numa forma de modalizagdo do seu discurso ao criticar indiretamente os
alunos através de ordens, avisos ou de perguntas que atenuam a forca ilocutoria de uma
critica direta, protegendo assim a face dos alunos.

A relacdo pedagdgica, nas idades compreendidas entre os 8 e 0s 9 anos, constroi-se
com base em lacos de afetividade e de cumplicidade, sendo necessario o professor

estabelecer regras e limites para que as criangas percebam e respeitem a sua autoridade.
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Deste modo, criticar através de simples perguntas ou de perguntas retoricas e de ordens
contribui para criar este distanciamento necessario e importante quando se trata de um
contexto institucional e pedagdgico, de forma a que, também o professor, possa proteger a

sua propria face.

1.5. Conclusbes da analise do corpus

Cabe agora proceder a explanagédo das conclusdes relativas a analise do corpus, com o
proposito de ir ao encontro dos objetivos que nos propusemos alcangar na introducao do nosso
estudo.

Analisamos as estratégias linguistico-discursivas dos atos de fala de um corpus
constituido por trinta e seis excertos que foram agrupados em quatro categorias: atos de elogio
explicitos, atos de critica explicitos, atos de fala hibridos com elogio seguidos de critica ou
vice-versa e atos diretivos com critica implicita.

Nas sequéncias discursivas transcritas, verificamos que a sala de aula constitui o
contexto institucional e pedagdgico das interacGes verbais estabelecidas entre professores e
alunos. Estes intervenientes desempenham papéis sociais e estabelecem entre si principios de
cortesia verbal que garantem uma relacdo de delicadeza, de harmonia e de respeito,
facilitadores do funcionamento das atividades escolares e da aquisi¢cdo e construcdo das
aprendizagens. Nos exemplos apresentados, é notorio que as relacbes de poder estdo bem
definidas, assumindo o professor a funcéo de ensinar e de regular as trocas conversacionais e
os alunos, o papel de aprender e de interagir nessas mesmas trocas conversacionais.

Relativamente as funcBes semantico-pragmaticas e aos mecanismos linguisticos de
intensificacdo e de atenuacao utilizados nos atos de elogio, concluimos que os professores
elogiam os alunos atraves de enunciados explicitamente elogiosos, mas também proferem atos
hibridos de elogio, muitas vezes seguidos de uma critica ou censura.

Os elogios explicitos, que enquadramos na primeira categoria de analise do corpus,
denunciam claramente o objetivo ilocutorio dos referidos atos de fala e a respetiva forca
ilocutoria, evitando assim a necessidade de os alunos inferirem significados implicitos. Os
elogios proferidos por meio de atos de fala hibridos, que englobamos na terceira categoria de
analise, surgem no seguimento de atos de critica e nem sempre sdo dirigidos aos destinatarios

alvo da critica. Digamos que sdo mecanismos discursivos que permitem regular as interaces
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pedagogicas e contribuir para a manutencao do interesse e da motivacao do aluno. Por vezes,
perante uma resposta correta e um comportamento desadequado na sala de aula, o professor
tem tendéncia, em primeiro lugar, para censurar o aluno que ndo cumpre as regras
estabelecidas e, posteriormente, expressar palavras elogiosas ao outro aluno que respondeu
corretamente. O exemplo 20) do nosso corpus ilustra claramente esta situagdo comunicativa.
Tal como referimos no enquadramento tedrico do presente trabalho, comprova-se que estes
atos ilocutorios expressivos constituem estratégias de cortesia realizadas por meio de um ato
suavizador (FFA) para as faces do destinatario e, simultaneamente, de um ato
“antiameagador”, de cortesia positiva, isto €, que valoriza a imagem do outro (Kerbrat-
Orecchioni 1987, 1992).

Relativamente a primeira categoria de analise, que representa os elogios explicitos,
averiguamos que as interacdes transcritas apresentam, na sua globalidade, uma estrutura
triadica, em que cada enunciado surge como rea¢do ao anterior: abertura da interacdo, quase
sempre realizada pelo professor através de uma questdo colocada a turma; resposta do aluno
e, por fim, a assercdo avaliativa do professor, que configura um elogio explicito. As asser¢oes
avaliativas mais recorrentes sdo “Muito bem”; “Exatamente”, “E iSso mesmo” e surgem
acompanhadas por aspetos paraverbais, como a entoacdo de voz crescente ou mais forte, tom
de voz que mostra agrado e o ritmo de fala pausado e tranquilo, assim como alongamentos
vocalicos que intensificam o que é dito pelo professor e evidenciam o seu estado psicol6gico
de satisfacdo e de contentamento. Estes atos avaliativos caracterizam o discurso pedagdgico
e constituem momentos de feedback cruciais para o envolvimento emocional e motivacional
dos alunos, para o desenvolvimento das capacidades comunicativas e conversacionais e para
uma consciencializacdo das suas capacidades e dificuldades, contribuindo para um maior
envolvimento do aluno no processo de ensino-aprendizagem.

Os locutores recorrem a mecanismos de intensificacdo dos elogios através do uso de
adjetivos valorativos (Fantastico!, Perfeito!), de adjetivos no grau superlativo absoluto
analitico (muito satisfeita), de advérbios de grau e intensidade (muito, imenso), da repeticao
da expresséo valorativa aliada a uma linguagem mais informal (Muito bem, muito bem, em
grande!), de um tom de voz mais alto, mas pausado, evidenciando assim a expressao ou
interjeicdo avaliativa positiva (Boa!). Muitas vezes, os professores também recorrem a

mecanismos de proxémica verbal para intensificar o elogio e para reforcar a relagédo
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pedagogica, nomeadamente através do uso do “nés” inclusivo que engloba os alunos e o
professor como se fossem um Gnico grupo que trabalha em prol dos mesmos objetivos.

Concluimos que os atos de elogio analisados configuram estratégias discursivas e
comunicativas que contribuem para os discentes desenvolverem a sua autoestima e
autoconfianga, melhorarem o desempenho escolar, promovendo-se, consequentemente, 0
sucesso escolar. Assim, através dos elogios que proferem, os professores implementam
estratégias pedagdgicas de motivacéo e de reforco positivo, valorizando as respostas dos seus
alunos as questdes que colocam no espaco da sala de aula.

