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Resumo

Esta pesquisa parte da chamada “passividade” dos alunos chineses, um
esteredtipo ou “mito” do perfil desses aprendizes, que pretendo discutir, por meio do
estudo de um fen@meno muito comum em aula de I mguas: o reparo. O objetivo &
analisar como os participantes na interag em sala de aula usam estratégias
discursivas para iniciar e concluir o reparo, a fim de resolver um problema interativo,
produzido pelo aluno e que p& em risco a intersubjetividade. Com o uso dessas
estraté&yias, pode-se argumentar que uma aula €& coconstrufla cooperativamente na
linguagem, criando, assim, relag®s interpessoais e identidades, de forma negociada
na interag. Adotando a metodologia da microandise etnogréfica, foram analisados
os dados provenientes de seis aulas de portugués, na disciplina de conversagio, de
uma universidade chinesa, com a participagg® de uma professora portuguesa e
dezesseis alunos chineses. Dentre as categorias de reparo na sala de aula, duas foram
selecionadas para serem o foco deste estudo: o autorreparo autoiniciado e o
autorreparo heteroiniciado, com fonte de problema no turno do aluno. Por intermédio
da andise das trajetGias (ordem de organizagi de turnos), das ténicas de iniciaG
e das operag®s dessas duas categorias, discutiu-se como essas duas categorias s&
organizadas, em nwel lingu#tico, e quais ag®s sociais s& produzidas, em nwvel
discursivo. A conclus& indicou que os participantes, durante o processo de
elaboracg® do reparo na sala de aula, esfor@m-se, em conjunto, para evitar e resolver
problemas na interag®, construindo, com isso, uma aula cooperativa. Em particular,
p&le-se observar que os alunos, devido aparticipaGga ativa na organizagd do reparo,
mostram a sua competécia interacional na sala de aula.
Palavras-chaves: reparo, cooperag®, interagd® em sala de aula, portugu& como
I ngua n&@ materna, China.



Abstract

My research is based on the question of the so-called "passivity" of the Chinese
students. We intend to discuss this stereotype or "myth" of the profile of the Chinese
learners by studying a phenomenon very common in language class: the repair. The
objective of this work is to analyze how the participants in the classroom interaction
use discursive strategies to initiate and complete the repair in order to solve an
interactive problem produced by the student and that jeopardizes the intersubjectivity.
With the use of these strategies, we argue that a class is co-constructed cooperatively
in language and creates interpersonal relationships and identities in a negotiated way
in the interaction. Adopting the methodology of ethnographic microanalysis, we
analyzed data from six Portuguese conversation classes of a Chinese university, with
the participation of a Portuguese teacher and sixteen Chinese students. Among the
categories of repair in the classroom, we selected two to be the focus of the present
study: the self-initiated self-repair and the other-initiated self-repair, with problem
source on the student's turn. Through the analysis of the repair trajectories
(organization of turn-taking), the techniques of initiation and the operations of these
two categories, we discuss how these two categories are organized at the linguistic
level and what social actions are produced at the discursive level. We conclude that
the participants, through the process of elaborating the repair in the classroom, strive
together to avoid and solve problems in the interaction and end up building a
cooperative class. In particular, we observed that students, through active
participation in the repair organization, show their interactional competence in the
classroom.

Keywords: repair, cooperation, classroom interaction, Portuguese as a

non-maternal language, China.
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Capiulo 1 - Introduc

1.1 ContextualizaGgd do tema da pesquisa

Com o retorno de Macau a China, em 1999, e a intensificagi® da cooperaGo
econ@nica e comercial com os pases de Imngua portuguesa, a Universidade de
Comunicagg® da China (UCC) decidiu recuperar o curso de Licenciatura em
Portugué&, que foi o primeiro a ser fundado, mas posteriormente cancelado pela
Grande Revoluga Cultural.

Em 2000, realizou-se, sob uma autorizacg especial do Minist&io da Educacg,
um exame escrito e oral, com fins de selecionar estudantes para o curso de Portugués,
do qual participei e fui aprovada como aluna. Em 2004, quando me formei, passei a
ministrar aulas de portugué na mesma Universidade.

Desde o meu ingresso no curso até o ano corrente de 2019, testemunhei “19 anos
de ouro” para o desenvolvimento do ensino de portugués na China. Essa afirmaG
justifica-se porque, na parte continental da China, nota-se uma grande expans& do

ensino do idioma. Segundo Yan (2017, p.46), em 2000, existiam somente tré&

universidades com a licenciatura em portugués; no entanto, atésetembro de 2016, 33
instituig@®s jahaviam adotado o curso de portugués: seis com curso de mestrado, 25
com licenciatura, quatro com bacharelado, uma com ambos - licenciatura e
bacharelado; sendo que tré& estabelecimentos de ensino tinham portugu& como
disciplina obrigat&ia e dois como opcional. Alén disso, notamos, a import&ncia
atribu ma ao ensino do idioma pelas universidades chinesas e 0 aumento dos amantes
da Imgua. Todos esses aspectos s&, de certo modo, resultantes da globalizacgg, da
modernizag® da China, do aumento do seu contato com o0 mundo e dos interesses

comuns entre a China e os pa #es de | mgua portuguesa.



Nesse processo de expansd do ensino de | hgua portuguesa no continente chinés,
vi as vantagens trazidas pela mudan@@ socioecondnica chinesa para alunos e
professores. Entre elas, estaa intensificag® do intercanbio acad@mico entre as
universidades chinesas e as de | mgua portuguesa, com o aumento da mobilidade dos
professores e alunos, bem como uma ampliagg® (sem precedentes) de recursos e
oportunidades para se entrar em contato com a I mgua e a cultura do mundo lus&ono.
Como Yan (2012) coloca, alén de poder estudar um ano em uma universidade
brasileira ou portuguesa, o que lhes permite uma experiécia cultural altamente
diversificada, na prdpria China, os alunos, por exemplo, podem ter professores
brasileiros ou portugueses nas universidades, ouvir ralio, ler jornais e assistir a
programas em | mgua portuguesa na televis@ ou na internet, entrar em contato com a
comunidade dos pa®es/regiCes de | mgua portuguesa, fazer amizades com pessoas
desses pa®ges/regiCes pelas redes sociais da web, e at&mesmo realizar est&gios em
empresas.

Houve, também, a evolug® dos cursos de portugués nas instituig®s, a partir do
grande esfor@ dos docentes para melhorar a qualidade de ensino. Uma sé&ie de
programas de formag® e seminaios foram realizados nos dtimos anos na China,
criando oportunidades aos docentes para trocar experiécias de ensino e desenvolver
novas VvisCes sobre | mgua, ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, hatré iniciativas que se destacam, haja vista a oferta de um espaq
de didogo entre os docentes e de formaG® continuada para os professores de
portugués.

A primeira s& 0s congressos internacionais, voltados &&ea de estudo e ensino de
I ngua portuguesa, como o Il SIMELP — Simp&io Mundial de Estudos de L mgua
Portuguesa (2011, na Universidade de Macau), a Conferé&cia Internacional de Ensino
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de Portugu& como Segunda L ngua (2015, na Universidade de Macau), as quatro
edig®s do FGum Internacional do Ensino de L mgua Portuguesa na China (2010, em
Pequim; 2013, em Macau; 2015, em Xangai; e 2017 em Pequim).

A segunda, as formag®s realizadas pelo Instituto Polité&nico de Macau e o
Centro Cient fico e Pedagdgico de Portugué. De 2010 at&2017, o IPM e 0 seu CCPLP
jarealizaram 17 formag®s com 250 horas, para um total de 190 participantes, que
vén de 30 universidades chinesas. As formages foram voltadas a diversos temas, por
exemplo, para inté&pretes, com participagd® esmagadora de jovens docentes chineses;
para o ensino de literatura, escrita, fonologia etc.

A terceira, as formages realizadas pelo Cons&rcio de Educacg de Portugués e
Chiné& entre China e Portugal, cuja sede, na parte chinesa, fica na Universidade de
Estudos Estrangeiros de Pequim. Sob o quadro do Consd&cio, jaforam realizadas
vaias ag®es de formag, voltadas & necessidades dos docentes de portugué na
China. Nesses encontros, os professores destacaram a necessidade de mudang em
vaios ambitos: na metodologia do ensino, para desenvolver mais a competéicia
comunicativa (Zhang, 2012); no uso de estratégias mais diversificadas, para estimular
a motivag; na elaboraga de materiais adequados (Zhang, 2012; Gu, 2012); no uso
dos recursos tecnoldgicos, como a internet (Zhao, 2012); e na discuss& das quest&es
culturais, durante a aprendizagem da | mgua portuguesa (Pinho, 2012).

Dos temas apresentados nas conferéncias e nas ag®s de formag, notamos uma
preocupaGd cada vez maior em relagg & prdicas da sala de aula, nas quais 0s
professores procuram criar aulas comunicativas diferenciadas e oferecer aos alunos
mais oportunidades de participag® nas atividades propostas. No entanto, n&
podemos negligenciar os problemas existentes: embora os professores tentem aplicar
as teorias e metodologias discutidas, eles ainda encontram dificuldades para estimular
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a participacdo discente. Por conta disso, na sala de aula, sdo criados “momentos
desconfortaveis”, definidos por Ramos (2010, p. 5) como “instdncias que se
estruturam por meio da oferta contmua de convites aparticipagd dirigidos pelo
professor (...) e de sua respectiva ndo-aceitacdo reiterada pelos alunos”.

Em tais momentos, os alunos parecem n& cooperar com o docente, porque n&
reagem da maneira esperada. O silécio e a autosseleG@ dos alunos chineses na
interagd de sala de aula — alguns dos fenomenos relacionados aos “momentos
desconfortaveis” citados, foram levantados e discutidos nos encontros académicos e
nas conversas informais entre os professores.

O insucesso das interag®s na sala de aula, muitas vezes, €atribu o ao perfil dos
alunos chineses, em particular, considerados como receptores passivos de
conhecimento, que adotam a memorizaG e a repetiGi® como principal estraté&gia de
aprendizagem de uma | mgua estrangeira (Teixeira e Silva, & Martins, 2011; Grosso,
2007; Watkins & Bigg, 1996).

A ideia estereotipada de que esses alunos s& passivos penetrou, inclusive, na
visd& de muitos professores chineses. Durante os anos do meu estudo de doutoramento,
ouvi muitas vezes esse tipo de afirmac&, em diversos encontros acadé@micos. Em uma
seG de mesa-redonda do 11 SIMELP, realizado em agosto de 2011, em Macau, uma
professora chinesa, em sua apresentagd, afirmou que os alunos chineses eram
passivos, por isso, necessitavam de estratégias espec ficas para motivar a sua
participagg®. Em outra ocasi&b: uma palestra de um col&quio sobre o ensino de | hgua
portuguesa, realizado no ver& de 2012, uma professora portuguesa, que trabalhava ha
mais de sete anos com alunos chineses, afirmou, em uma palestra, serem eles — e até
mesmo seus colegas docentes — muito passivos. Recentemente, em 2017, em uma
seG paralela ao IV F&um Internacional do Ensino de L mgua Portuguesa na China,
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realizada em Pequim, o topico “passividade dos alunos chineses” gerou grande
discussd.

Essa passividade também costuma estar ligada a expressdes como ‘“pouco
participativo” ou “ndo cooperativo”. Yan (2012) observa que muitos estudos atribuem
essa passividade a “cultura chinesa”, tentando explicar a performance dos alunos
chineses a partir da herang do confucionismo, do sistema educacional da China e do
estilo de aprendizagem diferente dos alunos ocidentais.

O que apontamos, entretanto, ¢ que esta “leitura” do aluno chinés precisa ser
repensada, levando-se em consideragg a ideia de que convivemos, agora, com
sujeitos com backgrounds socioculturais muito diversos e que, portanto, n& €poss Vel
homogeneizar ou generalizar. Nessa fase de superdiversidade e globalizag®
(Pennycook, 2010; Blommaert & Backus 2011; Vertovec, 2007), jan& €adequado
atribuir as dificuldades na interagg adistancia cultural entre professores e alunos. NG
entendemos que qualquer interag €intercultural e que pode haver maior ou menor
distancia cultural, independentemente de geografias, etnias, classes sociais, etc. O que
define o grau de distanciamento €a formag& de um cidad&, que €mais ou menos
capaz de lidar com a superdiversidade do mundo. Quem &formado para a diversidade
estarg a princ pio, mais pronto para conviver com as diferengs.

Como fruto desse despreparo para lidar com a superdiversificagg cultural,
surgem as afirmages generalizantes, que constroem o aluno chin& como passivo. S&
discursos de autoridade que, repetidos e aceitos sem reflex&, passam a essencializar
essa carater gtica como um trag fundamental e fixo desse indiv Tuo.

Para repensar esses esteredipos, selecionamos o reparo como um &ngulo
espec fico de estudo: o reparo constitui um espag@ muito delicado de uma interagd,
porque p& em risco as faces de todos os sujeitos. Reparar a prépria fala ou a do outro
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€éum momento de tens&, mas, a0 mesmo tempo, pode colocar em aG atitudes de
cooperaGg® que, em geral, s& quase invis veis aos olhos dos que n& analisam a
interagg® em n vel micro e, portanto, n& consideram todos 0s aspectos socioculturais
e discursivos que est& envolvidos nas ag®s sociais de sala de aula.

Segundo Kanitz (2010, p. 18), “a organizagdo de reparo ¢ recurso central na
organizagd fala-em-interagg, do qual os participantes se valem para dar conta de
problemas de escuta, produg® e compreens&® que p&m em risco a
intersubjetividade”. Ou seja, o reparo ¢ um processo de interagdo dos participantes,
que visa garantir a intersubjetividade como convergéncia entre realizadores de ag®s
(Garcez, 2008, p. 30).

Como define Schegloff (1992, apud Garcez, 2008, p. 31), a intersubjetividade n&
seria meramente a convergécia entre mutiplos inté&pretes do mundo, mas a
convergéicia potencial entre os realizadores de uma aGg ou parcela de conduta e seus
recipientes, como coprodutores de um incremento de realidade internacional e social.
Esse esfor@ de manter a intersubjetividade na sala de aula €justamente uma aGga de
cooperaG, pois a entendemos como esfor@ conjunto dos participantes para atingir
um determinado objetivo no contexto interativo.

Acreditamos que 0 empenho em cooperar, por parte do aluno, deve ser
observado em nwel interativo, uma vez que a interag®d €essencial ao processo de
ensino-aprendizagem, para a administragd das relag®s entre os participantes
envolvidos, e para a organizag® das prdicas na sala de aula, que s& compostas
pelas atividades e tarefas (Walsh, 2013, p. 3). Alén disso, €na interag® em sala de
aula que os participantes se engajam na construgg coletiva do conhecimento, dos
significados sociais, das crengs, das identidades e das relag®s interpessoais
(Fabrtio, 2007; Teixeira e Silva, & Martins, 2009 ; Yan, 2012). Em resumo, a
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cooperag® na sala de aula € configurada na interagg®. Ao analisar a construG
conjunta da cooperag® entre 0s sujeitos na sala de aula, podemos identificar melhor
as a@®s interdependentes dos interagentes e, assim, ajudar a desconstruir uma visé

essencializada sobre os alunos chineses.

1.2 Objetivo do estudo

Em funG® do que expusemos, 0 presente trabalho tem como objetivo principal
abordar, em n wel internacional, o tema “constru¢do conjunta da cooperagdo na sala
de aula”, por intermédio do estudo das estratégias de reparo na sala de aula.

A escolha desse tema prende-se aconvicg® de que a aprendizagem n& se
constr@ em um sentido unilateral, concentrada no professor, mas a partir das
interag®s cooperativas entre professor(es) e aluno(s), aluno(s) e aluno(s). Essa
cooperaGd® €constru fa conjuntamente, uma vez que os participantes da sala de aula
t&n um papel protagonista no processo de ensino-aprendizagem, contribuindo
conjuntamente para resolver problemas na interagg® em sala de aula e alcan@r o
objetivo pedagdyico.

Soma-se a isso o fato de que os estudos da interag&b, COmo 0 que ora propomos
— muito raros no contexto de ensino de portugué& na China —, n& se preocupam em
fazer generalizag®s, mas em entender 0s aspectos e processos que operacionalizam
as ages humanas em diferentes contextos. Dessa forma, a reflex&, tanto de
docentes quanto de discentes, sobre como eles constroem e criam, local e
discursivamente, a sala de aula €ainda pouco comum.

Sob esse agulo, chamamos a atenG para o fato de que a cooperaGa na sala de

aula deve ser estudada sempre contextualizadamente, haja vista a possibilidade de ela



ser interpretada e definida de variadas formas, uma vez que se trata de um espaq@
onde se cruzam diferentes propostas polfico-pedagdyicas, elaboradas pelas
instituig®s de ensino, por diversas visGs educacionais, conforme a percepG® dos
professores sobre os aspetos culturais e cientficos envolvidos e, também, pelas
crengas de aprendizagem de todos os interagentes.

Em uma sala de aula inspirada por uma vis& hier&quica r gida e autorit&ia de
educaGi e de ensino, a obediécia automdica e acr fica dos participantes pode ser
considerada uma aGg& cooperativa. Em contrapartida, em uma sala de aula orientada
por uma vis& dialdyica de educag, que organiza a interag® com base em
princ pios democrdicos e humanistas, a aGg® cooperativa seracaracterizada pela
crica como direito avoz e, igualmente, ao silécio, valorizando os pontos de vista e
interesses de todos os envolvidos.

Com essas reflex&es, colaboramos para que 0s interagentes tornem-se mais
atentos em relagd ao que est& fazendo aqui e agora na sala de aula. Dessa forma, este
trabalho, se coloca como um instrumental para os estudos da interagi®, uma vez que
podemos analisar melhor o que estéacontecendo em nossas salas de aula e planejar, a
partir disso, aulas mais adequadas. Também destacamos que o0 ambiente de estudos,
nos contextos que ensinam IMRgua portuguesa, s& ainda extremamente
generalizadores e conservadores, carecendo de uma reflex@ mais contempor&nea
sobre Ingua, cultura e interag® em sala de aula; para tanto, trazemos a nossa

colaboraGi.

1.3 Potenciais contribuig®s do estudo
Retomando a nossa preocupaga com a leitura estereotipada dos alunos chineses
e 0 pouco conhecimento das estrategias de cooperag® na interagd® em sala de aula,
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levantei perguntas para discutir, por meio desta pesquisa:
(1) Os alunos constroem cooperagd® em uma sala de aula de portugu& como
I ngua n& materna na China?

(2) Quais sé& as estratégias discursivas que adotam e como elas os ajudam a

cooperar uns com 0s outros?

(3) De que maneira o reparo — um elemento crucial em sala de aula — colabora

para a construGga dessa cooperag?

No que se refere a essa estratégia espec Fica, indagamos:

. Em que momento os interagentes iniciam o reparo?

. Com que recursos lingu Bticos fazem essa iniciaGn?

. De que maneira o aluno selecionado “opera’ para concluir o reparo?

A fim de responder a essas perguntas, entender a posiG e as ténicas de
iniciagd, bem como as operag®s de conclus&, analisamos as trajet&ias de
organizacgd do processo do reparo. A partir dessas perguntas, entép, esta pesquisa de
doutoramento foi iniciada. Para realiz&la, foi adotada uma perspetiva de natureza
qualitativa, a partir de uma vis& mais hol tica sobre o fen@neno, uma vez que s&
focalizados processos e n& resultados. Procuro compreender a interagd em sala de
aula, segundo a dGica dos participantes da situacg estudada e, da iem diante, situar a
interpretacd dos aspectos estudados.

No que diz respeito aorganizag da tese, ela estadivida em cinco cap fulos. No
Capiulo 1, hauma vis& geral sobre a relag entre a I mgua, sociedade e cultura,
especialmente, a partir de uma perspectiva interativa, pelo estabelecimento da
Sociolingu stica Internacional. Alén disso, est& apresentadas discuss&es basicas
sobre a interag® em sala de aula, bem como acerca dos estudos das estratégias
discursivas para a construGg da cooperaG.
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No Cap iulo 2, faz-se uma revis&@ mais espec fica, focalizada no fen@neno de
reparo. A revis& bibliogréfica sobre o reparo na fala coditiana destacou,
primeiramente, conceitos importantes e aspectos como “a posi¢do de iniciacdo”, “as
técnicas de iniciagdo” e “as operacdes de reparo”. A seguir, adentrou-Se em uma
revisé mais espec fica, ligada ao contexto do ensino de Inguas n& maternas,
discutindo os limites dos estudos existentes e indicando caminhos para investigar esse
fen@meno sob um ponto de vista mais hol stico.

No Capiulo 3, abordamos a natureza metodoldgica do nosso trabalho,
nomeadamente, um estudo de caso, orientado pela microandise etnogr&ica dos dados
das aulas filmadas. Alén disso, descrevemos o contexto da pesquisa, os perfis dos
participantes, o processo de coleta de dados e, por Utimo, explicitamos os crité&ios de
transcrica de dados.

No Cap fulo 4, faz-se a andise dos casos de autorreparo autoiniciado, a partir de
tré& aspectos: da posiG® de iniciag® do autorreparo, ou seja, as suas trajetGias de
organizag, de quatro teenicas principais de iniciag® de reparo e de sete operag®es
principais de autorreparo autoiniciados.

No Capiulo 5, casos de autorreparo heteroinicado foram analisados, tambén a
partir de tr& aspectos: das trajet&ias de organizag® de turnos do autorreparo
heteroiniciado; das teenicas de iniciag, feitas por outro(s) aluno(s) e pelo professor;
e das opera@®s de conclus& de reparo, realizadas pelo aluno que produz a fonte de
problema.

Por fim, a conclus& da tese efeita com base nas discussé@s dos cap fulos de
andise, chamando a atenG@ para uma visé& mais ecoldgica do fen@neno de reparo.
Para tanto, ele édestacado como um recurso interativo muito importante para construir

a cooperaGi e, a partir desse aspecto, rediscute-se, assim, a questdo da “passividade”,
q P
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levantada no intio do trabalho, que € encerrado, ent&, com as referécias

bibliogr&icas e os anexos.

1.4 Declaracggo da originalidade

O conteldo desta tese €original e n& foi previamente submetida a nenhuma
instituicg de ensino superior para a obtenG do grau de doutoramento. Alén disso,
afirmo que o conteddo deste estudo n& apresenta materiais publicados ou escritos por
outros autores, excepto por aqueles que esté& citados no presente trabalho.

Partes deste estudo resultaram em algumas publicacges que s& listadas a seguir:
Livro publicado

1) Teixeira e Silva, Roberval; Yan, Qiarong; Espadinha, Maria Antcnia; Leal, Ana Varani.
(eds.) 2012.111 SIMELP: A formac de novas gerages de falantes de portugué no
mundo. China, Macau: Universidade de Macau.

CDROOM.ISBN: 978-99965-1-035-9.

Artigos e cap Kulos publicados

1) Yan, Q.R & Baptista, L. (2018) Estudo de caso sobre o uso do portugué | mngua
estrangeira por sinofalantes. In: Grosso, M. J and Zhang, J. (ed.) A promoG do
portugué& em Macau e no Interior da China. Lisboa: Lidel

2) FirGzE (Yan, Q. R. (2017). [ Py 5 TR X B E RER RSB E
S35 (1) A {FE A cooperagi® na educagg de Imgua portuguesa entre a parte
continental da China e a Regi& Especial Administrativa de Macau e os PaBes de
Ligua Portuguesa. # i HE Z K J& # %  Development Report of
Portuguese-speaking Countries (2015-2016). C.. Ejliz, 5k, x4~ (Wang,
Zhang, M. and Liu, J. L) . Beijing, social sciences academic press (CHINA)

3) Yan, Q.R. 2012. Quem sdo os “alunos chineses”? A necessidade de repensar a
quest& da identidade. In: TEIXEIRA E SILVA, R. (Org). Linguagem, cultura e
interag®: espags simbdicos constru @os em L mgua Portuguesa na China e em
Macau. Fragmentum, 35, vol 2. Laborat&io Corpus: Universidade Federal de
Santa Maria

Publicagg em prelo
1) Yan, Q.R. 2012. Quem sdo os “alunos chineses”? A necessidade de repensar a
quest®o da identidade. In: TEIXEIRA E SILVA, R. (Org). Linguagem, cultura
e interag®: espags simbdicos constru ©ios em L figua Portuguesa na China e
em Macau. Fragmentum, 35, vol 2. Laborat&io Corpus: Universidade Federal
de Santa Maria

Apresentag®s em conferéncias
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1)

2)

3)

4)

Yan, Q. R (2017) “As operagdes no autorreparo autoinicido”, IV Férum Internacional do
Ensino de Portugué& na China.

Yan, Q. R (2017) “Ensino de lingua portugesa na China: novos fenémenos em tempos de
superdiversidade”, XII Congresso da Associagdo Internacional de Lusitanistas. Instituto
Politénico de Macau

Yan. Q. R. (2016) “Como construir uma aula de lingua estrangeira mais participativa e
colaborativa?”, Conferéncia do Ensino de Portugués como a segunda lingua. Universidade de
Macau.

Yan. Q. R. (2013) “Intercultural Interaction: Meeting East and West in the Chinese
classroom” International Conference of Asian Study, Universidade de Macau.
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Cap fulo 2 - Interacg®, | hgua e coconstrucg de mundo

2.1 Panorama geral da Sl

A Sociolingu stica Interacional (SI) éuma abordagem de andise do discurso, que
busca entender a inter-relagd entre linguagem, sociedade e cultura. Trata-se de um
enquadramento te&ico e metodoldgico qualitativo e interpretativo para estudar as
interag@®s que elaboram as prdicas comunicativas (Gumperz, 1982a, 1982b, 1982c;
Goffman, 1959, 1967, 1974; Tannen, 1992; Schiffrin, 1996; Pereira, 2002; Ribeiro &
Garcez, 2002; Teixeira & Silva, 2010), em diferentes contextos espont&neos e
instituicionais como, por exemplo, a conversa, a entrevista, a consulta mé&lica e a sala
de aula (Tannen, 1992; Pereira, 2002; Ribeiro & Garcez, 2002).

Nesses estudos, 0s momentos de interagi face a face s& tratados como cen&io
da construG do significado social e da experiécia. Conforme afirmam Ribeiro e
Garcez (2002, p. 7):

Em qualquer tipo de encontro face a face, na condiG® de participantes, estamos

a todo momento introduzindo ou sustentando mensagens que organizam O

encontro social, mensagens essas que orientam a conduta dos participantes e

atribuem significado aatividade em desenvolvimento ao mesmo tempo em que

ratificam ou contestam os significados atribu mos pelos demais participantes.

Nesse sentido, a natureza dialGgica da comunicagg humana €ressaltada: tanto o
falante como o ouvinte t@n papé&s ativos na elaboraG® da mensagem e na definiGo
de “o que esta se passando aqui e agora?”, procurando gerar os significados para o
discurso, a partir do contexto interacional.

Por isso, nessa abordagem, os significados s& situadamente interpretados e
coconstru mos pelos interagentes. Como coloca Tannen (2004, p. 76): “Interactinal

Socilinguistics sees meaning not as inherent in words, but rather as jointly created by

speakers and listeners in the act of using language to accomplish interactive goals .
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Sendo assim, quando os participantes n& compartilham ou compartilham
poucos conhecimentos culturais, sociais e lingu Bticos, as interpretag®s das pistas de
contextualizagg® (Gumperz, 1982b) dadas e consequentes inferé&cias dos sentidos
dos discursos (verbais e n&-verbais) criados na interagg podem ser muito diferentes,
0 que resulta em mal-entendimentos. Por meio da andise dos comportamentos
verbais e n&-verbais dos interagentes, portanto, € posswel identificar e discutir
fatores sociais e culturais, que constituem o processo de interpretag® da linguagem
dos interlocutores e, com isso, analisar diferentes contextos de interaG.

Entdo, ndo ¢ dificil entender a afirma¢do de Gumperz (2015, p. 312): “A main IS
(Interactional Sociolinguistics) theme is the inherent linguistic and cultural diversity
of today’s communicative environments”.

Ressaltamos que o estudo da diversidade, sob a perspectiva da Sl, n& éigual
ayueles feitos por abordagens tradicionais da sociolingu tica, que analisam 0s
fen@nenos sociais a partir de generalizag®s a respeito de comunidades previamente
agrupadas por crit&ios n& lingu Bticos, tais como residécia, classe social, profisséo,
etnia, faixa etaia etc., e que usam tais generalizag®s para explicar e prever
comportamentos individuais. A Sl focaliza 0s processos interativos, nos quais oS
participantes negociam as interpretag®s dos sentidos.

Como afirma Gumperz (19823, p. 7):
Simple dichotomous comparisons between supposedly homogeneous and
supposedly diverse groups therefore do not do justice to the complexities of
communication in situations of constant social change such as we live in. We
need to be able to deal with degrees of differentiation and, through intensive case
studies of key encounters, learn to explore how such differentiation affects
individuals’ abilities to sustain social interaction and have their goals and
motives understood.

Os estudos iniciais da SI (Erickson, 1975; Gumperz, 1982a, 1982b; Erickson &

Shultz, 1982) focalizaram as falhas na comunicaGg® interé&nica ou a interaGg
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intercultural.

Com o desenvolvimento da &ea, 0s estudos passaram a nd& se restringir &
interag interénica, mas a serem usados para analisar a comunicag® humana em
diferentes contextos instituicionais ou n&o.

Teixeira e Silva (2010, p. 164) destacam a import&ncia de ver a relagi® entre a
interag e as diversidades:

Um dos pilares da SI éassumir que as interag®s ocorrem em e constroem um

espaq de diversidade cultural, religiosa, énica, et&ia, lingu stica, de classe, de

géero, de poder. Adotada esta perspectiva para analisar o universo pedagdgico

e escolar, abre-se caminho para a construg& de um ambiente interativo no qual a

convivécia com a pluraridade pode levar aaceitagd, compreensé e respeito

em relagd & diferen@s.

Entendemos que as interag®s n& somente refletem as diversidades, mas
tambén as constroem. Segundo Ribeiro e Pereira (2002), €no contexto interacional
que as relag®s sociais s& negociadas, modificadas e confrontadas. E justamente na
interaG® que um sujeito constrd e manté@n relacionamento com 0s outros, exerce
poder, projeta, negocia identidade e cria comunidades.

Pereira (2002) destaca que a Sl busca estabelecer uma ponte entre duas
abordagens no estudo da diversidade: uma que focaliza prdicas comunicativas
moldadas por disposig®es para agir e perceber o0 mundo, a partir de forgs pol ficas e
econ@micas e dos relacionamentos de poder; outra, de natureza construtivista, que
reivindica serem 0s nossos mundos moldados por intermédio da interaGgo.

A interag® n& édeterminada e somente influenciada pelos tragps contextuais
provenientes de informags s&io-histGicas-culturais, tais como etnia, ra@, género,
classe social, religi&v, ideologia, crens, padr&es lingu Bticos e culturais, em macro
n vel, mas também remete & informag®s situacionais ou locais.

Ribeiro e Pereira (2002, p. 51) esclarecem a coexistécia de micro e macro

contextos no discurso:
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Antropdogos, socidogos e lingu stas t&n nos fornecido instrumentais te&icos e
metodoldgicos para melhor entendermos o contexto interacional a partir do qual
as relag®es sociais s& negociadas, modificadas, confrontadas, dentre outros
jogos interacionais. Podemos perceber o contexto de forma micro, captando mais
espec ficamente as informag®s de natureza scio-interacional que informam
uma conversa, ou de forma micro, ou de forma macro, refletindo sobre a vis&®
s&io-hist&ica e institucional que ancora o discurso. Enquando participantes em
qualquer encontro face a face, nos utilizamos, a todo 0 momento, de pistas de
contextualizagg® (Gumperz, [1982] 2002; 1992) que nos remetem tanto para
informag®s contextuais a n vel micro (s&io-interacional, pessoal) como a n vel
macro (hist&ico, institucional).

Nesse sentido, uma quest& importante €que n& ficamos na proposta inicial da
Sl, isto & fazer andise microanal fica do discurso, mas procuramos entender que
microscépicas e macroscépicas caracter gticas da linguagem constroem e destroem
posig®s sociais, marcam pertencimentos e exclus&es. Entéo, trata-se de uma andise
altamente pol fica. As perspectivas teG&icas e metodol@jicas da Sl para analisar o
discurso podem nos fazer perceber 0 que acontece em uma situagi social (na sala de
aula, por exemplo).

A Sl estabelece um importante didogo, desde a sua origem, com diferentes &eas
do conhecimento, como a Lingu stica, a Antropologia e a Sociologia. Concretamente,
0 quadro tedico da Sl se baseia, principalmente, nas contribuig®s do linguista e
antropdogo Del Hymes, do socidogo Evring Goffman e do antropdogo John
Gumperz. A seguir, fazemos uma revis& breve desses tr& ramos de estudo.

2.1.1 Del Hymes - Etnografia da Comunicac (EC)

Apresentada por Del Hymes na désada de 1960, a Etnografia de ComunicaG®
(EC) €um campo de estudo que busca analisar os padrés de comportamento
comunicativo. O objetivo central da EC &descobrir e formular regras para o uso
apropriado da linguagem em contextos espec ficos (Saville-Troike, 1996).

Hymes (1972) faz uma proposta de caracterizag® do evento de fala — definido

como uma atividade diretamente governada por regras ou normas para o uso da fala
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em uma dada sociedade e cultura, a fim de analis&lo. O autor Hymes (1974) prop&e
um modelo para descrever o contexto onde ocorre SPEAKING, no qual ele inclui: S —
situag; P — os participantes; E — os fins e/ou prop&itos; A — 0s atos (as sequéncias
conversacionais); K — key (inclui os aspectos emocionais do discurso, 0
formal/informal); 1 — 0 meio, o ve tulo; N —as normas de interpretac e de producg;
G — os géeros discursivos.

Para Hymes, ao se utilizar esse modelo, €poss vel revelar as conveng®s (regras
ou normas) socioculturais para o uso da fala em uma dada sociedade. A SI, em muitos
aspectos, foi influenciada pela Etnografia de Comunicag®, dando especial
import&ncia ao contexto e acompeté@cia comunicativa, alén de reconhecer que as
diferentes normas culturais e conveng®s sociais orientam o uso da linguagem.

Para Gumperz e Cook-Gumperz (2008), as andises dos eventos de fala
desempenham um papel importante, pois chamam a atenGg&® para a relevancia do
contexto na fala e tratam o discurso como o local principal para os estudos de | mgua e
cultura. No entanto, Os mesmos autores e Gumperz (1982a; 2015) argumenta que 0
evento da fala, como caracterizado, pode n&b revelar o dinamismo da interaG.

O conceito de contexto, definido pela Etnografia de Comunicag®, ainda &
apresentado de uma forma mais estéica e prédefinida. No entanto, para a Sl, os
contextos s& mut&veis/processuais e coconstrumos pelos participantes de cada
interaGo.

Alén da contribuic® de Hymes (1972, 1974), Tannen (1992), Shiffrin (1996) e
Pereira (2002) destacam-se as contribuig®s dos trabalhos do socidogo Goffman e do
antropdogo Gumperz para a Sociolingu Btica Interacional. Quanto & contribuig®s
dos dois, Schiffrin (1996, p. 307) explica:

Goffman’s analysis of face-to-face interaction provides an understanding of how

language is situated in particular circumstances of social life and how it both
17



reflects and adds meaning and structure to those circumstances. [...] Gumperz’s

analyses of verbal communication help us understand how people may share

grammatical knowledge of a language but differently contextualize what is said,

in such a way that very different messages are produced and understood.

Como dois pilares te&icos da S, 0s pressupostos e conceitos b&icos de Goffman
e Gumperz (apresentados a seguir) completam-se mutuamente, a fim de entendermos

melhor o processo interacional.

2.1.2 Goffman e a microssociologia

Evring Goffman, socidogo que nasceu no Canadd atuou a maior parte de sua
carreira acadénica no Departamento de Sociologia da Universidade da Pensilvania.
E considerado um dos mais influentes socidogos no contexto norte-americano. A
sua andise da interacg® face a face argumenta como a I ngua €situada em cada
encontro particular do espag social e como ela reflete e acrescenta sentidos a esses
encontros.

Contrariando as correntes da macrossociologia, juntamente com 0sS
etnometoddogos, Goffman desenvolveu em micron vel estudos socioldgicos que
versam sobre a comunicaG e a interagd face a face. O que difere seus estudos de
outros €a sua concentragd nos fen@menos do processo interativo.

Um conceito importante, proposto por Goffman (1982), para analisar a
sociedade em micron vel, €a ordem interacional — um nwel distinto de organizaG®
discursiva, que liga Imgua e sociedade, os aspectos verbais e sociais, deve ser
analisada nas suas prcprias unidades anal ficas.

Na verdade, o0 seu interesse pela interagd situada jatinha sido anunciado mais
cedo. Em 1964, no artigo intitulado “A situa¢dao negligenciada”, Goffman chama a
ateng@ dos pesquisadores linguistas, sociolinguistas, antropdogos e socidogos a

importéncia da situag® social engendrada na comunicagi face a face, fazendo o
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apelo para que ela fosse tratada como o cenaio da pesquisa, haja vista a
possibilidade de monitoramento mttuo e a organizagd social da conversa.

Nesse artigo, 0 autor prop& conceitos como situaGgp social, agrupamento e
encontro, para melhor descrever a natureza social da interag®, ressaltando a
intersubjetividade da fala em interaGo.

Goffman (2002, [1964]) define situagg social como um ambiente que
proporciona possibilidades mttuas de monitoramento; um lugar em que um sujeito se
encontra acess vel aos sentidos nus de todos o0s outros que esté& presentes, e para
quem 0s outros sujeitos s& acessWeis de forma semelhante. De acordo com essa
definigd, uma situag® social emerge a qualquer momento em que dois ou mais
interagentes se encontram na presen@ imediata e tambémn mediada um do outro, e
dura atéque a pendtima pessoa tenha se retirado.

As pessoas, coletivamente, em uma dada situagd, s& tratadas como um
agrupamento. Mesmo que 0s participantes pare@m estar divididos, calados e
distantes, ou somente momentaneamente presentes, nessa situagd, eles s& um
agrupamento.

As regras culturais estabelecem como os sujeitos devem se conduzir, em virtude
de estarem em um agrupamento, e essas regras de convivéicia, quando seguidas,
organizam socialmente o comportamento daqueles presentes na situaGo.