No que concerne aos atos expressivos de critica, aferimos que estes surgem no discurso
pedag6gico com varios graus de atenuacdo. Na segunda categoria de andlise, designada de
“Criticas explicitas”, apresentamos interacbes pedagogicas que incluem desde a critica
explicita e intensificada a critica mitigada e, até mesmo, muito velada (exemplos 17) e 18)).

Nos dados recolhidos, constatdmos que os professores criticam os seus alunos para
manifestarem o0 seu descontentamento em relacdo ao incumprimento das regras de
comportamento estabelecidas, nomeadamente quando nao colocam o dedo no ar para falar e
interrompem o colega ou o professor; quando ndo estdo atentos as explicacdes e/ou instrucdes
do professor e tém conversas paralelas ou quando néo terminam as tarefas no tempo estipulado
por ndo estarem concentrados, nem em siléncio. Deste modo, elencamos as seguintes
expressdes depreciativas mais recorrentes e que demonstram o desagrado dos professores:
“Vocés estdo distraidos!”; “Tu ndo estavas atento!”, “Acorda que ndo € hora de dormir!; “Nao
puseste o0 dedo no ar!”; “Estas atento?”’; “Estas a dormir?”; ““...mais atencdo...”. A entoagdo
davoz é, quase sempre, forte, com tom rispido e ritmo mais rapido. Contudo, verificAmos que,
em algumas interacdes, os professores falam mais baixo e com ritmo mais pausado como
forma de suavizar a critica. Constatdmos ainda que os docentes recorrem com muita
frequéncia ao uso da interjei¢do ”Chiu!” para pedir siléncio aos alunos.

Estes atos ilocutorios constituem uma estratégia pedagogica e discursiva que tem como
objetivo levar o aluno a compreender que deve mudar a sua atitude em prol do seu sucesso
escolar e do bom funcionamento das atividades pedagogicas. Pelos motivos atrads
apresentados, verificAmos que, muitas vezes, as criticas sdo transmitidas através de atos de
fala diretivos, com uma critica indireta, tendo sido agrupados na quarta e ultima categoria de

analise do nosso corpus.
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As estratégias linguistico-discursivas mais frequentes nos atos de critica analisados séo
0 recurso a mecanismos de atenuacdo linguistica que mitigam o efeito, eventualmente
agressivo ou ameacador, de algumas palavras, expressoes, gestos ou até de uma entoacéo de
voz mais forte ou de um tom mais rispido, podendo ameacar a face dos interlocutores.
Destaca-se 0 recurso a perguntas retéricas, a formas de tratamento mais afetuosas (“Meus
queridos”; “Meus meninos”) ou mais informais (O minha gente...”; “Tu hoje estas em grande
pa!”) e 0 recurso ao “n6s” inclusivo (“Podemos ouvir?”’) que visam a atenuacdo das
apreciacfes negativas e uma aproximacdo na relacdo interlocutiva entre os participantes,
salvaguardando-se a face do aluno e do préprio professor.

Na analise dos atos de critica, verificamos que alguns revelam a presenca de estratégias
de modalizacdo do discurso pedagdgico, como o recurso ao humor, a ironia e a metafora,
assim como a um tom de voz jocoso e de “brincadeira”, de forma a mitigar ou a suavizar as
palavras menos agradaveis, contribuindo para a expressdo da emocao dos participantes na
interacdo pedagdgica e consequente envolvimento emocional dos mesmos. Esta situagdo é
mais recorrente na turma do 9° ano de escolaridade, cujos alunos apresentam uma baixa
autoestima, ndo sdo assiduos e tém poucas expetativas pessoais e sociais. Deste modo, o
professor recorre a estas estratégias que estreitam o espaco interlocutivo e fortalecem os lagos
afetivos entre professor-alunos, para que estes se sintam mais motivados e envolvidos na
dindmica das aulas.

Assim, constatamos que o professor intensifica mais os elogios porque pretende
valorizar a face do aluno e, para garantir uma relacdo pedagdgica harmoniosa serve-se de
estratégias de delicadeza verbal. Por outro lado, recorre com mais frequéncia a mecanismos
de atenuacdo das criticas, com vista a mitigar os seus efeitos e a proteger a sua prépria face e
a dos seus interlocutores. A atenuacao da critica envolve também o recurso a cortesia verbal,
com 0 objetivo de assegurar, uma vez mais, o equilibrio da relacdo professor/alunos e

alunos/alunos.

2. Andlise dos efeitos perlocutdrios a partir dos questionarios

O questionario intitulado “Os atos de elogio e de critica dos professores aos alunos”

teve como objetivo aferir quais os efeitos perlocutorios dos atos de elogio e de critica
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proferidos pelos professores. Obtivemos 71 respostas num universo escolar que abrange 0s
trés ciclos do ensino basico®.

A partir dos graficos 1 e 2, podemos averiguar que 40,8% dos alunos inquiridos tém
entre 11 e 13 anos de idade, o que corresponde a um total de 29 estudantes. 31% tém entre
8 e 10 anos, representando 21 alunos. 26,8% tém entre 14 e 17 anos, equivalendo a 19 alunos,
e com mais de 17 anos temos apenas 1,4%, representando 1 aluno. Os questionarios foram
respondidos em percentagem igual de 32,4% por alunos que frequentam o 3° e 0 8° anos de
escolaridade, constituindo 23 respostas de cada ano. O 6° ano de escolaridade é representado
por 17 alunos, com uma percentagem de 23,9% e, por fim, o 9° ano com 11,3%,

correspondendo a 8 alunos.

@ Entre 8 a 10 anos.

@ Entre 11 2 13 anos.
Entre 14 a 17 anos.

@ Mais de 17 anos.

Gréfico 1 - Idade dos alunos inquiridos

@ 3° ano de escolaridade
@ 6° ano de escolaridade

9° ano de escolaridade
@ 3° ano de escolaridade

W

Gréfico 2 - Ano de escolaridade dos alunos

No que concerne a terceira questdo, “O teu professor costuma elogiar-te nas aulas?”,
conforme consta no grafico 3, abaixo apresentado, 57,7% dos inquiridos (41 respostas)

referem ser elogiados poucas vezes, 29,6% (21 respostas) indicam que sdo elogiados muitas

52 As respostas dos alunos podem ser consultadas no documento Excel através do link:
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1Qk1ImPIUWOEPSX7MmKbT17GsAGmMgoWWrLyll xxoTMVzl/ed
it?usp=drive_link
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vezes e 12,7 % (9 respostas) nunca foram elogiados. Face ao exposto, verifica-se que a
maioria dos alunos considera que é elogiado poucas vezes.