Quando duas ou mais pessoas, em uma situagd social, ratificam conjuntamente
umas & outras, como cossustentadoras autorizadas de um Cnico foco de atenGo
cognitiva e visual, ainda que mdvel, assim se forma um encontro, que € um
empreendimento dos participantes em orientagd conjunta, ou comprometimento de
face. Hatipicamente uma aproximag f Fica, mediante a qual os participantes se
orientam na direg® um do outro e se desviam daqueles que est& presentes na
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situag®, mas que n& est& oficialmente no encontro. Haregras claras para o0 inTio e
té&mino; a entrada e a sama de certos participantes, em particular; para as exigéicias
que um encontro pode requerer de seus sustentadores; e para o decoro de espag e
som, que deve ser observado, em funGg® dos participantes exclu @os, mas ainda
presentes asituag.

Esses conceitos ajudam-nos a entender a natureza social da interagg em sala de
aula — agrupamento do qual professor e alunos fazem parte. Em uma aula, tal
agrupamento pode acontecer em diferentes encontros, por exemplo, o professor e
alguns alunos est&® em uma orientagg® conjunta para aprendizagem de |mngua,
contudo, alguns alunos podem ter iniciado outro encontro para discuss& de um novo

assunto.

2.1.3 Gumperz e a comunicag verbal

Gumperz se prop& a desenvolver a abordagem da sociolingu Btica interacional,
no anbito dos processos comunicativos da interagi humana, a fim de tratar da relaGg
entre cultura, sociedade e a I mgua, buscando dar conta da diversidade lingu Btica e
cultural na interag® do dia a dia e documentar 0 seu impacto na vida das pessoas.

Segundo Gumperz (2015), o tema principal da Sociolingu ®tica Interacional €a
diversidade intr mseca, em termos lingu Bticos e culturais, que constituem o ambiente
comunicativo de hoje. Esse interesse resultou de um dos seus primeiros trabalhos de
campo com dialetos sociais e regionais e dos seus estudos sobre o bilinguismo em
pequenas comunicades rurais na hdia, Noruega, Austrdia e Estados Unidos, durante
as déeadas de 1950 e 1960. Posteriomente, o autor desenvolveu um enguadramento

tedrico e uma abordagem metodoldyica, que se tornaram fundamentais para Sl, na
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déada de 1970, apresentados em seu livro, publicado em 1982, com o nome
Discourse Strategies.

Na introduc® desse livro, Gumperz destaca a relac entre a | ngua e a sociedade,
afirmando que as diferengs socioculturais e seus reflexos lingu sticos s& causas de
mal-entendidos ou da construci de esteredipos e da discriminag® social. Para ele, as
diferen@s lingu Bticas desempenham um papel importante e positivo na sinalizaG
das informag®s, criando e mantendo os limites sutis de poder, estatuto, papel e
especializag® profissional — elementos formadores da nossa vida social.

Gumperz (1982a, p. 6) afirma o seguinte:
But the more | learned about the nature and functioning of conversational
strategies, the more | became convinced that socio-cultural differences and their
linguistic reflections are more than just causes of misunderstanding or grounds for
pejorative stereotyping and conscious discrimination. Language differences play
an important, positive role in signaling information as well as in creating and
maintaining the subtle boundaries of power, status, role and occupational
specialization that make up the fabric of social life.

Gumperz (1982a, 1982b, 2002, 2015) notou tambén a importéocia do
conhecimento cultural e das conveng@®s comunicativas na interagg. Para o autor, 0
que distingue a situag® urbana nos dias de hoje €a mudang nos modos de interaGd
entre os subgrupos, nas formas pelas quais sujeitos se relacionam uns com 0s outros
e no sistema pelo qual s& governados. Em nossa vida di&ia, tornamo-nos altamente
dependentes de servigs publicos e da cooperag® de pessoas que podem n&d
partilhar nossa cultura.

Nesse sentido, o autor afirma ainda que, com o desaparecimento das pequenas
sociedades, a diversidade de conhecimento cultural e de conveng®s comunicativas
passa a desempenhar importantes fungs de sinalizagd na interag® cotidiana.

Gumperz (1982a, 1982b, 2015) defende as suas ideias sobre a comunicaGgi®, com

base nas perspectivas te¢icas de etnografia da comunicagd® de Hymes, a partir dos
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conceitos de enquadramento e da ordem de interag®, propostos por Goffman, nos
experimentos de etnometodologia de Garfinkel e na cooperagd conversacional de
Paul Grice.

Aqui, apresentamos uma ideia geral de Gumperz (1982a, 1982b, 2015) sobre a
comunicagd humana: (1) a comunicagd® n& pode ser estudada de forma isolada,
nem deve ser vista apenas a partir de elementos estruturais. A produGd de senten@@s
em si n& constitui comunicag®; (2) a comunicag® €uma atividade social, que
requer esforgs coordenados de dois ou mais sujeitos; €intencional e se baseia nas
inferécias que dependem dos pressupostos de boa-fé de ambas as partes. As
interpretagg®s s& conjuntamente negociadas por falantes e ouvintes; os julgamentos
s& confirmados ou modificados pelas reag@®s que 0s sujeitos evocam um ao outro;
as conversag@®es, em si mesmas, contén evidéncias internas, indicando se os falantes
partilham ou n& de conven@®s interpretativas, se t&n ou n& sucesso na realizaGgo
de seus prop&itos comunicativos; (3) os pressupostos, culturalmente espec ficos,
excercem um papel fundamental para se fazer interferécia; as informages sobre 0s
enquadres contextuais s& comunicados como uma parte do processo de interaGo.

Todos os sentidos, na visé do autor, provén de interpretagg situada, como
coloca o autor: “uma elocucdo pode ser compreendida de varias maneiras e as
pessoas decidem interpretar uma determinada elocuGg® com base nas suas definig®es
do que esta acontecendo no momento.” (2002[1982], p.151). Segundo Tannen (2004),
esse conceito de sentido éfundamental para a noG de inferéncia conversacional: o
processo ativo pelo qual o ouvinte desenvolve uma interpretagd® do que o falante
estadizendo. Inferécia conversacional €um processo cont nuo de interpretagg de
significado, que reside n&@ sOnas palavras faladas, mas em todos os aspectos de
como elas s& faladas.

22



Esse processo de interpretagd® crucialmente depende das pressuposig®es
culturalmente compartilhadas e contextualmente sens weis, sendo que os sinais dos
nossos prop&itos comunicativos, que criam coerécia e guiam a interpretacgg desses
mesmos propésitos, s& as pistas de contextualizagg. Gumperz (2002 [1982a], p.
152) explica o que s& as pistas de contextualizacdo:

Consideramos, como pressuposto b&ico, que essa canalizagg de interpretaGo
se realiza por implicaturas conversacionais baseadas em expectativas
convencionalizadas de coocorrécia entre contetdo e estilo de superfTie. 1sso
significa que € através de constelag®s de trags presentes na estrutura de
superf Tie das mensagens que os falantes sinalizam e o0s ouvintes interpretam
qual €a atividade que estaocorrendo, como o conteldo seméantico deve ser
entendido e como cada orag® se relaciona ao que a precede ou sucede. Tais
trags sé& denominados pistas de contextualizaG.

Gumperz (2002[1982a]) defende que o valor sinalizador dessas pistas depende
do reconhecimento t&ito do significado por parte dos participantes. Quando todos
entendem e notam as pistas relevantes, 0s processos interpretativos s& tomados
como pressupostos e, normalmente, tén lugar, sem serem percebidos. Todavia,
quando um ouvinte n& reage a uma das pistas, ou n& conhece sua fungd, pode
haver divergéncias de interpretacg e mal-entendidos.

Nesse sentido, quando acontecem falhas de comunicag, n& € adequado
simplesmente julgar a reagd® do nosso interlocutor, como antip&ica, passiva, n&
cooperativa, porque geralmente n& nos damos conta de que ele possa ter
interpretado com outros sentidos as pistas de contextualizagg que Ihe oferecemos.

Revisando os pressupostos e conceitos b&icos do Gumperz, entendemos que,
para criarmos e sustentarmos o envolvimento conversacional, necessitamos de
conhecimentos e habilidades que v& alén da competéicia gramatical. Ao
decidirmos tomar parte em uma dada interagd, necessitamos estar atentos e

culturalmente aptos a inferir sobre 0 que estasendo tratado na interaGg® e quais

expectativas 0s participantes sinalizam. Esse processo inferencial baseia-se em
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pressuposig®s ou interpretagi®s sobre o0s prop&itos comunicativos dos
interlocutores, sendo que elas ter& validade apenas quando conjugadas a
conhecimentos pressupostos (culturais e de conven@®s comunicativas),
reinterpretados na conversa e constru mos social e interacionalmente.

Para finalizar esta seG@ introdut&ia sobre a Sociolingu Btica Interacional,
sublinhamos a produtividade dessa perspectiva para entender e analisar as interag®s
em sala de aula, que s& o foco do presente estudo.

A Sl prop& uma visd tedica interdisciplinar para discutir a complexidade
inerente a qualquer tipo de encontro face a face. Quanto ao contexto escolar e asala de
aula, esta perspectiva assume que 0 espag sociocultural da sala de aula €constru o
local e conjuntamente, no sentido de atingir a determinados fins. Os conceitos
elaborados nessa abordagem tecrica permitem-nos identificar e estudar as pistas
verbais e n&-verbais que s& produzidas e interpretadas por alunos e professores, e
que orientam 0s seus comportamentos, posturas, ideologias e a organizagd do poder
em sala de aula. Em uma aula de portugué& como | hgua estrangeira, por exemplo, o
professor e os alunos podem n& compartilhar conveng@®s comunicativas e n&
reconhecer as pistas contextuais dadas pelo seu interlocutor ou, ainda, interpret&las de
outra maneira. Por isso, entender a fala na interacg® em sala de aula necessita de uma
andise que considere os fatores socioculturais incorporados no uso da linguagem.

Retomando o nosso tema do estudo, a “cooperacdo”, em nivel internacional na
sala de aula, essa perspectiva pode elucidar a forma como se constitui a cooperaGg e
compreender de que maneira 0s participantes procuram atingir um dos objetivos

maiores da sala de aula: a construg& do conhecimento.

24



2.2 Interaggo em sala de aula

Concordando com Carvalho e Gonglves (2000, p. 72), uma quest&
permanentemente preocupante €a contradiGi® apresentada entre o que dizem 0s
professores sobre o ensino e o seu desempenho em sala de aula.

No contexto do ensino de portugu& como | hgua n& materna na China, quando,
em encontros, semin&ios, reuni@s e mesmo em conversas mais informais, discutimos
teoria e metodologia do ensino de | mguas estrangeiras, muitos professores apresentam
um discurso aberto e receptivo & abordagens did&icas menos conservadoras, como,
por exemplo, 0 ensino baseado nos géeros discursivos, em tarefas ou em projetos.

Essas abordagens, a princ pio, parecem dar mais espag aos alunos, procurando
garantir o foco da aprendizagem na interag®, n&, como em perspectivas mais
tradicionais, no professor, no conteClo ou no aluno. Apesar dessa postura
aparentemente mais aberta ao novo, muitos colegas comentam as dificuldades
encontradas em implement&las nas aulas. Com o objetivo de organizar aulas, nas
quais se estimule mais engajamento e participagg® dos alunos, as atividades e
sequéncias s& cuidosamente planejadas, seguindo abordagens e metodologias de
ensino consideradas menos tradicionais. Esse esforq, contudo, n& apresenta 0s
resultados esperados, nos momentos de interag® em sala de aula. Ouvimos
comentarios recorrentes dos professores, tais como “os alunos ndo participam
ativamente”, “ndo mostram interesse como deveriam”. Assim, alguns educadores
chegam aconclus& generalizada de que esses novos méodos talvez n& sejam
adequados aos alunos chineses.

Entendemos que n& hateorias ou méodos perfeitos, capazes de resolver a
complexidade do processo de aprendizagem de uma | ngua estrangeira, pois entre
teoria e praica, hamuitas contradig®s. H& contudo, sem dlvida, um processo de
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relagd® entre o conhecimento te&ico, que vamos construindo, e o reflexo desse
conhecimento nas prdicas. Essa relag n& édireta, por isso hatens& entre teoria e
prdica, reflex& e experiécias significativas, provenientes de discuss@s sobre a
prdica, a partir da teoria, que podem garantir uma constante mudanc de postura, haja
vista a inexistécia de méodos perfeitos para servirem como soluGg® a todas as
dificuldades oriundas do processo de ensino e aprendizagem.

Os professores, segundo Saliés (2011), devem desenvolver competéncias para
lidar com a realidade dos aprendizes e o desenvolvimento de mdtiplos letramentos,
capazes de atender n& apenas & necessidades locais do contexto de aprendizagem,
mas tambén & do contexto maior da vida no mundo contempord&eo. Em outras
palavras, os professores devem tomar decisGs pedagdyicas a partir do contexto que
vivenciam e, dessa forma, tentar formar aprendizes “criticos, autbnomos, solidarios [...]
e capazes de entender a realidade na qual se inserem e sobre a qual s& emponderados
a agir por meio da acdo pedagdgica.” (Duarte, 2007, apud Saliés, 2011, p. 459).

A partir da visé de que epor meio da interagd que se constroem o significado
social, as experiéncias, as cren@s, as identidades, as relag®s interpessoais, focamos
na interag® em sala de aula para estudar o processo de ensino-aprendizagem. Para
tanto, €preciso ter acesso ao que ocorre nesse espa@, a fim de entender de que
maneira se relacionam as falas dos professores, aos quais nos referimos no intio da
SeG, e 0s resultados que eles esperam da din&mica de suas aulas.

Alén disso, analisar a interagg na sala de aula possibilita-nos entender as formas
de participacd dos alunos (as estratégias discursivas adotadas por eles durante seu
envolvimento na interagd, como cooperam para atingir determinados objetivos de

aprendizagem) que, muitas vezes, s& impl Titos para os professores — tanto para 0s
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falantes nativos da I ngua-alvo quanto para os que compartilham a mesma | hgua
materna dos alunos.

Nesta seG@, fazemos uma revis& bibliogr&ica sobre os estudos que apontam a
import&ncia da interagd® em sala de aula, na aprendizagem de |1 hgua estrangeira, e
discutimos modelos mais e menos conservadores de organizag® interacional,
observando as propostas mais inovadoras, a fim de projetar outros caminhos, capazes
de construir melhor interagg em sala de aula, atendendo, com isso, & demandas e
desafios que surgem em um contexto educacional imerso em superdiversidade e
complexidade.

O papel essencial da interag® na aprendizagem de Ingua estrangeira jase
evidencia em muitos estudos da &ea de ensino e aprendizagem das | mguas (Mchoul,
1978; Pica, 1994, Mehan, 1998; Fabricio, 1999; Markee, 2000; Cazden, 2001;
Schlatter et al., 2004; Luk & Lin, 2007; Teixeira & Silva, 2010; Moutinho, 2012; Ryan,
2013). Nesses trabalhos, verifica-se uma mudan@ de perspectiva, na qual a
aprendizagem évista como "fruto de um trabalho integrado, no qual o conhecimento &
constru mo interacionalmente na linguagem™ (Fabr Tio, 1999).

Schlatter et al. (2004), quando abordam o papel da interaG& na aquisiGa e uso de
Imgua estrangeira, entendem que a aprendizagem se dana prdica social e &
instanciada por meio da interagg. Segundo os autores, a aprendizagem da linguagem
ocorre nos "micromomentos de cogniG® coconstrumos e instanciados na
fala-em-interacdo” e, nesse sentido, “a sala de aula passa a ser um dos lugares ideais
para proporcionar esses momentos que podem contribuir para mudanGs observaveis
no conhecimento e uso de uma nova | mgua" (Schlatter et al., 2004, p. 364).

Seguindo esse posicionamento, entendemos que o planejamento e a organizaGo
da interag® em sala de aula s& extremamente importantes e estd estreitamente

27



ligados aeficiéncia de aprendizagem de uma nova | ngua, porque podem criar mais
condiges para um uso rico e criativo da I mgua e, consequentemente, proporcionar
mais oportunidades de aprendizagem.

Cazden (2001) ressalta que, alén de ser o lugar no qual ocorre o
ensino-aprendizagem, a fala-em-interac& da sala de aula também estabelece, mantén
e reorganiza as rela@g®s sociais, bem como expressa e constr@ as identidades e
atitudes dos participantes. Como a interagd em outros encontros sociais, a interaGgo
em sala de aula também constr@ espags de diversidades culturais e lingu Bticas,
relacionamentos pessoais, identidades, valores e ordens sociais. E justamente por esse
motivo que sua andise n& sOpode revelar como o0 conhecimento éconstru @o, mas
tambén como as relag®s, identidades, valores e ordens sociais s& coconstru Has
pelos participantes no contexto. Para fazer uma andise da interagg em sala de aula, &
fundamental saber a diferenciaggdb da forma de fala-em-interagg das demais,
principalmente da conversa cotidiana.

Em primeiro lugar, percebemos que a fala-em-interacgd® em sala de aula €um
géero institucional, por isso, €importante levar em consideragi 0s aspectos gerais
que caracterizam tais interag®s. Drew e Heritage (1992, apud Garcez, 2006, p. 67)
definem a fala-em-interag institucional nos seguintes termos:

1. A interag institucional envolve uma orientagd por parte de pelo menos um

dos interagentes para alguma meta, tarefa ou identidade fulcral (ou conjunto

delas) convencionalmente associada com a instituiGg em quest&. Em suma, a

conversa institucional.

2. A interagd® institucional pode amilde envolver limites especiais e

particulares quanto &yuilo que um ou ambos os participantes v& tratar como

contribuiges admiss veis ao que estasendo tratado na ordem do dia.

3. A interag® institucional pode estar associada a arcabougs inferenciais e

procedimentos que s& peculiares a contextos institucionais espec Ficos.

Revisando essas definig®s, Garcez (2006, p. 68) enfatiza a importéncia das metas

na fala-em-interag® institucional, uma vez que tratam da orientagd® compartilhada
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entre os participantes nessa situagg. O autor aponta que os participantes julgam 0s
comportamentos e ag¥es uns dos outros como apropriados ou n&o, relevantes ou n&,
em termos da sua relagg com as atividades tidas como necess&ias para se atingir a
meta definida, situada nesse encontro. Alén disso, n& podemos esquecer que
identidades institucionais espec ficas também s& relevantes para os participantes, ao
constru fem uma interag institucional.

Entendemos que as metas convencionalmente associadas asala de aula s& o
ensino e a aprendizagem, por isso, as ag®s e condutas dos participantes s& por elas
orientadas e consideradas oficialmente relevantes ou de maior prioridade nesse
contexto. Quanto aquesté das identidades, que s& situadas e coconstrumas na
interag, as de professor e de aluno s& as mais significativas na interagd em sala de
aula. E preciso sublinhar que diferentes identidades v& emergindo e se sobrep&m no
processo interativo: a de género, a de classe, a énica etc. Tais identidades precisam
tambémn de ser levadas em consideraGgi, uma vez que atuam na construcg de relag®es
de poder em sala de aula.

Como jadiscutimos na parte da teoria geral, as interag®s refletem e tambén
constroem diversidades socioculturais (Ribeiro & Garcez, 2002; Pereira, 2002;
Teixeira & Silva, 2010). Nesse sentido, entendemos que diferentes concepg®s
educacionais e vis@s distintas sobre ensino-aprendizagem e o posicionamento de
professor e alunos podem resultar em organiza@®s diferentes da fala-em-interagi na
sala de aula. Consequentemente, sujeitos com diferentes backgrounds podem construir,
de formas diferentes, ordens sociais e relag®s com o0s outros, alén de, na sala de aula,
projetar e negociar identidades e criar comunidades de maneiras diferentes.

Para discutir essa questd, vamos, a seguir, apresentar alguns aspectos
interacionais que caracterizam duas categorias de aulas: uma considerada mais
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tradicional e outra menos tradicional. Tentamos, com isso, revelar as perspectivas
educacionais a elas subjacentes. Ressaltamos, todavia, que n& €poss Vel caracterizar
rigidamente salas de aulas como tradicionais ou n&p tradicionais. O que existe éum
continuum, que pode situar uma sala de aula mais pr&ima de uma ou de outra
caracter stica. Alén disso, no processo hist&ico de desenvolvimento do conhecimento
sobre ensino-aprendizagem institucional, muitos novos padr&s est&® sendo
elaborados.

Considerar uma sala como mais ou menos tradicional tambén pode ser
problemdico. Assim, tomamos como parametros (i) aulas nas quais a producd do
conhecimento €entendida como focalizada no professor, no conteCdo ou no aluno, e
que estaremos chamando de mais tradicionais; e (ii) aulas nas quais essa produGo &
entendida como criada na interag entre sujeitos, considerando os contextos mediatos
e imediatos que 0s constroem e que por eles s& contru Tos; a essas aulas, chamaremos
de menos tradicionais

Segundo Mehan (1998), Cazden (2001) e Garcez (2006), a organizag®d da
fala-em-interag® de sala de aula convencional ou tradicional (Cazden, 2001) se d&a
pela significativa presen@ da chamada sequéncia IRA
(Iniciacd-Resposta-Avaliagd), assim esquematizada: 1. Professor: Iniciagi; 2.
Aluno: Resposta; 3. Professor: Avaliag.

Segundo Garcez (2006), essa sequéncia de fala-em-interagd €considerada como
definidora do fazer da sala de aula convencional. Comparativamente, €&comum ocorrer
esse tipo de sequéncia nas interag®s de salas de aula em geral; no entanto, €pouco
comum na conversa cotidiana. Segundo Cazden (2001, p. 46), 0 aspecto mais criticado
desse tipo de sequéncia €que o professor inicia perguntas para as quais ele jasabe a
resposta, ou seja, ele faz perguntas para obter informag®s conhecidas. No turno de
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avaliag®, quando a resposta do aluno n& €a que o professor deseja, ele tem a
prerrogativa de corrigir o que o aluno responde. Tal correG@ éfeita, muitas vezes, sem
atraso, hesitag®, titubeio ou mitigagd, contrastando com o que acontece na conversa
cotidiana em que, no processo de reparo, observa-se uma operaGga bastante delicada.

A sequéncia IRA, ent&, €considerada uma organizacg da fala e, especialmente,
uma sequéncia de avaliagg. Na aula movida por sequéncias IRA, o papel do professor
€0 de conhecedor de informagges, responsével por avaliar a qualidade do desempenho
de alunos, sendo o aprendiz discursivamente colocado em uma posiGa relativamente
controlada de receptor de informagzes.

Garcez (2006, p. 71), ao discutir as consequéncias da estrutura sequecial IRA,
defende que ela se presta areproducga® de conhecimento e n& asua construGo
conjunta, porque “E muito dificil escutar o que possa haver de inesperadamente
leg iimo, interessante, novo, informativo, surpreendente, enfim, correto, na fala do
produtor da resposta a pergunta de informagao conhecida que fazemos”.

Sob esse racioc mio, 0 autor ainda aponta que a fala-em-interacgg de sala de aula,
marcada por recorrécia da sequéncia IRA, pode servir muito bem aautoridade do
professor, com propGitos microinteracionais de manutenG@ da ordem disciplinar nas
atividades escolares e, em um plano maior, para a formag® de trabalhadores
disciplinados e, consequentemente, essa postura, “dificilmente parece resultar na
formacao de cidaddos participativos e criticos” (Garcez, 2006, p. 69).

Alén das sequéncias de IRA, h&outros tipos nas préicas interacionais na sala de
aula que, para n&, sé& familiares. Fabr €io (2007) apresenta outras duas sequéncias,
visando agarantia de resultados corretos e unificados: o professor fornece orientaGgo
para tarefas, os alunos a executam, o professor verifica a execug®; ou o professor
apresenta 0 conhecimento, os alunos o registram, praticam-no em exerc Lios e
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submetem-no &aprovag@ do professor. O autor esclarece a natureza e a consequéncia
dessas prdicas interacionais da seguinte maneira:

Constituem [...] poderosos mecanismos de controle discursivo e interacional,

produtores de padrGes de correGd e, como corol&io, uma profus& de

mesmidades e previsibilidades no que diz respeito & possibilidades de
contribuiges consideradas vdidas; & formas de dizer e fazer, aos modos de olhar,

ouvir e agir. (Fabr Tio, 2007, p.128).

Em dtima andise, entendemos que a perfomance do aluno na sala de aula esta
estreitamente ligada &s rotinas interacionais e aos rituais did&icos da vida escolar que
ele vivencia. Nas aulas em que o professor ocupa o papel central e controlador, 0s
alunos sé& vistos como receptores do conhecimento, e o conhecimento em si e a
cultura s& tratados como algo padronizado e fixo. Consequentemente, nesse contexto,
&dif Til ver valorizada uma participaG ativa e contribuidora por parte dos alunos. Por
isso, quando os professores criticam a n& participag® dos alunos na sala de aula,
devem, primeiramente, por exemplo, pensar na trajet&ria escolar que os alunos tiveram,
no modelo de interag em sala de aula que ele préprio cria com os estudantes e n&o
simplesmente atribuir a responsabilidade aos alunos.

Observamos que hauma tendécia de mudan@ da concepGg® do ensino e
aprendizagem no contexto educacional contempor&oeo, resultante de uma discussé&o
sobre novas propostas para reorientagi® das praicas interacionais recorrentes na sala
de aula.

Cazden (2001, p. 48) notou uma mudan do curr tulo, que enfatiza menos 0s
produtos e fatos e mais 0s processos e estratégias para aprender. A autora observou
que os novos curr tulos nacionais de matemdica da Inglaterra, publicados entre 1989

e 1991, enfatizavam a import&ncia da interag® em sala de aula como um meio

essencial e din@mico para atingir objetivos fundamentais de comunicag®, tratando-na
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como uma comunidade de aprendizagem, ao invé de meramente um grupo coletivo de
aprendizes individuais.

Baseados nos dados coletados nas aulas de matemdica, orientadas pelo novo
curriculum, a autora notou algumas diferen@s na fala-em-interagg que caracterizam
uma aula menos tradicional. S& elas: em vez de fazer uma avaliagi da fala anterior
do aluno, o professor aceitava a resposta alternativa, pedindo uma justificativa; o
professor respeitava a fala do aluno e valorizava a sua contribuiGd; quando surgiam
diferentes respostas, o professor abria espag@ para uma discuss&, ratificando a voz
dos alunos; o professor enfrentava o dilema de respeitar 0 pensamento dos alunos e
atingir o objetivo pedagdyico.

Mesmo que a autora n& tenha definido o que €exatamente uma aula menos
tradicional, vemos que, no exemplo mencionado, o professor abre maior espaq e
valoriza mais a participac@ e a contribuiGg® dos alunos.

Essa perspetiva de criar espags de interagd para a construgd do conhecimento
tem aparecido, nos Utimos anos, em diferentes culturas. Na China, a transformaGa da
interag® na sala de aula tambén €uma das metas da Reforma Educacional, porque,
nas désadas passadas, os | Weres educacionais afirmaram que o padré& de interaGgd
social educativo chin& n&p conduzia ao desenvolvimento da capacidade de inovaGo e
criatividade (Sargent, 2009, p. 1). No Programa para Reforma do Novo Curriculum
para a Educag® Bd&ica, lan@do pelo Minist&io da Educacg® da China, em 2001,
vése uma mudan@ da éfase na prdica do ensino, estimulando a participag® e a
contribuig& dos alunos no processo de ensino e aprendizagem:

Deve-se mudar a situagd atual de implementagd do curriculum que enfatiza

extremamente a aprendizagem baseada na transmiss&, na reproduG e na

memorizagd® mecé&nica, estimulando a participagd® ativa dos alunos e a sua
motivaGga para investigar e usar as suas prdprias méos, de modo que desenvolva

as suas habilidades de coletar e processar informag®s e de analisar e resolver
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problemas. (tradug® nossa, Minist&io da Educagd® da Repiblica Popular da
China, 2001).

Sargent (2009, p. 28) fez uma pesquisa sobre a relagd entre a implementaGa da
Reforma do Novo Curriculum e os padrés de interagd social na sala de aula nas
escolas prim&ias. A observag® das aulas e as entrevistas em 15 escolas primaias de
seis vilas nas provmcias Gan Su, indicaram que os professores, usando 0 novo
curriculum, enfatizam mais o desenvolvimento da habilidade de expressé e
pensamento dos alunos. A autora observa que os professores, influenciados pelas
novas orientag@®es de ensino-aprendizagem, usam mais frequentemente a ténica de
fazer perguntas abertas, as quais possibilitam uma variedade maior de respostas e 0
desenvolvimento das ideias e opini&s dos alunos.

No Brasil, nos Parametros Curriculares Nacionais (1998, p. 72), tambén vemos
uma vis& mais construtivista quanto ao ensino-aprendizagem. Nesse documento, 0
conhecimento €entendido como uma construGg hist&ica e social, como resultado
de “um complexo ¢ intrincado processo de constru¢do, modificagi e reorganizaGo
utilizado pelos alunos para assimilar e interpretar os conteudos escolares”). Nesse
processo de construga de conhecimento, a interagd e a cooperagd s& Vistas como
aspectos pertinentes. Segundo os Par&metros Curriculares Nacionais (1998, p. 92):

O sucesso de um projeto educativo depende do conv vio em grupo produtivo e

cooperativo. Dessa forma, s& fundamentais as situag®s em que Se possa

aprender a dialogar, a ouvir o outro e ajud&lo, a pedir ajuda, aproveitar cr ficas,
explicar um ponto de vista, coordenar ag®s para obter sucesso em uma tarefa
conjunta etc.

Nesse documento, estimula-se tambén a criagd de um ambiente favoravel &
aprendizagem mais produtiva e cooperativa, ressaltando que €importante o professor
aceitar a contribuiGa e assegurar a participagd® dos alunos:

A criagd de um clima favoravel a tal aprendizado depende do compromisso do

professor em aceitar contribuig®s dos alunos (respeitando-as, mesmo quando

apresentadas de forma confusa ou incorreta) e em favorecer o respeito, por parte
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do grupo, assegurando a participag® de todos os alunos (Par&metros
Curriculares Nacionais, 1998, p. 92).

Com uma transformaG® das visGes pedagdyicas evidentemente refletidas nos
documentos curriculares nacionais, vemos, na préica, tambén um esfor@ de
reorganizag® de padr&es de interaGg, com o objetivo de buscar maior envolvimento
e participag por parte dos alunos.

Garcez (2006) discute a relacd entre 0s novos propGitos educacionais e 0 padré&
de interac de sala de aula. Para ele, em uma educaGa orientada por um propéito de
educaG® democrdica e criiica, €poss vel haver interagd® em sala de aula fora do
padr& IRA. O autor, ent&o, apresenta uma prdica alternativa da sequéncia IRA, que
O Connor e Michael (1996) nomearam de revozeamento, “um redizer do turno
anterior para reexame pelo seu produtor, que recebe crédito pela autoria da articulaG
que produziu da questdo cognitiva sob exame do grupo” (Garcez, 2006, p. 78). Nessa
prdica, o professor, em vez de unicamente fazer uma avaliaGg®, reproduz o turno
anterior falado pelo aluno, para incentivar uma cont mua participagd® do mesmo ou 0
envolvimento de outros na discusséb.

Em uma pesquisa feita em Escola de Ensino Fundamental da rede puiblica
municipal de Porto Alegre, o autor evidencia que a préica de sala de aula, apesar de
ser tambén marcada por encadeamentos da sequéncia can&ica da fala-em-interaGo
na sala de aula convencional, apresenta trags préximos apréica do revozeamento. Os
dados mostraram que a interag néb se desenvolve apenas mediante perguntas sobre
informag®es jaconhecidas por parte do professor, mas tambén por perguntas abertas
sobre a opini& dos alunos, ou perguntas sem respostas preparadas, criando, assim, um
espaq para a discuss&. Nessa prdica, a perspectiva de construGd conjunta de
conhecimento, por meio da participag®, esta sendo mais valorizada do que o

prop&ito de reproducg@ de conhecimento ou de disciplina.
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Fabr Tio (2007) discute a necessidade da mudanc da I&gica monocultural para a
Igyica intercultural, no contexto de educag®. A autora considera a escola como um
universo intercultural:

E bem verdade que a contemporaneidade tem possibilitado uma compreens& do

mundo social, e da escola como cen&io necessariamente plural, mestiq e

multicultural. [...] a escola pode ser considerada como um espag@ muUtiplo e

complexo de “cruzamento de culturas”: a dos alunos, a dos professores, a dos

curr tulos, a das diferentes salas de aula e grupos sociais que por elas circulam, a

da instituiG etc. (Fabr Tio, 2007, p. 129).

Nessa estrutura de participaGg®, os alunos colaboram no desenvolvimento da aula,
de uma forma responsével e engajada ao contexto educacional. O que €novo nessa
proposta de préica interacional na sala de aula €o enfoque, que n& se dasomente na
organizagd da sequéncia do ensino e no planejamento da aula, mas, sobretudo, na
coconstruGa de novas regras e tdicas para 0 espa@ interacional, que incluem os
aspectos da prdica da tomada de turno, o desenvolvimento de conhecimento sobre a
comunicagd® humana, mudan@ no arranjo espacial da sala de aula, tarefas de
observaG e avaliag®, criag de desenvolvimento entre os alunos e formaGo de
esp Tito colaborativo.

Vimos que, nessa estrutura de participag®, os alunos mudam a postura de
receptores do conhecimento para a de participantes contribuidores da construGi desse
conhecimento, demonstrando, com isso, mais engajamento interativo nos momentos
comunicativos. O conhecimento €coconstru o e n& simplesmente transmitido pelo
professor; os docentes respeitam e valorizam mais o “universo” dos alunos e tendem a
utilizar os recursos que eles t@&n para contribuir na coconstrugg do conhecimento na
sala de aula. Essa tentativa de organizagi da sala de aula ébastante nova e criativa,

podendo nos incentivar a planejar aulas mais colaborativas e produtivas, formando,

tambén, uma comunidade de aprendizagem mais cooperativa.
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Discutindo essas novas tendéncias e prdicas na sala de aula, entendemos que a
cooperaG, por parte do professor, ocorre no sentido de orientar os alunos e de dar
espa@ para eles contribu ¥fem na construG® de conhecimento e atigirem o objetivo
pedagdgico. Em contrapartida, para os alunos, cooperar € estar envolvido na
autonomia e no desenvolvimento da aula, utilizando seus recursos como contribui G
para a coconstrugd do conhecimento.

Como um dos pontos da partida do nosso estudo €discutir a ideia estereotipada da
“passividade” dos alunos chineses, o foco na interacdo em sala de aula abre um
caminho para estudar a competéicia interacional dos alunos chineses nas aulas de
portugués. Niederauer (2014, pp. 410-411) define a competéncia interacional como:

A Cl écompreendida como uma agd social conjunta entre os falantes, na qual

se entende que os interlocutores precisam colaborar uns com 0s outros,

dividindo a responsabilidade pelo sequenciamento da conversa, pela tomada de
turno, pela organizag® do tdpico, pela sinalizag® dos papés que cada
interlocutor assume na interag&, entre outros.

O estudo do uso da linguagem dos alunos, em prdicas situadas na sala de aula,

possibilita a andise de como estasendo sua colaboraGg® com 0s outros — aspecto que,

muitas vezes, n& fica expl Tito para os docentes e pesquisadores.

2.3 Construcg@ da cooperacga na sala de aula: estratégias discursivas

Como discutimos na seG@ anterior, na &ea de ensino de I ngua estrangeira, ha
uma tendéncia (a0 menos) te&ica para a construg® de aulas mais democréicas e
cooperativas, em que o professor estimula o seu estudante a tomar parte no processo
comunicativo, 0 que permite, por sua vez, ao aprendiz, n& sOinteragir com o docente
e demais alunos, jaque essa estratégia cria oportunidades para utilizagi, por parte dos
alunos, dos seus recursos lingusticos e culturais, com fins de construg® de
conhecimento.
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O nosso interesse de estudo concentra-se na cooperagd no nwel interacional;
sendo assim, analisar a interag® €uma ferramenta fundamental para compreender o
processo de construGd dessa cooperagd, de como 0s participantes usam estratégias
de envolvimento para atingir um objetivo comum na sala de aula, contribuindo para a
criag® de uma comunidade colaborativa de aprendizagem.

Para o estudo da cooperag® interacional, uma sé&ie de conceitos podem nos ser
Ueis. Aqui vamos trabalhar com princ pios da cooperacg (Grice, 1975), pistas de
contextualizacg® (Gumperz, 1982), alinhamento (Goffman, 2002), estrategias de
envolvimento (Tannen, 1989), e enquadres (Goffman 1974; Bateson, [1972], 2002;
Ribeiro & Pereira, 2002). Esses conceitos ajudam-nos a entender como os interagentes
criam envolvimento para a cooperago.

No seu artigo Logic and Conversation, Grice (1975, p. 75) postula que haum
princ Pio de cooperag orientador da comunicagg. Segundo o autor, a interaGo
entre as pessoas se constitui (pelo menos atécerto ponto) pelos esforgs cooperativos
de todos. Cada participante reconhece, nessa interacgg, em alguma medida, um
prop&ito comum ou um conjunto de prop&itos, ou, ainda, no m nimo, uma direGo
mutuamente aceita. Em cada est&io, alguns movimentos conversacionais,
considerados inadequados, poderiam, pois, ser exclumos. O princpio da cooperaGo
opera da seguinte forma: “Faca a sua contribui¢do tal como ¢ requerida, no momento
em que ocorre, pelo prop&ito ou direG da troca conversacional em que vocéesta
engajado” (Grice, 1982, p. 86).

Por ser a cooperaGg uma das bases socioculturais do nosso estudo, consideramos
importante apontar e discutir os princ pios de Grice e, sobretudo, redimension&los &

luz de uma perspectiva micro, na qual as generalizag®s s& pouco eficazes.
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Segundo Grice, o princ pio de cooperag® € concretizado a partir de quatro
m&imas conversacionais (Quadro 1), nomeadamente, as m&imas da qualidade,
quantidade, relacgg e modo.

Quadro 1 — M&imas conversacionais

M&imas Regras

Quantidade 1. Fag com que sua contribuiG seja t& informativa quanto requerida (para o
prop&ito corrente da conversago).
2. N& fa sua contribuigi® mais informativa do que érequerido.

Qualidade 1. N& diga o que vocé&acredita ser falso.
2. N& diga, sen& aquilo para que vocépossa fornecer evidécia adequada.

Relaco Seja relevante.

Modo 1. Evite obscuridade de expresséo.

2. Evite ambiguidade.

3. Seja breve (evite prolixidade desnecess&ia)
4. Seja ordenado.

Fonte: (Grice, 1982, pp. 87-89).

E importante entender que o princpio de cooperag®h e as m&imas
conversacionais n& s& regras para pautar a comunicagg, mas regras b&icas para
conduzir uma comunicag® eficaz. Nas interagges, os falantes podem violar tais
regras e, caso uma delas seja infringida, ocorre a implicatura conversacional, em
que os interlocutores procuram fazer a inferécia de uma informag&® impl Tita, que
surge na troca de fala entre os interlocutores (Teixeira & Silva, 2010; Mooney, 2004;
Ephratt, 2012).

Pressupomos que a interacgd de sala de aula, como outros tipos de interaGo, esta
orientada pelo princpio de cooperagd, fazendo com que o0s participantes usem
estratégias discursivas (ou comunicativas) para juntos chegarem a um objetivo. Ent&p,
as quatro m&imas conversacionais podem ser aplicadas na interacgg de sala de aula
para tornar o ensino mais eficiente.

Nessa perspectiva, Li e Ji (2014) discutem como se aplicam o princ pio de
cooperaG e as quatro m&imas nas aulas de I mgua estrangeira, para tornar o0 ensino
mais eficiente e estabelecer melhor relacionamento entre professor e alunos. Os

autores deram sugest@es para a fala dos professores, de acordo com a: a) m&ima de
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qualidade — o professor deve dar informag®s verdadeiras e precisas, especialmente no
momento de fazer uma explicag® sobre o conteddo; b) m&ima de relagd — o
professor deve ser relevante ao prop&ito de ensino; ¢) m&ima de modo — a fala do
professor deve ser ordenada, clara e breve; d) m&ima de qualidade — o professor n&o
deve dar informac& excessiva irrelevante ao objetivo principal da aula.

Lu (2009) aborda a aplicag@ do princ pio de cooperagd quando o professor faz a
avaliacgg da fala de alunos na interagd®. Na vis& da autora, conforme as m&imas
conversacionais, a avaliagd deve ser correspondente ao nwvel da competécia dos
alunos, sendo clara, precisa, ordenada e relavante & falas anteriores dos alunos.

Observamos que, na interagg de sala de aula, pode haver momentos em que 0s
participantes violam as m&imas. Nesses casos, n& podemos afirmar que n&o existe
uma cooperagd® entre os interlocutores. Tudo depender&a do contexto situado e
devemos procurar interpretar a implicatura conversacional que est&a ele subjacente.

Essas colocagg®s, elaboradas como princpios gerais e de forma
descontextualizada, podem ser altamente problemédicas, se forem tomadas como
regras a serem seguidas em uma vis& universal, que ignora diferentes encontros
sociais, como aqueles cultural e localmente diferentes; e, em uma vis& normativa, que
considera regras de comportamento adequadas, independentemente do contexto no
qual elas estép inseridas.

Apenas um estudo maximamente contextualizado de uma sala de aula (ou de
outro ambiente social) pode explicitar o que poderia ser considerado, em determinado
momento, uma estratégia adequada para realizar a m&ima de modo, de qualidade, ou
qualquer outra. Da mesma forma, estudos localmente situados podem indicar que
essas m&imas n& regem determinados tipos de encontros. Dessa forma, generalizar
esses princ pios de cooperag® €um erro metodol@yico e te&ico, jAque as mesmas
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estratégias podem ter efeitos diferenciados e mesmo contr&ios, em fung® do contexto
em que foram aplicadas.

A0 nosso ver, a cooperag® € um conceito sociocultural que precisa ser
compreendido de forma espec fica, estando situado em cada interag. Dois trags
podem servir como referécias para a identificagi® de ag@es cooperativas: €preciso
haver envolvimento entre os participantes e a presen@ de a@®s interativas, que
busquem a colaboragg® muttua frente a um objetivo comum.

No caso da sala de aula, um desses objetivos, em geral o mais evidente e esperado,
€ a construg® do conhecimento. Cooperar em diferentes contextos demanda
repert&ios lingu Btico-pragmédicos diferenciados. Se, em uma aula conservadora, a
cooperag do aluno, por exemplo, pode ser entendida, sobretudo, por meio de um
comportamento silencioso e/ou de uma postura verbal de concord&ncia, em relaGgd &
performances do professor; em salas de aula menos tradicionais, a cooperagd pode ser
compreendida da forma oposta, ou seja, por meio da manifestacg verbal de opinices
que, inclusive, podem questionar as postulag®s do docente e/ou dos colegas.

Nesse sentido, a cooperagg n& pode ser prédefinida a partir de, por exemplo,
uma lista de comportamentos verbais ou n&-verbais. Ela €gerada e ganha os seus
sentidos apenas quando observada em um contexto concreto de interag®. Os
princ pios de cooperagd, dessa forma, servem como uma refer@cia, mas que
precisam ser repensados em nossa perspectiva te&ica como n& generalizados, nem
universais. Por esse motivo, vamos tratar da construgd® da cooperaGi a partir de
alguns conceitos espec Ficos da perspectiva Sociolingu stica Interacional.

O primeiro conceito que queremos apresentar €o envolvimento, pois se trata do
passo inicial que permite a cooperaGa na interagg®. Gumperz (1982a, p. 1) entende o
envolvimento como disponibilidade e habilidade dos interagentes para iniciar e
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sustentar a interagd, e para sinalizar esse envolvimento, os participantes utilizam
sinais verbais ou n&-verbais: “Once involved in a conversation, both speaker and
hearer must actively respond to what transpires by signalling involvement, either
directly through words or indirectly through gestures or similar nonverbal signals.”

Na vis& de Gumperz, o envolvimento conversacional évisto como prérequisito
para 0 sucesso de qualquer encontro, e € alcan@do quando os interagentes
compartilham os conhecimentos lingu Bticos e socioculturais que s& intimamente
ligados ainferécia conversacional feita pelos interlocutores. Conforme Gumperz
(1982, pp. 2-3):

[U]nderstanding presupposes conversational involvement. A general theory of
discourse strategies must therefore begin by specifying the linguistic and
socio-cultural knowledge that needs to be shared if conversational involvement
is to be maintained,and then go on to deal with what it is about the nature of
conversational inference that makes for cultural, subcultural and situational
specificity of interpretation.

Os participantes produzem, compreendem, negociam e manté&n o envolvimento
pelas pistas contextuais. Como jamencionamos na seG® 1.1, as pistas contextuais
s& os sinalizadores dos nossos prop&sitos comunicativos. Mais concretamente, s&
pistas lingu sticas, por exemplo, a altern&ncia de cdligo, de dialeto ou de estilo,
escolhas lexicais e sintdicas, express@s formulaicas, aberturas e fechamentos
conversacionais; pistas paralingu Bticas, como ritmo, pausa, hesitagd, sincronia
conversacional; pistas prosdlicas, como entonaG, acento, tom; pistas n&-verbais,
como direcionamento do olhar, gesticulagd, movimento corporal. Ou seja, todos 0s
comportamentos verbais e n&-verbais s& pistas para os participantes entenderem e
construirem o contexto. Por intermédio dessas pistas contextuais, eles demonstram

uns para 0s outros seus entendimentos quanto ao que est® fazendo e com a

conversa.
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Por outro lado, tais pistas sé estudadas pelos analistas para a observéancia dos
entendimentos revelados e demostrados pelos prprios participantes, como colocam
Garcez e Loder (2005, p. 282):

Considerando-se que, na fala-em-interag®, sobretudo na conversa cotidiana, 0s

participantes esté& continuamente demonstrando uns para 0S outros seus

entendimentos quanto a o0 que estd& fazendo, que por sua vez se tornam
dispon veis tambén para observadores externos (no caso, os analistas), 0 que

interessa para a andise s& esses entendimentos revelados, demonstrados, pelos
prcprios participantes, uns para 0s outros, na sua interaGgo.

Considerando o foco da nossa pesquisa, analisar como as pistas contextuais s&
dadas e interpretadas pelos participantes revela o processo de cooperaGgd em n el
interativo, uma vez que elas s& sinalizadores de prop&itos de comunicaG e reflexos
da decisép sociocultural feita pelos participantes, no contexto situado.

Para interpretar adequadamente o significado de tais pistas, € preciso ter
conhecimento lingu Btico-cultural, compartilhado entre os participantes. E para 0s
observadores (no nosso caso, analistas), € essencial, tambén, o conhecimento
etnogr&ico do grupo que estudam, a fim de que possam interpretar 0 que acontece
naquele momento de interac.

Se as pistas contextuais oferecem-nos ferramentas para andise do envolvimento,
0s estudos sobre as estratégias de envolvimento podem nos servir como uma
referécia, quando queremos focalizar alguns fen@menos espec Fficos, ligados a
produg® e manutenga do envolvimento e cooperaGo.

Tannen (1989, p. 32) listou uma sé&ie de estrat&gias de envolvimento, que podem
ser estudadas:

The strategies that work primarily (but not exclusively) on sound include (1)

rhythm, (2) patterns bases on repetition and variation of (a) phonemes (b)

morphemes, (c) words, (d) collocation of words, and (e) longer sequences of

discourse, and (3) style figures of speech (many of which are also repetitive
figures). The strategies that work primarily (but never exclusively) on meaning
include (1) indirectness, (2) ellipsis, (3) tropes, (4) dialogue, (5) imagery and

detail, and (6) narrative.
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A partir da citagi acima, as estrateégias de envolvimento s& divididas em duas
categorias: uma que trabalha principalmente em nwel de som; e outra em nwel de
significado. Embora ambas, na vis& da autora, n& desempenham qualquer funGo
individual, essa divis& pode causar mal-entendidos entre a organizag lingu Btica e o
seu significado. Na verdade, o significado €criado pelo uso da Imgua e deve ser
entendido e interpretado contextualmente.

Por exemplo, na estratégia de construGg® de didogo, estudada pela a autora, para
dar voz a personagens n& necessariamente presentes (ou mais concretamente),
utilizou-se a fala reportada, que emprega o discurso direto ou indireito. No entanto,
para verificar se a estratégia adotada pelo falante tem a intenGg@® de produzir o
envolvimento ou né&p, e se ela resulta no envolvimento do outro, sera preciso
considerar o contexto da interpretacg do interlocutor, alén de outros fatores.

Sobre as estratégias de envolvimento usadas na sala de aula, Luk e Lin (2007)
observam que professores n& nativos de ingl& utilizam ativamente a | ngua materna
dos alunos para facilitar a interagg; em contrapartida, os professores falantes nativos
utilizam outras estratégias: eles tentam fazer reparo ou convidam os alunos mais
proficientes, como langue broker, para ajudarem na interaG® com 0S Mmenos
proficientes.

Segundo Asher e Simpson (1994, p. 1441), né podemos fazer uma lista fechada
de estratégias, que podem servir como pistas a serem identificadas no envolvimento
em todas as situag®es:

(But) the semiotic status of most involvment-making strategies is complex: lik

other affective devices in language, linguistic makers of involvement are indexes

(see Peirce, Charles Sanders). Thus they are highly polysemic and often
ambiguous, and their meaning is highly context-bound.
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A0 nosso ver, para definir se uma ag €cooperativa ou n&, deve-se verificar se
0s participantes usam 0s recursos verbais ou n&-verbais para se orientarem a um
objetivo comum naquele contexto. Segundo Teixeira e Silva (2010, p. 164), o que se
busca no ensino-aprendizagem de uma | mgua €que o aluno tenha a oportunidade de
experiment&la tanto quanto poss vel, de modo que alcance competéncia para interagir
adequadamente em diferentes contextos.

Esse €objetivo geral do ensino-aprendizagem de | mguas, sob um ponto de vista
sociointeracional. Em um n wvel mais espec fico, nos micromomentos, na interagg, o
objetivo comum émanter a intersubjetividade entre os participantes, para possibilitar o
alcance do objetivo geral de ensino-aprendizagem.

As estratégias cooperativas podem ser ag®s dos participantes para atingirem um
objetivo comum (geral ou especifico, em determinado momento da aula), Por exemplo:
responder ao que outra pessoa pergunta, refletir sobre o que édito, resolver o problema
de compreens&p, expressar-se de maneira que o interlocutor possa entender melhor
etc.

Rodrigues (1999) mostra o uso das estratégias potenciais, que s& consideradas
cooperativas, ao analisar os dados interacionais adquiridos em uma aula de alem&
como | mgua estrangeira. Por parte dos alunos, por exemplo, ocorre a troca de palavras
para n& prejudicar a sua participaGd® na interag; 0 uso da estratégia de abandono da
mensagem e de altern&ncia de c&ligo, para pedir indiretamente aux fio do professor,
ao responder a uma pergunta; corrigir o seu erro na fala, para que a sua resposta seja
mais satisfatGia; o uso de estratégias n& lingu gticas (mmica, por exemplo),
sinalizando para o seu interlocutor que n& sabe 0 termo ou express&, mas esta

tentando se fazer compreender por outro.
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Segundo Asher e Simpson (1994, p. 1441), as estratégias exibidas pelos
interlocutores mudam com o decorrer da conversa, e essas mudan@s podem afetar
profundamente o processo interacional. A fim de ilustrar o mecanismo da mudanc das
estratégias de cooperag®, entendendo 0 que provoca o seu uso e também seus efeitos,
€épreciso rever dois conceitos, que podem ser referenciais para entender a questé da
cooperacg: enquadre e footing.

Esses s& dois conceitos essenciais aos estudos sob a perspectiva da
Sociolinguistica Internacional. Desenvolvidos por Goffman (1959, 1974, 1967, 1979),
esses conceitos sé& fundamentais para analisar: 0 que ocorre entre os interlocutores
nas interagg®es face a face, especialmente como 0s participantes criam, negociam e
definem frequentemente um contexto interacional; como mudam constantemente a sua
postura, 0 seu posicionamento e a sua conduta verbal, de acordo com o contexto
interacional; e como 0s participantes cosustentam uma interaG® e constroem
relacionamentos com 0s outros. Tais conceitos podem, também, ajudar na percepGo
das caracter sticas constitutivas e dialGjicas da cooperaGo.

Os enquadres constituem a maneira como constru mos e sinalizamos o contexto
da situaG& em curso (Bateson [1972], 2002; Goffman 1974; Ribeiro & Pereira, 2002).
Bateson ([1972], 2002) foi quem introduziu o termo enquadre nas ciéncias sociais. Na
sua visé&, nenhum enunciado do discurso pode ser compreendido sem uma referécia
ametamensagem do enquadre.

Ribeiro e Garcez (2002, p. 85) evidenciam a vis& de Bateson sobre o enquadre:

O enquadre contén um conjunto de instrug®s para que o/a ouvinte possa

entender uma dada mensagem (do mesmo modo como uma moldura em torno de

um quadro representa um conjunto de instrug®s que indicam para onde o

observador deve dirigir o seu olhar). O enquadre delimita, pois, figura e fundo,
rumo e sinal.
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Goffman (1974) desenvolve o termo enquadre, explorado por Bateson, e faz a
caracterizag® de enquadre situacional, dentro de uma abordagem socioldgica. Na
vis& dele, enquadres s& a definicgi do que estaacontecendo em uma determinada
situag® de interag®, dependendo de uma tarefa interpretativa, coconstru @a pelos
participantes.

Ent&, em qualquer encontro face a face, os participantes est& permanentemente
propondo ou mantendo enquadres, a fim de organizar o discurso e de se orientar em
relac® asituagi interacional; e modificando-os, transformando, de forma frequente,
a interacd em andamento (Ribeiro & Garcez, 2002).

Por isso, entendemos que o enquadre €indicativo de como sinalizamos o que
dizemos ou fazemos, ou como interpetamos o que €dito e feito. A alter&ncia de
enquadres resulta na mudanc do uso de estrategias discursivas, assim como o uso de
estratéias discursivas determinam como o enquadre estasendo constru mo.

Como a cooperagd na sala de aula éum esfor@ conjunto para atingir objetivos
do interesse de todos, os participantes devem estar no mesmo enquadre situacional, a
fim de que possam colaborar mutuamente para o alcance de um prop&ito social. Para
ver se 0s participantes est&® no mesmo enquadre, fora do enquadre ou mudando de
enquadre, podemos recorrer ao conceito de footing, que nos ajuda a identificar os
movimentos na interaG.

Segundo Goffman (1979), footing representa o alinhamento, a postura, a posicéo,
a projeG do “eu” de um participante na sua relagdo com o outro, consigo proprio e
com o discurso em construgg®. As mudangas de footing s& assinaladas por trags
lingu ®ticos ou paralingu Bticos, ou seja, por pistas contextuais.

Falando sobre a relagg entre o enquadre e o footing, a mudang de footing &
consequéncia da mudan de enquadre, isto € trata-se da reagd® dos participantes,
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quando percebem que aconteceu uma mudan@ de enquadre. A mudang de footing,
por conseguinte, marca a mudan@ de enquadre. Quando os participantes querem
mudar de enquadre ou percebem que o enquadre mudou, eles mudam a sua projeGo
do eu e as condutas verbais e n&-verbais para coconstruir 0 novo enquadre.

Ribeiro e Garcez (2002, p. 108) evidenciam a import&ncia da noga de footing
para entender melhor a construG® e emergéicia das identidades em processo
interacional:

Os footings s& introduzidos, negociados, ratificados (ou n&), cosustentados e

modificados na interag®. Podem sinalizar aspectos pessoais (uma fala afavel,

sedutora), pap@és sociais (um executivo na posica de chefe de setor), bem como
intricados papeis discursivos (o falante enquanto animador de um discurso alheio).

[...] Analisar esse trabalho de natureza socioldgica significa olhar para o

desempenho das identidades sociais e lingu sticas dos participantes engajados em

uma situaG de interag® face a face: como essas identidades emergem, como se
constituem e como se alteram no fluxo do discurso e da interaGg, como afetam de
forma sutil, porém definitiva, a ag® em curso.

Para finalizar a presente seg®, discutimos a relagg entre os conceitos aqui
apresentados para entender a cooperagi® em n wel interativo, na sala de aula.

Primeiramente, colocamos o envolvimento, que requer e cria conhecimentos
socioculturais, como précondig® da cooperag®. As normas de envolvimento do
professor, em determinado encontro social, podem ser diferentes das estratégias que 0s
alunos adotam para se envolverem naquele mesmo encontro. Ou seja, em algum
momento da interag®, 0 que o professor espera dos alunos, como ato de cooperar,
pode ser diferente do que os alunos fazem para cooperar com o professor. Por isso, &
importante analisar a maneira pela qual as pistas contextuais s& expostas e
interpretadas, de modo a entendermos melhor como a cooperaG® € negociada e
realizada pelos participantes.

Alén disso, como o envolvimento €estruturado socialmente, diferentes situag®es

e encontros requerem diferentes tipos de envolvimento. De acordo com Shiffrin (1996,
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p. 62), diferentes per bdos de aula requerem diferentes tipos de envolvimento da parte
dos alunos. Por exemplo, o envolvimento requerido para momentos de discuss& em
grupo ediferente daquele necess&io quando o professor estaa dar explicagis. Por
isso, 0 aluno precisa ter a capacidade de mudar o seu posicionamento, ou seja, 0
footing, quando o enquadre estémudando, a fim de que promova seu envolvimento em
diferentes encontros na sala de aula.

Na sala de aula, pode acontecer o desvio de ateng® dos alunos do foco
pedagdgico, ou seja, alguns alunos esté fora do enquadre pedagdyico criado pelo
professor; o professor, por sua vez, tambén poder&estar fora do enquadre constru o
pelos alunos — esses s& momentos de alto risco de intersubjetividade na interaGo.
Analisar o empenho dos participantes para estarem no mesmo enquadre,
impulsionando o andamento da aula, a fim de alcan@r objetivos em comum, também &
analisar como a cooperaG estacoconstru ma.

Em diferentes aulas, com diversos sujeitos envolvidos, pode-se observar distintos
fen@menos e estratégias para a coconstrug® de cooperac. No nosso estudo,
focalizamos o fen@meno de reparo, uma vez que, segundo Kanitz (2010, p. 18), “a
organizacgi de reparo €recurso central na organizagd fala-em-interagg, do qual os
participantes se valem para dar conta de problemas de escuta, produGi e compreensép,
que pdem em risco a intersubjetividade”.

O reparo, ent&, €éum processo para 0s participantes de uma interagg procurarem
ou garantirem sua intersubjetividade, isto €, a “convergéncia entre realizadores de
acoes” (Garcez, 2008 p. 30). Como define Schegloft (1992, cf. Garcez, 2008, p. 31), a
intersubjetividade n& €& meramente a convergéicia entre mdtiplos inté&pretes do

mundo, mas a convergéicia potencial entre os realizadores de uma ag& ou parcela de
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conduta e seus recipientes, como coprodutores de um incremento de realidade
internacional e social.

Em uma aula de I mguas, o reparo €um fen@neno que acontece frequentemente,
jaque hao esfor@ de manter a intersubjetividade e resolver problemas de interaGo
na sala de aula ¢ justamente uma a¢do de “cooperacdo”, visto que os participantes,
em conjunto, empenham-se para atingirem determinado objetivo, no contexto de sala
de aula.

Iniciar um processo de reparo requer a mudan@ de enquadre, uma vez que a
interacd existente deve ser interrompida para resolver um problema. Observar como
0s participantes utilizam as pistas contextuais para sinalizarem a entrada de um
enquadre de reparo, seu posicionamento e colaboraGg para o alcance de sua concluséo;
entender como o reparo ajuda a coconstrucgd de conhecimento e cria oportunidade de
participag® e aprendizagem, s& ag®s que podem nos oferecer uma compreens&
mais apurada da construcg de cooperac e, também, sobre a natureza sociocultural
da interagg em sala de aula.

Dessa maneira, na pr&ima seGg®, abordaremos conceitos essenciais ao

mecanismo de reparo, discutindo alguns estudos cl&sicos e recentes sobre o tema.
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Cap tulo 3 - Reparo, interacionismo e cooperaGo

Uma de nossas preocupagg®es fundamentais, que temos reafirmado a cada seGo, €
a construga® conceitual do aluno chin& como passivo (Grosso, 2007; Watkings &
Biggs, 1996; Teixeira e Silva, & Martins, 2011). Nesse sentido, hauma tendécia a
adentrar a sala de aula com uma vis& préconcebida, anterior ainteracgi, que pode ser
altamente influenciadora das prdicas did&icas.

Essa construG prévia €uma espeeie de exemplo contr&io ao que sugerimos,
tanto como perspectiva te&ico-metodoldygica para o0 nosso trabalho quanto como
perspectiva pedagdyica para a sala de aula. Aqui propomos olhar para o que as pessoas
fazem nas suas prdicas sociais e qual sentido elas d& para o que fazem, a partir da
observaGa de processos interativos. Queremos discutir o que elas (e 0s seus contextos)
podem nos ensinar sobre a ag® humana, que constrd as nossas realidades simbdicas,
uma vez que as interag@es s&b capazes de ensinar.

Nesse sentido, adotar a andise da conversa (AC) (Sacks, Schegloff, & Jefferson,
1974; Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977; Schegloff, 1979, 1987, 1992, 2013; Drew
et al., 2013) que, no contexto brasileiro, & sobretudo desenvolvida dentro de um

quadro sociointeracional do discurso, pareceu-nos uma opG adequada.

3.1 A perspectiva da andise da conversa e a interaGgo

A andise da conversa (AC), como os estudos da interagg, n& prop&e conceitos e
teorizagg®es anteriores aandise de objetos emp Ficos — NO NOSSO €aso, a interaGgd em
sala de aula. Diferentemente, a orientagd® €a de observar 0 que 0s sujeitos est&
fazendo em um determinado contexto e, a partir da¥ discutir/rediscutir/criar

metodologias, andises e teorizag®s.
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A andise de conversa, derivada de uma vertente da Sociologia — a chamada
etnometodologia, €um importante ramo de estudo sociolingu stico, criado na déeada
de 1970, por Harvey Sacks, com a colaborag® de Emanuel A. Schegloff e Gail
Jefferson. AC ¢ agora considerada “uma abordagem bem estabelecida que considera a
fala naturalmente ocorrida como ‘sitio primordial de sociedade’ e tem objetivo para
descrever, analisar e compreender a fala como uma carater Btica b&ica e construtitiva
da vida social do ser humano” (Kim & Kim, 2015, p. 269).

AC desenvolve andise detalhada de como a fala-em-interagd® €conduzida como
uma atividade por si s&Ge como instrumento para 0 completo arranjo da prédica e aGo
social. Como afirma Watson e Gastaldo (2015, p. 16): “Onde quer que uma situagao
social seja coproduzida através da fala, h4 uma abordagem da AC™". Essa abordagem
tem sido empregada para lidar com diversos fen@nenos ligados afala-em-interaGg,
como interagges em centrais teleféicas, interrogat&ios da pol Tia ou de tribunais,
interag® social familiar ou em sala de aula etc.

No artigo pioneiro de Sacks, Schegloff e Jefferson (1974), est& bem colocadas as
linhas gerais do projeto da AC, tais como a construg® do turnos, a produGg de
sequéncias e reparo. O objetivo principal dos estudos da AC €& demostrar que a
conversa n& €&t& cadica quanto parece, e que as pessoas se organizam socialmente
por meio da fala e da produg® e monitoramento de sequéncias discursivas
alternadas.

Em termos de metodologia, desde o inTio, a AC desenvolve estudos emp Ticos,
empregando uma abordagem radicalmente naturalista, na qual os conceitos s&

derivados da rigorosa observaGgi de ag@®s e situa@®s naturalmente ocorrentes e

! Tradug nossa.
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essas interag®s lingu sticas s& gravadas ou filmadas para posterior transcriGo e
andise.

Gostar Bmos de sublinhar que muitos estudos usam conceitos e metodologias
provenientes da AC, mas fazem andise quantitiva e, portanto, buscam generalizagges.
Nesse sentido, fogem aproposta da AC, que €de cunho qualitativo. Essas pesquisas
seguem paradigmas ainda positivistas, que se baseiam em conceitos de I hgua e de
cultura totalizantes e sdidos.

Sublinhamos, também, que a nossa proposta trabalha com a perspectiva
qualitativo-interpretativista da AC, mas imprimimos um forte componente
sociodiscursivo e, portanto, ideoldgico, para discutir os dados.

Em fung® do que expusemos, ao observarmos o contexto institucional de sala
de aula e refletirmos sobre a construcg de identidades na linguagem, o reparo —um
conceito desenvolvido dentro da AC, surgiu como uma estratégia discursiva
fundamental, tornando-se, assim, o objeto espec fico do nosso trabalho.

Nesta seG®, vamos apresentar estudos sobre o conceito de reparo em conversas

cotidianas e em contexto institucional.

3.2 O conceito de reparo
3.2.1 Conceituacgd geral

Oriundo dos estudos da andise da conversa (AC) (Sacks et al., 1974; Schegloff
et al., 1977; Schegloff, 1979, 1987, 1992, 2013; Drew et al., 2013), o reparo descreve
a ag social coproduzida pelos participantes de um encontro, no sentido de resolver
problemas que podem dificultar o andamento da interag®, uma vez que p&m em

risco a convergéncia entre 0s interagentes quanto & ag®s que est& sendo
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construmlas e, assim, amea@m a elaborag®d da intersubjetividade na
fala-em-interaGg.

Segundo Schegloff et al. (1977), o reparo €cofabricado pelos interagentes para
resolver problemas de audiGa, de produg ou de entendimento na fala em interac.
Os tipos de problema, categorizados como fonte de problema, n& se restringem
simplesmente a erros, podendo ser a procura de palavras, 0S momentos em que se
encontram dificuldades de se ouvir o que foi dito e de ser ouvido, por causa de
barulho. Podem, ainda, ser a incerteza na compreens& da fala do outro ou a
compreens&p incorreta do interlocutor, entre outros.

Na verdade, qualquer aspecto que p& em risco a busca da mctua compreens&
interacional tem potencialidade de ser tratado como “fonte de problema” pelos
participantes da interag®. Como notou Schegloff et al. (1977, p. 363) “it appears that
nothing is, in principle, excludable”.

Conforme Macbeth (2004), um aspecto fundamental na definiGg desse conceito
ésitualo frente ao que comumente chamamos de correG. Janos trabalhos que
tratam desse tema (Schegloff et al.,1977; Schegloff, 1979, 1987, 2000, 2013), foi
distinguida uma importante diferen@: correG® € normalmente, um conceito relativo
asubstituigd® de um item, considerado errado, por outro tido como correto. O reparo,
diferentemente, €uma estrat&gia mais ampla, que envolve a tarefa de formulacg e
reformulacg® da fala, n& s&para corrigir o que €errado no enunciado do prdprio
falante ou do seu interlocutor, mas para explicitar ou atenuar informag®s ja
processadas; adiar momentaneamente a producg® do discurso, diante de dificuldades
de produca; alterar o enunciado em curso, para se buscar mais precis&® ou mais

polidez.
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Desse modo, vemos que o conceito de reparo €mais amplo que o de correG.
Como afirma Kitzinger (2012, p. 242), alén de o reparo poder ser operado sGpara
acertar um problema poss vel de fala, audiG® e entendimento, ele tambén €éusado
para alterar uma ag& em curso e completar uma ag& que o falante pretende tomar
com prop&ito espec fico.

Drew (2013, p. 75) compartilha semelhante opini&, ao dizer que o reparo,
especialmente o autorreparo, preocupa-se com a “selecdo da forma adequada da agao
para um ambiente sequencial”. Por isso, o reparo ¢ um mecanismo de reformulacdo
da fala para alterar a agd em curso, a fim de garantir o andamento da interag e da
intersubjetividade entre os participantes. Por esse processo, elabora-se a construGo
de identidade e a relag& com 0s outros.

E importante notar que nem todos 0s problemas na interaghb s&
necessariamente reparados. Os participantes podem optar por “deixar estar” (Firth,
1996), ou mesmo n&b identificar ou considerar determinada ocorrécia como um
problema. E frequente que aquilo que poderia ser identificado como erro (gramatical,
por exemplo) possa passar internacionalmente despercebido pelos interagentes, o que,
ent&p, n& levaraa suspenderem a ag& em curso para tratar desse problema. Por isso,
€preciso esclarecer que o que estamos denominando problema ou fonte de problema
€estabelecido pelos prdprios participantes da interag, e n& pelos analistas externos.
Isso caracteriza a nossa vis& @émica, que procura analisar as ag®s sociodiscursivas
sob o ponto de vista dos interagentes.

Desse modo, tomamos dois crit&ios como referécia para identificar o reparo na
fala em interacgg: (1) a ag® em curso eésuspensa e sO éretomada depois que 0
problema apontado for resolvido ou abandonado; (2) a atividade em foco na interaGgo
passa a ser a busca da resolug® de uma fonte de problema.
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Segundo Schegloff (2007, p. 101), aquilo que delimita o ato de reparo €o esfor@
dos participantes para tratar das fontes de problema. Esse esfor¢ pode ser identificado
por meio da organizag® lingu Etica, 0 que possibilita a sua andise discursiva. Para
notar reparos na interagd®, € preciso analisar como eles s& configurados
sequencialmente, ou seja, temos que observar como essas opera@®s se refletem na
organizag¢do dos enunciados e das sequéncias, ja que as operagdes “afetam a forma dos
enunciados e a ordenag@o dos elementos dentro destes” (Schegloff, 1979, p. 262).

Em consequéncia, o estudo de como o reparo €coelaborado nas interag®s pode
apontar para identificarmos diferentes formas de relag®s de poder e de participaGgd
social, que constituem o mundo social. No caso da sala de aula de | mguas, podemos
observar, pela microandise do reparo, se estamos diante de um ambiente de ensino que
(i) coloca o professor ou o conteddo (ou mesmo o aluno) como o foco da interag — o0
que nos remete a salas de aula mais tradicionais, nas quais a responsabilidade pela
construg® do conhecimento n& évista como tarefa de todos; ou que (ii) focaliza a
interag® como norteadora do trabalho pedagdyico, o que responsabiliza a todos, como

coconstrutores do conhecimento em sala de aula.

3.2.2 O reparo no contexto de sala de aula

O reparo na sala de aula, diferente do que ocorre na fala quotidiana, n& serve
apenas para resolver problemas que podem p& em risco a intersubjetividade, isto € os
problemas de fala, de audiG e de compreens&. Nesse contexto, também serve como
uma “ferramenta pedagogica que disponibiliza tanto os alunos como os professores a
comunicar e estudar mais efetivamente™ (Liebscher & Dailey-O’Cain, 2003, p. 377).

Assim, alén de ter o objetivo de resolver os problemas que podem afetar o

% TraduGib nossa.
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estabelecimento de intersubjetividade, o reparo em sala de aula tem a funG de
garantir oportunidades de aprendizagem.

Na &ea de aquisiG de segunda I mgua (L2), Van Lier (1988) éum dos pioneiros
a observar cientificamente o reparo. Concordando com Schegloff et al. (1977), o autor
aponta que reparo €um termo gené&ico, sendo a correG/substituiG do erro um tipo
de reparo. No entanto, diferente do que acontece na fala quotidiana, a correGo dos
erros eum fen@neno frequente. Para descrever a especialidade do fen@neno em sala
de aula, ele distinguiu o reparo didéico (didactic repair), aquele com mais
probabilidade de ter uma natureza pedagdygica; do reparo conversacional
(conversational repair)®, que se refere a situagEes comuns & interagfes face a face. A
fim de entendermos melhor essa definigdb, mostramos, a seguir, dois exemplos

originais do artigo:

Excerto 1

EXTRACT 7.9
1 T dark hair and something else though
2 i /((unint))/(rich)/dark hair/{(unint))

— 3 T nearly there
4 9 uh ... fairly dark .. (fairly) ({unint))

» 3 T no ... what kind of hair docs £lly have

6 LL fair

-+ 7 1 fair hair and? . ..

Fonte: Van Lier (1988, p. 197).

O Excerto 1 édefinido como reparo did&ico: o professor o inicia quando o aluno
nao consegue fazer a descricdo adequada, dizendo “faily dark”, na linha 4, e
perguntando: “no...what kind of hair does Elly have”, para indicar a fonte de problema
“faily”, para dar oportunidade ao aluno de resolver o problema — 0 que acontece na
linha 6. Nesse exemplo, a iniciagg do reparo, feito pelo professor, tem um prop&ito

did&ico: ajudar o aluno a ter uma producd mais adequada (reparo did&ico).

® Vers&b nossa para os dois termos.
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Excerto 2
EXTRACT 7.12

1 L1 esur... can you tell me the way .. to the
(market) square?
— 212 1o the?

3 11 (mare)? market square?
4 12 market square’
S Ll yes

Fonte: Van Lier (1988, p. 198).

O Excerto 2, por sua vez, mostra um exemplo, definido pelo autor como reparo
conversacional: o aluno L2 inicia o reparo na linha 2, com repeticdo parcial “to the”,
do enunciado no turno anterior, para resolver um problema da compreens&. Ou seja, a
inteng® €émostrar que, na sala de aula, pode haver o reparo, cuja funG €igual a dos
reparos na conversa quotidiana.

Mesmo que haja essa tentativa de ilustrar a caracter gtica espec fica do reparo na
interacg da aula de L2, o autor admite que essa divis& n&o ésuficiente para estudar a
quest& no contexto do ensino, porque uma agd de iniciagg de reparo pode ter vaios
prop&itos, e acabamos por né conseguir identificar de que tipo de reparo se trata. Nas
palavras do autor (Van Lier, 1988, p. 189):

We can note, for example, that hearers sometimes do repair to help speakers

produce utterances they have problems with, or to make sure that speaker and

hearer are on the same “wavelength”, and that at other times heares do repair to
tell speakers they are wrong, made a mistake, etc.

A dificuldade de identificar as fung®s do reparo também existe para outros
estudos. McHoul (1990) estuda a organizag de reparo no contexto de aula, seguindo
a terminologia de reparo apresentada no artigo de Schegloff et al. (1977), tomando-o
como uma organizagd mais abrangente, dentro da qual a correGa se insere como um

tipo especial de reparo. Mesmo assim, a relagi reparo-correGa na sala de aula e a

complexidade de descrever o fen@meno continuam existindo.
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Na verdade, 0s casos de reparo que Mchoul estuda s& os de correGo ou correGo
dos erros informacionais (Mchoul, 1990, p. 374). Nas palavras do autor (1990, p. 350):
“What interests me most is a particular kind of repair sequence where teachers use the
strategy of indicating unacceptable student answers without providing direct
corrections as such”. Por isso, esses 0s casos de reparo s& orientados para uma
resposta correta, mas que n& buscam a compreens& mUtua entre os participantes.

Macbetch (2004) notou a restricgb dos casos de reparo apresentados no estudo de
Mchoul (1990, p. 723) e prop& uma disting® conceitual entre correGo e reparo
conversacional na interaga sala de aula. Na sua opini&p, a correg@ focaliza o que foi
aprendido e ensinado, constituindo uma tarefa de identificag® e solug®d dos
problemas produzidos pelo(s) aluno(s) na sala de aula, sendo um “contingente ¢
exerc Tio normativo™. A sequénicia de correG, segundo o autor, €uma preocupaGo
profissional do professor e uma préica frequente dos alunos. Em contrapartida, os
reparos conversacionais, similares aos observados na interagg® conversacional, tén
como objetivo estabelecer compreens& e coerécia discursiva, ou seja, buscam
manter a intersubjetividade na sala de aula.

Alén de distinguir correG e reparo conversacional como fen@nenos distintos,
Macbeth (2004) argumenta que ambos s& organizag®s cooperantes na
fala-em-interag® de sala de aula. Sobre esse aspecto, Loder (2006, p. 37) sintetiza o
racioc mio de Macbeth da seguinte forma:

Segundo sua proposta, reparo e correG s& dom mio distintos, mas cooperantes,

em que o segundo depende do primeiro, isto € para que se proponha um erro e sua

substituic®, realizando, assim, a correG®, €preciso que 0s participantes n&

tenham nenhum problema de entendimento mduo. Ou, melhor dizendo, antes de

corrigir, €preciso que 0s participantes se assegurem de que est& se entendendo

(para isso, tendo se engajado em tantas sequéncias de reparo quantas forem
necess&ias).
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Tomando a discuss@ de Macbeth (2004), Hall (2007, p. 522) aponta que 0
conceito de correG utilizado por aquele autor &diferente do conceito de correG da
andise da conversa. A correGa de que Macbeth trata € de acordo com Hall, instrutiva,
sendo uma parte da sequéncia IRA — estratégia t pica em contextos pedagdyicos. Em
contrapartida, os reparos definidos da AC (incluindo correG®) s& recursos
interacionais dispon weis para professores e alunos, a fim de tratar dos problemas da
fala, audig® e do entendimento, que podem potencialmente dificultar a compreens&
mUtua entre os participantes da interaG.