3 - O teu professor/ a tua professora costuma elogiar-te nas aulas?
71 respostas

@ Muitas vezes.
@ Poucas vezes.
Nunca.

Graéfico 3 - Respostas a questao 3

Relativamente a questao 4, “Na tua opinido, que expressdes representam um elogio?”,

apresentamos o quadro 2 com o levantamento das respostas mais frequentes.

Quadro 2 - Respostas mais frequentes a questao 4 do questionario

Tipos de expressoes Exemplos

Reforgo positivo Boa!/ Estas a melhorar!/ Fantastico!/ Otimo!/ Estis a subir as
notas!/ Conseguiste, acertaste em tudo./ Bom trabalho!/ Isso
mesmo!/ Estéas a evoluir./ E notavel o teu esfor¢o./ Boa resposta!/
Es um bom aluno./ Vé-se que treinaste!/ Estas cada vez melhor!/
Reconhego o teu esfor¢o./ Melhoraste bastante!/ Excelente,
terminaste o teu trabalho!/ Estas muito bem na matéria, continua
assim./ Gosto quando trabalhas, é isso mesmo!/ Fizeste as coisas
muito bem!/ Excelente, continua assim!/ Participaste bem na aula./
Estiveste empenhado nesta aula./ Foste um aluno exemplar./ Boas
notas, grande exemplo!/ Gostei da tua atitude./ Conseguiste outra
vez, estou muito orgulhosa./ Es top!/ Es muito bom! Parabéns!/
Parabéns pela aula!/ Parabéns pela iniciativa!/ Parabéns pelo

trabalho!
Apreciativas de Hoje estas muito bonito! Parece que cresceste, o que € que comes?/
Tens um cabelo lindo./ Tens uma t-shirt muito bonita./ Estas com
caracteristicas fisicas / um vestido muito bonito./ Estds com um penteado muito giro!/ O
. . teu colar ¢ magnifico!/ Que linda que estas hoje!/ Que sapatilhas
psicoldgicas do aluno mais lindas!

Tu és perfeito!/ Es inteligente./ Um bom menino./ Valorizo a tua
boa educagio./ Es um exemplo de humildade./ Boa menina e amiga
de todos.

Apreciativas/Avaliativas Muito bem!/ Excelente trabalho./ Tens conhecimentos. / Esta
correto./ Perfeito!/ Respondeste muito bem!/ Estd certo!/
do desempenho escolar Acertaste!/ Estas mesmo atenta!/
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Constatamos que, para a maioria dos alunos inquiridos, os elogios do professor
consistem em expressoes/frases de reforgo positivo e de motivacdo. No entanto, averiguamos
que muitos alunos consideram o0s elogios do professor expressdes apreciativas e
valorizadoras de carateristicas fisicas ou psicoldgicas. Os elogios relacionados com o

desempenho escolar dos alunos sao referidos em menor numero.

A quinta questdo diz respeito as situacdes em que o professor elogia os alunos.
Observa-se no gréafico 4 que 67,6% dos alunos (48 respostas) consideram que sdo elogiados
quando respondem corretamente as questdes. 47,9% dos inquiridos (34 respostas) referem
ser elogiados quando demonstram bom comportamento nas aulas, e 35,2% (25 respostas)
escolheram a situacdo relacionada com o facto de tirarem boas notas nos testes. Com 32,4%
(23 respostas), surge a situacao em que o aluno é elogiado quando tem a iniciativa de ajudar
um colega. 14,1% (10 respostas) referem que ndo recebem elogios em mais nenhuma
situacdo, escolhendo apenas uma das situacOes expostas. 2,8% dos alunos (2 respostas)

consideram que ndo recebem elogios em nenhuma das situacdes expostas.

5- Em que situacoes o teu professor/a tua professora te elogia?
71 respostas

Quando demonstras bom 34 (47.9%)
comportamento nas aulas.

Quando respondes corretamente

as questdes.

Quando tiras boas notas nos

testes de avaliagao.

Quando tens a iniciativa de

48 (67,6%)

25 (35,2%)

23 (32,4%
ajudar um(a) colega. ( )
Nao recebes e\ogloslem Tals 10 (14,1%)
nenhuma destas situagoes.
Nao recebes elogios em
nenhuma destas situagées.
0 10 20 30 40 50

Gréfico 4 - Respostas a questdo 5

No que concerne & questdo 6, “O que dizes ao teu professor quando te elogia?”,
aferimos que, dos 71 alunos inquiridos, 57 referiram que agradecem o elogio que recebem
do professor, dizendo “Obrigado”, “Muito obrigada pelo elogio, Sra. Professora!” ou “Muito
obrigado, professora!”. 10 alunos mencionaram que ndo dizem nada, sendo que uma

estudante justificou com o facto de se sentir orgulhosa, mas envergonhada, e outro aluno
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evidenciou que ndo diz nada porque ndo ¢ elogiado. 1 aluno referiu que responde “Ok,

professora” e 3 alunos ndo responderam adequadamente.

Em relacdo a questdo 7, “O que sentes quando o teu professor te elogia?”, obtivemos
de 33 alunos (46,5%) a resposta de que se sentem mais motivados e confiantes quando sao
elogiados pelo professor. 12 inquiridos (16,9%) respondem que se sentem estimulados para
melhorarem ainda mais e, com igual numero de respostas, outros 12 estudantes (16,9%)
referem que ficam envergonhados, mas contentes quando sao elogiados. 10 alunos (14,1%)
mencionam que ficam felizes e vaidosos quando sdo elogiados. 4 alunos (5,6%) declaram
que ndo sentem nada quando sdo elogiados. Apresentamos o grafico 5 que ilustra os

resultados acima elencados.

7 - Como te sentes quando o teu professor/a tua professora te elogia?
71 respostas

@ Feliz e vaidoso(a).
@ Motivado(a) e confiante.

Estimulado(a) para melhorar ainda
mais.

@ Envergonhado(a) mas contente.
@ N3o sentes mais nada.
® N3zo sentes nada.

Gréfico 5 - Respostas a questao 7

Em relacdo a pergunta 8, “Consideras importante os professores elogiarem os seus
alunos?”, o grafico 6 comprova que uma expressiva percentagem (80,3%), relativa a 57
alunos, responderam afirmativamente. 15,5% da amostra, correspondente a 11 alunos,
consideram relativamente importante, enquanto 2,8% (2 alunos) ndo consideram o elogio

importante e 1,4% n&o tém opinido.
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8 - Consideras importante os professores elogiarem os seus alunos?

71 respostas

@ Sim.
@ Nao.

As vezes.
@ Naio sabes.

Gréfico 6 - Respostas a questéo 8

Relativamente a pergunta 9, “Como te sentes quando ouves o professor a elogiar um
colega da tua turma?”, apuramos que 71,8% dos alunos inquiridos ficam felizes pelo colega
que foi elogiado. 50,7% consideram que ouvem o elogio com atengdo para compreenderem
0 que o professor valoriza, e 12,7% sentem-se chateados porque também queriam ser
elogiados. 19,7% dos alunos s6 votaram numa op¢ao, por isso referiram ndo sentir mais nada
para além da opgao selecionada e 2,8% referiram que ficam indiferentes quando ouvem o
professor a elogiar os colegas. Estes resultados podem ser consultados no grafico 7,

apresentado abaixo.

9 - Como te sentes quando ouves o professor/a professora a elogiar um(a) colega da tua turma?

71 respostas

Ficas feliz pelo teu/tua colega. 51 (71,8%)

Sentes-te chateado(a) porque
também querias ser elogiado(a).

Ouves o elogio com atengao para

36 (50,7%)
compreenderes o que o/a profe...

N&ao sentes mais nada.

N&o sentes nada.

0 20 40 60

Gréfico 7 - Respostas a questao 9
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No que concerne a questdo 10, “O teu professor costuma criticar-te nas aulas?”, 53,5%
dos inquiridos, ou seja 38 alunos, referem que nunca costumam ser criticados nas aulas e
42,3%, equivalente a 30 alunos, consideram que sdo criticados poucas vezes. 4,2%
responderam que sao criticados com frequéncia pelo professor, representando somente 2

alunos. O gréfico 8§ ilustra os resultados aferidos.

10-0 teu professor/a tua professora costuma criticar-te nas aulas?
71 respostas

@ Muitas vezes.
@ Poucas vezes.
Nunca.

Graéfico 8 - Respostas a questao 10

Relativamente a questdo 11, “Na tua opinido, que expressdes representam uma

critica?”, apresentamos o quadro 3 com o levantamento das respostas mais frequentes.

Quadro 3 - Respostas mais frequentes a questao 11 do questionario

Tipo de expressoes Exemplos
Depreciativas do Fizeste tudo errado!/ Nao estudas!/ Podias ter tirado melhor nota!/ Estas a ir
desempenho escolar mal!/ Péssimo trabalho./ Podias ter feito de outra maneira./ Baixaste o teu

aproveitamento!/ Tens de tirar melhores notas!/ No te esforgas!/ O teu empenho
estd muito mau./ Estas muito mal!/ Pioraste muito./ Mais vale estares calado do
que responderes!/ Nao esta certo!/ Estou triste com a tua nota, fiquei chateado/a
contigo!/ Esperava mais de ti./ Podias ter feito melhor.

Depreciativas do Para de fazer isso!/ Cala-te!/ Até ja estou envergonhada com o teu
comportamento comportamento./ Nao estas atento!/ Estas a dormir na sala de aula!/ Tu portas-
te mal!/ Para de copiar!/ Senta-te direita!/ Estas sempre desatento nas aulas!/
Para de conversar e fica atento./ Nao levantaste o brago!/ Chato!/ Para quieto!/
Mais uma e vais para a rua!/ Estou triste contigo./ Es mal educado e és um mau
aluno./ Inoportuno!/ Desleixado!

Depreciativas das Nio sabes nada!/ Tu és muito mau em portugués./ Nunca fazes bem!/ Es horrivel
capacidades/aptidoes a matematica!/ Es um burro, ndo sabes nada!/ Nio sabes nada, ndo é assim!/
Nao vales nada! / Nao consegues fazer nada./ Podias ter feito melhor e a tua
colega consegue sempre!/ Ja esperava vindo de ti./ Cala-te e faz porque precisas,
afinal nao és muito inteligente!”

Depreciativas de Es gordo!
caracteristicas fisicas
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As respostas dadas pelos alunos distribuem-se de forma bastante equilibrada por
expressoes depreciativas relativamente ao desempenho escolar e ao comportamento e
atitudes dos alunos. Também surgiram respostas relativas a expressoes depreciativas das
capacidades/aptiddes dos estudantes, embora em menor quantidade. Aferimos uma resposta

sobre caracteristicas fisicas dos discentes.

No que diz respeito a questao 12, “ Em que situacdo o teu professor te critica com mais
frequéncia?”’, 71,8% dos alunos escolheu a situagdo relacionada com o ndo cumprimento das
regras de comportamento da sala de aula. 33,8% considera que o professor critica os alunos
quando estes chegam atrasados e 32,4% referem que sdo criticados quando tiram mas notas
nos testes. 32,4% escolheu apenas uma opg¢ao, considerando que ndo recebem criticas em
mais nenhuma das situacdes expostas e 7% mencionam que ndo recebem criticas em
nenhuma das situacdes apresentadas. Atente-se no grafico 9, onde se podem observar os

resultados obtidos.

12 - Em que situagao o teu professor/a tua professora te critica com mais frequéncia?
71 respostas

Quando ndo cumpres as regras
de comportamento da sala de...
Quando ndo respondes
corretamente as questées do p...
Quando chegas atrasado(a) as
aulas.

Quando tiras mas notas nos
testes de avaliagio.

51 (71,8%)

16 (22,5%)

24 (33,8%)

23 (32,4%)

Nao recebes criticas em mais
nenhuma destas situagdes.
Nao recebes criticas em
nenhuma destas situagdes.