Assim, mostramos um exemplo para entender melhor a “corre¢do”, definida por
Seedhouse (2004), e a “corre¢do instrutiva”, por Hall (2007).

Excerto 3

EXCERPT 127
(Seedhouse, 2004, p. 144)

1 T: right, the cupis on top of the box, ((T moves cup))

2 now, where is the cup?

3 L: in the box.

4 T: thecupis(.)?

5 L: inthe box

6 T: thecupisin (.)?

7 L: ‘thecupisin the box.

8 T: right, very good, the cup is in the box.

Fonte: Hall (2007, p. 522).

No Excerto 3, o professor fez duas perguntas (linhas 4 e 6) para orientar o aluno a
produzir uma resposta, considerada pelo préprio professor como correta. Esse
processo, para Seedhouse (2004), €denominado correG, enquanto que, para Hall
(2007), € correG® instrutiva — um fen@meno espec fico no contexto pedagdyico,
diferente do conceito de correG@ na andise de conversa.

Para os leitores entenderem melhor o reparo conversacional, definido pelos

autores (Seedhouse, 2004; Hall, 2007), colocamos um exemplo, a seguir:
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Excerto 4
EXCERPT 16

(Liebscher & Dailey-O’Cain, 2003, p. 386)

S8: WHAT ABOUT (.) IF THE PEOPLE THEM-
SELVES LIKE FROM DIFFERENT COUNTRIES
FROM DIFFERENT CULTURES
WOULD THEY UNDERSTAND IT?

—TR: 1 DIDN'T HEAR THAT VERY WELL. SORRY

S8: IF SOME PEOPLE ARE FROM DIFFERENT
COUNTRIES WOULD THEY KNOW-WOULD
THEY-LIKE-FROM DIFFERENT-OR A
DIFFERENT CULTURE? WOULD THEY
UNDERSTAND IT?

Fonte: Hall (2007, p. 522).

Esse exemplo (Excerto 4), para Hall, €um excerto de reparo conversacional, ou
seja, o professor inicia o reparo “I didn’t hear that very well. Sorry”, sinalizando um
problema de audiGg e n& de ensino.

Embora os excertos acima tenham sido apresentados para mostrar exemplos de
reparo, gostar Bmos de sublinhar que, em uma perspetiva sociointeracional, cada
excerto precisa ser analisado dentro de uma sequéncia interativa completa, de modo a
observarmos todo o processamento, entendendo o que cada sequécia vai provocando.
Alén disso, €preciso fazer uma descrigi detalhada do contexto para entender o
fen@meno.

Mesmo que tenhamos o cuidado de buscar identificar a diferen entre a correGo
(correG instrutiva ou reparo did&ico) e o reparo conversacional, torna-se bastante
dif Til fazer essa identificaGg na prdica, uma vez que s& coexistentes na interaGo
em sala de aula e, em alguns momentos, sdo constituidos em uma “organizagdo em
operagao conjunta” (Macbeth, 2004, p. 723, cf. Hall, 2007, p. 522). Alén disso, sem
uma descrig® cuidadosa do contexto da fala, e sem um conhecimento etnogr&ico dos
participantes que est& envolvidos, €dif Til discutir adequadamente as sequéncias.

Para Hall (2007, p. 523), distinguir a correG® do reparo conversacional €mais

dif Til ainda nas aulas de I mguas, uma vez que, nelas, a | ngua ésimultaneamente uma
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ferramenta de instruG& e 0 objeto pedagdgico; por isso, as corre@es n& s& todas
instrutivas, e nem todos os problemas de compreens& implicam reparo para a sua
solug®. Para explorar essa complexidade, portanto, va&ios aspectos devem ser
considerados na andise. A prop&ito, nesse sentido, Van Lier (1988) chama a atenGo
para a importancia de se considerar a atividade que estasendo desenvolvida na sala de
aula, jague a prdica de reparo estaintimamente ligada a esse microcontexto.

Mori e Zuengler (2008, p. 20) apontaram a import&ncia de observar as atividades
de aula e as estruturas de participag®, pois, segundo eles, a fala-em-interagp, na sala
de aula, estdem constante mudan@, alternando-se entre o que chamam de fala
pedagdyica e fala n& pedagdyica, nas quais os participantes mudam as estruturas de
participaG.

A0 nosso ver, uma vis& sociolingu gtica interacional pode contribuir para a
andise dessa complexidade de reparo na sala de aula. O conceito de enquadre e de
pistas conversacionais podem nos ajudar a entender melhor os microcontextos em
constante mudang, interpretando mais satisfatoriamente como o reparo €enquadrado
na fala, os seus prop&itos e resultados.

Neste estudo, ndo vamos utilizar o conceito de “correcdo instrutiva” ou “reparo
conversacional”, visto que os nossos alvos de analise sdo todos os casos em que a
interagd €interrompida para resolver algum problema na interag®. Utilizamos, pois,
0S conceitos de reparo e correG@, definidos pelo Schegloff et. al. (1977), com fins de
revelar como os participantes agem, quando h&auma necessidades de reparo para
manter a subjetividade na interagg® em sala de aula e produzir, em conjunto, as
oportunidades de aprendizagem de uma | mgua estrangeira, ou seja, a cooperag na

sala de aula.

62



3.3 Organizacg® do reparo: trajetcrias, posiggo de iniciacgg e preferéicia (pelo
autorreparo)

A organizagg do reparo refere-se a uma sé&ie de prdicas sistematicamente
organizadas e administradas pelos sujeitos envolvidos em um encontro social
(Goffman, 2002 [1964]), através das quais 0s participantes manejam os problemas
surgidos na fala-em-interacgg. Segundo Schegloff et al. (1977), o reparo €geralmente
composto por tré& elementos: fonte de problema, iniciagg de reparo e a conclus& do

reparo.

3.3.1 Trajetdrias de reparo
3.3.1.1 ConceituaG geral

Jadiscutimos vaios aspectos que podem ser assumidos como fonte de problema;
agora, discorreremos sobre a distingg entre as prdicas de iniciar e de concluir o
reparo, sendo que ambas ocorrem em quase todas as instancias do reparo. Hayahshi et
al. (2013, p. 11) tratam dessas duas categorias de préicas da seguinte forma:

(1) Préicas de iniciagg de reparo: caracteriza-se pelo processo de identificar ou
localizar a fonte de problema, fato que leva os participantes a criarem um
enquadre (Goffman, 1974) na interacgo, para o tratamento dessas fontes de
problema atéque sejam resolvidas ou abandonadas.

(2) Préicas para reparar o problema: s& os esfor@s dos sujeitos, no sentido de
engajar-se em prdicas para resolver qualquer problema de fala, audiGo e
compreens&p, surgidos na interaGgo.

E muito importante fazer essa distinGd, porque as duas préicas

supramencionadas podem ser realizadas tanto pelo falante como pelo seu interlocutor
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e resultam em diferentes trajetGrias de reparo — 0os caminhos interacionais que 0s
interlocutores assumem para tratar da fonte de problema.

Como jafoi ilustrado por Schegloff et al. (1977) e Schegloff (1997), o reparo pode
ser iniciado pelo falante que produz a fonte de problema ou item repardvel (reparo
autoiniciado) ou pelo interlocutor (reparo heteroiniciado); a0 mesmo tempo, o reparo
pode ser completado pelo falante que produz a fonte de problema (autorreparo) ou pelo
seu interlocutor (heterorreparo); por isso, chegamos a quatro categorias de trajet&rias
de reparo, as quais est& na base de muitos estudos (Kasper, 1985; Van Lier, 1988;
Mchoul, 1990; Liebscher & Dailey-O’Cain, 2003; Seedhouse, 2004; Macbeth, 2004;
Hall, 2007; Mori & Zuengler, 2008):

(a) autorreparo autoiniciado: €o reparo iniciado e realizado pelo falante na pré&pria

fala, ap& identificar uma fonte de problema;

(b) autorreparo heteroiniciado: €o reparo feito pelo falante, mas iniciado pelo seu

interlocutor;

(c) heterorreparo autoiniciado: o falante inicia o reparo da prpria fala, mas quem

o realiza €o interlocutor;

(d) heterorreparo heteroiniciado: o falante produz uma fonte de problema e quem

inicia e realiza o reparo €o interlocutor.

Segundo Schegloff et al. (1977, p. 363), tanto as categorias de autorreparo como
de heterorreparo s& aplicéveis, caso se alcance sucesso no processo de reparar
(Schegloff et al., 1977, p. 363). Ou seja, quem resolve o problema de forma
bem-sucedida €decisivo para a definig® do tipo de categoria na trajet&ia de reparo:
auto ou hé&ero. Por exemplo, o reparo pode ser iniciado pelo falante e o préprio falante

faz uma tentativa de reparo, mas n& consegue resolver o problema. Nesse momento, o
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interlocutor pode tomar a palavra e concluir o reparo satisfatoriamente. Trata-se, ent&,
de um heterorreparo autoiniciado.

Conforme essa definig@, sGos casos em que o reparo foi conclu @o de maneira
bem-sucedida est& inclu mos no enquadramento da nossa andise. A definigi dessas
quatro categorias €a base de muitos estudos sobre reparo (Kasper, 1985; Van Lier,
1988; Mchoul, 1990; Liebscher & Dailey-O’Cain, 2003; Seedhouse, 2004; Macbeth,
2004; Hall, 2007; Mori & Zuengler, 2008). Em algum sentido, essa definiGa torna-se
o foco de andise mais determinado e o mais f&il para se chegar a conclus& em
relag® adescricg sequencial de um processo de reparo.

A definigd supramencionada, contudo, pode restringir o entendimento sobre a
natureza acional do processo de reparo: por um lado, as tentativas de reparo (que s&
consideradas malsucedidas) podem ser negligenciadas em nwel acional, ou seja,
serem consideradas apenas motivos provocativos do resultado sucedido de reparo e
n& uma ag® que repara. Por outro lado, os casos de abandono de reparo tambén
podem ser negligenciados. Na verdade, quando os interjacentes interrompem o
processo corrente da interagg e tornam o foco da solug@ de um problema interacional,
a trajet&ia de reparo ja€iniciada.

Em dtima andise, por conseguinte, resolver com sucesso n& define a trajet&ia;
quem toma a palavra €que faz isso, pois come@ o0 complexo jogo de construGd

conjunta dessa aG& social.

3.3.1.2 TrajetGias em sala de aula

O estudo pioneiro sobre o fen@meno de reparo nas aulas de | mgua estrangeira (LE)

foi o de Kasper (1985), que se baseou na andise de dados coletados em gravaGi de
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vieo de uma aula de ingl& na Dinamarca. O trabalho trouxe dois contributos
importantes:

(1) foram apresentados oito tipos de trajet&rias de reparo na interag em sala de
aula, explicitando as possibilidades de envolvimento dos participantes na
prdica de reparo e a necessidade de estudar todos os seus tipos de trajet&ia;

(2) foi mostrado que a preferécia por determinada trajetGia de reparo varia de
acordo com o tipo de atividade em sala de aula.

Primeiramente, o autor defende que, para analisar o reparo em sala de aula, &
importante identificar quem produziu a fonte problemé&ica: o professor ou o aluno.
Levando em consideragg esse ponto, 0 autor listou oito tipos de trajet&ias de reparo
na interacgd® em sala de aula (Figura 1). Dessa maneira, 0 seu trabalho mostrou que
todos, na sala de aula, efetivamente, participam das prdicas de reparo.

Figura 1 — Tipos de reparo na interagd em sala de aula
Table 1. Types of repair in classroom discourse”

Troul;le

Repair Repair Confirmation
Source Initation Completion

T self-self (1) T T T

T other-self (2) T L T —
T self-other (3) T T L 1
T other-other (4) T P Lilo T
L self-self (5) L L L T
L. other-self (6) 1 T/Lo L T
L self-other (7) 3 L T/Le (T
L. other-other (8) L T/Lo T/lo (T
AT = teacher. L = learner producing trouble-source, Lo = other learner)

Fonte: Kasper, 1985, p. 203.

Nota-se, nas trajetGias listadas no exemplo, um turno de confirmag®, que &
considerado um elemento espec Fico na sequécia de reparo em sala de aula, realizado
pelo professor, ja que essa etapa, segundo o autor, reflete a autoridade do
posicionamento do professor. Esse turno de confirmag® €uma das carater sticas

destacadas do reparo em sala de aula.
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O autor tambén discute como as atividades da aula e o objetivo de ensino
determinam a preferéncia da trajet&ia de reparo. Para tanto, ele dividiu uma aula de
I ngua estrangeira em duas fases (duas atividades com objetivos diferentes na aula):
uma centralizada na | mgua (Language-Centered Phase), cujo objetivo €a correG da
forma lingu ®tica; e outra, centralizada em contetdo (Content-Centered Phase), que se
orienta para testar a compreens& dos aprendizes e a sua habilidade de express&,
voltada ao texto utilizado na aula. Depois da andise dos casos de reparo nessas duas
atividades, o autor chegou & conclus@es apresentadas a seguir.

Na atividade centralizada na Imhgua, 0s reparos representam as seguintes
carater Bticas: 0s aprendizes produzem fontes de problema; essas fontes s&
identificadas pelo professor, ou seja, 0 professor inicia o reparo; o reparo €levado ao
cabo pelo professor ou por outro aprendiz, todavia, 0s casos encabedos por outro
aprendiz acontecem mais frequentemente.

Na atividade centralizada no conteUlto, as carater Bticas mais destacadas s&: (1)
tanto para o professor como para os aprendizes, o autorreparo autoiniciado € o
preferido. Feito pelo professor, ele €frequentamente ligado a um fim pedagdyico e
estalocalizado no contexto de elicitagd e ensino de vocabul&io; (2) quando a fonte de
problema esténo enunciado do aprendiz, €mais comum o héeroreparo heteroiniciado.

Resumindo as conclus@s do Kasper, tanto o professor como o aluno podem
produzir fontes de problema na interag®, que resultam em diferentes trajet&rias de
reparo. Por outro lado, a preferécia de determinada trajet&ia estaintimamente ligada
& atividades da aula.

Esse estudo, mesmo que sO focalize dois momentos de uma aula, langu as
primeiras discuss@es sobre a relag® atividade-reparo. O autor n& se referiu a
“enquadre”, porém, na verdade, esse € um conceito que contribui para 0 nossso
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entendimento sobre a mudan@ das atividades na aula e as suas relag®s com o reparo.
Isso se d&porque, na aula, o enquadre pode significar mudan ou o uso de enquadres
diferentes, havendo distintas preferé&cias de reparo.

Diferente de Kasper (1985), Van Lier (1988) n& discute a relagd® entre as
atividades da aula e a preferécia pela trajet&ia de reparo; no entanto, o autor tambén
as observa na aula de ensino de I mguas estrangeiras. Nos seus dados, o autorreparo
heteroiniciado ocorre mais frequentemente quando a fonte de problema produzida
pelo aluno causa dificuldade de audiGg ou compreens&, ou estarelacionada ao foco
da tarefa corrente. Nesse caso, o professor inicia 0 reparo para dar pistas, promover e
ajudar os alunos a produzirem a resposta esperada. Isso nos lembra a discussé
anterior, indicativa de que diferentes objetivos pedagdgicos na aula podem resultar em
organizag®s distintas de trajetGia de reparo.

Alén disso, Van Lier notou dois tipos de trajet&rias de reparo na fala quotidiana,
que nd ocorreram em seus dados: autorreparo com iniciagi® no espa de transiGio e
autorreparo no terceiro turno. Quanto ao autorreparo autoiniciado, 0 autor observa que
a iniciagd do autoreparo sGacontece no mesmo turno da fonte de problema. 1sso quer
dizer que o aprendiz sGtem a oportunidade de fazer autorreparo no mesmo turno, pois
n& haespa@ para ele realiz&lo na transigd do turno ou no terceiro turno. A
ocorréncia desse fen@neno, em geral, €justificada pelo papel do controle do professor
na tomada de turnos. Ou seja, nos dados desse estudo, o professor n& datempo
suficiente ou oportunidade para o aluno resolver o seu problema. Por isso, 0
heterorreparo épredominante na sala de aula que o autor estudou.

Por fim, Van Lier (1988, p. 211) prop& que o professor d€Emais oportunidades
para os alunos completarem o reparo, argumentando que isso pode promover a
competéicia da | ngua-alvo e a socializag®. Ele ainda afirma, concluindo: “It would
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promote the development of self-monitoring and pragmatic adjustment which is
essential to competence in the target language (and to socialization in general, as
Schegloff et al. point out).”

A conclus& apresentada chama a nossa atenGa para a import&ncia de considerar
0 posicionamento interativo do professor na organizag® do reparo. A frequéncia de
determinada trajetG&ia do reparo n& sOestaassociada & atividades de aula, mas
tambén tem a ver com a cren@ e estratégias adotadas pelo professor na sala de aula,
isto € do espa de participagd dado pelo professor para os aprendizes.

Jung (1999) discute a organizacga do reparo na aula de L2, baseando-se em dados
de gravag® em vieo de 60 minutos de aulas de iniciag de ingl&, voltadas a
aprendizes adultos. A autora compara a organizag® do reparo em duas atividades na
aula, nomeadamente: atividades centralizadas no role-play e atividades centralizadas
na instrugd. O estudo mostra que, na atividade centralizada no role-play, aparecem
diversas trajetGrias de reparo, incluindo autorreparo autoiniciado, heterorreparo
autoiniciado, heterorreparo heteroiniciado. E na fase centralizada na instrug®, o
reparo heteroiniciado pelo professor e levado a cabo por outros aprendizes acontece
com mais frequéncia.

Adotando um raciocmio semelhante ao estudo de Kasper (1985), Seedhouse
(2004) descreveu mais detalhadamente a relagi entre o reparo e as diferentes
atividades da aula, o que ¢ denominado pelo autor como “contexto”, nomeadamente,
contexto de forma-e-precisép, contexto de significado-e-fluéncia e contexto orientado
para a tarefa. O autor tentou provar que cada contexto de aula de L2 possui a sua
prcpria organizacg® de reparo e €reflexivamente relacionada ao foco pedagdyico.

Os dados desse estudo mostram que 0s reparos no contexto de forma-e-precisé
s& esmagadoramente iniciados pelo professor. E, nesses casos, hamais autorreparo
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da parte do aluno do que reparo levado a cabo pelo professor. Nesse contexto, o autor
observa uma trajet&ia que n& ocorre na conversa cotidiana: quando um aprendiz n&
consegue produzir a forma lingu Etica que o professor estidalmejando, o docente vai
convidar outro aprendiz para fazer o reparo. Nessa trajetGia, o reparo €iniciado pelo
professor, mas levado a cabo por uma terceira pessoa.

Em relag® ao contexto de significado-e-fluéncia, cujo objetivo €maximizar as
oportunidades de interac®, o foco do reparo €o de estabelecer entendimento mctuo e
negociag® de significado. Nesse contexto, a frequéncia de trajet&ias de reparo s&
mais parecidas com as que ocorrem na conversa quotidiana. Geralmente, a correGo
pelo professor éfeita quando o desvio da producga impede a comunicaG.

No que diz respeito ao contexto orientado para a tarefa, a interag& ocorre entre 0s
aprendizes, a fim de completar a tarefa dada pelo professor. Nesse sentido, as fontes
problemdicas s& as que podem impedir o t&mino da tarefa, e os reparos s& iniciados
e completados principalmente pelos aprendizes. Em alguns casos, os aprendizes
recorrem aajuda do professor para completar o reparo, por isso vése a trajetdia de
reparo sendo iniciada pelo aluno e levada a cabo pelo professor.

Resumindo, os estudos supra-apresentados discutem alguns resultados em comum.
Com base nos quatro tipos de trajet&ia de reparo na conversa natural, propostos por
Schegloff et al. (1977), Kasper (1985) e Van Lier (1988), s& identificados mais tipos
de trajet&ia, mostrando a possibilidade de todos os participantes na sala de aula
executarem a iniciagd e a conclus&b do reparo.

Kasper (1985), Van Lier (1988), Jung (1999) e Seedhouse (2004) demonstram
que, em diferentes atividades (fases/contextos) de aula, com diferentes prop&itos de

interacgd, apresentam-se distintas organizag®s de reparo; dessa forma, a preferéicia
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por determinada trajetGria de reparo apresenta-se intimamente relacionada ao contexto
que os participantes est& construindo.

Em relagd® aos estudos chineses que focalizam a organizagd® de reparo, ha
enquadramentos te&icos-metodol&icos diversos. Por exemplo, investigag®s que se
baseiam em corpus lingu tico (Zhao, 2004; Chen, 2005; Chen et al., 2013), outras em
inqué&itos e entrevistas com alunos (Zhang 2010; Xu, 2011) e, ainda, h&estudos que
adotam a andise de conversag® como abordagem te&ico-metodoldyica (Yao, 2013;
Fan & Zhao, 2015; Yan & Zou, 2010). As aulas estudadas sé&b as de inglé& como LE e
as de chiné& como L2.

Para fazer uma revisé dos trabalhos sobre reparo em Ingua estrangeira nos
contextos da China, nesta tese, optou-se pelos estudos realizados a partir de dados de
sala de aula e que adotam a AC como abordagem te&ico-metodoldgica (Yao, 2013;
Fan & Zhao, 2015; Yan & Zou, 2010; Yao, 2015; Zhu, 2011, Liu, 2016).

Veremos, ent&o, primeiramente, os estudos chineses que tratam em espec Fico das
trajetGias de reparo e, em segundo lugar, os estudos chineses que se baseiam em
n weis de proficiécia — €o que seramostrado a seguir.

Yao (2013) baseou-se em dados coletados em 600 minutos de conversagi, de 20
aulas de inglé& da disciplina de compreens& e conversag no ensino superior. O
estudo mostra que a trajetGria predominante €a do autorreparo heteroiniciado, na qual
0 professor inicia o reparo no segundo turno e o aluno faz o autorreparo no terceiro
turno.

Fan e Zhao (2015) estudaram as trajet(ias de reparo nas aulas de inglé& como
I ngua estrangeira. A andise foi feita com base em dados coletados, via gravag de
v beo, de 10 aulas de ingl&, em diferentes n weis (ensino b&ico, mélio e superior),
cuja atividade principal foi a exposiG® de conteldos feitos pelo professor. Os
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resultados mostram que, nas aulas de ingl& como | hgua estrangeira, quando a fonte
de problema estano enunciado do aluno, s& predominantes tré& trajet&ias de reparo:
autorreparo autoiniciado pelo aprendiz, heterorrepraro iniciado pelo professor e levado
a cabo por outro aprendiz e reparo do professor sem iniciagg®. O autor enfatiza a
frequéncia do autorreparo autoiniciado nas aulas de inglé& como LE, afirmando que
esse tipo de trajet&ia €a preferida nos seus dados. Os autores ainda afirmam que a
descricd da trajetGia de reparo €o primeiro passo para se estudar o fen@meno na sala
de aula de LE, sugerindo que mais estudos sejam desenvolvidos para investigar os
fatores que podem influenciar as trajetGias de reparo (perfil do professor, objetivo
pedagdgico, metodologia de ensino, o nwel de proficiécia dos alunos etc.) e
acrescemtam que énecessaio estudar os efeitos de diferentes trajet&ias de reparo para
a aprendizagem.

Alguns estudos focalizam a relag® entre o nvel de proficiécia do aluno e a
frequéncia de tipos de reparo nas aulas de LE. Por exemplo, Yan e Zou (2010),
baseados em dados coletados em 675 minutos de 15 aulas de inglé&, de duas turmas de
diferentes nweis, observaram que, na turma com nwel de proficiécia mais alto, a
trajetGia preferida €a do autorreparo heteroiniciado, e a menos escolhida, a do
heterorreparo heteroiniciado; enquanto que, na turma considerada menos proficiente, a
trajetGia preferida €a do heterorreparo heteroiniciado, e a menos escolhida, a do
heterorreparo autoiniciado.

Yan e Zou (2010, p. 237) explicaram que, na turma mais proficiente, o professor
damais oportunidades para os alunos repararem 0s seus problemas, ou seja, hamais
chances para eles se expressarem; no entanto, na turma menos proficiente, o professor
damenos espa@ aos alunos porque, na maioria dos casos, ele prcprio inicia e
completa o reparo.
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Resumindo os resultados dos estudos chineses acima apresentados, vemos que: (1)
a frequéncia de determinado tipo de trajet&ia de reparo, em diferentes aulas, pode ser
muito diferente, mas o autorreparo heteroiniciado ou o heterorreparo heteroiniciado se
destacam; (2) esses estudos mostram resultados quantitativos de distribuicg dos tipos
de trajet&rias, no entanto, n& exploram profundamente o seu efeito no
ensino/aprendizagem, uma vez que n& tén cunho qualitativo; (3) n& vemos uma
descriga da tarefa ou atividade concreta das aulas, nem uma descrigg cuidadosa dos
participantes da pesquisa — variantes que podem influenciar a organizagg do reparo
na sala de aula; (4) Os dados sé&b coletados apenas nas aulas de inglé ou chiné, n&
nas de outras | mguas estrangeiras.

Gostar Bmos de sublinhar alguns resultados importantes, tanto nos estudos
estrangeiros como nos estudos chineses: (1) as trajetGias de reparo podem descrever
como as oportunidades de participaGgi nas préicas de reparo s& distribu #as, o que
tem influéncia direta nas chances da participagg na interag; (2) as trajet&ias de
reparo est&o relacionadas ao prop&ito pedagdyico de determinando momento de sala
de aula e podem refletir como esse momento & construmo pelos participantes na
interaGo.

Os estudos que discutimos pretendem revelar os diversos fatores e variantes
contextuais que podem influenciar a organizagg® do reparo em sala de aula. No
entanto, entendemos que cada aula € diferente, com focos pedagdygicos variados,
relag®s sociais espec Ficas e participantes distantos. Alén disso, a interacg de sala de
aula, como tambén a conversa quotidiana, s& formadas por constantes mudancs de
enguadre (Goffman, 1974), o que demanda atitudes interativas diferenciadas; portanto,
0S sujeitos envolvidos v& adotar posturas diversas, assumindo diferentes
contribuiges verbais aconclusé& colaborativa do processo de reparo. Nesse sentido,
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para entender como o reparo constitui 0 ambiente interativo, €necessaio lan@r m&
de uma metodologia qualitativa, na qual podemos discutir em detalhes de que
maneiras cada vari&vel ou fator configura 0 movimento interativo dos interagentes, na

escolha das trajet&ias que, colaborativamente, empreendem.

3.3.2 Posig®s de iniciaGgo

Estando vinculada &organizagd sequencial da fala-em-interacg®, a trajet&ia do
reparo nd ocorre aleatoriamente em qualquer ponto da interagg. Segundo Schegloff
et al. (1977, p. 375), tanto a autoiniciagd® como a heteroiniciagg® ocorrem
regularmente em locais espec ficos da interag®, para tratar da fonte de problema.
Essas posicdes sdo chamadas pelo autor de “espaco de oportunidades para o reparo”
(traduGd nossa).

Para identificar esses espaqs, trabalhamos com o conceito de UCT, um termo
proposto por Sacks et al. (1974). Tratam-se de unidades lingu Bticas (I&ico, cl&usulas,
frases, sintagmas, orag®s) prosalicas e pragmdicas, usadas como indicadoras de
finalizag® de um turno. Essas s& unidades fundamentais, pois, como observam Silva
etal. (2009, p. 11),

O aprofundamento do olhar analitico em torno da UCT e de como os turnos sao

tomados entre os participantes, levou os autores® a concluirem que as UCTs

possuem a propriedade da “projetabilidade” (HUTCHBY e WOOFFIT, 1998:

48). Dito de outro modo, os participantes conseguem projetar a completude de

uma ideia oferecida por um dos participantes de uma interacao e sempre que 1SS0

acontece, abre-se um espaco para que outro participante tome o turno.

E importante ressaltar que a identificaggd da UCT tem que ser observada no
anbito da interag, porque ela édeterminada pelos interagentes e n& pelo analista.

Retomando os espags de oportunidades para o reparo, em relagd aos

autoiniciados, as iniciagies podem se localizar em tré& posiges:

* Sacks, Schegloff e Jefferson (1974).
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(1) Antes do final da unidade de construga do turno (UCT), onde se localiza a

fonte de problema.

Excerto 5

Gabriela: porque ele ti- ele::: mexe::u né nu:m,=

Fonte: Garcez & Loder (2005, p. 285).

Nesse turno (Excerto 6), Gabriela inicia a unidade de construcao de turno “porque
ele ti”, que sera suspensa antes de seu fim, iniciando o reparo para incluir
“ele:::mexe::u né nu:m,”.

(2) Em um lugar relevante para a transiGg do turno.

Excerto 6
01 (Humberto): ¢ ::: e a Marta disse que nao: teve como deixar
02 de-(0.2) de discord:ar dele assim
03 (0.5)
04 deixar de:::(.) concorda:r

Fonte: Loder (2008a, p. 101).

Vemos que, no Excerto 7, as linhas 01 e 02 constituem uma UCT completa.
Depois dela, haum lugar relevante para a troca de turno. Ap& um silécio de cinco
dé&imos de segundo, durante o qual nenhum outro participante toma a palavra, o
falante do turno inicial toma o turno novamente, iniciando e levando a cabo o reparo
sobre seu proprio turno anterior, com “deixar de:::(.) concorda:r”, na linha 04.

(3) No terceiro turno, em relagd ao da fonte de problema.
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Excerto 7

Gabriela: porque ele ti- ele::: mexe::u né nu:m,=
Susana: =mhm
(.)
— Gabriela: me deu anestesi:a é cla:ro né,
(.)
Susana: [mhm
Gabriela: [af depois mexe:u num botou um algodido

e >disse assim::<

Fonte: Garcez & Loder (2005, p. 285) e Loder (20083, p.102).

Nesse fragmento (Excerto 8), Gabriela estacontando para Susana como foi a sua
cirurgia para extrair os dentes do siso. Vemos, na linha 01, que a unidade de
construcdo, projetada por Gabriela no primeiro turno, com “ele::: mexe::u né nu:m”, é
suspensa. Ent&, Susana manifesta-se, no segundo turno desse excerto — “ mhm ”, na

linha 02. Na linha 04, ap& o turno da Susana, Gabriela introduz: “anestesi:a €cla:ro

né”. O enunciado da Gabriela, na linha 04, terceiro turno, ¢ tratado como inicia¢ao do
autorreparo, na forma de inserG, apontando 0 seu prcprio turno anterior como
problemédico, em termos de falta de uma informacg®. Depois, ela retoma, em seguida,
a construga de seu turno da linha 01 na linha 07.

Quanto aos reparos heteroiniciados, as iniciag®s ocorrem, principalmente, no
turno seguinte ao que contén a fonte de problema. Por isso, temos outra posiG de
iniciag® do reparo:

(1) Iniciacg® no turno seguinte ao que contém a fonte de problema:

Excerto 8
01 Tiago:  (engré:mis::)
02 ()
03 Lucia: a Tahn?
04 (0.2)
05 Tiago: (engr::mis::)
06 (0.9)
07 Lucia: cah. Isso eu néo sei.

Fonte: Loder (2008a, p. 101).
Nesse fragmento (Excerto 9), Tiago esta solicitando a Liria ajuda com o

vocabul&io novo, na sua tarefa escolar. Tiago I&uma palavra, na linha 01; no turno
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seguinte, Lucia inicia reparo com “ahn?”, na linha 03, indicando o turno anterior do
Tiago como uma fonte de problema. Tiago repete a palavra como a operaGga de reparo.
Pela fala de Lucia, na linha 07 “cah. Isso eu ndo sei.”, sabemos que o reparo do
problema de compreens& dessa palavra n& teve sucesso; no entanto, o processo de

reparo foi conclu mo.

3.3.3 A organizaG® da preferéncia: contexto institucional e n&-institucional

Outra discuss& crucial no artigo de Schegloff, Jefferson e Sack (1977) refere-se &
quest@ da preferécia pelo autorreparo. Nos dados que observaram, em contexto n&o
institucional, essa foi a prdica de maior recorrécia. Isso quer dizer, a maioria dos
problemas apontados, tanto pelo falante quanto por seu interlocutor, €resolvida pelo
préprio falante que produziu a fonte de problema.

Na opini& dos autores, essa preferécia tem relagg com as oportunidades de
iniciagd de reparo supramencionadas. Primeiro, as oportunidades para a
autoiniciag® (na mesma UCT e na transiga® do turno) vén antes das oportunidades
para heteroiniciagl®. Como o0 sistema de tomada de turno cria um espag@ mais
confortével para o falante corrente produzir uma UCT completa, ele tem a primeira
oportunidade para tratar da fonte de problema, que surge no seu prcprio turno.
Segundo, em sua maioria, as oportunidades de autoiniciagg® na mesma UCT e na
transiGa do turno s& aproveitadas pelo préprio falante que produziu o item reparavel.
Ou seja, no caso de n& iniciar o reparo na mesma UCT ou na transiG de turno, ha
mais possibilidade para heteroiniciagg, levando ao autorreparo. Em suma, segundo a
observaG® dos autores, 0 autorreparo €preferido na organizagd da fala-em-interaGo

quotidiana, independemente de ser autoiniciado ou heteroiniciado.
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Apesar de os autores justificarem a preferécia pelo autorreparo, em nwel da
organizag@ local de turnos, haoutros acadénicos (Faerch & Kasper, 1982; Lauerbach,
1982) que relacionam essa quest&® a construg® de relag®ks interpessoais,
especificamente, aquest& de salvar a “face” (Goffman, 1967).

Por outro lado, Norrick (1991) afirma que a preferéicia pelo autorreparo, proposta
por Schegloff et al. (1977), sGexiste na interacg@ entre falantes nativos. Na opini& do
autor, a concluséo do reparo depende da competéncia dos interagentes. Nas interages
entre adultos e crian@s, falantes nativos e n& nativos, professor e aluno, o reparo &
feito, preferencialmente, pelos primeiros. Nesses tipos de relag®s, em que, em geral,
0s primeiros s& informados socialmente como tendo mais poder e prerrogativas sobre
0s segundos, as agges de heteroreparo podem ser consideradas como n& ameagdoras
da face. E assumido — especialmente em ambientes mais conservadores — que 0s
primeiros (adultos, falantes nativos, professores) t&n mais competécia para levar a
cabo o reparo. Devemos, no entanto, entender essas coloca@®s com extremo cuidado,
porque, talvez, possam ser tomadas como indicadores e orientag®s, que seguem
normas e ideologias sociais mais conservadoras.

Assim, as identidades de adultos, falantes nativos, professores e outras categorias
sociais s& construmas como mais investidas de poder e em posiGo hier&quica
assimérica. Todavia, todas essas categorias sociais devem ser repensadas como
construg®s imagind&ias que, nas interag®s, podem ser reconfiguradas. Prerrogativas
de ter mais direto afala ou de ser mais competente n& podem ser generalizadas como
alguns autores citados referenciam.

Consideramos, dessa forma, que, em uma perspectiva interacional, apenas a
observacg® de encontros espec ficos pode indicar, promover e entender a preferécia
pelo autorreparo ou pelo heterorreparo. Generalizag®s, como as colocadas acima, n&
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s& assumidas por né, ainda que sejam relativas e facilmente justificaveis. Uma sala
de aula, por exemplo, em que o professor constrG um ambiente no qual todos s&
responsaveis pela interagg, o estmulo ao autorreparo pode ser a preferéicia. Esse
ambiente n& corroboraria a tese de que, em funGa das relag®s entre professores e
alunos, os primeiros assumiriam a conclus& do reparo. Por outro lado, como a
interacd traz em si a possibilidade da negociagg — 0 que chamam de papel de aluno
ou de professor (com a sua lista fechada de prerrogativas), sé entendidos por n&
como posicionamentos e podem ser (e s&) constantemente alterados nos encontros
face a face. O que se poderia generalizar como estratégia de professor estano discurso
do aluno, uma vez que, em termos interativos, em diferentes momentos, sujeitos
diferentes podem ter mais competécia para lidar com certas fontes de problema do
que outros.

Nas discuss@s que tentam revelar o carder espec fico do reparo na sala de aula,
diversos estudos (McHoul, 1978, 1990; Van Lier, 1978; Kasper, 1986) focalizam as
trajet&rias de reparo na sala de aula, tentando mostrar que o autorreparo autoiniciado ja
n& épreferido, como na fala quotidiana, e que, nesse contexto, a preferécia por
alguma trajetGia de reparo esta ligada aos tipos especficos de atividades
desenvolvidas nas aulas, como vimos na seG anterior.

Para terminar, sublinhamos que estamos diante, mais uma vez, de quest&es
ideoldyicas, que constituem (e s& constitumas por) diferentes configuragies
discursivo-sint&ico-semanticas da | ngua em interagg, e 0s arranjos interativos, em
sala de aula.

Aqui, de novo, apontamos o reparo como uma estratégia altamente informativa
sobre a organizag® ideol@jica das relagg®s sociais estabelecidas em ambiente de
ensino.
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3.4 Te&nicas de iniciagd de reparo

Nesta seG®, vamos apresentar algumas teéenicas de iniciagd, discutidas em
alguns estudos fundamentais. Por intermédio da iniciagd® do reparo, a interaGd em
curso ¢ interrompida e da lugar a uma sequéncia, “na qual a relevancia condicional
exige um reparo para que se estabele@ a compreens@® mUtua entre os participantes”
(Pires, 2017, p. 26). “A ocorréncia de uma iniciagdo de reparo sobre uma dada fonte de
problema cria a relevancia condicional para que um resultado seja produzido a seguir”
(Loder, 2008a, p. 112).

Essas ténicas de iniciagi s&, ao nosso ver, pistas de contextualizaGo
conversacionais (Gumperz, 2002 [1998]), que sinalizam uma mudanc de enquadre e
constituem o foco do primeiro passo de andise, pois nos daa possiliblidade de
localizar a fonte de problema e a operaG de reparo, auto ou heteroiniciada. No estudo
de Schegloff et al. (1977, p. 367), foi apontado que a autoiniciaggd e a heteroiniciaGo

s& feitas com teéenicas de iniciagg regulares e com diferencas claras.