23 (32,4%)

0 20 40 60

Gréfico 9 - Respostas a questao 12

No que diz respeito as respostas a questdo 13, “O que dizes ao teu professor quando
te critica?”, 27 alunos referiram que ficam em siléncio quando sdo criticados. Porém,
verificam-se algumas respostas de alunos que ficam em siléncio porque se sentem tristes,
envergonhados, nervosos, por respeito ao professor e por temerem algum castigo.
Apresentamos algumas dessas respostas retiradas do questionario, tais como: “Nao digo

nada, mas fico triste”; “Fico nervoso e ndo digo nada”; “Nao digo nada, pois sinto-me
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envergonhado”; “Nao digo nada, tenho que respeitar o que o professor diz porque eles s6
estdo a tentar dar o seu melhor para nés também melhoramos™; ”Nada, porque sendo fico de
castigo uma semana“; “Fico triste, mas ndo digo nada para nao ficar sem intervalo”. 16
inquiridos pedem desculpa ao professor quando séo criticados. Muitos pedidos de desculpa
sdo acompanhados de promessas de melhoramento, como é o caso dos exemplos seguintes:
“Desculpe-me, Sra. Professora, prometo que me vou esforgar mais.”; “Desculpe, ndo volto
a fazé-lo.”; “Desculpe, vou estudar mais para responder corretamente.”; “Desculpe
professor, vou tentar melhorar.”; "Desculpe professora, ndo volta a acontecer”. 6 estudantes,
quando s&@o criticados, prometem melhorar o seu desempenho. Vejamos as seguintes
respostas: “Vou tentar melhorar.”; “OK, vou estudar mais.”; “Ougo e digo que vou tentar

melhorar.”; “ Ok, professor/a para a préxima vou melhorar.”; “Ok, vou melhorar.”

O gréfico 10 representa as respostas obtidas na questao 14, “ Como te sentes quando

o professor te critica?”.

14 - Como te sentes quando o teu professor/a tua professora te critica?
71 respostas

Nervoso(a), inseguro(a) e

0,
desmotivado(a). 26 (36,6%)

Triste e envergonhado(a). 26 (36,6%)

Percebes que tens de mudar de

0,
atitude para melhorar. 41(57.7%)
Ser?tes revolta e neceussmade de 23 (32,4%)
explicares as tuas razdes ao pr...
N&o sentes mais nada. 23 (32,4%)
N&o sentes nada. 3 (4,2%)
0 10 20 30 40 50

Gréfico 10 - Respostas a questéo 14

57,7% dos inquiridos, quando sdo criticados, percebem que t€ém de mudar de atitude
para melhorar. 36,6% sentem-se tristes e envergonhados e outros tantos sentem-se nervosos,
inseguros e desmotivados. Uma vez mais, houve alunos que sé escolheram uma situagdo e
optaram por referir ndo sentir mais nada, correspondendo esta situacao a 32,4% da amostra.

4,2% dos discentes afirmam nao sentir nada quando sdo criticados.
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A pergunta 15 averigua o grau de importancia que os alunos atribuem as criticas
pedagogicas. Com uma percentagem bastante significativa, de 64,8%, correspondente a 46
respostas, constatamos que os alunos consideram que as vezes ¢ importante os professores
criticarem os alunos. 16,9% (12 respostas) ndo consideram importante e 15,5% (11
respostas) consideram importante. Houve uma percentagem minima de alunos que nao tém

opinido. O grafico apresentado abaixo demonstra os resultados analisados.

15 - Consideras importante os professores criticarem os seus alunos?
71 respostas

® Ssim.

® Nzo.

@ As vezes.
@ Nzo sabes.

Gréfico 11 - Respostas a questdo 15

Relativamente a tltima questdo, “Como te sentes quando ouves o professor a criticar

um colega da tua turma?” podemos observar os resultados quantitativos no grafico seguinte:

16 - Como te sentes quando ouves o professor/a professora a criticar um(a) colega da tua turma?
71 respostas

Ficas preocupado(a) com ele(a). 39 (54,9%)

Pensas que ainda bem que nao &

0,
contigo. 26 (36,6%)

Ouves a critica com atengdo para

- 54 (76,1%)
n&o cometeres o0 mesmo erro.

Nao sentes mais nada. 20 (28,2%)

Né&o sentes nada.
0 20 40 60

Gréfico 12 - Respostas a questdo 16
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Tal como se constata no grafico 12, uma grande maioria dos inquiridos ouve a critica
com atencdo para ndo cometer os mesmos erros, correspondendo a 76,1% da amostra. A
opc¢ao que refere que os alunos ficam preocupados com os colegas que recebem a critica foi
a segunda mais escolhida, com 54,9% das respostas. Em terceiro lugar, 36,6% dos alunos
ficam aliviados por a critica ndo lhes ser dirigida. 28,2% s6 escolheu uma opc¢ao, referindo

ndo sentir mais nada, ¢ 4,2% nao sentem nada nesta situacao concreta.

Apos a analise dos resultados obtidos, concluimos que uma percentagem significativa
dos alunos inquiridos (57,7%) referem que sdo elogiados pelos professores com pouca
frequéncia e que nunca sao criticados (53,5%). Na generalidade, consideram importante o
professor elogiar os alunos, enquanto que as criticas s6 devem surgir as vezes.

As expressdes que representam um elogio sdo predominantemente pequenas
mensagens de motivagdo, incentivo e de refor¢o positivo, como por exemplo “Boa!”, “Isso
mesmo!”, “Estas a melhorar!”. Os alunos consideram que os professores os elogiam mais
quando estes respondem corretamente as questdes ou revelam bom comportamento. E de
salientar que muitos alunos ainda associam um elogio do professor a palavras agradaveis
sobre o seu aspeto fisico e psicoldgico.

Embora a maioria considere que sdo criticados quando ndo cumprem as regras de
comportamento na sala de aula, as expressdes de critica elencadas pelos estudantes
dividiram-se quase equitativamente entre expressdes depreciativas do desempenho escolar,
do comportamento e das capacidades/aptiddes dos alunos, sugerindo, portanto, afirmagdes
como “Pioraste muito!”, “Nao te esforgas.”, “Estas a dormir na sala de aula!”; “Estas sempre
desatento nas aulas!”, “Es burro, ndo sabes nada!”.

Averiguamos que os elogios transmitem aos alunos inquiridos motivacao e confianca
e, quando aqueles sao elogiados, agradecem ao professor. A maior parte fica feliz quando
ouve o seu colega ser elogiado pelo professor.

De acordo com os dados obtidos, grande parte dos alunos considera que as criticas
os ajudam a mudarem de atitude e a melhorarem. Porém, quando séo criticados, ficam em
siléncio, pois alguns sentem nervosismo, vergonha e tristeza. Algumas respostas referem
pedidos de desculpa e promessas de melhoramento aos professores. Quando ouvem 0s
colegas a serem criticados pelo professor, os estudantes aproveitam a situacdo em beneficio

préprio, ou seja, compreendem o que esta errado para ndo cometerem o mesmo erro.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na fase final da elaboracdo desta dissertagéo, apresentamos algumas consideracées
que se assumem como ideias-chave transversais a este estudo.