3.4.1 Conceituacg geral

Com base nessas consideragges, apresentamos, a seguir, alguns estudos
representativos das teenicas de iniciagi, nos reparos autoiniciados e heteroiniciados,
com os quais pretendemos ilustrar as possibilidades de definig das pistas
conversacionais como té&nicas de iniciag.

E importante ressaltar que n& pretendemos dar uma lista fechada das téenicas de
iniciagg de reparo, porque, na nossa visé& da interagd, como jadiscutimos no

primeiro cap fulo, o significado do uso de linguagem edefinido na interagg entre 0s
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participantes. Por isso, €preciso analisar essas ténicas na sequéncia interacional e ter

conhecimento etnogr&ico para entendélas.

3.4.1.1 Reparo autoiniciado

Em relacg & té&nicas de autoiniciagi, Schegloff et al. (1977, p. 367) ilustraram
0 uso de uma variedade de interven@®s n& lexicais, que contén a fonte de problema,
sendo um exemplo inspirador para os estudos posteriores. Tais interven@®s s&
cut-off (corte de fala), sound stretches (prolongamento de som), “uh” (marcador
discursivo para exprimir a hesitagg na fala) e pause (pausa)”.

Para explicar melhor, mostramos exemplos originais, dados pelos autores:

Excerto 9

(23) A: — W- when’s yer uh, weh- you have one day y'only have one course uh?
[TG:5]
(24) A: She must know somebuddy because all those other teachers they got

rid of .hhhh

(0.3)

B: — Yeh I bet they got rid of all the one:: Well one I had, t! "hhhh in the
firs” term there, fer the firs’ term of English, she die::d hhuh~
uhh // .hhh [TG:8]

Fonte: Schegloff et al. (1977, p. 367).

Como coloca Liddcoat (2017, p. 178), “corte de fala sdo interrup¢des da palavra
(ou som) que estaem curso € tipicamente representada na forma de uma parada gldica
e algum outro tipo de parada.”® O corte de fala éusado para iniciar o reparo de alguma
fonte de problema, produzida no turno em curso, isto € a sua localizagg pode estar
mesmo depois de um item repar&el (Schegloff, 1979). Alén disso, € frequente
tamb@ém o corte de fala suspender a sintaxe projetada no turno.

Vemos no item (23) (Excerto 10), que o falante corta a fala depois da primeira

letra W, e tambén no enunciado interminado, seguido de “when’s yer uh, we-", para

> Tradugfes nossas.
® TraduG nossa. “Cut offs are interruptions of the word(or sound) under way and typical take the
form of a glottal or some other stop.”
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depois reformular um enunciado completo: “you have one course uh?”. Observamos,
ainda, o uso de “uh” no enunciado interminado, que mostra a hesitacao do falante e,
depois desse marcador discursivo, h& uma tentativa insucedida de come@@ do
enunciado, com “weh-". Entdo, nesse turno, o corte de fala e “uh” sdo técnicas de
iniciag® ou pistas dadas pelo préprio falante para iniciar o reparo.

No item (24) (Excerto 10), ha o prolongamento do som da palavra “one”, na fala
do falante B “Yeh I bet they got ride of all the one:::”, que se trata de um sinal para
iniciar um reparo nesse turno, isto €, com a insersdo de “well”, comega outro
enunciado: “Well one I had, t! ”. Nesse exemplo, o prolongamento do som ¢ uma
ténica de iniciag®, que indica 0 come de um processo de reparo.

A seguir, mostramos um exemplo da técnica de iniciacdo “pausa”, tirado do

mesmo artigo dos autores acima mencionados.

_ Excerto 10 b
(60) A: — That sto:re, has terra cotta floors. ((pause))
A: = Not terra cotta. Terrazzo, [AT:FN]

Fonte: ééHégloff etal. (1977, p. 376).

Vemos que, no excerto 8 (Excerto 11), depois de uma pausa, o falante indicou a
fonte de problema “Not terra cotta”, e depois fez o reparo “Terrazzo”.

Esses s& alguns exemplos dos sinais que indicam a possiblidade de iniciar uma
operacg de reparo, imediatamente seguido de uma determinada fonte de problema.

Gostar mmos de reafirmar que, para esses sinais ou pistas conversacionais serem
ou n& considerados ténicas de iniciagd, dependerado contexto. Por exemplo,
Kitzinger (2012, p. 240) chama a atenG de que a produgdo de “uh” pode ser uma
teenica de manter o espa@ interacional, e indica uma possibilidade de continuaGgi da
produc@ de fala ou um sinal de mostrar a vontade de renunciar a ela; no entanto, um

segmento de reparo “uh(m)” pode indicar um recomeq da UCT em corrente.
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Mostramos esses exemplos do mesmo artigo de Schegloff et al., porque esse
estudo €ponto de partida para diversos outros, que tratam da discussé& sobre as
ténicas de iniciagd do reparo.

Kitzinger (2012), alén de discutir as intervengg®s n& lexicais como té&nicas de
iniciagd de reparo, tambén mostra alguns exemplos das interveng®s lexicais, que
podem existir antes da operaga de reparo, como os pref&ios de reparo (well, | mean,
actually), repetic das fontes de problema, tentativas mdtiplas, autofala (para si
mesmo), entre outros. Como afirma o autor, ainda n& se tem um estudo sistem&ico
sobre esses elementos e seu uso; apesar disso, na nossa opini&v, eles também fazem
parte da iniciagd do reparo, por isso, devemos prestar atenGo neles.

Para os leitores entenderem melhor, também reproduzimos alguns exemplos

originais desse autor.
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Excertos 11e 12
(29) DEC 1.1.11

1 Doc: With: u:hm (0.5) measles >as in any of<
2 these (0.2) .hh childhood fe:v (.) well
3 illnesses (.) [there‘s] nothing=

4 Clr: [ yeah ]

5 Doc: =we give Lo cu:re

(30) Holt May88 2.4

Dee: I said to Dwayne- {.) all along I'm
gun’'ave a word with Mark an’ if he:
thinks I should send ‘er ’'n invitation
then of course indeed I will after all
she's my (0.2) .t I mean you an’ (.}
u-her are my only fa[mily on the]=

Mar: [nYe : 5 J=

Dee: =Field si:de,

I YRS T R SR

Fonte: Kintzinger (2013, p. 240).
Nos Excertos 11 e 12, alén de corte da fala e pausa, vemos as expressdes “well”,

“I mean” antes da operacdo de reparo, que sdo denominadas “prefacios de reparo”.

99 ¢e 99 ¢¢

Segundo o mesmo autor, podem existir outros prefacios de reparo: “no”, “or”, “sorry”,
“actually” etc.

Excerto 13
(31) TG

1 Bee: nYeeah, .hh This feller I have- {(nn) {iv=)1}
2 w“fglluh”; this ma:n.{(0.2) t! xhhh
3 He ha::(8)- uff-eh-who-who I have
4 fer Linguistics is really too much,
Fonte: Kitzinger (2012, p. 241).

O Excerto 13 mostra um exemplo de repeti¢do da fonte de problema “feller”, na

linha 2, antes da operaG& do reparo.
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Excerto 14

(32) RSS1
1 Ani: =Meanwhile for the last five years that
2 I've- (0.4) six- seven years that I've
3 been in New Jerse:y .hhh I've seen them
4 break up and get ba:ck together three

5 or four ci:mes

Fonte: Kitzinger (2012, p. 241).

O Excerto 14 mostra mdtiplas tentativas antes da conclus& do reparo — que
tambén s& tratadas como uma parte de iniciagg de reparo, n& operag®s de reparo
propriamente ditas. Vemos, nesse Excerto, a primeira tentativa de operaG de reparo,
isto € a substituic@ da fonte de problema “five” por “six”, que nao resolve o problema,
por isso, €tratada como outra fonte de problema. Ou seja, antes de chegar aconclusé&
do reparo, dizendo “seven”, o falante fez uma tentativa de reparo que, na visdo do
autor, n& €uma operaG de reparo, todavia, €um elemento componente importante
nesse segmento de reparo. Na nossa opini&o, esse elemento pode ser tratado como uma
teenica de iniciagd de reparo.

Mostramos, anteriormente, alguns exemplos das t&nicas de reparo para ilustrar
como o falante inicia um processo de reparo. Como jareafirmamos vaias vezes, n&
pretendemos fazer uma lista fechada das t&nicas de reparo, mas ter uma inspiraGo
para a nossa andise. Alén disso, em diferentes repert&ios da I ngua, a pista para
enquadrar a iniciag® de reparo pode ser diferente.

Em relagg aos estudos em | mgua portuguesa, que tratam essa quest, Barbosa
(1999) mencionou, tambén, algumas interveng@®s n& lexicais como teéenicas de
iniciag® de reparo, nomeadamente, pausa preenchida, pausa curta, prolongamentos,
repetig®es e par&rases processuais, pequenas repetig®s e interrupg®s repentinas.

Loder (2008a), no seu artigo, apresenta o fen@meno de reparo, utilizando os dados

em | mgua portuguesa para mostrar as tenicas de iniciag.
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3.4.1.2 Reparo heteroiniciado

Em relagd® ao reparo heteroiniciado, as ténicas de iniciagi s& diferentes.
Schegloff et al. (1977) explicam cinco tipos principais de iniciadores que,
posteriormente, s& discutidos por diversos autores (Drew, 1997; Lisbscher &
Dailey-O’Cain, 2003; Loder, 2008a, Kitzinger, 2012). Sao eles:

3

(@) Iniciadores de classe aberta, denominado por Drew (1997) como “‘open’
classe repair iniciator”. Por exemplo: Sorry?, Hmm?, Pardon e What? No

repert&io de I mgua portuguesa: & hein, como, oi (Loder, 2008a). Para 0s

leitores entenderem melhor, colocamos a seguir um exemplo.

Excerto 15
(25) D: Wul did’e ever get married 'r anything?
C: — Hu:h?
D: Did jee ever get married ?
C: I have // no idea.

Fonte: Schegloff et- al. (1977, p. 367).

No Excerto 15, depois da fala de D, a falante C diz “Hu:h?”, para indicar um
problema no turno anterior, que pode ser um problema de audiGg& ou de compreens&o.
Por isso, D repetiu a pergunta: “Did jee ever get married?”.

Como vemos no exemplo, esses iniciadores n& especificam onde estaa fonte de
problema no turno anterior, apenas indicam genericamente que h&aalgum prolema a ser
reparado.

(b) Iniciadores que consistem em pronomes/advé&bios interrogativos como who,
where, when (Schegloff et al., 1977). No repert&io em portugués: onde,
quando, quem etc. (Loder, 2008a). Mostramos, a seguir, um exemplo original,
tirado de Schegloff et al. (1977).

Excerto 16
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(28) B Oh Sibbie's sistuh hadda ba:by bo:way.
A — Who?
b Sibbie’s sister.
A: Oh really?
B Myeah,
(That’s nice.)
Fonte: Schegloff et al. (1977, p. 367).

> 5

Como mostramos no exemplo (Excerto 16), esses tipos de iniciadores apontam
um pouco mais a fonte de problema, uma vez que especificam a natureza do item a ser
reparado (lugar, tempo, pessoa etc.).

(c) Iniciadores com repetigdh parcial da fonte de problema mais pronome

interrogativo (Excerto 17).

~ Excerto 17
(35) Bea: Was last night the first time you met Missiz Kelly?
(1.0)
Marge: ~ Met whom?
Bea: Missiz Kelly,

Marge: Yes.
Fonte: Schegloff et al. (1977, p. 368).

(d) Iniciadores com repetiga parcial do turno da fonte de problema (Excerto 18).
Excerto 18
(37) A: Well Monday, lemme think. Monday, Wednesday, an” Fridays I'm
home by one ten.
B: — One ten?
Fonte: Schegloff et al. (1977, p. 368).
Iniciadores com o pref&io you mean (Schegloff et. al., 1977), agregado a um

poss Vel entendimento do turno anterior. Em repert&io de portugués, esde pref&io

pode ser “vocé quer dizer” (Excerto 19).
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Excerto 19

(39) A: Why did I turn out this way.
B: — You mean homosexual?
A: Yes.

Fonte: Schegloff et al. (19-77, p. 368).

Listamos, anteriormente, cinco categorias de té&nicas de iniciag® no reparo
heteroiniciado, no entanto, isso n& quer dizer que n& existam outras. Por exemplo,
Kinderick (2015) descobriu outros tipos, como a repetig completa da fonte de
problema e o reparo candidato (o ouvinte oferece um reparo candidato para o falante,
produtor da fonte de problema, aceitar ou reparar a sua fala). I1sso quer dizer, mediante
os diferentes dados, pode-se descobrir outras té&nicas de iniciag®. A nossa intenGo
de listar aqui alguns tipos de té&nicas de iniciag €explicar que elas servem como
pistas para a construga do enquadre da préica de reparo.

Por outro lado, épreciso analisar o processamento da interaG e ter conhecimento
etnogréfico para descobrir se esses recursos lexicais ou n& lexicais (pistas
conversacionais) servem ou n& como té&nicas de iniciagi de reparo, uma vez que 0
significado do uso de linguagem ésituadamente definido na interagg®. Um mesmo
recurso lexical ou n&o lexical pode servir para completar diferentes ags, dependendo
do contexto da interagd® em que s& utilizados. Hall (2007, p. 514) ilustra alguns
exemplos sobre isso, usando dados de interag® em ingl&:

For example, expressions that can initiate other-repair such as excuse me and

pardon can also be used to initiate remedial exchanges or to sign for a turn.

Likewise, huh can be used to seek a response to a question that has not been

answered, and the question words what and where can be used to promote further

telling.

Durante a revis& das té&nicas da iniciagi, apresentadas pelos estudos pautados
na andise de conversag® (Schegloff et al., 1977; Schegloff, 1992; Drew, 1997;

Kitzinger, 2012), vemos gque a maior preocupagd® emostrar o0 mecanismo de iniciaGd

de reparo; por isso, 0 foco esta muitas vezes, na descrigi® gené&ica dessas té&nicas,
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raramente nas ag®s inerentes e concretas, tomadas pelos participantes, tampouco na
influéncia do contexto (macro e micro) nesse processo de tomada de ages. Robinson
(2013, p. 263) notou essa questa e fez a sequinte afirmacgio:
Although the initiation of repair by others can itself be characterized as an action,
this type/level of action is a general (i.e, non-particularized, non-contextualized)
formal-organizational one (Schegloff, Jefferson, and Sacks, 1977). A concurrent
yet different type/level of action involves what a pratice of other-initiation of
repair is being used to do in situ, that is embedded within all relevant
particularities of “contexto” liberally defined (re. context, see Sacks, Schegloff,

and Jefferson, 1974; Schegloff, 1987).

Como o nosso foco de estudo €o fen@meno de reparo, ilustrar o processo de
construcd de cooperag entre os participantes na interagg €um aspecto importante
para revelar como eles agem, por meio do uso da linguagem. Nesse sentido, uma
andise que considere os fatores contextuais € necessaia este estudo, pois n& se
pretende fazer uma lista fechada das téenicas de iniciagg® usadas por determinados

participantes, mas revelar os fatores que influenciam esse uso, e que tipo de aGd

subjacente pode ser tomada quanto a esses fen@nenos interacionais.

3.4.2 T&nicas de iniciagd na sala de aula

Alén das trajetGias e da preferéicia do falante, outra distinG entre o reparo na
fala quotidiana e a interagg na sala de aula €a que se refere & té&nicas de iniciaGg.

McHoul (1978, 1990), mesmo que n&b tenha estudado o reparo na aula de L2, foi
bastante citado pelos estudos dessa &ea. O autor apresentou uma téenica de iniciaGo
chamada cluding, comum no discurso do professor: por meio da reformulagi de
perguntas, o professor dapistas para o aluno responder a uma pergunta. Apesar de 0s
professores fazerem ocasionalmente a correG direta, o cluding, no autorreparo

heteroiniciado, €praticado quando o reparo €iniciado pelo professor.
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Egbert (1998), ao analisarem um exame de proficiécia oral de alem& como L2,
focalizaram as ténicas de iniciagd adotadas pelos alunos e identificaram maior
frequéncia de utilizag® de téenicas mais espec ficas, como a repetiGg parcial ou o
reparo candidato. Ténicas menos espec ficas, como palavras interrogativas, eram
menos aplicadas. E por fim, as iniciag®s abertas como hm? or wie bitte? (Desculpa?)
n& apareceram nos dados.

Os autores descobriram, contudo, uma categoria que raramente era utilizada na
fala cotidiana: Wiederholen Sie bitte (faz favor de repetir). O argumento &gue a pouca
utilizagdo de iniciagdes mais especificas ocorre porque “as interrogativas e a repeti¢ao
parcial dos alunos requerem a combinag® das habilidades cognitiva, lingu Etica e
interativa™’ (Egbert, 1998, p. 158)

Lisbscher e Dailey-O’Cain (2003) estudaram as té&nicas de iniciagi® adotadas
pelo professor e alunos em uma aula de alem& como LE, que era baseada no conteUdo.
As iniciages em foco s& as trajet&rias de autorreparo heteroiniciado, ou seja, 0
estudo focaliza tanto os reparos iniciados pelos alunos e levados a cabo pelo professor
como os reparos iniciados pelo professor e levados a cabo pelos alunos. Os resultados
de andise mostraram que as téenicas de iniciagi® mais adotadas pelos alunos foram:
compreensé& candidata (40%); requisicd para definigdo, traduGg® ou explanaGo
(43.3%); e solicitagi para repetig® (13.3%). Em contrapartida, as té&nicas mais
utilizadas pelo professor foram: iniciacgd aberta (29.9%); solicitacgg para definiGo,
traduc ou explicagd (24.2%); compreensé candidata (17.7%); e repeticd parcial
(16.1%). Apesar de representarem porcentagens mais baixas, outras té&nicas foram

igualmente empregadas pelo professor, como: a confirmag® de compreens&

" Traduc nossa.
90



n&b-especificada, como: yes?; a solicitagi de repetiG e a repetigd parcial mais
palavras de pergunta.

O estudo de Lisbscher e Dailey-O’Cain (2003) ndo listou meramente as técnicas
de iniciacgd, mas discutiu a sua relagg® com a definigd® de papés na sala de aula.
Nesse sentido, a construgi de identidades entrou em quest&. Por exemplo, os autores
descobriram que os alunos preferiam ténicas de iniciagd mais espec ficas (por
exemplo, perguntar itens lexicais ou oferecer reparo candidato), quando interagiam
com o professor, com o objetivo de evitar as agies ameagdoras da face do professor,
que podem parecer inadequadas para 0 seu papel na sala de aula como ouvintes e
aprendizes. Por outro lado, o professor utilizava téenicas de iniciagd, tambén
aplicadas na fala quotidiana, poré@n as teénicas de iniciag® abertas resultavam na
modificagd da produc por parte do aluno, beneficiando a aquisiGi da L2.

Na China, j@h&estudos que focalizam as té&nicas de iniciagd nas aulas de L2/LE,
mesmo que sejam poucos. Yao (2015), por exemplo, analisou uma aula de
conversag® de inglé& como LE e listou vaios tipos de té&nicas de iniciagd do
professor chiné: (1) wh-questions: perguntas, que come@m com what e which, para
pedir a clarificag ou explanacg@ por parte do aluno; (2) perguntas, comeg@ndo com
you mean, para confirmar a compreensdo; (3) repeticd (completa, parcial ou junto
com a palavra de pergunta) para pedir clarificagi® ou explicag; (4) perguntas gerais,
comegando como “do you have...”; (5) outras técnicas de reparo: o professor da uma
sé&ie de iniciag®s com diferentes téenicas, para o aluno fazer o reparo adequado.

Essas t&nicas de iniciagd® n& diferem sobremaneira do que foi proposto pelos
demais autores antes mencionados, mas, nesse estudo, s& explicitados os efeitos

positivos do uso adequado das ténicas de iniciag®, afirmando que isso pode chamar a
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atenGg@ dos alunos para o uso adequado da | mgua, promover output e input, salvar a

face dos aprendizes e promover a aquisiGgb de LE.

Zhu (2011), em sua tese de doutorado, estudou as téenicas de iniciaG nos

reparos iniciados pelo professor nas aulas de ingl&. Segundo a andise, a autora listou

sete categorias de té&nicas de iniciagd (apresentadas, a seguir), discutindo, a0 mesmo

tempo, a posiG de iniciag® e as funges.

1)

(@)

Pausa, prolongamento ou interveng® n& lexical um, uh no autorreparo
autoiniciado do professor: segundo a autora (ldem, p. 68), o uso das
interveng@®s n& lexicais um, uh n& pode ser visto meramente como uma
questd de influéncia, indicando, também, o0 adiamento da fala, o prop&ito do
falante para manter o controle de turno ou, ainda, que o falante encontra
alguma dificuldade na express@ e precisa de mais tempo para planejar a sua
fala seguinte. Alén disso, a pausa mais longa ou um pode dar oportunidade ao
ouvinte de ajudar o falante a terminar a sua fala. Em relagi ao prolongamento
de som, pode indicar que o falante estapreparando o reparo ou orientar o
ouvinte a levar a cabo o reparo.

Perguntas: a autora mostra que €raro o professor fazer perguntas abertas,
utilizando as palavras interrogativas what, how, who etc. No entanto, utiliza
outras estrategias de iniciagi® de reparo, cCOmo: no Seu autorreparo
autoiniciado, ele faz a pergunta ligada afonte de problema a si mesmo e ele
mesmo a responde; ou ele faz a pergunta, depois de repetir totalmente ou
parcialmente a fonte de problema, a fim de chamar a atenG@ dos alunos sobre

ela, envolvendo-os em um momento espec fico de aprendizagem.
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(3) Sem iniciagd: o professor fez diretamente a operaGga de reparo para poupar o
tempo, garantir a coeré&cia do discurso, sem tirar a ateng® dos alunos dos
contetdos de aprendizagem.

(4) Combinac® de diferentes estratégias de iniciagd: o professor pode fazer
duas ou mais vezes a iniciagd, ou seja, ele pode mudar a estratégia de
iniciagd para achar uma maneira mais adequada de iniciar o reparo, com 0
fim de melhor fazer o autorreparo ou o heterorreparo.

(5) Traduc/repeticdd + tom ascendente: o professor pode traduzir ou repetir a
fonte de problema produzida pelo aluno, para expressar a incerteza da
compreens& e incentivar o aluno a reagir ao problema, eliminando a
dificuldade de comunicaGao.

(6) Repeticd de ordem Louder please ou Can you speak loudly: nos momentos
ruidosos, o professor pede os alunos para falarem em voz mais alta, a fim de
resolver o problema de ouvido.

(7) Marcadores discursivos sorry, excuse me, wait s& utilizados para indicar a
iniciacg® de autorreparo ou heterorreparo.

Os trabalhos acima mencionados nos d& uma ideia geral sobre as ténicas de
iniciag® utilizadas na aula de I mgua n& materna. As té&nicas de iniciagg de reparo
na sala de aula podem compartilhar algumas caracter sticas comuns com as de reparo
na fala quotidiana, mas, ao mesmo tempo, elas té&n representag®s distintas. Quando
as ténicas de reparo na fala quotidiana aparecem na sala de aula, mais
especificamente, na aula de I ngua n& materna, elas podem representar preferéicias
estratégicas. Por exemplo, os iniciadores abertos, que n& indicam a fonte de problema,
podem ser menos frequentes na sala de aula; e os casos de reparo direto, sem iniciaGgo,
podem ser mais frequentes do que na fala cotidiana. Temos que ter cuidado com 0s

93



resultados quantitativos, uma vez que os contextos de aulas s& diferentes. Com
objetivos pedagdgicos, estruturas de participagg e relag®s interpessoais distintos
entre os participantes, tanto o professor como os alunos podem adotar, naquele
microcontexto da sala de aula, estratégias de iniciacgi diferentes, a fim de enxergar as
vaias ag®es poss veis.

Como vimos nos estudos supramencionados, os pesquisadores jafizeram esforgs
para elencar as ténicas de iniciag usadas nas aulas, tentando indicar as suas funges
na interagd® no contexto educacional. Porén, ao nosso ver, h&aalguns aspectos que
merecem investigag@®s ainda mais aprofundadas, a fim de serem melhor entendidos.
Um deles €o fato de que, devido aos objetivos diferentes de pesquisa, em geral, esses
trabalhos revelam parcialmente as téenicas iniciais adotadas, focalizando somente as
utilizadas pelo professor ou pelos alunos, ou determinada trajet&ia de reparo. 1sso
impede uma vis& mais global do contexto que estésendo constru o na aula — o que
pede por novos estudos, com teenicas iniciais reveladas de forma mais sisteméiica e
completa.

Alén disso, nas andises, 0s reparos iniciados s& misturados, com fins de resolver
os problemas do professor e dos alunos, o que pode dificultar a revelagg das
estratégias adotadas pelos participantes perante as fontes de problema, produzidas por
diferentes interlocutores.

E mais: a andise das téenicas de iniciag n& deve ser isolada, pois ela deve levar
em considerag® a operac@ da conclus& do reparo, ou seja, n& colocar ao lado a
sequéncia de turnos de reparo, uma vez que €por meio do uso da linguagem que se
constr@ o contexto e, ao mesmo tempo, o contexto influencia e define o uso de

linguagem.
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Em suma, as ténicas de iniciaglh s& aspectos muito importantes para
entendermos a organizaGg& do reparo, porque €por meio dessa estratégia lingu stica
que entramos efetivamente no enquadre de reparo. Além disso, em funG das diversas
estratégias de iniciagd de reparo, adotadas por diferentes participantes,
conseguiremos ver a dindamica no contexto da sala de aula, bem como os esforgs dos
participantes em manter a intersubjetividade na interagd, promovendo, com isso, a

aprendizagem.

3.5 Opera@®s de reparo

Diversos estudos focalizam as operac@s de reparo, isto € as estratégias
adotadas pelo falante para concluir o reparo e, em particular, o autorreparo. O estudo
pioneiro sobre o assunto foi o de Schegloff (1979), artigo no qual foram identificadas
quatro opera@®s de reparo no mesmo turno: reciclar (recycling), substituir
(replacing), aditar/inserir (adding/inserting) e reformular (restarting).

Em 2013, Schegloff, no artigo “Ten operations in self-initiated same turn repair”,
expandiu as opera@®s para dez categorias, nomeadamente: substituir, inserir, deletar,
buscar, abrir paréteses, abandonar, saltar de sequéncia, reciclar, reformular e
reordenar®. Para 0 autor, operagt®s de reparo s& agfes, por isso, ele prefere
nome&las, usando verbos.

Embora haja opera@®s de reparo ainda n& expostas ou categorizadas, o estudo
de Schegloff pode nos inspirar a entender a operagg® lingu®tica no turno de
conclus& do reparo. A fim de termos uma ideia mais concreta dessas operages,
selecionamos alguns exemplos, que est& apresentados a seguir.

(1) Substituir: segundo Schegloff (2013, p. 43), substituir indica que o falante

Replacing, inserting, deleting, searching, parenthesing, aborting, sequence jumping, recycling,
reformatting, and reordering.
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substitui o total UCT ou um elemento parcialmente articulado por outro

diferente, sendo que ambos possuem mesmo sentido no enunciado (Excerto

20).
Excerto 20

(01) TG,7
01  Bee: .hh Yihknow buh when we walk outta the cla:ss.=
02  Ava: =nobuddy knows wh’t [wen’ on, |
03  Bee: [Wid—.hh] h=
04  Bee: =Li (hh) ke wu— .hh Didju n— Didju know what he wz=
05 talking about didju know wh'’t [structural paralysis=
06  Ava: [dahhhhhh !
07  Bee: =was I sid no I sid but we’re supposetuh know what it
08 —> is (fuh Weh=) .hh yihknow fuh tihday’s [class. n,
09 Ava: [.hhh Mmm.
10 Bee: He nevuh wen’ o:ver it "n, t! .hhhh

Fonte: Schegloff (2013, p. 44).

Segundo o autor, no Excerto 20, na linha 8, o que seria iniciado como
“ We[dnesday's] class” ¢ substituido por “today’s class”.

(2) Inserir: segundo a definigd do autor, inserir significa que o falante insere

um ou mais elementos no turno em curso.

Excerto 21
(05) TG, 10
01 (0.5)
02 Bee: —> “(I'unno )/" (Soanyway) .hh Hey do you see v—(0.3)
03 —> - fat ol’ Vivian anymouh? o~
04  Ava: No, hardly. en if we do:, y’know, I'jus” say hello
05 quick’n,

Fonte: Schegloff (2013, p. 46).
No Excerto 21, Bee insere “fat ol’” antes da palavra “Vivian”.
(3) Deletar: indica que o falante deleta um ou mais elementos jaarticulados

parcialmente ou totalmente.
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Excerto 22

(08) Auto Discussion, 25

01
02
03
04
05
06
07
08
09

Cur:

Gar:

Car:

Cur :
Gar :
Mik :

[No in a little snowmobile that’s
a little bit too fast.
No well that’s nothin. They’re duhposetuh go a hunnerd
'n twunny a hunnerd ' n[twunny five miles’n hour. (),
[°(Scuze me),
—> That’s still That's too fas|t.
[That[’s too fast.
[Ain’ no way I'd get
inna snowmobile going that fast. o

Fonte: Schegloff (2013, p. 48).

No Excerto 22, ¢ a palavra “still”, na linha 06, que esta deletada.

(4) Buscar: segundo o autor, a palavra buscar, por um lado, pode indicar a

procura de um termo “preciso”, como nome de pessoa, lugar, assunto etc.

Por outro lado, o falante pode fazer essa operacgg quando estaaprocura de

uma maneira mais delicada para falar.

(10)

01
02
03
04
05
06
07
08
09

Excerto 23

Joyce & Stan, 5

Joy:

-

Stn:
Joy:
Stn:

Joy:
Fonte: Schegloff

Why don’tchoo: go into Westwoo:d, (0.4) and go to
Bullocks.
(1.2)
—> Bullocks? ya mean that one right u:m (1.1) tch! (.)
—> right by thee: u:m (.) whazit the Plaza? theatre::=
=Uh huh,
(0.4)
“(memf::)o
“Yeah,

(2013, p. 50).

No Excerto 23, nas linhas 04 e 05, Stn esta a buscar o nome da “Plaza Theater”.

(5) Abrir paréateses: significa que outro elemento, que n& € devidamente

seguido no turno-em-progresso, € adicionado. Diferente da operaGd

“inserir”, esses elementos sao UCT, em forma de enunciado.
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Excerto 24
(13) Debbie and Shelley, 1

01  Deb: <it’s not causeuh:m (0.5) Mark's
02 no*t going*.

03  Shl: no— well that wuz initially and then I'm like no:

04 ['ll just go and then uhm yaknow this- this tow

05 bandit () thing that I have, that were doing,

06 —>  [he wla:nts me: I- >I don’t know if I tol’ you this, <
07 Deb: [mmhm]

08  Shl: —> he wants us to come out to his house and do:, "hh like
09 spend a whole day o:n putting everything together

10 cause we don't get the shit done while were at work=

Fonte: Schegloff (2013, p. 51).

No Excerto 24, Shelly mostra a consciécia de que ela pode falar algo ja
informado para a sua interlocutora, por isso, abre parénteses na sua fala “I-> | dont
know if [ tol” you this, <”.

(6) Abandonar: € uma operagd® que significa deixar uma UCT incompleta,

terminando-a antes de a completar.

Excerto 25
(16) SN-4, 08
01  Shr: Who w's the girl that was outside
02 (his doorg W the store; )
03 (0.8)
04  Mrk: Diebbie.
05 (0.8)
06 Shr: Who's Debbie.
07  Mrk: “(Katz.)
08 10.7)
00  Mrk: —=a; She's jus’ that girl thet: uh:, (0.2)
10 —=ay hh I met her through wh:m::, (1.0)
11 [ met "er in Westwood =I (caught that—) ()
12 "Member | wentiuh see the premie:r of (0.3)
13 Lost Horizong, [( )
14  Shr [I DID’N KNOW YOU did.=

Fonte: Schegloff (2013, p. 53).

Segundo o autor, no Excerto 25, Sherrie pergunta ao Mark quem €a menina fora
da porta; Mark diz o nome Debbi; no entanto, Sherrie n& reconhece o0 nome, e faz a
pergunta “who’s Debbi”. Por isso, Mark faz outra tentativa, na linha 09, mas ele ndo

determina o enunciado em progresso, e inicia, na linha 10, outro enunciado. Essa
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operagdo ¢ denominada “abandonar”.
(7) Saltar de sequéncia: segundo o autor, saltar de sequéncia significa abandonar

um enunciado em curso e mudar de tépico para outro, inicaando outra

sequéncia.
Excerto 26

(20) KC—4, 14
01  Rub: They don mind honey they’re jus not gonna talk to us
02 ever again.=
03 Dav: =(hehem)/(ri:(h)ight)
04 (0.8)
05 Kat We don mind <[we jus ne:ver gonna talk to you e:ver=
06 Dav: [(No, b’t)
07  Kat: =(hh heh)
08  Rub: heheheheh
09 Kat: [No::] that’s awright
10  Fre: [So::]
11 Dav: [( )]
12 Fre: [You know what we’re gonna—] in fact I'm— she I
13 —> haven’t seen her since 1 spoke to you but I'm going to
14 —> talk to=what a you making;
15 (0.2)
16  Kat It’s a =bla:nket.
17  Fre: Did yu weave tha[t yourse:If]
18 Kat: [T wo ::]ve this myself.=

Fonte: Schegloff (2013, p. 57).

Segundo o autor, no Excerto 26, Frieda salta da UCT em progresso “but I'm
going to talk to” (com as proximas palavras mais possivelmente projetadas “her” ou
“them”) diretamente para “What are you making”. Assim, ela muda de uma
sequéncia para outra diferente.

(8) Reciclar: segundo o autor, reciclar significa que o falante diz outra vez algum

trecho da sua fala que € normalmente, menos do que uma UCT completa.
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(23)

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17

KC—4, 07

Rbn:

Rbn:

Rbn:

Kay: —
—

Rbn:
Kay:

Rbn:
Kay:

Excerto 27

Well thee uhm (-) (a paz) they must have grown a
culture.

(0.5)

You know, (-) they must’ve I mean how lo— he’s been
in the hospital for a few day:s, right?

{(1.0)/"hhh}
Takes a[bout a week to grow a culture,]

[ Idon think they grow a | [I don think

they —grow a culture to do a biopsy.
No::. (+) They did the biopsy while he was on the
—table.

Nononono. They did a frozen section. when he
[was on the tab[le.

[Right, [O)

But they didn’t do the— it takes a while to do a
complete biopsy.

(0.8)

Fonte: Schegloff (2013, p. 59).

Segundo a explicag® do autor, no Excerto 27, na linha 08, a falante novamente

inicia 0 enunciado, como uma operacG de reparo, de uma sobreposiGa de fala.

(9) Reformular: € uma operagd, conforme definicd do autor, do &ambito

gramatical, ou seja, reformular € organizar um enunciado de modo

gramaticalmentediferente.

(28)

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17

Excerto 28

Virginia, 5

Vir: "hh Beth gets all the clo:thes.
®

Mom: Well: —Beth (.) spends her own money on her clothes.
(0.7)

Vir: <Well if I got more money °I could spend my own
mon|ey.

Mom: [But Beth works.

Vir: Wull why can’t L::?7

Mom: Beh— oh:, Vuhginia, we’ve been through this. When
you’'re old enough you ca:n work in the store.
(0.2)

Vir: —> 'hh Well Beth didn’ Beth get tih work b’fore she was
sixteen?=

Mom: =No::! I'd—(0.2) I would let her wrap presents an’

packages et Christmus an:’— “times we needed
somebady.® "hh >But people just don’t want< (0.4)
chu:ldren (0.2) waiting on[(’um).

Fonte: Schegloff (2013, p. 62).

No Excerto 28, na linha 12, o que comega como um declarativo (“Well Beth [got
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to work...])” ou “Well Beth[didn't have to wait...]” ¢ reformulado como um
enunciado interrogativo negativo (“didn’t have to wait...”). Por isso, reformular ¢é

uma operagd mais ligada &quest& gramatical.
(10) Reordenar: segundo a definigg do autor (Schegloff, (2013, p. 64), €uma
operagd® na qual falantes podem trocar a ordem das palavras para

reordenar o enunciado.

Excerto 29
(32) SBL I:1:10:R
01  Rse: An’it—(0.3) An’it left’er (0.4) quite permanently
02 damaged °I s[uppose”
03 Bea: [tk
04  Bea: Uh:pparently.
05 (-)
06  Bea: Uh —he is still hopeful
07  Rse: The husb’n.
08 Bea: —> Ah hah end yih never jus’ () eh yih js’ never saw
09 such devotion in your li:fe ...

Fonte: Schegloff (2013, p. 65).

Segundo a explicac¢do do autor, Bea estd no seu caminho de dizer “you just never
saw such devotion”, mas, quando ouve a sua fala “you never just”, ela reordena os
elementos (Excerto 29).

O estudo de Schegloff (2013) mostra a diversificagd das operag®s no
autorreparo no mesmo turno. Mesmo que a categorizaGg possa ser ainda discutida, o
estudo nos inspira a entender a operaGga de reparo, em n wel lingu stico e acional.

Outro estudo que vale a pena conferir, no contexto chin&, €o de Yao (2008,
2013), que listou cinco estratégias de operag, utilizadas pelos aprendizes de ingl&
como LE, para fazer autorreparo: repetig®, substituici, reiniciagd, inserg,
repetiG + adiGo etc.

Simpson et al. (2013) também discute as operag®s do autorreparo dos
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aprendizes de chin& como L2, ilustrando vaias estratéias de reparo, tais como:
adig®, substituic®, altern&ncia de cdaligo, busca de verificaGd e repetiGd etc.
Esses estudos tratam das opera@®s, nos casos de autorreparo autoiniciado.

N& encontramos estudos que tratam s& de operag@®s de reparo, no caso de
autorreparo heteroiniciado, porén, o estudo de Schegloff (1992), que discute o
reparo no terceiro turno (que pode ser autorreparo autoiniciado ou autorreparo
heteroiniciado), explica algumas operag®s das quais podemos ter uma referécia:

(1) Contraste (contrast): no terceiro turno, o falante inicia o reparo com a
expressao “I mean” e coloca um enunciado com significado oposto,
deixando a fonte de problema para resolver a compreens& do seu
interlocutor.

(2) Reformulac® (reformulation): o falante diz novamente 0 mesmo enunciado,
mas de forma diferente, podendo também inici&lo por “I mean”.

(3) Especificacgg@ (specification): o falante, depois de reformular o enunciado
problemédico, introduz uma compreens& candidata espec fica do problema
que o seu interlocutor estaenfrentando.