No decorrer do nosso percurso investigativo, percecionamos o discurso pedagdgico
escolar como um género discursivo recontextualizado e produzido através do didlogo com
outros discursos ou modalidades discursivas. O discurso pedagdgico escolar emerge das
intencdes e necessidades comunicativas dos interlocutores e também dos objetivos
pedagdgicos dos docentes e da prépria escola. O uso da linguagem concretiza-se em diversas
atividades letivas que envolvem interacdes verbais permanentes e cruciais na transmissao e
na construgdo do conhecimento. Sob esta perspetiva, consideramos que o discurso
pedagdgico consiste num processo dialégico e interacional marcado por estratégias
linguistico-discursivas implementadas pelos participantes na interacdo, ndo descurando a
analise dos aspetos paraverbais e nao verbais enquanto indicadores importantes na
compreensdo de intengdes, sentimentos e reacbes dos locutores e tantas vezes
imprescindiveis para desvendar sentidos implicitos, contribuindo para a eficacia
comunicativa.

O professor realiza inimeras atividades linguisticas em contexto pedagdgico —
perguntar, ordenar, pedir, elogiar, criticar — ultrapassando a linguagem os limites da sua
funcéo de representar o mundo e assumindo diversas fungdes que implicam formas de agir.
Com base na teoria dos atos de fala de Austin e de Searle, os atos de elogio e de critica
constituem atos de fala expressivos, uma vez que revelam emocdes, reacdes e sentimentos
do locutor (o professor) e desencadeiam efeitos perlocutdrios nos seus interlocutores (o0s
alunos). Os atos ilocutorios expressivos de elogio e de critica sdo proferidos em contexto
pedagdgico e institucional através do discurso do professor no decorrer de diversos
momentos das aulas. Deste modo, refletem as normas culturais e sociais de determinada
comunidade escolar e traduzem formas ritualizadas de comunicar neste contexto especifico.
Os atos de elogio configuram julgamentos ou asser¢des de avaliacdo positiva e representam
estratégias pedagogicas de reforco positivo aos alunos, expressas através da delicadeza
linguistica. O professor recorre a palavras ou expressdes elogiosas para valorizar e incentivar

os alunos, prolongar e equilibrar as interagGes ou atenuar situacdes conflituosas. A reagédo
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dos interlocutores aos elogios depende das suas caracteristicas psicolégicas e dos contextos
comunicativos em que estes atos séo proferidos.

As criticas pedagdgicas expressam um comentario desfavoravel ou avaliacdo negativa
relativamente as escolhas, acdes, atitudes ou comportamentos dos interlocutores, sendo estes
ultimos responsabilizados, de forma a que, no futuro, melhorem o seu desempenho ou
modifiquem determinado aspeto considerado negativo. Neste sentido, muitas criticas
produzidas pelo professor sdo atenuadas ou veladas (criticas implicitas) para ndo ameagarem
a face do aluno, caso contrario prejudicariam a relacdo pedagogica entre professor/aluno
e/ou poderiam originar inseguranca e desmotivagao no aluno criticado.

Nesta atividade linguistica incessante, o professor, no seu papel de mediador e de
regulador das interacdes pedagdgicas, recorre a estratégias linguistico-discursivas que
modalizam o seu discurso, adequando aquilo que diz a sua inten¢do comunicativa e respetivo
contexto. Para tal, utiliza diversos modalizadores de natureza linguistica ou prosodica que
variam em fungdo das necessidades comunicativas e dos seus objetivos comunicativos e
pedagdgicos. Deste modo, pode expressar-se de forma mais rispida e autoritaria ou mais
serena, pausada e amigavel. Os efeitos perlocutérios produzidos estdo dependentes das
estratégias modalizadoras utilizadas e da forma como os alunos se relacionam com o
professor e compreendem a sua subjetividade. Para além da modalizacdo discursiva,
plasmada em estratégias de atenuacdo e de intensificacdo linguistica, o professor pode
recorrer a proxémica verbal com o objetivo crucial de estabelecer uma relacdo pedagdgica
favoravel a aprendizagem e de obter sucesso nas interacoes criadas.

Gracas aos mecanismos de atenuagdo, o docente suaviza ou minimiza o impacto de
determinadas palavras ou comentarios mais agressivos e suscetiveis de criar mal-estar nos
alunos. A cortesia verbal consiste numa estratégia comunicativa que esta ao servico da
atenuacdo dos atos verbais ameacadores da face, contribuindo assim para a manutencdo e
fortalecimento da relagdo pedagdgica. Os mecanismos de intensificacdo linguistica
permitem reforcar e valorizar o conteudo dos enunciados ditos pelo professor e envolver os
alunos com a sua verdade.

Compreendemos, através dos dados obtidos, que os sujeitos envolvidos — professores
e alunos — séo atores sociais que nas interacfes verbais face a face e nas trocas discursivas
realizam uma diversidade de atos de fala produzidos de acordo com o0s seus objetivos

comunicativos e pedagdgicos.
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Nos dados recolhidos, verificou-se que o discurso é dominado e controlado pelo
professor, sendo este o detentor da palavra. “Pela escolha de perguntas o professor determina
ndo so a forma das respostas dos alunos mas também e em grande medida o seu contetdo.”
(Pedro, 1992, p. 174). Pode dizer-se, entdo, que o discurso pedagdgico € um instrumento de
poder exercido na aula enquanto “espaco discursivo” e social.

As respostas ao questionario sobre os efeitos perlocutorios dos atos de elogio e de
critica demonstraram que os alunos inquiridos consideram importante o professor elogiar e
criticar os seus alunos. Perante os elogios, sentem-se mais motivados e confiantes e perante
as criticas compreendem que tém de mudar de atitude para melhorar o seu desempenho e/ou
comportamento. Os docentes tendem a intensificar os elogios e a atenuar as criticas
precisamente para protegerem tanto a face do aluno, como a sua prépria face, observando
assim o principio da cortesia verbal, de forma a contribuirem para um ambiente de ensino-
aprendizagem cordial e tranquilo. Para que uma aprendizagem significativa aconteca é
necessario haver um ambiente onde o bom relacionamento professor-aluno seja uma
condicdo primordial. Concluimos, assim, que os efeitos perlocutoérios dos atos de critica e
de elogio proferidos correspondem, de forma global, aos objetivos ilocutérios dos
professores.