(4) Explicag®d (explanation): o falante da explicagg sobre o enunciado
problemdico.

(5) Abondonar (exit): o falante saiu da sequécia de reparo, dizendo que houve
sGuma brincadeira. O falante percebe que houve um desentendimento na
sua fala, por parte do interlocutor, e, como ele n& quer continuar no tépico,
diz “I am just kiding”.

Mesmo que as categorizag®s tenham diferentes nomeag®s, esses estudos

mostram uma diversidade de operag®s que o falante pode adotar para fazer

autorreparo com diferentes efeitos acionais.
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E fundamental sublinhar que, como coloca Schegloff (2013), nZ & poss vel
listar todas as operac@®s e fung®s de cada operaG, pois, 0 que ele conhece ainda &
pouco.

No nosso estudo, a operaGgi de reparo €um aspecto importante para revelar as
ages participativas dos alunos e seus movimentos interativos, jaque isso evidencia a
participag® social dos alunos, em cooperagd® para a construgb de seu
conhecimento. Como j&apontamos, a identificag® desses movimentos interativos
pelo professor & fundamental para a desconstrucg® da imagem do aluno da China

COMO passivo.

3.6 Reparo como recurso interativo para construg de rela@®s interpessoais,
identidades e cooperaG na sala de aula

O reparo, como outras estratégias discursivas, €um recurso interativo para a
construg® do contexto, relag®es interpessoais e identidade. Retomamos as ideias
abordadas no cap fulo anterior, especialmente sobre a sociolingu Btica interacional
(Gumperz, 1982a, 1982b; Ribeiro & Garcez, 2002; Pereira, 2002; Teixeira e Silva, &
Martins, 2011) e microandise etnogréfica (Erickson, 1992, 1996, 2006; Tavares,
2006), e entendemos que a performance dos participantes na fala de interaGg n& é
somente influenciada pelos padr&s socioculturais em macron vel, sendo definida,
também, na interag®, situada onde 0s participantes renegociam e coconstroem as
relag®s, identidades, valores e a comunidade.

Nesse sentido, alén de estudar o reparo na sua organizaga lingu stica, devemos
explorar os fatores sociais que a influenciam, entendendo, igualmente, como 0s

significados sociais s& constru mos pelas estratégias e opera@®s lingu Bticas.
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Depois de ter revisado os estudos supramencionados, concordamos com Liu
(2016), que muitos trabalhos sobre o reparo focalizam a descriGg lingu stica, porén
desprezam uma explicagg mais cuidadosa e adequada sobre o fen@meno, embora haja
estudos acerca do assunto, que jaestejam tentando estabelecer a relagg entre a
organizag® lingu Etica e o seu significado social.

Nas obras pioneiras sobre o reparo (Jefferson, 1974; Goodwin, 1987), ele &
tratado como um recurso interacional, utilizado para a construG®d de relagi®s
interpessoais e identidades. Nas palavras de Jefferson (1974, p. 181), os formatos para
evitar o erro, ou os formatos de corregdo de erro “pode[m] ser usado[s] para provocar
alternativas para alguma formulacg@ corrente de self e outro(s), situages e relag®s, e
por consequéncia, Sservem COmMO recursos para negociar e talvez reformular as
identidades correntes”.

Goodwin (1987), ao estudar o fenémeno de “procura de palavras”(um tipo de
reparo), considera que a prdica de reparo n& exibe apenas uma incerteza, mas éum
recurso que pode servir aconstrugg da relacgd social com 0s outros, uma vez que 0
falante pode sinalizar a outro participante a fonte de problema, convidando-o a
oferecer ajuda para encontrar a palavra procurada.

Mais recentemente, Maheux-Pelletier e Golato (2008) estabeleceram a ligaGo
entre a organizagl® de fala e o assunto social ao investigarem sequéncias
conversacionais espec ficas, nas quais interagem os falantes de franc& de diferentes
comunidades de fala. O estudo descobriu que, alén de tratar os problemas de ouvido e
entendimento, o reparo pode ser usado simultaneamente para negociar a sua
identidade lingu ®tica, estabelecendo, confirmando ou insistindo no pertencimento do

falante a determinada comunidade de fala.

104



Em relag® ao reparo na sala de aula, vimos, nas se@®s anteriores, que 0s estudos
focalizam mais a descriG@ lingu ¥tica da sua organizag& do que a din&mica inerente &
construg® do significado social por intermé&lio dessa estratéia discursiva. Apesar
disso, alguns estudos j& tentam estabelecer a relag® entre a preferécia de
determinada trajet&ria e de determinadas té&nicas de iniciagg de reparo com a quest&
de “definicdo de papéis” (Lisbscher & Dailey-O’Cain, 2003) e a de salvamento de
“face” (Yan, 2009).

Mesmo assim, por ser poucos, esses estudos n&o revelam, na andise de uma forma
expl Tita e detalhada como a identidade, relags interpessoais e 0 contexto, que s&
coconstru mos pelos participantes. Nesse sentido, mais pesquisas emp Ficos devem ser
realizadas para explorar o significado social do reparo na sala de aula.

Levando em consideraci as observag®s acima, dentro das poss veis categorias
de reparo na sala de aula, neste estudo, analisamos os casos de autorreparo
autoiniciado e autorreparo heteroiniciado com a fonte de problema no turno de aluno —
0 que gera iniciacd de reparo para evitar e resolver os problemas capazes de p& em
risco a intersubjetividade na interaG.

O nosso interesse espec fico € a partir das expectativas de cooperaGga, por meio
de uma metodologia focada na producG da sequéncia de interac, voltada ao reparo,
analisar como o aluno que produz a fonte de problema pode intervir na interacg, de
modo a iniciar e resolver problemas eventuais no seu turno; e como 0S outros
participantes (o professor e demais alunos n& selecionados) apontam os eventuais
problemas produzido pelo aluno selecionado, deixando espa para ele resolvélos.

Para realizar este trabalho, foi adotada uma perspectiva de natureza qualitativa,
uma vez que processos sé& focalizados (n& resultados), a partir de uma vis& mais
hol stica sobre um fen@meno. Procuramos entender a interagg® em sala de aula,
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segundo a dica dos participantes da situag® estudada e, a partir da¥ situar a

interpretagd dos aspectos observados.
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Cap fulo 4 - Metodologia

Este estudo €de cunho etnogr&ico: foram selecionadas como alvo as interag®s
de sala de aula em uma instituigd na qual tenho trabalhado como coordenadora e
professora de portugué& nos Utimos dez anos. O meu foco de interesse se originou-se
na minha observaG® e participag@® de longo prazo no cend&io das aulas de ensino de
portugué na China. Alén disso, neste estudo, como pesquisadora, tenho interaGo
direta com a situagg estudada, por meio de um intenso contato com todos 0s sujeitos
envolvidos dentro e fora da aula.

O presente trabalho também & um estudo de caso. Partindo da andise das
interag®s nas aulas, que envolvem a participagd de uma professora portuguesa e 15
alunos chineses, de uma universidade localizada em Pequim, a investigaga discute a
complexidade do processo, do sistema e da organizag® dos discursos que se
constroem nas aulas de portugués.

Para entender o processo da interac, foi feita uma triangulagd de méodos, que
incluem gravagg em &udio e v Hleo das aulas, observag das aulas e notas de campo.

Nas pr&imas se@®s, aprofundarei os aspectos aqui indicados, discutindo a
metodologia qualitativa e as suas formas e apresentando as perspectivas
metodoldgicas que adotei, nomeadamente, 0 estudo de caso e a microandise
etnogrdica, a partir de instrumentos, como a gravagi® em vieo e a observag®
participante. Posteriormente, descreverei o processo de coleta de dados e os princ pios
em que me baseei na transcrigd dos dados.

Sublinho, mais uma vez, que um dos objetivos do meu trabalho &colaborar com o
processo de formacg@ de professores. Nesse sentido, procuro ser did&ica e abordar

questCes basilares, consideradas importantes para essa formagio.
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4.1 Andise qualitativa e a generalizacgo

Para Neves (1996), estudos quantitativos procuram seguir, com rigor, um plano
previamente estabelecido, baseando-se em hipd&eses claramente indicadas e vari&veis
que s& objeto de definigg operacional. Em contrapartida, a pesquisa qualitativa
constuma ser direcionada ao longo de seu desenvolvimento, sem enumerar ou medir
eventos e, geralmente, o instrumental estat Btico para andise dos dados ésecundaio,
caso seja utilizado. O mesmo autor afirma que os pesquisadores, a0 empregarem
méodos qualitativos, esté mais preocupados com o processo social do que com a
estrutura social; visualizando o contexto e, se poss vel, tendo uma integracgg empdica
com o processo-objeto de estudo, para melhor compreens& do fenGneno.

Os estudos qualitativos diferem entre si quanto ao mé&odo, aforma e aos objetivos.
No entanto, haalgumas carater Bticas b&sicas pelas quais podemos identificalos.
L Udke e André(1986, p. 11) apresentam cinco caracter Bticas que configuram esse tipo
de estudo: (1) a pesquisa qualitativa tem o ambiente e a situagd® natural como sua
fonte direta de dados, e 0 pesquisador como seu principal instrumento; (2) os dados
coletados s& predominantemente descritivos; (3) a preocupaGi® com 0 processo &
muito maior do que com o produto; (4) o significado que as pessoas d& & coisas e &
sua vida sé& focos de atenG@ especial do pesquisador; (5) a andise dos dados tende a
seguir um processo indutivo.

Resumindo, a pesquisa qualitativa envolve a obteng@® de dados descritivos,
coletados no contato direto do pesquisador com a situacg estudada e enfatiza mais o
processo do que o produto. Nas pesquisas qualitativas interpretativas, €recorrente que
0 pesquisador procure entender fen@nenos, segundo as perspectivas dos participantes
da situaG estudada e, a partir da ¥ situe sua prcpria interpretacg dos fen@menos em
quest&o. Por isso, esse tipo de estudo defende uma vis& hol Etica dos fen@menos, isto

108



€ leva em conta todos 0s componentes de uma situagi® em suas interagges e
influéncias rec procas.

Nesse sentido, as pesquisas qualitativas acarretam uma contribuig® muito
importante para o desenvolvimento cientfico, porque permitem uma Vvis& em
profundidade do f&omeno, em sua complexidade contextual. Tendo a sua maior
preocupagi em descrever e interpretar um fen@meno, os dados s& obtidos mediante
relagg direta com o objeto de estudo e os sujeitos da pesquisa, conduzindo, assim, a
v nculos mais vis veis de interrelacgg. Desta maneira, como afirma Neves (1996, p. 3),
os dados e mé&odos s& considerados mais diversificados, completos, globais e podem
conduzir a “insights” sobre o fénomeno estudado.

Falando dos tipos de pesquisa qualitativa, LUdke e André(1986, p. 13) afirmam
que, entre as formas de pesquisas qualitativas, destacam-se a pesquisa etnogréfica e o
estudo de caso, que “vém ganhando crescente aceitacao na area de educacdo, devido
principalmente ao seu potencial para estudar as questdes relacionadas a escola”. Como
meu estudo €um estudo de caso, de cunho etnogrdico, entdp, abordarei, a seguir,

essas duas formas de pesquisa, voltadas aos estudos qualitativos.

4.2 Estudo de caso
Gall et al. (1996, p. 436) descrevem esse tipo de pesquisa como “the in-depth
study of instances of a phenomenon in its natural context and from the perspective of
the participants involved in the phenomenon”. Segundo Stake (1995, p. xi), o estudo
de caso ¢ “the study of the particularity and complexity of a single case, coming to
understand its activity”.
De acordo com as definig®s supramensionadas, entendemos que o estudo de
caso tem como base uma natureza de andise que busca profundidade, discutindo a
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complexidade e o dianamismo de uma entidade limitada “bounded entity > (Duff, 2011,
p. 30). Ele, entd0, permite uma investigagg que preserva as caracter gticas hol gticas e
significativas de eventos da vida real.

Para Lidke e André (1986, p. 18), os estudos de caso visam adescoberta;
enfatizam a “interpretacdo em contexto”; buscam retratar uma realidade, de forma
completa e profunda; usam diferentes variedades de fontes de informaco; e revelam
uma experiéicia vicaia. Alén disso, as autoras afirmam que estudos de caso
procuram representar os diferentes e, & vezes, conflitantes pontos de vista, presentes
em uma situacg social.

Entre as caracter Bticas, gostaria de ressaltar a quest& da generalizaG®, que pode
ser uma preocupaGa maior de muitos pesquisadores e o principal fator de resistécia
ao estudo de caso de muitos acadénicos, que trabalham com perspectivas estat fiscas e
positivistas. A generalizag®, adivinda de um trabalho qualitativo, n& € uma
estat Btica, mas uma generalizag® natural stica. L Udke e André&(1986, p. 19) explicam
que a generalizagd natural Btica ocorre em fung@ do conhecimento experiencial do
sujeito, no momento em que ele tenta associar dados encontrados no estudo com dados
que s& frutos das suas experiéncias pessoais.

A descrigi aprofundada de um caso promove uma experiéncia vicariante, pela
qual os leitores alargam a memdia dos acontecimentos nas situag®s por eles vividas.
A partir do caso estudado, o leitor pode perceber a semelhanc de muitos aspectos com
outros casos ou situag®s por ele vivenciadas. Assim, estabelece-se uma generalizago
naturalistica. Como afirma o Stake (1995, p. 28) “dos casos particulares as pessoas
podem aprender muitas coisas gerais (...) porque est& familiarizadas com outros casos

’99

a que juntam o novo caso e assim formam um novo grupo um tanto novo’. Como cada

° TraduGi nossa.
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leitor tem diferentes trajetos vivenciados, o que foi apreendido de determinado estudo
de caso pode ser bastante distinto. LUdke e André&(1986) afirmam que a generalizaGo
natural tica ocorre, no &nbito do sujeito, por intermé&lio de um processo que envolve
conhecimento formal, alén de impresses, sensag®s e intuiges. O estudo de caso
parte do princpio de que o leitor vausar esse conhecimento t&ito para fazer as
generalizag®s e desenvolver novas ideias, novos significados e novas compreenges
sobre determinado fen@meno ou problemd&ica.Duarte (2008, p. 126) sugere que uma
investigagd® pode focar, em um primeiro momento, um caso tpico, e esse estudo,
depois, ser complementado por outros casos tpicos e at picos, pode se tornar um
estudo mdtiplo, em atenG® & caracter Bticas da populagd®, ou um programa de
investigagd, a prosseguir ao longo do tempo com um investigador ou v&ios. Em
outras palavras, o0 estudo de caso tem potencial para ser uma pertinente contribuiGo a
apreciag® de um problema, depois continuado como um programa de investigaggd
mais abrangente.

Nessa linha de racioc mio, decidi selecionar uma sala de aula do curso de
portugué& da Universidade de Comunicagd da China, tendo como sujeitos de estudo
uma professora portuguesa e alunos chineses. Considero que as ocorréncias nas aulas
desse curso de portugués s& representativas e podem oferecer dados ricos para uma
compreens&p das relag®s interculturais no contexto de ensino de portugués.

Gostaria de enfatizar que o estudo de caso n& equivale ao simplismo, haja vista
que toda a investigaGgi €colocada aprova, seja no que diz respeito aproblemdica, ao
enquadramento ted&ico, aescolha das unidades a inquirir ou aldgica da andise dos

dados.
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4.3 A etnografia e a observaGa participante

Segundo André (2005, p. 25), a etnografia € uma metodologia de pesquisa
tradicionalmente utilizada pelos antropdogos para estudar a cultura e a sociedade;
uma té&nica para descrever um sistema de significados culturais de determinado grupo;
e uma estratégia de pesquisa “baseada originalmente na participagdo € na observacao
em campos abertos e instituicdes” (Flick, 2009, p. 120). Ela ¢ utilizada também em
estudos de outras &eas do conhecimento, como da educacgd, psicologia, sendo,
igualmente, uma abordagem metodoldyica para a sociolingu stica qualitativa.

Godoy (1995, p. 28) prop& que a pesquisa etnogréfica abranja a descrigg dos
eventos que ocorrem na vida de um grupo (com especial atenGa para as estruturas
sociais e o comportamento dos sujeitos, enquanto membros do grupo), pois o seu
objetivo édescobrir como o sistema de significados culturais estaorganizado, como se
desenvolve e influencia o comportamento grupal. Para chegar a esse objetivo, o
pesquisador deve “excecer o papel subjetivo de participante e o papel objetivo de
observador, colocando-se em uma posiG mpar para compreender e explicar o
comportamento humana” (Liidke & André, 1986, p. 15). Por meio da observacao e da
participag® de longo prazo em um cenaio, o pesquisador pode se familizar com 0s
roteiros da ag e compreender mais aprofundadamente a realidade do grupo estudado
e, assim, compartilhar com ele os sentidos, gerados nos contextos que ajudou a
construir.

Segundo Ladeira (2007, p. 43), na pesquisa em sociolingu Etica interacional, 0s
meodos etnogr&icos frequentemente sé& associados agravag de fala-em-interago,
com ténicas de transcrigi baseadas nos estudos da andise da conversa. O meu
trabalho tambén & orientado pela abordagem e metodologia da sociolingu stica
interacional, a qual defende que os falantes trazem para a interag& social expectativas,
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cren@s e normas previamente formadas, assim como, em interagd, criam e
modificam essas mesmas expectativas, cren@s e normas. Desse modo, utilizo as
informag®s de aspectos culturais para analisar o processo de interag®. No trabalho
etnogrdico, adotamos a observagi participante, pela qual podemos compreender o0s
aspectos socioculturais locais e institucionais, que est& subjacentes ao processo de
interag e, também, possibilita-nos, como pesquisadores, interpretar as ag®s
discursivas de forma énica.

Segundo Oliveira (2008), observagi participante €uma té&nica de pesquisa
qualitativa, na qual “os investigadores imergem no mundo dos sujeitos observados,
tentando entender o comportamento real dos informantes, suas préprias situages e
como constroem a realidade em que atuam”. O autor identifica quatro tipos de papéis
que o pesquisador pode assumir na hora da coleta dos dados, dependendo do seu
envolvimento com a pesquisa: (1) participante completo; (2) participante como
observador; (3) observador como participante; e (4) observador total ou completo.

Neste estudo, como investigadora, assumo o papel participante como observadora.
Segundo Oliveira (2008), nesse papel, 0 pesquisador teve 0 prévio consentimento por
parte da comunidade a ser observada. Ele informa aos sujeitos o carder cient fico do
estudo; fala sobre os objetivos da pesquisa; e, depois de uma negociaga efetiva com
0s sujeitos, ele ter&acesso & suas atividades cotidianas, sendo sua tarefa a de ganhar a
confian@ do grupo e compreender como 0s informantes constroem os sentidos, que
s& de importancia para eles. Oliveira ainda alerta que, quando o investigador fala
sobre os objetivos da pesquisa, ele n& revela seu total interesse, somente parte do que
pretende, para que n& haja influécia demais nos sujeitos estudados.

Falando do tempo de observag® que o pesquisador precisa disponibilizar para
fazer um estudo da interagd em sala de aula, Hylan e Paltridge (2011, p. 298) afirmam
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que, partindo de uma perspectiva etnogréfica, €um tempo substancial, que deve
permitir a familiarizagg® com o0 contexto mais amplo da escola, com as rotinas,
padrces de interagg e com as relag®s interpessoais na sala de aula.

Outra quest& importante €que o pesquisador deve manter o estranhamento.
Segundo Teis e Teis (2006, p. 5), o pesquisador deve fazer “um esforgo sistematico de
analise de uma situagdo familiar como se fosse estranho”. Durante o processo de
observac®, ele precisa saber lidar com percep@®s e opiniGs ja formadas,
reconstruindo-as em novas bases, levando em conta as experiéicias pessoais, mas
filtrando-as com apoio do referencial te&ico e de procedimentos metodol&gicos
espec ficos, como, por exemplo, a triangulagio.

No caso do meu estudo, utilizo as notas de campo, a observaGga e as gravages
audiovisuais, triangulando os dados para a andise. Como afirma Angrosino (Flick,
2008, p. 123), uma boa etnografia €resultado de triangulagg, do uso de vaias

té&nicas de coleta de dados.

4.4 Microandise etnogr&ica e 0 uso v meo

Dentro do paradigma da pesquisa qualitativa e interpretativa, alén da préica
etnogréica, que discutimos na parte anterior, buscamos a microandise etnogréfica da
interagg, como a principal metodologia da pesquisa (Erickson, 1996, 2006; Tavares,
2006). Fizemos essa escolha porque essa préica metodoldyica corresponde ao nosso
interesse, necessidades e condig®s de pesquisa.

A performance dos participantes na sala de aula (professora e alunos) n& &
somente influenciada pelos padr@s socioculturais em macron vel, pois €igualmente
definida na interag® situada, na qual os participantes renegociam e coconstroem as
relagies, identidades e valores. Acreditamos que as diversidades lingu sticas e

114



culturais na sala de aula n&o obrigatoriamente resultam de mal-entendidos e conflitos,
podendo servir como recursos para construir uma interag® mais envolvida e
cooperativa.

O nosso estudo tenta revelar o processo interativo na sala de aula em que a
professora e 0s alunos utilizam as estratégias discursivas para negociar os sentidos e,
por extensdv, as relag®s interpessoais, as identidades e os valores socioculturais.
Nesse processo, tanto os comportamentos verbais como 0s n&-verbais s& elementos
importantes para criar o contexto local da interag.

Para documentar e identificar esse processo interativo e revelar a import&cia da
influécia mtua dos participantes envolvidos, adotamos os dados gravados em v ©eo,
que podem nos permitir uma microandise do que acontece na interagd. A
microandise etnogr&ica €justamente a abordagem e metodologia que podem orientar
0 nosso estudo, tanto no enquadramento te&ico como na coleta e andise de dados.

A microandise etnogréica examina a interagg face a face, por meio da andise
meticulosa dos dados gravados em v meo. Conforme Erikson (1996, p. 283), a
preocupacGa central €a ecologia imediata e as micropol ficas das relages sociais entre
0s participantes envolvidos nas situag®s de interaga face a face. Nessa perspectiva,
acredita-se que a interacg face a face constitui uma ecologia social, um sistema de
relag®s de influécia miua entre os participantes envolvidos na interaGo.

A micropol fica €entendida como o enquadramento local da interacgg (lbid, p.
284). Segundo o autor, os padrées socioculturais em macron vel (papés, classes,
estilos comunicativos etc.) podem influenciar a perfomance dos participantes
envolvidos na interag® mas, dependendo das micropol ficas que emergem no

processo de interagg, podem ser tratados de diferentes maneiras.
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Sob esse racioctio, 0 autor aponta que as diferen@s culturais n&
necessariamente causam mal-entendimentos e conflitos na interag®, tampouco as
semelhan@s culturais, nessessariamente, n& resultam em harmonia para a interaGao.
A questd crucial éque, como as diferengs culturais s& enquadradas na micropol fica
da situacd sala de aula, elas s& pass Veis de tratamento como ponte ou barreira de
comunicaGb.

Para entender melhor este aspecto, €mportante citar a nogéo de “comembership”,
levantada por Erikson e Shultz (1982). Para os autores, quando os participantes
envolvidos na interagd® chegam a um consenso e se posicionam em uma identidade
situada, que € a mais relevante em determinado encontro, eles parecem mais
dispon weis a ultrapassar as dificuldades momentéeas de entendimento e as
impress&es negativas, causadas pelas diferengs culturais.

A “ecologia imediata” enfatiza a importancia da influéncia mutua dos
participantes na situagd interativa. Erikson (1996, p. 284) explica esse conceito
assim:

How we communicate — what kinds of language use and how much, how fluent or

eloguent we are, how coherent our speech, how attentive or encouraging our

listening may be is very much a matter of what others are doing in the situation
while we are doing what we are doing.

Erikson (1996, 2006) tambén chama a atenG® para a importéocia do
comportamento n&-verbal na coconstruG@ da ecologia imediata, apontando que tanto
comportamentos verbais como n&b-verbais podem definir ou alterar o rumo da
interaGa.

Resumindo, a microandise etnogr&ica leva em consideraGg 0s aspectos verbais
e nd-verbais da interagg@®, bem como a importéncia da influécia mdua dos
participantes envolvidos, tanto no que se refere aos aspectos estratégicos, situados e
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improvisados, quanto & relagi®s pol ficas e de poder, que organizam 0s encontros
sociais imediatos (Mckay & Hornberger,1996).

Quanto &coleta de dados, nos estudos sob essa perspectiva, o v leo €considerado
uma fonte primaia. A gravagd® em v meo possibilita documentar a interagg de forma
mais ampla e permite detectar detalhes que, frequentemente, passam despercebidos, se
depender unicamente da observag-participante. Na interagg social, o0 ambiente, 0s
comportamentos individuais e grupais, a linguagem verbal e n&-verbal, a sequéncia
interativa s& pistas para a interpretag®. Sem o0 v @leo, esses elementos seriam de
dif Til captac® e descricgg. De acordo com Erickson (2006, p. 177):

[...] fine-grained information about the actual conduct of social interaction comes

best from making audiovisual recordings of it from which either detailed

transcriptions of the interaction can be prepared and analyzed of careful
moment-by-moment coding can be done.

Alén disso, as gravages em v Ileo nos permitem revisitar um determinado evento
quantas vezes forem necessaias para fazermos uma andise completa e profunda do
fen@neno. Deve-se levar em conta que um equipamento audiovisual vai nos fornecer
muito mais informag®s do que somos capazes de assimilar em uma situagi face a
face. Por isso, Erickson (Ibid., p. 178) sugere que os analistas desenvolvam estrat&gias
para focar a ateng® em alguns fen@nenos e ignorar outros. Essa estratégia vai
certamente desviar o nosso olhar de tantos outros aspectos que acontecem no mesmo
momento. A focalizag® €orientada pelas teorias e pressupostos que o pesquisador
adota para o seu determinado estudo:

[...] any scheme for coding phenomena will leave out much more potential data

points than it includes, that is, all attention to particulars on a videotape involves

processes of sampling that are always influenced by theory, whether explicity or

implicity (Erickson, 2006, p. 178).

Nesse sentido, os pesquisadores devem extrair dados do grande e complexo

corpora do v meo, que cada pesquisa cria. Derry et al. (2010) definem essa etapa como
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data selection, que éum processo para focalizar as informagges particulares, conforme
0 enquadramento tedico, as perguntas de pesquisa e 0S instrumentos que o
pesquisador escolhe.

Erikson (2006) apresenta tré& formas de geraga de dados, derivados da gravaGgo
do vieo, de acordo com as abordagens diferentes que orientam os estudos da
interag@o social: (1) “whole-to-part, an indutive approaches”; (2) “part-to-whole, or
deductive approach”; e (3) “manifest content approaches”.

Revemos aqui a primeira, porque €a recomendada para gerar dados a serem
discutidos sob a perspectiva da microandise etnogr&ica. Erikson (2006, p. 183) define
essa geracao de dados como “whole to part, or inductive, approaches — with focus on
interaction process, and integrated study of literal referential meaning and metaphoric
social meaning”. O autor prop& seis etapas para gerar dados do v @eo, que estd
resumidas a seguir.

(1) Primeira etapa: rever o evento interacional gravado como um todo, sem parar
para playback; anote os fen@Gmenos verbais e n&-verbais que chamam a
atenG, como se estivesse fazendo nota de campo; utilize time code para
anotar a maior transiga na atividade.

(2) Segunda etapa: rever de novo o evento inteiro, parando quando for necessaio;
rever as maiores se@®s, apontando, na linha de tempo, a ocorrécia da maior
mudan@ de participantes (dentro ou fora da sena), da configuragd da
dist&ncia interpessoal e dos maiores tépicos e/ou atividades de falar/ouvir;
construir, ent&, uma linha de tempo do evento, mostrando e rotulando as suas
maiores partes construtivas ou epis&lios.

(3) Terceira etapa: selecionar um epis@lio de interesse, que contén o0s
participantes na interagg e fazer transcrigd de comportamentos verbais e
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n&-verbais dos falantes daquele trecho de gravagd®, mostrando o
relaciomento e influécia mlua entre interagentes.

(4) Quarta etapa: seguindo a maneira descrita na terceira etapa, fazer transcrigo
de todos os episdalios do evento ou alguns epis@lios que contén o fenémeno
de interesse da pesquisa. Depois de ter informag®s descritas suficientemente,
codificar as fun@®s dos enunciados, gestos ou uso de qualidade vocal para
negociag de significados.

(5) Quinta etapa: é chamada “processo de evocagdao estimulada” (Stimulated
recall). Nessa etapa, rever todos ou alguma parte do evento com alguns
participantes. Convidar um participante de cada vez para comentar o evento,
permitindo ao pesquisador melhor interpretar os significados impl Titos na
interaG2.

(6) Sexta etapa: determinar as insténcias tpicas e at picas que jatinham sido
transcritas e analisadas em detalhes. As notas, tomadas nos primeiros
visionamentos ou de observagi participante, podem servir como um mndice
do evento. Essa etapa €tratada como determinacGd de generalizag® interna.
O analista n& somente precisa mostrar 0 que aconteceu nas instancias-chaves,
mas deve explicar para leitor como e por que essas instancias s& de
import&ncia anal ficamente crucial, ou seja, essas instancias apresentadas s&o
representativas no evento

Os estudos de microandise etnogré&fica também utilizam outros instrumentos para

completar a coleta de dados. Segundo Tavares (2006, p. 89), alén do uso de v ©eo,
outros meios, como observag® e entrevista podem ser utilizados na forma de
instrumentos de coleta complementares, "visto a tradig®d da pesquisa de cunho
etnogrdico defender uma triangulagg dos dados, fornecendo, assim informag®s que
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nem sempre s&b captadas nas filmagens". Erikson (2006, p. 182) tambén afirma que a
observaGga participante e a entrevista acompanham frequentemente a gravag® de
v Tleo, transcrigg e microandises, e os dados gerados por esses meios s& analisados

de forma integrada.

4.5 Natureza dos dados
4.5.1 O contexto da pesquisa

A Universidade de Comunicagg da China étradicional no ensino de portugués,
com um desenvolvimento not&vel nos dtimos anos, sendo representativa de vaias
caracter Bticas comuns do ensino de portugué no territ&io chiné&, embora tenha as
mesmas dificuldades que se verificam nos outros cursos de portugué, como carécia
de materiais e a falta de professores.

Professores portugueses e brasileiros té&n sido recebidos para complementar o
corpo docente da Instituigd; e todos docentes chineses fizeram mestrado de
lingu Etica aplicada no Brasil. Os alunos, pertencentes agerag® de quem nasceu na
déeada de 1990, vén de diferentes regids da China. E, como a Universidade &
especializada em comunicaG social, o curso daimporténcia ao uso da linguagem nas
situag®s comunicativas, por isso, 0s alunos s& conhecidos como 0s mais
“comunicativos”.

Como cada caso ésingular e Cnico, n& estamos interessados em apresentar um
grupo ou uma universidade passiveis de se tornarem uma “amostra” da situacdo de
ensino de portugué na China, mas destacar fen@nenos de interaga nas salas de aulas,
visto que eles s& representativos, podendo aparecer em aulas de portugués de outras
instituiges. Alén disso, o mais essencial desse estudo de caso €mostrar 0 processo e

n& o resultado. Por meio do estudo, o leitor pode ter uma vis& mais aprofundada e
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complexa sobre o processo de coconstruga de identidades e relacionamentos. Outro
aspecto importante éque, sendo docente dessa Universidade, alén de conviver com 0s
sujeitos, tenho acesso facilitado para adquirir dados de uma forma mais constante e

esponténea.

4.5.2 Os participantes

Os participantes envolvidos nesta pesquisa s& 15 alunos e uma professora, do
curso de portugué da Universidade de Comunicag® da China (UCC).

Os alunos, origin&ios de diferentes prov mcias da China, entraram no curso de
portugué& em setembro de 2012. Na ocasiéb da coleta de dados, 0s alunos jahaviam
completado seis meses de estudo da |mgua portuguesa, pois estavam cursando o
segundo semestre do curso, cuja grade abarcava 14 aulas semanais de portugués,
sendo cada aula com 50 minutos de duragg. Entre essas aulas, 10 aulas s& de
Portugué& 11, ministradas por duas professoras chinesas; 2 aulas da disciplina de
Compreens& e Producg® Oral; e 2 aulas de conversagg, ministradas pela professora
portuguesa, participante da pesquisa. Alén disso, os alunos tambén tinham outras
disciplinas obrigat&ias, como inglés, filosofia, literatura chinesa etc.; e optativas,
como espanhol, italiano ou outras | mguas.

A professora participante da pesquisa (identificada pelo nome de Lida) €de
origem portuguesa. Ela trabalhou dez anos com alunos chineses: dois anos em Macau
e oito anos na UCC, onde os dados foram coletados. Durante os oito anos na UCC,
Lida tem sido considerada uma profissional respons&vel e simpédica, tendo boas
relages com os alunos e colegas. Uma vez, ganhou nota cem na avaliag®d dos
professores, ficando na lista dos top 10 dos professores mais acolhidos pelos alunos da
UCC. A professora €mestra em Ensino de Portugu& como Segunda L hgua e esta
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fazendo doutoramento em lingu Etica aplicada, em uma renomada universidade de
Portugal. Ela domina bem o ingl&, compreendendo, tambén um pouco de chiné,

embora n& se comunique nesse idioma.

4.5.3 Coleta de dados

Seguindo os postulados da microandise etnogr&ica da interag®, os dados foram
coletados por meio de uma triangulagd® de instrumentos, nomeadamente, gravag®s
em audio e v mleo das aulas; notas de campo, para registro de observaGi participante e
das informag®s adicionais; e evocaG estimulada — que €uma teéenica, na qual o
pesquisador utiliza partes da gravaGd para mostrar aos participantes e pede para eles
comentarem o que aconteceu naquele momento (Nunan, 1992).

Tentamos, ent&o, pela observaGa e entrevista com participantes-chaves, verificar
as interpretagg®s prcprias e descobrir como eles, na interagg em sala de aula,
influenciam-se mutuamente, e quais as suas expectativas e pressuposig®s naquela
situag®. Dessa maneira, podemos minimizar a subjetividade e garantir resultados
mais aprofundados do problema aqui levantado, aumentando a credibilidade do
estudo.

Para essa pesquisa, foram gravadas em audio e v deo, 18 aulas de 50 minutos de
portugués, de uma turma do curso de portugués, da Universidade de Comunicaci da
China, que ocorriam & segundas-feiras, das 10h10min & 12h, e das 13h30min &
15h10, durante os meses de abril e maio de 2013. Das 18 aulas, oito ocorriam de
manh&e pertenciam adisciplina Compreens& e Produc® Oral; e 10 aulas atarde, de
conversag.

Durante a gravaGg, a pesquisadora sentava no fundo ou em um canto da sala, sem
causar inc@modo aprofessora e aos alunos, a fim de observar e tomar notas das
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informag®s necessaias. Ao longo da coleta de dados, a pesquisadora e a professora
mantiveram didogos a respeito do grupo e sobre a interacgg em sala de aula. Todas as
gravag@®s foram reproduzidas e etiquetadas com datas e nome da disciplinas. Vale
ressaltar que as primeiras aulas foram descartadas do corpus, visto que serviram
apenas para treinamento com as mauinas e adaptag® dos participantes. Depois de
assistir a todas as gravag@®s, selecionamos seis aulas, totalizando 300 minutos de aula
gravada, para compor o corpus do trabalho.Foram utilizados dois gravadores: uma
filmadora fixada na frente, ao lado da janela; e outra filmadora, fixada no fundo da sala,
para que, assim, pudéssemos ter uma visé& mais abrangente poss vel da sala de aula,
vendo tanto a reagg dos alunos como da professora, apesar de, muitas vezes, ter sido
poss vel apenas ver alunos e professora em diferentes cameras. As duas filmadoras
foram adaptadas sobre um trip& na altura da cabec dos alunos, e ficava normalmente
parada, gravando com uma grande angular e dando, assim, uma vis& de praticamente
todo o grupo.

Nesse sentido, Erickson (2006, p. 178) sugere que, para enfatizar a relago
rec proca entre professor e alunos, €melhor colocar a filmadora no meio da lateral da
sala, para poder ter professor e alguns alunos na mesma cena. No entanto, como a sala
onde realizamos a fimagem era pequena e quadrada, n& foi poss vel enquadrar ambos
na mesma cena por uma Unica filmadora; por isso, resolvemos utilizar duas

filmadoras.

4.5.4 A transcrigd de dados

Antes de apresentar as conveng@®s utilizadas na transcrigg desta pesquisa,
gostaria de mencionar duas observag®s pertinentes sobre a transcrigg. A primeira
ressalta que n& hatranscrig® que seja neutra, porque, ao produzi-la, o pesquisador
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estasempre orientado pelos parametros te&icos, objetivos e interesses espec ficos da
pesquisa. Como afirma Loder (2008b, p. 132): "produzir uma transcrigi faz parte do
processo de andise. Ao fazer a transcrigi, o olhar do transcritor estaorientado a
motivages tedicas e anal ficas & quais a transcriGgg deve satisfazer."

Em segundo lugar, devemos ter em mente que n& hatranscrig® que seja
completa. Conforme Loder (2008b, p.132), a transcrig nunca abarca a totalidade de
fen@nenos de diversas ordens, que est& em jogo na situagi® de uso da linguagem
registrada. Sempre €poss vel detalhar mais ou menos uma transcrigg, dependendo
dos fen@menos que se quer analisar. Por isso, transcrever € um processo
necessariamente seletivo. Para o autor (Ibid., p. 92), “uma vez produzidas, as
transcrigces funcionam como um apoio ao exame detalhado das gravag®s: a
transcrigdo ¢ um mecanismo de sensibilizagdo(...).”

As conveng®s utilizadas na transcriGi est& apresentadas na Tabela 1, a seguir.
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Tabela 1 — Conveng®s de TranscriGd

Palavra [Texto em formato padré HFaIa em portugués.
Palavra Texto em negrito e itdico Fala em chin&.
Palavra Texto em itdico Falaeminglé&
. ponto final Entonacg@ ascendente.
? ponto de interrogaGgd Entonagi ascendente.
, vigula Entonagi de continuidade.
/ Barra Fragmentag@ de unidade entonacional antes da
Ele come/Olha eu acho conclus& do contorno entonacional projetado; n& &
enunciag® do final projetado da palavra; marca de
corte de fala.
“«o oo aspas Fala relatada. Fala de personagem.
dois pontos Prolongamento do som.
Eu ::: pensei que ::::
----- Hifenizac® SilabacG
Ma-ri-a
PALAVRA maiUsculas Fala em volume alto
“palavra © sinais de graus fala em voz baixa
hhhh Sé&iedeh’s riso
[1 Colchetes Fala simult&nea ou sobreposta
I: Eu quero [ver o que ele
S: [ nossa que coisa
(2.4) NUmeros entre paréteses Medida de silé&cio (em segundos e deimos de
segundos)
( ) Parénteses vazios Segmento de fala que n& pode ser transcrito - n&
entendo o que foi dito
(palavra) Segmento de fala entre paréateses  transcrigi duvidosa
Ah pausa preenchida, hesitag ou sinais de atenGo
Eh
Ham ham
Ahn
« ) ((coment&io do transcritor)) ((ele levantou da cadeira com raiva))

Fonte: Elaborada pela autora.

4.6. Tratamento dos dados

Para tratar os dados, tomamos a decis& de focalizalos de forma qualitativa,
tambén considerando alguns aspectos quantitativos. A repeticg e a frequéncia de
determinadas estratégias igualmente colaboraram para a construgd social de um tipo
espec fico de ambiente.

Adotamos, como metodologia, em uma perspectiva discursiva, a andise da
conversa, que nos oferece um instrumental descritivo coerente com a nossa Vvis&

microetnogrdica.
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Como discutimos no Cap fulo 2, pela andise da organizag® de reparo e suas
trajet&rias, tentamos perceber a organizag da participag® interativa na sala de aula,
haja vista as aulas selecionadas serem, em principio, “teacher fronted class”. Por isso,
n& faz parte da base da andise, os momentos da interagg® aluno-aluno nos
microcontextos das tarefas em pares.

Nessas aulas de L2/LE, as fontes de problemas podem existir nos enunciados
do professor ou dos alunos (Kasper, 1986), resultando, assim, diferentes tipos de
reparo, dependendo de quem inicia e quem o termina. Nosso estudo, em espec Fico,
focaliza reparos, cujos problemas existem nos enunciados dos alunos.

Tomamos essa decis& para ter a oportunidade de observar como 0s sujeitos,
nesse ambiente, lidam com o posicionamento do aluno na sala de aula, devido ao
interesse de investigar a quest& do reparo no encontro social de sala de aula. A
inten@ foi ver como a colaborag® funciona, a partir da resolug® dos problemas
que o aluno coloca para a interag®, especialmente para eliminar os esteredipos de
que eles s& viimas. Ou seja, focalizar o aluno e ter a possibilidade de observar a
construg® de identidades. Nesse processo, estudantes e professores colaboram,
principalmente os professores que, a partir dos seus discursos de autoridade, té&n o
poder de produzir delineamentos para as identidades dos alunos. Observar isso &
observar tambén como € construmo esse ambiente interativo: apostando na
colaboracG ou apostando na unidireG.

Em relag® aos reparos, cujas fontes de problema vén dos enunciados dos
alunos, eles podem ser dos seguintes tipos: (1) reparos iniciados e levados a cabo
pelo préprio aluno que produz a fonte de problema — autorreparo autoiniciado (AA);
(2) reparos iniciados pelo préprio aluno, mas levados a cabo pelos outros (professor
e/ou outros alunos) — heterorreparo autoiniciado (HA); (3) reparos iniciados pelos
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outros (professor ou outros alunos) e levados a cabo pelo préprio aluno, que produz a
fonte de problema — autorreparo heteroiniciado (AH); (4) reparos iniciados pelos
outros (professor ou outros alunos) e levados a cabo pelos outros (professor e outros
alunos) — heterorreparo heteroiniciado (HH) (Gré&ico 1).

Grdico 1 - Oito Tipos de reparos com fonte de problema no aluno

Autorreparo autoiniciado pelo aluno

v

Reparo iniciado pelo Autorreparo autoiniciado Reparo iniciado
aluno e levado a pelo aluno e

cabo por outro aluno — levado a cabo pelo
Heterorreparo autoiniciado professor

Reparo iniciado por
outro aluno e levado Reparo iniciado
a cabo pelo aluno A Autorreparo heteroiniciado por professor e
que produz a fonte 1 levado a cabo pelo
de problema aluno que produz a
fonte de problema

Reparo iniciado por »  Heterorreparo heteroiniciado Reparo iniciado
outro aluno e levado pelo professor e
a cabo pelo outro 1 levado a cabo pelo
professor

Autorreparo autoiniciado pelo professor
e levado a cabo pelo professor

Fonte: Elaborado pela autora.

Antes de mostrar a distribuiGg® de cada tipo de reparo nas seis aulas de PLE
(dados quantitativos) (Quadro 2), gostar Bmos de reafirmar que trabalhamos sob uma
perspectiva qualitativa, que também faz refer@cia a alguns aspectos quantitativos,
porque a frequéncia de uso de certos mecanismos nos d& pistas gerais sobre o
ambiente lingustico e sociocultural estudado. Entretanto, a base da andise &
qualitativa, uma vez que sO ela pode nos ensinar a discutir e entender o
funcionamento de cada estratégia, na tessitura da organizacao local e social da
interac®. E nessa tessitura, que temos de aprender a entender o jogo interativo entre

os interlocures, em colaboraGga para o processamento dos sentidos.
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Quadro 2 — Quantidade de reparos em cada aula

Aulas | AA HA AH HH Total
Aulal | 18 3 5 23 59
Aula2 | 23 5 7 22 67
Aula3 | 8 5 7 22 52
Aulad |1 0 4 7
Aula5 | 8 1 10 21
Aula6 | 13 1 19 38
Total 63 15 8 100 244
% 258% | 6,1% 3,8% 40,1% | 100

Fonte: Elaborado pela autora.

Com base na andise quantitativa, chegamos & conclus@es apresentadas a seguir.

4.6.1 Reparocomo ndice de cooperaGio

Como discutimos na parte te&rica, entendemos por cooperaGg na interaG em
sala de aula os esforgps dos participantes para atingirem um prop&ito social
compartilhado. Esses esforqs sé&o refletidos em dois sentidos: por um lado, em n el
lingu ®tico, isto € o uso da I mgua de modo que o interlocutor possa entender o que
estasendo dito e no que isso implica; por outro lado, em n wel social: os participantes
se esfor@m para atingir os prop&itos pedagdyicos e interacionais das aulas.

O reparo, nesse sentido, €uma estratéyia muito importante para se conseguir a
cooperacggd em sala de aula, alcan@ndo o prop&ito da aprendizagem. Para tanto, a
organizag® do reparo €essencial para ver a trajet&ia de iniciagd® e conclus& do
reparo, feitas pelos participantes. Isso indica como eles se esfor@am juntos para
resolver problemas na interaGo.

Segundo os resultados quantitativos (Quadro 2), tanto o aluno que produz a fonte
de problema, como o professor e/ou outros alunos t&n a oportunidade de participar
na elaboraG do reparo; ou seja, h&aespag para 0s interagentes entrarem no jogo de

negociag® dos sentidos e formas da interaGd, em que se processa a aprendizagem.

4.6.2 Pr&ica de reparo — intimamente ligada ao contexto da aula
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O reparo tem maior incidécia em aulas nas quais h& mais espa@ para a
negociaGga de sentidos; e sua quantidade estaintimamente ligada ao contexto da aula
e aos tipos de tarefas em pauta. N& € posswel, pois, generalizar, a partir da
quantidade, ja que os estudos revistos no capiulo anterior apenas mostram a
quantidade de determinados modelos de organizagg, raramente justificando essa
preferécia.

As poucas justificativas de alta porcentagem de reparo heteroiniciado, no
contexto pedagdygico, especialmente nas aulas de L2 e LE, recai sobre o professor,
que ndo precisa utilizar a estratégia exclusiva de polidez, porque no foco de aprender
uma | ngua, a correG ou reparo ocorre em aulas mais conservadoras, constitutivas
das prerrogativas do professor (Van Lier, 1988). Nesse tipo de contexto, os alunos
também ajudam a criar a identidade do professor.

Na nossa opini&o, a preferécia pelo reparo heteroiniciado, sobretudo o reparo
iniciado pelo professor, tem a ver com o poder social do docente mais a proficiécia
lingu Etica; no entanto, para ver como esse poder social influencia a organizag®
lingu ®tica, ainda € preciso ter uma andise qualitativa dos casos particulares de

reparo.

129



Cap fulo 5 — Autorreparo autoiniciado
Este cap fulo tem como objetivo mostrar: a) como os alunos tentam resolver
problemas, com o préprio esfor, quando té&n consciécia de que cometeram um
erro; b) como a busca de solugi de problemas pode n&b ser vista como deficiécia

de proficiécia, mas como a construg de competécia.

5.1 Introducg® do cap fulo

O autorreparo autoiniciado €o momento da interacgg em que o falante seleciona
e maneja uma aGga® no seu prdprio turno, a fim de solucionar um problema em seu
discurso e, assim, dar sequéncia aconversa conduzida em determinado contexto
(Drew et al, 2013, p. 75).

Como foi referenciado no Capiulo 2, os estudos representativos na &ea da
andise da conversa (Sacks, Schegloof, & Jefferson, 1974; Schegloof, 2013;
Kitzinger, 2012) destacaram a preferécia pelo autorreparo nas comunicag®s
quotidianas, especialmente 0 autorreparo autoiniciado. Em sala de aula, segundo
Norrik (1991) e Yi (2005), essa escolha depende de fatores contextuais dos
participantes, como idade, posiG® social, géero, relagiks interpessoais, trag@s
culturais etc. Para Van Lier (1987); Zhao (2004); Tang (2014), por sua vez, as
pesquisas indicaram percentuais significativos de ligagd do autorreparo a
proficiécia do aprendente e &atividade em sala de aula.

Essas s& indicag®s importantes; porém, para entender tais resultados,
provenientes de estudos quantitativos, €necessaio um olhar construtivista, cujo foco
esteja no processo de elaboragd® do autorreparo e, também, na forma como
colaboram os participantes para a resolug de problemas decorrentes da
fala-em-interacg.
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Tendo a perspectiva acima como guia, este cap fulo apresenta, ent&o, a andise de
autorreparos autoiniciados, empreendidos pelos discentes, buscando discutir as
seguintes quest&s: (1) em que momento o aluno intervén na interagd para iniciar o
reparo?; (2) quais s& as ténicas e operag®s empregadas para inici&lo e conclu Ho?;
(3) quais sé& os efeitos contextuais locais e socioculturais que resultam da operacGg
empreendida?

Todas essas reflex@s buscam tambén langr um novo olhar para a producg dos
alunos. N& queremos, como tradicionalmente se fez e se faz, identificar problemas,
mas perceber que todos os mecanismos empregados pelos discentes s& ind Tios de
que eles est@ em processo de construggd de competéncias.

Adotar um olhar em micron Wel para o contexto possibilita entender, de modo
geral, a forma de participag®d dos alunos na interagd®, assim como a sua
contribuigd® para a construg@® de conhecimento. Alén disso, ainda mais
especificamente, a andise pode discutir como eles resolvem problemas na produGo
oral. Esse éum aspecto essencial apercepg® do envolvimento dos aprendentes nas
atividades da aula e de como se daa cooperag entre eles para alcan@r a
aprendizagem do portugué& — um dos objetivos principais desse contexto
institucional.

A andise tambén discute em que medida as ag®s sociais de reparo contribuem
para a construcgd das identidades dos alunos. Como jafoi dito, a alegada passividade
dos alunos asidicos (Teixeira e Silva, 2016) e, em decorrécia disso, uma
consequente falta de cooperag® em sala de aula, s& pontos referidos
recorrentemente no contexto chin& de ensino de | mgua portuguesa e, portanto, s&

0s nossos motivadores fundamentais para desenvolver essa reflex&o.
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5.2 Posi@®s de iniciac®o e a trajetdria sequencial do autorreparo autoiniciado

Segundo Schegloff et al. (1977), o autorreparo autoiniciado pode ter a sua
iniciag® em tré& principais posiges: na mesma unidade de construg® de turno
(UCT), no espag@ de transigd® do turno e no terceiro turno, em relagg afonte de
problema.

Nos estudos que mencionamos no Capiulo 2 (Drew, 1997; Kasper, 1986;
Kitzinger, 2012; Lisbcher, 2003; Loder, 2008a; McHoul, 1978, Van Lier, 1978,
McHoul, 1990, Yao, 2013; Fan & Zhao, 2015; Yan & Zou, 2010; Yao, 2015; Zhu,
2011; Liu, 2016), no entanto, as posigies de iniciagd® no autorreparo autoiniciado
s& raramente discutidas e os focos desses estudos estép atrelados apreferécia ou
n& da trajet&ia de autorreparo na sala de aula. Vemos que sO Van Lier (1978)
observa, em seus dados, que a iniciag® do autoreparo acontece no mesmo turno da
fonte de problema, e justifica que esse fen@meno estaligado ao cumprimento do
poder do professor em sala de aula.

Nesta seG®, vamos analisar como a posigd onde ocorre 0 autorreparo
autoiniciado mostra a busca de cooperag® pelos alunos, uma vez que a iniciaGgo
estaligada ao aproveitamento das oportunidades de participag® na interagg. Para

tanto, identificamos nos dados, quatro posig®s, vistas nos tépicos a seguir.

5.2.1 O autorreparo na mesma UCT

O autorreparo autoiniciado na mesma UCT éfeito antes do final da unidade de

construgd do turno, onde se localiza a fonte de problema.
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Excerto 30 — Aula 1

- 50. Pedro O problema & ao chegar ao parque Yuyuan. Ahn: Ainda haver/ainda
51. houve muitas pessoas. Eles, que estiveram a esperar em fila.
52. Lida Ah::
-> 53. Pedro Ahn, porque/como, a comprar os bilhetes & f&il, ent&o, eles decidiram ir
54, para almoGr em um: restaurante.
b5. . | Lida Eh:: Pedro, muitas pessoas na fila? Ent&v, dif Til comprar bilhetes. N&
56. f&il!
57. Pedro N& f&il.
b8. . | Lida Ah, ok, enté& édif Eil comprar os bilhetes. Ent&o eles decidiram ir
59. almoar.
60. Pedro Mhm.
61. Lida Problema?
62. Alunos Hhhhh.
63. Helena Este €o problema.
64. Lida Este €o problema.
65. Pedro Mhm! Sim.
66. Lida N&b compraram os bilhetes.
-> [67. Pedro Este €a primeira/o primeiro problema.
68. Lida Primeiro problema, hamais?

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 30, a tarefa em foco €contar os problemas que o colega/parceiro
encontrou nas Utimas fé&ias. Hanele tr& momentos em que o aluno faz autorreparo
autoiniciado na mesma UCT. Nas linhas 150-151, 153-154 e 167, Pedro interrompe
0s seus enunciados antes de os terminar e faz o reparo das fontes de problema. No
primeiro caso, nas linhas de nimero 150-151, “Ainda haver/ainda houve muitas
pessoas”, o aluno corta o turno corrente depois de produzir “Ainda haver”, porque ha
um problema de conjugagd do verbo; por isso, reinicia a frase e substitui a forma
inadequada “haver” pela adequada “houve”. No segundo caso, nas linhas 153-154,
em “Ahn, porque/como, a comprar os bilhetes ¢€: facil, entdo, eles decidiram ir para
almocar em um: restaurante.”, o corte do turno ocorre depois da palavra “porque”,
com a sua substituicdo por “como”. Na linha 167, o corte se da depois de produzir “a
primeira”, substituindo-a por “o primeiro”, para combinar com o objeto do enunciado,
que ¢ “problema”. Tais reparos sao iniciados na mesma UCT, logo depois da fonte do
problema, o que indica a alta atenG e a consciécia do aluno sobre a sua prpria

fala, mostrando o seu esfor@ em apresentar uma produgd mais apropriada.
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Em termos de participacgp, ao aplicar esse tipo de posicionamento para o reparo,
0s sujeitos oferecem ao jogo interativo a sua prcpria colaboragd®. Em primeiro lugar,
a organizag® local do autorreparo, iniciado dentro da UCT, €uma forma de sinalizar
que a resolucd seraproposta pelo préprio falante. Nesse sentido, a partir da escolha
da posic® de iniciagg do reparo no mesmo turno, o aluno consegue fazer o seu
m&imo, ajustando a sua fala para ser mais adequada, e n& sO garante a
compreens& de outro, como melhora a sua produgd oral, uma vez que esse €0
objetivo principal de uma aula de conversaG.

Por outro lado, vemos que Lida valoriza a ag& de reparo de Pedro, uma vez que
n& o retoma para focaliz&lo. Assim, o aluno colabora porque exige menos esfor@
dos interlocutores para procurar solug®s. Nesse caso, ninguém precisa parar 0
trabalho interativo para resolver o problema, porque o préprio aluno oferece

solu@®s.

5.2.2 Autorreparo autoiniciado no espa@ da transigo do turno

Como mencionado anteriormente, no Capitulo 2.1.2, o termo “espago de
transi¢do do turno” se refere a0 momento em que o turno “parece” possivel de ser
completado. Trata-se de um pequeno espa@, no qual o falante (ou outro participante)
continua a fala. Esse procedimento & ent&p, iniciado no momento de t&mino de uma

UCT.
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Excerto 31 — Aula 1

- | 106. |Pedro | Na:: sexta feira passada. Ah:: o Fla /a Fl&via foi o parque Yu
- | 107 Yuan. Yu Yuan parque.

108 Alunos | Hhhh

109 Lida O parque Yu Yuan=

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 31, o reparo €iniciado pelo aluno Pedro, depois de pronunciar uma
UCT completa “o Fla /a Flavia foi o parque Yu Yuan”, no final do turno. O aluno
trocou a ordem do nome do Parque “o parque Yuyuan” para “Yuyuan parque”,
devido asua incerteza na traduGd para 0 portugués, o que evidencia o seu esforg
em retomar o turno para utilizar uma express& mais adequada.

O aluno mantén o turno, agarra a oportunidade de melhorar a sua fala,
resolvendo um problema que, a ele incomoda. Esse €0 jogo social, pois 0 aluno
demonstra seu cuidado com a produc oral, tentando oferecer um nome de parque
mais aceitével ou adequado para os seus interlocutores entenderem melhor. O aluno
inicia o reparo na transigg do turno — prova que ele tenta resolver, antes de haver
uma troca de turnos, assim, ele permite uma passagem de turno, que considera mais

colaborativa, jasem problemas.

5.2.3 Autorreparo autoiniciado no terceiro turno

O autorreparo iniciado no terceiro turno, como foi dito Capiulo 2, indica a
iniciag® do reparo no turno subsequente ayuele em que estaa fonte do problema.
Por exemplo: (1) turno de um aluno que tem uma fonte de problema; (2) turno de um
professor; (3) turno retomado pelo mesmo aluno para iniciagg e conclus& do
autorreparo.

Esse tipo de autorreparo reflete o esfor@ e a autonomia do aluno em oferecer

informag®s mais completas para o seu interlocutor.
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Excerto 32 — Aula 6

223. Maria Eh::: (2.0) e eh:: efe o curso, ela quer mudar para o/o melhor curso
224, da nossa universidade e::: eh::: o curso tem professores com muita
225. experiéncia.
226. Lida Ah::: Muito prest §io também, n& &
> | 227. Maria Sim, e para futuro a::: ( ) televisora também precisa desse tipo de
> 228. pessoas.
229. Lida Hum, muito bem.
> 230. Maria Com::: eh::: téenica.
231 Lida Ent& &f&il de arranjar um emprego no mercado de trabalho, né &
232. Muito bom.
233. Maria Mas tambén &dif il para mudar porque::: eh::: este curso exige
234, notas altas.
235. Lida Ah, éum curso que exige notas altas, n& & Mhm.
236. Maria E tudo.

Fonte: Dados da pesquisa.
No Excerto 32, os interagentes esté conversando sobre a possiblidade e os
motivos para um aluno de portugué& mudar de curso.

2

Apesar da ambiguidade da express@ “desse tipo de pessoa”, no enunciado de
Maria (linhas 227-228), Lida (linha 229) n& o considerou um problema, avaliando-o
positivamente “Hum, muito bem”. Maria, ent&, iniciou e completou o reparo no
terceiro turno, acrescentando uma informaG® “pessoas com técnica’(linha 230).
Isso denota a autonomia da aluna em oferecer uma informag® completa ao seu
interlocutor, a fim de que ele entenda melhor a sua fala.

Nesse exemplo, vemos que a aluna, na posiG do terceiro turno em relag® ao
turno que contén a fonte de problema, retoma o turno para deixar claro e comunicar
(no sentido de tornar comum) as suas ideias. Ela faz esse esfor para colaborar com

0s outros interagentes e construir, em conjunto, o téico que estasendo tratado, isto &

0 motivo porgue a sua colega quer mudar do curso.

5.2.4 Autorreparo progressivo
O autorreparo progressivo €formado por vaios rein Tios, em diversos turnos.

Excerto 33 —Aula 3

| |545. | Lida | André vai vocé pode ser.:((passando para centro da sala))
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546. | Alunos | Piloto, piloto, piloto

547. | André | Uma profiss&b interessante

548. | Vanessa | Eperigosa?

549. | André | Mhm, & vezes éperigosa.

550. | Natdia | Ef&il achar Shamorada®

551. | André | Mhm, n&/ acho que n&

552. | Alunos | Hhhh

553. | André | Diz que/

554, | Lida Ai

- |555. .| André | Dizem que/Porque/ deixa 14 esque@! Porque as um/mulheres no tén
556. possibilidades para ver a minha cara

Fonte: Dados da pesquisa.

A tarefa em foco no Excerto 33 & fazer o aluno pensar em uma profisséo,
respondendo, em seguida, & perguntas dos colegas, que tentam adivinh&la. Na linha
550, Natdia pergunta a Andrése € “facil de achar namorada” naquela profiss&v;
sua resposta “Mhm, n& ” €0 primeiro autorreparo no espa@ de transiG do turno,
que n& éterminado, pois ele altera sua resposta para “acho que nao”, indicando que
se trata de uma opini& pessoal. Quando 0s alunos riem, na linha 553, André&faz um
autorreparo, no terceiro turno, acrescentando “diz que”, para mitigar a
responsabilidade sobre a afirmagao, pois “diz que” é uma expressdo, entre outras
possibilidades, indicativa de que o responsavel pela afirmagd® €desconhecido. Lida
reage com um “ai”; Andréinterpreta a express& como uma reag negativa e faz,
assim, um novo reparo, substituindo “diz que” por “dizem que” (linha 555).

Ha enté, uma suspens&p abrupta do fluxo interativo, atéele ser reiniciado com
“porque” — enunciado novamente cortado por André que acrescenta, em chinés,
“deixa 1& esque! ”, abandonando sua produc@ oral. A seguir, todavia, hamais
uma tentativa do aluno para justificar sua opini& (a pessoa com tal profissé n&
tem facilidade de encontrar namorada), dizendo “Porque as um /mulheres n& tén
possibilidades para ver a minha cara”(linha 555).

Nesse excerto, haa representagg da competéncia interacional do aluno, que se

esfor@ continuamente, reiniciando sua produG® vaias vezes e fazendo autorreparos
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em diversos turnos, atéresolver os problemas encontrados. Ressalta-se, nesse caso, 0
ambiente democrdico e colaborativo, que permite ao aluno ter mais espa@ para
retomar o turno em vaios momentos e ajustar sua fala.

Todas as a@®s sociais aqui apresentadas s& ind Tios interativos da participaG
dos estudantes na elaborag® conjunta do discurso e na busca de negociaGd de
sentido, resultando na construG® cooperada de competéicias para a
produgd/compreens&® da |ngua-alvo. O professor, de posse de um olhar
instrumental minucioso sobre essa abordagem anal fica, pode melhor se preparar para
reconhecer e valorizar a ativa participaga do estudante em sala de aula.

Em suma, nesta seG, as trajet&ias com posiges diferentes de autoiniciagg do
autorreparo mostram que os alunos buscam aproveitar as oportunidades na interaGgo
para resolver problemas na produc oral. Eles est& dispostos a produzir uma fala
mais adequada, expressando-se melhor e facilitando a compreens& por parte dos
demais colegas e professores. Trata-se de uma cooperaG ativa e aut@homa, portanto,
cujo sentido éconstru Wo de forma coletiva, em parceria com 0s demais participantes,
a fim de atingir o objetivo pedagdgico no contexto da sala de aula.

Os tipos de trajetGias fazem com que o falante exija mais de si na elaboraGgi da
sua prépria fala, n& sendo necessaia uma intervenG dos outros interagentes. O
préprio falante busca resolver os problemas, tentando oferecer solug®s que acha
adequadas. Nesse sentido, €uma trajet&ia que busca facilitar o trabalho dos outros
interagentes na producG de sentidos.

Como vimos, as posig®es locais da interagd® onde sé& feitos 0s autorreparos
autoiniciados revelam posicionamentos e alinhamentos que conduzem ao desenho
das relag®s sociais em sala de aula. O projeto de cooperaGg entre interagentes
mostra-se ativo, nesse aspecto da organizagg® do reparo. Os interagentes,
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especialmente professores, podem, assim, identificar de que forma, em nwel micro, a
interagd® se vai processando e reconhecer posicionamentos de autonomia e
colaborag® em sala de aula. Dessa forma, estasendo repensado, por essa andise, 0

mito da passividade do aluno chinés.

5.3 Té&nicas de iniciaGd

Assim como acontece com as posig®es, as ténicas de iniciagd também
precisam ser reconhecidas, tanto na construgd® local da interag® quanto na
elaborag® das relag@®s sociais, estabelecidas na comunidade de prdica da sala de
aula.

Aqui, oferecemos uma andise de como diferentes té&nicas de iniciag,
aplicadas pelos alunos, funcionam na elaborag® do ambiente social da sala de aula.
Dessa forma, podemos identificar té&nicas e analisar de que forma elas operam na
interag®. Seguindo um dos nossos objetivos, a seGo pode também ser vista com
uma maneira de ajudar os docentes a reconhecerem o trabalho interativo dos alunos,
em uma busca ativa de cooperag® em sala de aula.

Como foi dito no Capiulo 2, na iniciagi de autorreparo, especialmente nos
autorreparos no mesmo turno, uma variedade de interven@®s n& lexicalizadas (por
exemplo, a suspens& abrupta de fala, o prolongamento de sons, 0 uso de marcadores
“eh” etc.) éutilizada para sinalizar a iniciagi de reparo. Tais té&nicas de iniciago e
iniciadores podem existir isoladamente, apenas em um excerto de autorreparo, ou
combinadas no mesmo segmento de reparo (Liddicoat, 2007). Fundamentalmente,
elas constituem pistas de contextualizag® (Gumperz, 1982), que permitem entender

como 0s interagentes entram em uma situagd de autorreparo. Nesta seGD, ser&
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discutidos os efeitos interativos desses iniciadores e das ténicas, no fluxo das agies
sociais.

Apesar de ser importante esclarecer as ténicas adotadas pelos alunos para iniciar
0 autorreparo e, com isso, identificar o mecanismo de autorreparo, 0 nosso intuito
n& ésimplesmente fazer uma listagem dessas téenicas. Em nossa andise desta parte,
tentamos, por meio desses sinalizadores, destacar as estratéyias adotadas pelos
alunos, ao interroperem a fala em curso, e tratamos o uso dessas estratéjias como 0s
momentos em que os alunos se esfor@m para usar os recursos dispon veis para
iniciar o processo de solug® do problema, n& tratando, de forma alguma, essas
ag®s como evidécias de baixo nwel de proficiécia de I ngua estrangeira. Nesta
andise, observamos o uso de tais ténicas no microcontexto, para os leitores
entenderem seu uso, a partir de um motivo, surgido situadamente na interag,
refletindo as ag®s sociais tomadas pelos alunos, em busca de melhor colaborar com

0S outros.

5.3.1 Cortes de fala
De acordo com Liddicoat (2007, p. 178), cortes de fala interrompem uma
produc oral em curso.

Excerto 34 — Aula 2

97.. | Lida Sim? Quem vai come@r? Quem éque come@? Eu vou ficar aqui.
98. . ((arrumando uma mesinha e uma cadeira para se sentar)) Tabem?
99. . Comeg a Natdia. Muito bem. A Natdia vai falar sobre as fé&ias da
100. Céia, n& & Ent&.
> 101. . | Natdia | Ahn, A Cdia foi a Xan/a Xangai na Utimas fé&ias com o0s seus pais.
> 102. . Eles foram a Xangai de avi&. Eles, eles ficar/ eles ficaram
103. . hospeda-dos num, num hotel muito bom, muito bom. Em Xangai,
> 104. . ela/eles aper/apreciaram a paisagem bela. E depois a C&ia conheceu
> 105. . gente muito interessante. Alén disso, a Céia fo/ a Céia foi aos
106. . centros comerciais e comprou algumas coisas como presentes para 0s
2 107. . amigos dela. Ahn:(0.3) A famiia ahn::a famiia,a famiia de/ dele
108. . divertiram-se.
109. . | Lida A famfia divertiu-se muito. Foi? Natdia? A famiia da Céia
110. divertiu-se muito, n& foi?
111. | Natdia | Sim.

140



Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 34, havaias prdicas de corte de fala para iniciar o autorreparo. Na
linha 101, Natdia interrompe a palavra Xangai na primeira s faba, produzindo apenas
“Xan”, para depois reproduzi-la novamente, de forma correta. Na linha 102, Natdia
corta a fala em curso, apos a palavra “ficar”, porque o verbo esta sem conjugacao, ¢
reinicia o enunciado. Nas linhas 103-104, no enunciado “Em Xangai, elaseles
aper/apreciaram a paisagem bela.”, pode-se observar, por duas vezes, as suspensces
na fala da aluna: primeiro, 0 enunciado em curso €suspenso apG a palavra “ela”,
que foi substitu ma por “eles”’; e, depois, como a aluna identificou a possibilidade de
errar a palavra “apreciar”, outra vez cortou a palavra na segunda siaba “aper”,

2

reproduzindo-a, a seguir, na forma correta “apreciaram”. Dessa vez, ela prosseguiu
com o enunciado, apresentando-o até€o final da conversa. Alén disso, nas linhas
105-106, no enunciado “a C&ia fo/ a C&tia foi aos centros comerciais e comprou
algumas coisas como presentes para 0s amigos dela”, depois da iniciag& com 0
sujeito “a Catia”, a aluna s6 produz a metade do verbo “fo” e reinicia a frase. E na
linha 107, Natélia corta a fala depois de “de”, que € item interminado de “dele” ou
“dela”, e reproduz a palavra “dele”, em seguida.

Nesse turno de fala da aluna Natdia, vaios casos de suspens& de um enunciado
ou de um som de uma palavra n& devem ser vistos apenas como sinais de

dificuldade na fluéncia oral, mas como sinalizagg da iniciaGi® de ags de reparo da

fala do prcprio aluno, o que demonstra sua atenGg& para com a produca oral.
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5.3.2 Prolongamento de som

Outro tipo de perturbagd na fala, cuja fung €semelhante &do corte de fala, &€
0 prolongamento do som, relativo &extens& de uma palavra ou de um item n&
lexical, que n& adia a progress& do turno em construga (Tang, 2014).

Excerto 35 - Aula 6

130.. | Lida Mhm, n& podem fazer disciplinas destes cursos? ((aponta para o
131.. quadro as palavras apresentador de televiséb e locutor de r&lio)) Para
132.. apresentador de televis& e locutor, André& aqui? Aqui na UCC n&
133.. pode fazer, eh:::?
134, André Disciplina de OpGo<?
135. Lida Sim. Sim, para apresentador de televis& ou locutor? Pode?

> | 136.. | André Eh::: Acho que alguns aulas de::: ahn::: n& podemos eh::: fazer. Mas,
137. mas outras aulas do este/deste curso n&, n& Pode/podemos. <
138.. Lida Pois, n& pode fazer o curso completo ((gesto com as mé&vs circular)),
139. . n& & Est& a estudar portugués, se calhar pode fazer algumas para
140. . ter mais::: conhecimentos, n& & Para estudar alguma coisa de que
141. . tambén gosta, n& & Ok, quem vai falar agora? Pedro? Vai falar
142. sobre a Fl&via?

Fonte: Dados da pesquisa.

Lida pergunta, no Excerto 35, sobre a possibilidade de os alunos, na
universidade, cursarem uma disciplina opcional especfica, chamada de
“apresentador de televisdo e locutor”. André estende o som da preposi¢cdo “de”, com
0 apoio de um marcador n&p lexical “ahn”, que tambén prolonga o som, indicando a
ag® de busca de palavras (linha 136). Como n& tem &ito nessa procura, ele
continuar a fala, mas com outros recursos. Diferente de marcadores como “ahn” ou
“eh”, que s&@ empregados jacom prolongamento, o prolongamento de “de” n& &
pressuposto, constituindo, assim, um exemplo de como o prolongamento do “de”
n& €esperdvel. O prolongamento de som, portanto, pode servir como um iniciador
de reparo ou uma pista contextual, na ag® corrente do aluno, pela qual €poss vel
compreender a sua dificuldade, oferecendo-lhe um “andaime” para prosseguir na sua
produc.

Como vemos, 0 uso de prolongamento do som possibilita ao aluno segurar o seu

espaq de participagd, porque, como resultado do uso desse recurso, os interagentes
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d& espa@ para que André possa organizar o que quer dizer. A profesora, por
exemplo, n& interrompe a fala de André& esperando que ele a organize melhor. Ou
seja, Os prolongamentos que marcam iniciaggb de reparo s& pistas que, na
sequéncia, a professora considera, para oferecer uma organizag® discursiva, que

busca revozear o que o aluno buscava expressar (linhas 138 a 142).

5.3.3 Marcador néo lexical “eh”, “ahn”.
Na Imgua inglesa, express@s como “uh” e “uhm”, alén de pausas, s&
consideradas iniciadoras de reparo (Liddicoat, 2007). Em chinés, entre os elementos

que podem desempenhar a mesma fungéo, estéo itens como “HE” (eh) , “M&” (ahn)

e expressces afins. Isso justifica a presenG desses marcadores n&o lexicais também
nas falas dos alunos em I ngua portuguesa. Mesmo n& representando significados
lexicais particulares, tais marcadores s& frequentemente observados na fala, ao
longo das interages, com fung@®s conversacionais espec ficas (Zhang, 1998), como
a de iniciar o reparo.

Excerto 36 — Aula 4

50 ) Lida N&b estava a ouvir nada, Lu 8a! Expliqguem a Lu §a o0 que €que
51. . significa "arranhar o portugué&" neste caso, arranhar uma | mgua.
52. . ((Lida faz gesto para Lu Ba prestar atenG aos colegas com o dedo,
53. . indicando os colegas.))
54. (3.0)
55. Lida O que éque siginifica? Diga al.u ¥a.
56. Cristina | DIGAIDIGAIDIGA!

> 57. . Maria Sim. Significa:::Eh:::pode dizer uma pessoa pode:::Eh:::sGpode
58. . aprender um pouco da | ngua. Fa/Fala uma | hgua imperfeito.
59. . Lida Mhm::, fala pouco, n& & Fala mal, porque sabe pouco,n& & Ainda
60. . n& aprendeu muitas coisas, n& € Lu ¥a, que | hgua éque vocé
61. . arranha?

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 36, Lida selecionou Maria para explicar o significado de uma
express& nova — “arranhar uma lingua” — para a sua colega Lu #a. Na linha 57, a

aluna insere 0 marcador n& lexical “ek”, com prolongamento de som depois da
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palavra “Significa”, abandonando e reiniciando, em seguida, o enunciado, com
“pode dizer”. Esse recomego “pode dizer uma pessoa pode” n& foi, contudo,
terminado, por isso, outra vez, ocorreu a interveng® n&o lexical “eh”, para inserir 0
elemento “sé” no enunciado em curso. Isso foi 0 bastante para finalizar o enunciado,
pois ele estava, destarte, completo “uma pessoa soé pode aprender um pouco da
lingua”.

O elemento “eh”, portanto, mantén a progress& do turno e oferece tempo para
melhor organizac® da fala. Ele €um recurso interacional, que tambén acontece na
fala cotidiana, n& somente na dos aprendizes de LE. Por isso, n& podemos tratar
estes itens n& lexicais como sinais de incompetéicia do aluno, em termos de
fluécia, jaque s& recursos com fung interacional, que marcam a competéncia do

aluno em organizar uma fala mais coerente e adequada.

5.3.4 Pausa

A pausa, mencionada igualmente no Cap fulo 2, €um iniciador que ocorre, em
geral, no exterior da palavra, interrompendo a produg® do termo subsequente
(Liddicoat, 2007).

Excerto 37 — Aula 2

172. . Maria E ela/elas/ficaram em casa da tia da Lu ®a. Ahn, elas comeram comida
> | 173.. (0.5) Ahn, por exemplo, mhm, batatas fritas, queijo. E/E eu

174. . perguntou-lhe por que n& comeu comida chinesa & Ela diz/disse que

175. a comida chinesa émuito caro la

176. Lida Ah! Emuito cara a comida chinesa no Canad&

Fonte: Dados da pesquisa.

2

No Excerto 37, depois de um enunciado inacabado: “elas comeram comida
(linha 172), hauma pausa de cinco decimos de segundo, indicativa da busca de

alguma express&. Como a aluna n& consegue encontrar a palavra, ela passa a dar
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exemplos, depois da pausa, como elementos explicativos: “por exemplo, mhm,
batatas fritas, queijo” (linha 173), que facilitam a inferéwcia sobre a categoria
“ocidental” da comida. A pausa, nesse caso, ¢ mostrada como um sinal de
organizag® do pensamento da aluna, que procura escolhas lingu sticas para facilitar
a compreens& do outro.

As téenicas de iniciagd do autorreparo supramencionadas s& pistas contextuais
para lidar com as fontes de problemas na fala dos interlocutores, funcionando,
também, como sinalizadores das ag®s dos alunos, para iniciarem o reparo. Esses
iniciadores de reparo s&, ent&, por um lado, estrat&yias utilizadas pelos alunos para
interromper uma fala em curso, com a finalidade de resolver eventuais problemas da
produc® oral e, ao mesmo tempo, instrumentos para que professores e
investigadores enquadrem as a@®s adotadas pelos aprendentes.

Assim, o olhar dos interagentes, em ag&® com 0s outros sujeitos, pode ser o de
valorizar a produg@ oral, n& no sentido da dificuldade, mas como busca de melhor
adequaGa interativa. Nessa perspectiva, as ag®es de todos os sujeitos podem criar

uma “atmosfera de apoio”, em vez de uma “atmosfera de correcao”.