Consideramos que esta dissertacdo podera contribuir para promover a importancia do
sucesso das interacGes pedagdgicas, estando em causa as competéncias comunicativas e
relacionais dos professores. Para além disso, ambicionamos estimular a reflexdo critica e
conjunta entre os professores, de forma a que valorizem a sua formacdo continua. O
professor € um agente interventivo na formacéo do aluno enquanto ser humano, em termos
culturais, intelectuais, enquanto sujeito que perceciona o mundo e interage como cidadéo de
forma ativa e interventiva. Na atualidade, exige-se que o professor ndo seja um mero
transmissor de conhecimentos, mas sim um profissional atento as mudancas sociais,
integrador e consciente da necessidade de se atualizar, adquirindo e aprofundando
competéncias que exigem conhecimentos diversos, capacidades de comunicagdo, de
relacionamento e de autonomia, passando pela exigéncia ao nivel dos valores, tais como o
respeito pelo outro, a tolerancia e a aceitagdo da diversidade cultural e social.

Cremos que poderia completar a presente investigacéo, confirmando ou infirmando os
resultados obtidos, um trabalho de analise seméantica e pragmatico-discursiva de excertos

das sinteses descritivas que constam nas fichas informativas de avaliacdo formativa e
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sumativa correspondentes respetivamente aos momentos de avaliagdo intercalar e de final
de semestre letivo, que os docentes preenchem para dar conhecimento aos encarregados de
educacdo. Tambem poderiam ser contemplados nesta analise 0s comentarios apreciativos
que os professores registam nos cabecalhos dos testes de avaliagdo. Seria nomeadamente
pertinente averiguar as expressdes linguisticas utilizadas nestes comentarios, identificar os
atos de fala em que se plasmam e compreender os seus efeitos perlocutérios, verificando até
que ponto os alunos leem estes comentarios com a devida atencdo, 0os compreendem
corretamente e surtem o efeito pretendido pelos docentes. Esperamos, pois, que 0 presente
trabalho inspire futuros estudos que complementem esta nossa contribuigéo para a reflex@o
sobre a importéncia da interacdo verbal entre professores e alunos.
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Anexo | — Pedido de autorizacao aos diretores dos agrupamentos para a realizagéo do estudo
ABERTA ™.

Arcozelo, 17 de abril de 2023
Assunto: Pedido de autorizagdo para realizagio de estudo no dmbito de Dissertacao de

Mestrado

Exma. Senhora Diretora do Agrupamento de Escolas

Sophia de Mello Breyner:

Eu, Maria de Fatima dos Santos Silva, professora do Quadro de Agrupamento de
Escolas Sophia de Mello Breyner, Arcozelo, Vila Nova de Gaia, do grupo de
Recrutamento 110 ¢ aluna do Curso de Mestrado em Estudos de Lingua Portuguesa, da
Universidade Aberta, venho por este meio solicitara V. Ex.® autorizacdo para a realizacao
de um estudo neste agrupamento de escolas no dmbito da elaboragio da minha
Dissertacdo de Mestrado intitulada “Os atos de elogio e de critica no discurso
pedagégico no ensino basico™.

A claboracdo da tese esta a ser orientada pela Professora Doutora Ana Cristina
Braz, Professora da Universidade Aberta e pretende contribuir para uma reflexio sobre a
importancia do discurso pedagogico no sucesso escolar dos alunos. Deste modo, solicito
autorizagdo para que possa proceder a gravacdo audio de algumas aulas de trés turmas,
uma de 1° ciclo (3° ano), uma de 2° ciclo (6° ano) ¢ outra de terceiro ciclo (9° ano de
preferéncia) e, posteriormente, ao preenchimento de um questionario pelos alunos das
respetivas turmas. Mais informo que o questionario ja foi aprovado pela DGE e sera
aplicado no decorrer do més de maio através do Google Forms. Anteriormente. sera
pedida a respetiva autorizagdo aos encarregados de educacdo desses alunos. O objetivo €
recolher um corpus que permita realizar uma analise seméantico-pragmatica ¢ discursiva
dos atos de fala de elogio e de critica resultantes das interagdes verbais entre professor(a)
¢ alunos. verificar-se com legitimidade as marcas linguisticas mais frequentes nos
discursos dos professores ¢ averiguar-se, junto dos alunos, quais sdo as mais eficazes ¢
benéficas para a sua aprendizagem ¢ consequente sucesso escolar.

Disponibilizo-me desde ja para informar V. Exa., assim como os docentes
envolvidos, sobre os resultados obtidos nesta investigagdo. Agradeco a atengido
dispensada. Ficarel a aguardar uma resposta com a maior brevidade possivel.

Com os melhores cumprimentos,

A Mestranda

Maria de Fatima Silva
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Anexo Il — Pedido de autorizagéo aos encarregados de educacdo para a gravagéo das aulas
e para o preenchimento do questionario

ADBERTA ==

Assunto: Pedido de autorizacao

Caro(a) Encarregado(a) de Educagao:

Eu, Maria de Fatima Santos Silva, venho por este meio solicitar a sua autorizagdo para a gravagao
dudio de algumas aulas da disciplina de portugués a realizar pela diretora de turma e para o
preenchimento de um questionario pelofa) seu/sua educando(a) intitulado * Os atos de elogio e de critica
dos professores aos alunos”.

Este estudo insere-se no ambito da elaberagdo da Dissertacdo de Mestrado que estou a realizar
na Universidade Aberta, sob a orientagao da professora doutora Ana Cristina Braz e tem como objetivo
contribuir para uma reflexdo sobre a importancia do discurso pedagogico no sucesso escolar dos alunos.

A participagdo do (a) aluno(a) & voluntdria e andnima e consiste no preenchimento de um
guestionario breve e muito simples que podera aceder através do email de aluno|a), caso assine esta
autorizagao.

Este estudo foi autorizado pela diregdo deste agrupamento de escolas e a aplicagdéo do
questionario foi aprovada pela Diregdo Geral de Educacio.

Grata pela sua colaboragio.

A investigadora

Maria de Fatima Silva

Vila Nova de Gaia, 2023

Eu autorizo a gravacao dudio de algumas

aulas de portugués e que o (a) meu/minha educando(a) do

2 ano de escolaridade preencha o questionario intitulado “Os atos de elogio e de critica dos

professores aos alunos”,
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Anexo 111 — Comprovativos da autorizagcdo dos encarregados de educacéo do 3° ano

imas aulas pOrtugués que {a) meu/minha educando(a)

intitulado "Os atos de elogio e de critica dos professores aos alunos”.

plaridade preencha o questiondrio

algumas ulas port uy',;‘ e que meu/minha educando(a)

alunos’,

ntitulado "Os atos de elogio e de critica dos professores

algumas aulas de portugues ¢ que [+ (a) meu/minha educandol(a)

— do 3.2 ano de escolaridade preencha o questionario

intitulado “Os atos de elogio e de critica dos professores a0s alunos”
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Anexo IV — Comprovativo da autorizacéo dos encarregados de educacdo do 6° e do 8°
anos

REPUBLICA
% PORTUGUESA

=

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS SOPHIA DE MELLO BREYNER
ESCOLA SEDE — ESCOLA BASICA SOPHIA DE MELLO BREYNER

Declaragao

O Servigo de Psicologia e Orientagdo (SPO) do Agrupamento de Escolas Sophia
de Mello Breyner, representado pela Coordenadora Leane Leite, psicéloga do
Agrupamento, diretamente envolvido na recolha de consentimentos informados aos
Encarregados de Educagdo dos alunos da turma F do 6.2 ano e da turma C do 8.2 ano
do ano letivo 2022-2023, confifma que todos os alunos das referidas turmas foram
autorizados a participar no projeto de investigacdo “Os atos de elogio e de critica no
discurso pedagégico no Ensino Bésico”, nomeadamente para preenchimento de um
questionario e para a gravagdo dudio de algumas aulas.

Por ser verdade, dato e assino o presente documento.

Arcozelo, f(/ de Seterblo de 2023.

=
e

Coordenadora do SPO
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Anexo V — Comprovativos da autorizacdo dos encarregados de educacao do 9° ano

autorizo que o (@) meu/minha

do o ano de escolaridade

educando(a)

questionario titulado e de critica dos professores aos alunos
St

s atos de elogio
preencha o

Eu _ autorizo que o (a) meu/minha
educandofa do Ei 2 ano de escolaridade

preencha o questionario intitulado “Os atos de elogio e de critica dos professores aos alunos”.

Eu autorizo que o (a) meu/minha

[ do Q e ano de escolaridade

educandofa)

preencha o questionario intitulado “Os atos de elogio e de critica dos professores aos alunos”.
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Anexo VI — Exemplar do questionério aplicado aos alunos

Questionario: Os atos de elogio e de critica dos professores aos alunos

Este questionario insere-se num trabalho de investigacdo com vista & obtencdo do grau de
mestre. Tem como objetivo a recolha de dados para se proceder & andlise dos efeitos
perlocutorios dos atos de elogio e de critica proferidos pelos professores aos seus alunos.

1- Indica a tua idade. (Indica apenas uma resposta)

Entre 8 a 10 anos. O
Entre 11 a 13 anos. O
Entre 14 a 17 anos. ([l

|

Mais de 17 anos.

2 - Indica o ano de escolaridade que frequentas. (Indica apenas uma resposta)

3% ano de escolaridade O
6° ano de escolaridade [
9° ano de escolaridade [

8° ano de escolaridade [

3 — O teu professor/professora costuma elogiar-te nas aulas? (Apenas uma opc¢ao)

] Muitas vezes ] Poucas Vezes ] Nunca

4 — Na tua opinido, que expressdes representam um elogio? (Indica trés expressdes)

5 — Em que situag0es o teu/ tua professor/professora te elogia? (Indica duas respostas)
] Quando demonstras bom comportamento nas aulas

] Quando respondes corretamente as questoes
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[] Quando tiras boas notas nos testes de avaliagio
[] Quando tens a iniciativa de ajudar um colega
[] N&o recebes elogios em mais nenhuma destas situacoes

[] Nio recebes elogios em nenhuma destas situagdes

6 — O que dizes ao teu/a tua professor/professora quando te elogia?

7 — Como te sentes quando o professor/professora te elogia? (Indica apenas uma
resposta)

[] Feliz e vaidoso(a)

[1 Motivado(a) e confiante

[] Estimulado(a) para melhorar ainda mais
[ Envergonhado/a mas contente.

[ N&o sentes mais nada

[] Nao sentes nada.

8- Consideras importante os professores elogiarem os seus alunos? (Apenas uma
resposta)

Osim [ONio [ Asvezes [] Nao sabes

9 — Como te sentes quando ouves o professor/a professora a elogiar um colega da tua
turma? (Indica duas respostas)

[ Ficas feliz pelo teu colega

[ Sentes-te chateado(a) porque também querias ser elogiado(a)

[ Ouves o elogio com atencéo para compreenderes o que o professor/a professora valoriza
[] N&o sentes mais nada

[] Nao sentes nada
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10 - O teu professor/professora costuma criticar-te? (Apenas uma resposta)

] Muitas vezes ] Poucas vezes ] Nunca

11 — Na tua opinido, que expressdes representam uma critica? (Indica trés expressoes)

12 - Em que situacédo o teu professor/a tua professora te critica com mais
frequéncia? (Indica duas respostas)

[ Quando ndo cumpres as regras de comportamento da sala de aula

[0 Quando néo respondes corretamente as questdes do professor/professora.
[0 Quando chegas atrasado(a) as aulas

[0 Quando tiras mas notas nos testes de avaliacdo

[0 N&o recebes criticas em mais nenhuma destas situacdes.

[ Nao recebes criticas em nenhuma destas situacdes

13 — O que dizes ao teu/a tua professor/professora quando te critica?

14 — Como te sentes quando o teu/a tua professor/professora te critica? (Indica duas
respostas)

L] Nervoso(a), inseguro(a) e desmotivado(a)

] Triste e envergonhado(a)

[ Percebes que tens de mudar de atitude para melhorar

[ Sentes revolta e necessidade de explicares as tuas razdes ao professor/a professora.
[ N3o sentes mais nada.

[J N&o sentes nada.
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15 — Consideras importante os professores criticarem os seus alunos? (Apenas uma
opcéo)
[ Sim [ Nao [J As vezes [] N&o sabes

16- Como te sentes quando ouves o professor/a professora a criticar um colega da tua
turma? (Indica duas respostas)

[] Ficas preocupado(a) com ele

[ Pensas que ainda bem que ndo € contigo

] Ouves a critica com atengdo para ndo cometeres 0 mesmo erro
[ N4o sentes mais nada

[] Nao sentes nada

Obrigada pela tua colaboracéo!
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