5.4 Operag@X®s de autorreparo autoiniciado

Nesta seG, esté focalizadas diversas opera@®s de reparos, iniciados e levados
a cabo pelo aluno produtor da fonte de problema. A discuss& aqui fomentada tem o
objetivo de ressaltar as vaias formas de tentativas do aluno para solucionar
problemas da produg® oral e alterar a sua fala, tornando-a mais adequada ao
contexto interativo.

As operag®s de reparo podem ser identificadas e categorizadas no enunciado.
Diversos estudos, que jaforam mencionados anteriormente, analisam as estratégias
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adotadas pelo falante para concluir o autorreparo. Entre eles, est&a pioneira pesquisa
de Schegloff (1979), que identifica quatro operag®s de reparo no mesmo turno:
reciclar (recycling), substituir(replacing), adicionar/inserir (adding/inserting) e
reiniciar (restarting).

Esse mesmo autor (Schegloff, 2013) expandiu as operag®s de reparo para dez
categorias, consideradas por ele ‘“agdes” (por isso sdo nomeadas por verbos):
substituir (replacing), inserir (inserting), cancelar (deleting), buscar (searching),
abrir paréteses (parenthesing), abandonar (aborting), saltar a sequéncia (sequence
jumping), reciclar (recycling), reformular (reformatting) e reordenar (reordering).

Outro estudo relevante, dessa vez no contexto chiné&, €o de Yao (2008, 2013),
que listou cinco estratégias de operacg de autorreparo utilizadas pelos aprendizes de
ingl& como LE: repetiG, substituig, reiniciagd, inserc, repeticd + adiGo etc.
Simpson et al. (2013), com foco também nos aprendizes chineses, alén da adiG,
substituiG e repetiG®, nomeou mais categorias: altern&ncia de cd&ligo, busca de
verificag®, entre outras.

Embora tenham nomenclaturas diferentes, esses estudos evidenciam uma
diversidade de opera@®s adotadas pelos falantes como recursos de construg® de
autorreparos, cujos efeitos acionais s& vaios.

E fundamental sublinhar que, como coloca Schegloff (2013), nZ €& poss Vel
listar todas as opera@®s. Dessa forma, est&o ilustradas as operag®s acentuadamente
mais utilizadas pelos alunos envolvidos nesta pesquisa. Concordamos com Schegloff
(2013), todas as operag®s s& ag®s, por isso, neste estudo, tambémn usamos verbos
para denomina&las. Destacam-se aqui, sobretudo, os movimentos interativos
relacionados ao reparo, que evidenciam a participag® social dos estudantes, em
cooperaGa para a construgd de conhecimento.
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Em geral, os professores tendem a se preocupar com 0 erro por si sQ em vez de
focalizar o processo no qual os interagentes se engajam para colaborar
interativamente. A identificag® desses movimentos interativos pelo professor, como
jafoi dito aqui, €fundamental para a desconstrug@® da imagem do aluno da China

COMO passivo.

5.4.1 Substituir

Essa operagg de autorreparo autoiniciado acontece quando os participantes
identificam uma fonte de problema no seu enunciado e a substituem por uma
producg@ lingu Btica mais adequada, de acordo com seu ponto de vista, para aquele
turno.

Segundo Schegloff (2013), a substituiGg®, no autorreparo, pode ter diferentes
formas: uma palavra colocada em lugar de outra, uma frase inicial substitu@a por
uma palavra, ou uma palavra inicial substitu ma por uma frase.

Excerto 38 —Aula 1

> |47. Flavia Ele foi ao/aEuropa com os alunos (1.5) naquele orquestra, e assistiu um
48. espet&ulo com/com: os alunos. Mas durante a viagem, Ahn, o
49, instrumento dele foi perdedo.
50. Lida Oh::
51. Flavia Ent&p, a professora comprou o instrumento novo para ele. E Eh: ele

-> |52 continui assistir a/assitir o espetaculo.
53. Lida Ah: ok. Ent&o, o Pedro FOI com orquestra com grupo dos colegas para a
54, Europa. Que pa ¥ da Europa?

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 38, a aluna Fl&via foi selecionada para contar o ocorrido com o
colega Pedro, durante uma viagem nas fé&ias. Nas linhas 47 e 52, h&a um
procedimento de reparo para corrigir 0 emprego do artigo definido, por causa da
concordancia nominal. Assim que a aluna se daconta do desvio gramatical, ela

interrompe a fala em curso e substitui “ao” por “a”, e “assistir a” por “assistir 0”.

Os dados desta pesquisa mostram a substituiGd® de uma palavra por outra como

147




algo recorrente entre os alunos. A operagd de reparo €utilizada para corrigir erros
gramaticais e lexicais: erros na conjugagg® de verbos, concord&cia nominal,
prondncia; e para buscar palavras mais precisas.

A frequéncia dessa operaGgi de reparo estadiretamente relacionada ao n el de
profici@cia dos alunos, o que reflete sua consciécia linguEtica, pois s&
decorrentes de uma acentuada preocupag® em encontrar a forma gramatical
adequada.

De acordo com Le (2010, p. 125), o fendneno da frequéncia de correGo de
erros gramaticais na fala dos alunos de LE, que est&® em um nwel relativamente
baixo de proficiéncia, evidencia que 0 conhecimento de LE n& é&automatizado e
programatizado, por isso h&a tendéncia de concentrar a atenG, principalmente, nos
erros lexicais, fonéticos e de formas gramaticais.

Sendo assim, a busca por correG dos erros gramaticais acima referida ilustra
tanto o n vel de proficiécia do aluno quanto o seu esfor@ cooperativo para produzir
uma fala gramaticalmente adequada. Reconhecer esse processo interativo € uma
forma de valorizar a contribuiG dos interagentes para a construgg da realidade da

sala de aula.

5.4.2 Inserir

De acordo com Schegloff (2007, p. 45), a operagdao “inserir” se refere a
identificagd® de uma fonte de problema no sentido, resultante da falta de informaG®
no enunciado. Esse processo leva a uma interrupG da fala e ainserGo de um ou

mais elementos para complet&la.

148



Excerto 39 — Aula 3

51. Lida Com uma casa de banho. OK, a Natdia deu um didogo n& €& Sozinha,
52. ela fez tudo. Um didogo de hotel, n& € Muito bem. Quem €que tem
53.. mais?(0.4)Mais, mais. Maria?

> 54. .| Maria Eh:: O autocarro est&avariado, ent& a Natdia tem de sair de aut/Como o
55. passageiro, a Natdia tem de sair de autocarro.
56. .| Lida Ah::O autocarro avariou, n&® €& A Natdia/eh: estava a viajar de
57. . autocarro. Ela €uma, passageira, nd € Ela éuma passageira, nd & Ela
58. . €uma passageira de autocarro. Ent& ela teve de sair de autocarro e
59. depois foi a pé

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 39, a tarefa em foco & fazer frases sobre as fé&ias, utilizando o
vocabul&io aprendido, sendo que o aluno pode utilizar uma, duas ou tré& palavras
para isso.

Na linha 59, Maria tenta construir uma frase com as palavras “autocarro” e
“avariado”, no entanto, no percurso de producgi, ela percebe que pode acrescentar
mais uma palavra “passageiro” na frase; assim, €feita uma interrup do enunciado
“O autocarro esta avariado, entdo a Natdlia tem de sair de aut” para inserir “como
o passageiro” (linha 54) e reiniciar 0 enunciado “Como o passageiro, a Natdlia tem
de sair de autocarro”.

A operag® mostra o esfor@ da aluna em inserir mais palavras para cumprir a
tarefa. Mesmo que contenham alguns problemas lingu Bticos, essas tentativas servem
como recursos para Lida continuar a conversa, introduzindo um enunciado mais
adequado. Isso pode ser observado na linha 61 desse exemplo “Ah: O autocarro
avariou, né .

Enquanto que, no exemplo anterior (Excerto 39), em funG da tarefa, €not&io
o0 esforg da aluna para usar mais a | mngua-alvo; no exemplo a seguir (Excerto 40), o
autorreparo foi feito por meio da inserg®, com o objetivo de oferecer informag®es

mais completas para facilitar a compreensa& dos demais alunos.
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Excerto 40 — Aula 3
> 91. .| André | Eh: Anda comigo hhhh/para/ eh: ela anda comigo ao aeroporto para ver

92. o0s avi@es/avices a levantar e aterrar.
93. .| Lida A levantar e aterrar, n&® € Muito bem. André Isso parece a misica, n&o
94. . & Parece a cangd. (2.0)

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 40, o aluno inicia o enunciado “Eh: Anda comigo hhhh/para/”
(linha 91), mas corta a fala, para a inser¢do do sujeito “cla” ¢ da localizagdo “ao
aeroporto”, a fim de tornar a frase mais completa “eh: ela anda comigo ao aeroporto
para ver os avioes/avioes a levantar e aterrar’.

A prdica de inserG reflete a habilidade de autocontrole na produc@ pelo aluno
e, também, a ag social de colaboragg do falante, que seleciona essa estratégia para

tornar a fala mais adequada, inserindo nela informag®s mais completas e precisas.

5.4.3 Completar

Diferenciada da préica de inserg®, em que um elemento € acrescentado ao
enunciado ou UCT, a operagg® completar adiciona uma informag® depois do
enunciado ou da UCT completa.

Excerto 41 — Aula 1

> 248. Luka E ela tem um amigo (0.5) ((tapando a boca)) espe<@ial?
249. Alunos | Hhhhh
250. Luka Ele émui/ele foi muito simpé&ico, ele fez companhia a Helena todo a dia.

Fonte: Dados da pesquisa.

Nesse excerto (Excerto 41), na fala da Lu #a (linha 248), h&a adig® do adjetivo
“especial”, apo6s a pausa seguida de uma UCT completa, para descrever o “amigo”
referido. Nota-se que ela tapa a boca ao produzir a palavra “especial” em voz baixa,
0 que reflete sua hesitagg® em adicionar essa informaG&, uma vez que ela esta
relacionada aprivacidade da colega. Pelas notas da pesquisa de campo, sabe-se que
tal “amigo” & na verdade, namorado da Helena; por isso, o esfor@ de Lu®a em

selecionar uma palavra adequada, tanto para transmitir a informaG&® como para n&
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prejudicar a relagd® com a colega (uma vez que se trata de algo mtimo e o falar
poderia ameaqr a face da colega).

A operag® mostra que a seleG® lingu Btica € uma decis& social, feita no
contexto situado. A relag® interpessoal e outros fatores contextuais influenciam o

uso da linguagem verbal e n&-verbal.

5.4.4 Reformular

Essa operac se refere aaG® de abandonar um enunciado jainiciado, terminar
0 turno em curso antes da sua conclus& e reiniciar o enunciado com diferentes
estruturas gramaticais, e/ou diferente vocabul&io, sendo capaz de remeter a outros
campos semanticos. Essa operag® pode servir para tratar diferentes tipos de
problemas, por isso, ilustramos, a seguir, dois exemplos diferentes.

Excerto 42 —~Aula 3
130. .| Lida Eh: Voc& acham que essa profiss& €uma profissé f&il ou dif £il? O
131. engraxador.
132. | André | F&il
133. | Vanessa | DifTil.
134. .| Lida F&il, porque Natdia?
135. (2.0)
136. Natdia | Porque eh:: ele sGprecisa de limpar os sapatos.
137. | Lida Aha F&il por que, Andre&
- |138. .| André | Porque os tipos/as cores de sapatos s& um pouco eh:/sOpreto e branco e
139. castanho.
140. | Lida Aha
141. | André | Entép ele s@sOprecisa de saber/ saber o que cor deve usar.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 42, Lida pergunta a Andrépor que engraxador €uma profiss& f&il
(linha 137). Ao tentar explicar a raz&, ele aparentemente n& encontra uma palavra
apropriada para terminar o enunciado. Por isso, inicia uma nova frase “as cores de
sapatos s& um pouco eh:”, que também fica inacabada, pois falta um adjetivo
depois de “um pouco”. Com isso, 0 aluno passa a buscar outra palavra, utilizando a

intervencao ndo lexical “eh:”, mas tambén n& a encontra. Ent&, abandonando,
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mais uma vez, 0 enunciado corrente para iniciar um novo, cita “so preto e branco”.
Esse excerto mostra a persistécia do aluno em encontrar, entre os recursos do seu
repert&io, uma solucd aceitével para o problema de producg, organizando melhor
0 enunciado.

A operacgd de reformulagd® também pode acontecer quando hamudan@ na
informaga que o aluno quer fornecer (Excerto 43).

Excerto 43 — Aula 2

541.. | Viana E Ele ficou/ele ficou em/ele ficou em uma vila no primeiro dia e ficou
542. . em hotel em uma ilha na segunda dia. Ele /ele ficou hotel em
543. . Guangzhou nas tergas e quartas, e quadras/quatro dias. Cansei quatro
544, dias. Ele/ ((apontando o computador e perguntando ao Gabriel, o
545. , Gabriel apontou o caderno e respondeu)) Oh: ele/ele (0.5) ele/ele faz/
> 546. , ele fiz fontes t&micas e visitou o parque de diversép. Ele viu o nascer
> 547. , do sol. Mas né&v::/elelele n& viu o nascer do sol. Porque ele e/e os
548. colegas chegaram/che/chegaram muito tarde.
549.. | Lida Eles queriam ver o nascer do sol, n& € Eles queriam ver o nascer do
550. . sol, mas eles chegaram tarde. Eles n& conseguiram ver o nascer do
551. sol,n& &

Fonte: Dados da pesquisa.
Nesse trecho (Excerto 43), ao falar sobre as fé&ias do colega, Viana faz um
autorreparo (linhas 546-547): no final da linha 546, ha um enunciado completo “Ele

viu 0 nascer do sol” e uma UCT incompleta (linha 546) “Mas né&b: :” . Ela, ent&p,

abandona o enunciado e come@ outro, com o significado contraio “ele/ele n&o viu o
nascer do sol. Porque ele e/e os colegas chegaram/che/chegaram muito tarde ”.

A aluna, por meio do reparo, muda a informag® que quer ofercecer. Essa
estratéyia de operag@ deixa clara sua consciécia e competécia na organizag® da
fala. Lida, notando o autorreparo, aproveita para dar in Tio anegociag® de sentido,
confirmando a sua interpretacao da fala da aluna: “Eles queriam ver o nascer do sol,
né € Eles queriam ver o nascer do sol, mas eles chegaram tarde. Eles n&
conseguiram ver o nascer do sol, n& €&~ (linhas 549-551). Nesse sentido, a
operag® de autorreparo, como um comportamento comunicativo, pode ser

aproveitada pelos interagentes como um recurso na interagd, a fim de assegurar o
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tdpico e de criar o envolvimento dos participantes.

5.4.5 Buscar a palavra

Reparos s& tambén motivados durante as situag®s de busca de uma express&.
Isso se danas interag®s em que o falante exibe dificuldades com a produg& de um
item, no turno corrente de fala (Scheglof, 2013, p. 50).

Excerto 44 — Aula 3

265. .| Lida OK. Ent&, André& piloto, o piloto tem uma profiss& muito estressante
266. por qué&
> |267. .| André | Eh: ela, ele tem que ter muito cuidado com direto/direct/direGGo
>  |268. [direction.
269. | Lida Com a direc. Ahg s&

Fonte: Dados da pesquisa.

As linhas 267 e 268 do Excerto 44 exibem as dificuldades enfrentadas pelo
aluno para produzir uma expressdo linguisticamente adequada: “ele tem que ter
muito cuidado com a directo / direct / direG@ / direction”. Ha quatro tentativas, que
s& descartadas antes de o falante encontrar a formulag® que acha mais adequada,
ou mesmo de aceitar a disponibilizada pelo professor. Mesmo ele n& tendo
encontrado a palavra em portugués, a terceira tentativ(dizendo a palavra “dire¢do”
em chin& ) e a quarta (em inglé&: “direction”) jasa suficientes acompreensé da
fala por parte dos outros participantes da interaga. Essa operago, ent&o, serve como
uma oportunidade para oferecer ao aprendiz um item lexical adequado. E o que
acontece na linha 269, em que Lida contribui, falando “Com a dire¢dao. Aha, so? .
Isso confirma sua compreens& e, a0 mesmo tempo, fornece a ele uma express&
apropriada, em portugués. Fica marcado, aqui, o reparo como um lugar na interaGgo
para a negociag e construgg de conhecimento conjunto.

Nesse trecho da fala, a busca de palavras pode ser uma aGg® que indica

dificuldade na producG; no entanto, ela também &capaz de evidenciar o esfor@ do
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falante, no sentido de utilizar os recursos do seu repert&io para atingir o objetivo
comunicativo, em um determinado momento, construindo uma identidade de
aprendente de uma | mgua, mas cooperativo na sala de aula. Isto € como aprendente
de uma outra Ingua, para melhor ultrapassar uma dificuldade na produG® oral,
buscando o entendimento entre os participantes, o aluno recorre a outros recursos

lingu Sticos, compartilhados pelos interlocutores, como o chiné e o inglés.

5.4.6 Combinac@ de operagX®s diferentes

Os alunos podem, tambén, utilizar v&ias tentativas para concluir o reparo, por
meio de uma sé&ie de operagg®s diferentes. Por exemplo, em uma tarefa, em que o
foco éfalar sobre os motivos pelos quais os alunos escolheram fazer a licenciatura de
portugués, Gabriel, que fora selecionado para responder, come@ a discorrer sobre as
motivag@®s de um dos colegas:

Excerto 45 - Aula s

2> |3 Gabriel Ahn::Mhm:: e eh::Ele gosta de/ahn/porque ele gosta de/Como ele
2> |4 gosta de portugués/eh:::gosta de futebol/eh:: e ela
5. Alunos Hhhh
6. Gabriel Ele::eh::quer tornar-se um int&prete ahn::para jogadores portugueses
7. aqui na China
8. Lida Ah! Ah!

Fonte: Dados da pesquisa.

Gabriel inicia vaias vezes o autorreparo (linhas 3-4), procurando resolver o
problema na produGg@ com diferentes tipos de operagd. Primeiro, ele abandona uma
UCT incompleta “ele gosta de” e, depois de uma marca de hesitagao “ahn”, reinicia
a frase, usando a operagdo de inserir a conjungdo “porque” na UCT problematica,
fazendo a primeiro autorreparo “porque ele gosta de/”. No entanto, o aluno produz
outra vez enunciado inacabado. Ap& isso, reinicia novamente, utilizando a operaGo
de substituir o “porque” por “como”, deixando, todavia, mais uma vez, o enunciado
incompleto “Como ele gosta de portugué&y/” . Posteriormente, outro reparo €iniciado,
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agora com a intervenGg n&p lexical “eh” para substituir o item “gosta de portugué”
por “gosta de futebol” (linha 4)

Pode-se notar no exemplo (Excerto 45), portanto, a combinag® de vaias
operag®s de reparo (inserir, substituir, reformular etc.) entre as estratégias adotadas
pelo aluno, tanto para organizar a sua fala, tornando-a mais coerente, quanto para

facilitar a compreens& dos outros.

5.5 Conclus&o do cap fulo

H&a sempre muitas possibilidades de escolhas na apreseng® de uma andise.
Optamos por uma que fosse significativa para entender a operag® de reparo na
fala-em-interacgd em sala de aula e, a0 mesmo tempo, did&ica para os professores de
I mgua, especialmente na China, no sentido de colaborar com a sua préica.

Assim, neste cap fulo, o autorreparo autoiniciado foi analisado sob tré& aspectos
para 0s quais os interagentes devem atentar, a fim de discutir esse processo como
estratégia de cooperagd® em sala de aula: a posigid da iniciag (ou seja, a
organizaGa sequencial), as teenicas de iniciagg e as operag®s de autorreparo.

O autorreparo autoiniciado mostrou-se relevante aos alunos, como um recurso
interacional para elaborag das falas nas aulas de portugués, em especial, durante as
aulas de conversaGa, cujo objetivo €desenvolver a competéicia oral dos alunos.
Quando o autorreparo autoiniciado €feito, pode-se observar a proficiécia lingu stica
e a competéncia interacional dos alunos envolvidos, uma vez que eles lan@m m&b de
uma s€&ie de estratégias para iniciar e concluir o reparo, retornando com uma fala
mais adequada para a compreens& dos interagentes. Isso evidencia que os alunos

est& atentos & suas falas, procurando, também, colaborar com os outros.
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As diferentes posig®s de iniciag® de reparo mostram a capacidade dos alunos
de aproveitar as oportunidades de tomar e retomar o turno, surgidas ao longo da
interag®. Embora a iniciagd e a conclus&® na na mesma UCT sejam trajet&ias
predominantes, n& se pode ignorar 0 autorreparo no espaq de transiGg e no
terceiro turno. Se o contexto for situadamente constru®@o, ainda pode haver
sequéncias de reparo, pelas quais o aluno, por vaias vezes, tenta colocar sua fala em
diferentes posigi®s de iniciagi e turnos distintos. Essas inUmeras tentativas
ressaltam os esfor@s dos estudantes para tornarem suas falas mais coerentes no
significado, mais adequadas, na forma, € mais pragmaticamente colaborativas no
sentido.

Dentre os diversos tipos de iniciadores de reparo, vale observar que as
interven@®s né lexicais t@n funges conversacionais importantes, servindo como
recursos interacionais, com fins de auxiliar o desenvolvimento da operaG& de reparo.
Dessa forma, os recursos discursivos para organizar a fala n& devem ser tratados
como falta de fluécia (ou baixa proficiécia dos alunos), pois elas esté
relacionadas apercepG do problema pelos interagentes na sala de aula, que sentem
a necessidade de resolvé&los, por isso, tentam encontrar o reparo mais eficiente para
0 processo.

As diversas operagges de autorreparo ilustram a gama de estrategias utilizada
pelos alunos e as diferentes fungs. Alén disso, mesmo que a proficiécia de um
aluno seja relativamente baixa, ele continua sendo capaz de utilizar recursos
diferentes para atingir os seus objetivos — 0 que mostra a construg® da sua
competécia interacional e um contmuo processo de ampliagd® do seu repertGio

lingu ®tico.
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Os dados coletados por esta pesquisa mostram alunos, em sala de aula, como
agentes de cooperag®, dedicados aconstrucg de conhecimento, em parceria com o
professor. Eles n& s&b, portanto, sujeitos passivos na aprendizagem de uma | hgua
estrangeira; tampouco meros produtores de erros — identificados, classificados e
resolvidos pelo professor, a partir de uma sé&ie de atividades formais. Ao contraio,
s& sujeitos altamente colaborativos para com o0 processo de construg®d de
competéncias, haja vista a diversidade de té&nicas, trajet&ias e operages elaboradas,
que permitem a construg® de sentidos também durante as interags. Essas
caracter Bticas, presentes nos momentos de construg® dos enunciados, em sala de
aula, criam uma vis& pedagdyica e uma prdica social altamente positivas,
motivadoras e estimulantes.

Estudar a interagd € ent&, fundamental para mostrar aos interagentes o que
eles “estdo fazendo no aqui ¢ agora”, ndo apenas para discutir “o que acham que
fazem”. Pela interagdo, pode-se, pois, construir um olhar mais atento e perspicaz
acerca dos acontecimentos, que, em geral, podem passar despercebidos pelos
interagentes. A microandise, nesse sentido, ajuda na recuperag® desses movimentos,
a fim de que eles sejam apontados e discutidos, porque geram ensinamentos sobre as
interag®s humanas e, em especial, as acontecidas em sala de aula.

Os dados coletados por este trabalho mostram que a I mgua e a aprendizagem
lingu Etica s& constru mas muito mais a partir de repert&ios do que unicamente de
cdligos lingu sticos fechados e conclusos. Velhas préicas, que tentam criar perfis
dos alunos, como se eles fossem homogéeos, ou que fazem andises constrastivas de
gramd@ica, promovem aulas e sujeitos incapazes de entender que, a cada interagg, ha

a construga de novos sentidos e a aquisiga de novos conhecimentos.
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O processo, portanto, €mais relevante do que o produto. Assim, o ensino de
outras Imguas n& deve ter como objetivo chegar a um produto lingu Btico, mas
desenvolver um processo de interagd, possibilitado pela utilizagg dos recursos
dispon veis nos momento de fala-em-interagg® em sala de aula. Se, em vis@s mais
tradicionais, as inadequag®s lingu Bticas n& passavam de erros, problemas e
produtos mal-acabados; em uma vis& que observa o processo, elas s& mecanismos
vaidos para a construgd do conhecimento lingu Btico.

Embora o objetivo deste estudo néo seja disponibilizar uma listagem de ténicas
de iniciag®, trajetGrias e operag®s, todas as andises feitas podem ser vistas como
contribuigd aos professores, ~organizadores privilegiados na criaggh de
oportunidades para a interag® em sala de aula. Para tanto, €preciso, por parte dos
mestres, um olhar mais detido, minucioso e sens ¥el, capaz de enxergar as estrat&yias
e instrumentos utilizados pelos alunos, como oportunidades para aprimorar 0

processo de ensino e aprendizagem.
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Cap fulo 6 — Autorreparo heteroiniciado

Neste capiulo, vamos ainda focalizar o autorreparo, mas, dessa vez, 0
heteroiniciado. O autorreparo heteroiniciado, a ser estudado no nosso contexto,
refere-se ao iniciado pelo professor ou por um aluno e conclu o pelo estudante que
produziu a fonte de problema.

Como j&adiantamos, posig®s, teenicas de iniciag, trajet&ias e operag@®s, que
envolvem a organizagg do reparo, atuam em conjunto. Por uma quest& diddica,
entretanto, decidimos lan@r um olhar mais minucioso para cada um desses
mecanismos. Dessa forma, em cada seG, o foco da nossa andise seradiferente,
embora envolva 0s mesmos processos.

Consideramos que o detalhamento que trazemos na andise pode ajudar o
professor a identificar a existécia dos mecanismos que constroem a fala-em-interaGgo
na sala de aula. Ter esse esclarecimento pode ajudar os docentes a analisar melhor o
que estaacontecendo nas interagg®s e, consequentemente, planejar melhor a sua
préica pedagdgica. Esse conhecimento €imprescind vel, sobretudo porque permite
que se perceba melhor a natureza dos discursos, que s& formados por trags sociais,
culturais, locais e ideoldyicos. Ademais, tal conhecimento € basilar para que se

desfagam esteredipos.

6.1 PosiG de iniciac® e trajetdrias de organizag® de autorreparo
heteroiniciado.

Como discutimos no Cap fulo 2 e analisamos no Cap fulo 4, a posiG& em que um
participante inicia o reparo, deixa-nos perceber em que momento da interagg esse
sujeito aproveita uma oportunidade ou um espac liberado para tratar um problema
surgido. No caso do autorreparo heteroiniciado, tanto o professor como outro(s)
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aluno(s) podem iniciar o processo. Perceber quando os participantes tomam o turno
para intervir discursivamente & fundamental para analisar o seu envolvimento na
interacd e 0 processo colaborativo entre os interlocutores. Ao mesmo tempo, esse
processo provoca diferentes trajetGrias as quais, por si mesmas, possibilitam uma vis&o
sequencial do processo pelo qual se orienta o autorreparo. Ou seja, por meio dessa
organizagd sequencial, provocada pela posiG de iniciag®, podemos focalizar as
ag®s interligadas entre os participantes e dirigidas para a solugi de um problema na
interaGao.

Segundo os estudos que mencionamos no Capiulo 2 (Schegloff et al., 1977,
Schegloff, 1997), na fala quotidiana, 0 procedimento de autorreparo heteroiniciado
abrange, na maioria dos casos, tré turnos da sequéncia: i) turno 1, em que o falante
produz uma fonte de problema; ii) turno 2, em gue se executa a iniciagg do reparo;
iii) turno 3, que aloca a solugd do problema, ou seja, a conclus& do reparo.

No nosso caso, focalizamos o reparo voltado & fontes de problema produzidas
pelos alunos. Como todos 0s participantes da sala de aula té&n a possibilidade de
tomar turnos na interagd, a trajetria de autorreparo heteroiniciado pode n& se
limitar a tré& turnos.

Mostramos, a seguir, diferentes trajet&ias do autorreparo heteroiniciado, a partir

das posiges de iniciago.

6.1.1 Trajet&ia 1: heteroiniciagg imediata pelo aluno ou pelo professor no
segundo turno

Na maioria dos casos, a iniciagg® do autorreparo heteroiniciado acontece no
segundo turno da sequéncia, imediatamente ap& o turno que conté@n a fonte de
problema; no terceiro turno, o reparo €completado pelo aluno que produziu a fonte
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de problema. Alén disso, notamos, nos nossos dados, que, depois da conclus& do
reparo feito pelo aluno, pode haver duas possibilidades de continuaGa da fala:
(1) A trajet&ia do reparo termina e a fala do aluno continua.
(2) A trajet&ia do reparo termina e segue-se um turno de feedback do professor,
que confirma a sua aceitaGio.
Vejamos 0 esquema abaixo:

Quadro 3 — TrajetGia 1: heteroiniciagg imediata (de aluno/professor) no segundo
turno

Turno 1 Aluno: fonte de problema (FP)

Turno 2 Professor/outro aluno: iniciagd do reparo (IR)

Turno 3 Aluno: concluséb de reparo (CR)

Turno 4 Opcional: confirmag® da aceitacg do reparo pelo professor (CP)
Fonte: Elaborado pela autora.

A seguir, vamos discutir de que forma essa categoria de trajet&ria interacional
aponta para como 0s interagentes constroem as relag®s sociais em sala de aula. Vale
ressaltar que diferentes trajetGrias revelam diferentes formas de colaboraGio.

Vamos analisar dois exemplos dessa categoria.

Excerto 46 — Aula 2

521. Lida Ent2o isso €aborrecido, nd & E chato. Ok. Muito bem! Viana, esta
522. muito contente e muito feliz, n& &
523. Viana Hhhh
524, Lida Ent& eu acho que vocé&quer falar sobre as fé&ias do Gabriel. N&
525. quer?
526. Viana Sim. Ele fui/ele foi a Cant&.
527. Lida Ele foi a Canté&b.

FP | 528. Viana Ele foi ao Cantép, o Cantép, o (Canton)

IR | 529. Lida Cant&?

CR | 530. Viana Pro/prov mcia Cant&. Nas Utimas fé&ias, ele/ele foi quatro cidades,
531. por examplo, Qingyuan, Panyu, Shenzhen e Guangzhou. Ela/
532 Aluno Wow!

Fonte: Dados da pesquisa.
No Excerto 46, Lida seleciona Viana para falar sobre as fé&ias do seu colega
Gabriel. A fonte de problema estano turno de Viana, na linha 528: a aluna repete

duas vezes a palavra “Cantdao” e depois fala em inglés “Canton”, o que mostra a sua
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incerteza na produgd® do nome do local. A docente repete essa palavra em tom
ascendente “Cantdao?” (linha 529) para pedir confirmag¢ao, e assim iniciar o reparo, €
a aluna executa o reparo na linha 530, com uma operag® de inserir a palavra
“provincia” antes da palavra “Cantdo”, completando com uma resposta adequada e
clarificando a informacG& oferecida. Nesse exemplo, os interagentes param o fluxo
sequencial para se voltarem aquest& do nome do local. N& houve um turno de
feedback do professor sobre a operag® de reparo feita pelo aluno, ou seja, 0
processo de reparo termina e a fala continua.

Esse tipo de trajet&ria € bastante tpico da sala de aula. Aqui, € interessante
observar como a iniciagd® do professor €desenvolvida. A docente abre um espag@
para dar voz aaluna que, com esse apoio, conclui o reparo com sucesso. O sucesso
aqui €conjuntamente constru @o, n& acontece a partir de um discurso docente de
imposiG, mas de oferecimento de sugest&, o que promove um ambiente de mU{tuo
apoio e n& de criica, como geralmente acontece, se o professor inicia o reparo na
perspetiva apenas de apontar erros. Assim, na realizagg do autorreparo, 0 apoio e a
postura do outro s& um incentivo e n& uma cr fica.

A seguir, vemos um excerto em que haum turno de confirmac& do reparo feito
pelo professor.

Excerto 47 —Aula 1

382 Lida Sim, ok, muito bem. Ok. Cédia, e sobre as fé&ias da Maria? Maria teve
383. problemas?
384. Céia Sim, a famiia da Maria decidiu ir a Montanha Taihang. Nas fé&ias de
385. Ver&, o pai dela dirigiu, Eh: na autoestrada, mas ele perdiu-se, ((A Lida
386. escreveu algo no quadro)) e depois elas foram asa®a da autoestrada e
387. param o carro. O pai dela perguntou a pe-des-tre, pedestre.
388. Lida Perguntou a uma pessoa, n& &
389. Cdia Ah, perguntou uma pessoa. Sim. E depois, eles en-contra-ram o caminho.
390. Lida Ah: Ok, qual foi o problema, da Maria?

FP | 391. Alunos Perdeu-se. Perderam-se

IR | 392. Lida Quem éque se perdeu? Foi a Maria? Se perdeu?

CR | 393. Alunos O pai.

CP | 394. Lida Exatamente, o pai dela. N&@ € Mhm, o pai / Eles, Ahn, foram de carro, e
395. eles foram pela (0.5) au [toestrada.
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396. Alunos [autoestrada Font
397. Lida Ok, muito bem. Ent& a Maria, a Céia teve problemas? e:

Dados da pesquisa.

No Excerto 47, depois da resposta de Cédia sobre o problema que Maria
encontrou nas fé&ias, a professora faz uma pergunta a todos sobre o problema da
Maria, para verificar se 0s outros alunos compreenderam a fala da Céia. A fonte de
problema, que discutimos aqui, assenta-se nas respostas dos alunos, na linha 391
“Perdeu-se. Perderam-se”. Com o uso da terceira pessoa do singular ¢ do plural, o
significado fica amb muo. Por isso, a professora inicia o reparo para pedir clarificaGd
sobre a informagdo: “Quem €que se perdeu? Foi a Maria? Se perdeu?” (linha 392).
No turno seguinte, esse reparo ¢ concluido pelos alunos que responderam “o pai”
(linha 393). Tratamos esse turno como conclus& do reparo, porque, para 0S
interagentes, o significado tornou-se claro, a quest& da ambiguidade da informaGo
foi resolvida. Depois, temos um turno do professor “Exatamente, foi o pai dela. N&
¢? Mhm, o pai / Eles, eh, foram de carro, e eles foram pela (.) autoestrada.” (linhas
394 a 395). Nesse turno, primeiro a professora confirma a conclus& do reparo e da
um feedback positivo para a resposta do aluno, dizendo “Exatamente, foi o pai dela.
N& € (linha 394). Além disso, a professora ainda aproveita mais informagdes, que
s& expostas pelos alunos, para justificar a aceitagdo da resposta dos alunos. “Mhm, 0
pai/ Eles, eh, foram de carro, e eles foram pela (.) autoestrada?” (linhas 394-395).

O turno de confirmaG® da professora, baseado na fala do turno anterior, davoz
afala do aluno e, assim, torna o significado mais claro. Nesse sentido, o turno de
confirmaG@ da professora, alén de ser um feedback para o reparo feito pelo aluno, &
tambén um feedback para o contetdo. Nesse sentido, o autorreparo, que €o foco

desta seG®, €estimulado como uma prdica discursiva nessa comunidade de praica,
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0 que resultar&em um ambiente em que a fala do estudante évalorizada, garantindo,
com isso, a pluridade de vozes na construgg do conhecimento.

O turno de confirmag@ do professor, muitas vezes, inclui a correG lingu Btica
da fala do aluno. Vamos observar como esse movimento discursivo atua na
elaboraga conjunta do discurso.

Excerto 48 — Aula 1

232. Lu®a Eh::: E esta viagem foi a pri/prima-vera vez para a Helena.
FP | 233. Eh:e:Eh: ir visitar (2.0)
IR | 234. Lida Primeira vez que ela visitou a Shanxi?
CR | 235. Lusa N&b visitar com as fam flias dela.

CP | 236. Lida Ah::

237. André | Hhhh

CP | 238. Lida A primeira vez que ela viajou SEM a fam fia.

239. Lu Ba Ah::

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 48, observamos que Lu a encontra um problema para terminar a sua
fala. Ela aponta isso, fazendo uma pausa de dois segundos, na linha 233. Por isso, a
professora inicia o reparo na linha 234 e oferece uma compreens& candidata:
“Primeira vez que ela visitou a Shanxi?”. Observamos que a compreens& candidata,
na iniciagd do reparo, feita pelo professor, n& vai ao encontro da resposta da aluna.
A aluna conclui o reparo no turno posterior, esclarecendo o sentido que quer
transmitir: “Ndo visitar com as familias dela” (linha 235). Logo ap&, a professora
mostra que compreendeu, confirmando a aceitagdo do reparo feito pela aluna: “Ah::”
(linha 236), e oferece uma reformulagdo, destacando a preposicao “sem’™ “A
primeira vez que ela viajou SEM a familia” (linha 238). Esses turnos da professora
apresentam duas funges: primeiro, daum feedback positivo para o reparo feito pela
aluna, acerca de um problema de compreens& e, a0 mesmo tempo, oferece uma
vers& adequada para a fala da aluna, contribuindo para enriquecer o repert&io do

aluno na I mgua-alvo.
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Os exemplos analisados acima mostram trajet&rias de reparo iniciado pelo
professor e levadas a cabo pelo préprio aluno que produz a fonte de problema. O
professor, como interagente com um repert&io lingu stico maior, atua como um par
mais competente e n& como um corretor de erros. Dessa forma, o autorreparo €
desenvolvido muito mais na perspectiva de contribuir para construir a competéncia
do aluno.

A seguir, mostramos um exemplo de autorreparo iniciado por outro aluno
participante. Vamos observar como os discentes tambén colaboram entre si, a partir
do repert&io lingu Btico que jadominam.

Excerto 49 — Aula 2
FP | 258.. | Ricardo | Quando eu estive em Sanya, eu/eu fui a uma terma 1& Acho que
259. esta/este tipo de terma, Ahn::, h&: h&: me/merda
IR 260. Aluna Ah?
261. Alunos | Hhhh
CR | 262. Ricardo | Merda das peixes.
263. Alunos | Hhhh
CP | 264. Lida Estes peixes n& s& muito bons ent&, pois n&?
265. Alunos | Hhhhh ((a Sofia riu com voz mais alta))

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 49, a fonte de problema ocorre na fala do Ricardo, na linhas 258-259:
“Acho que esta/este tipo de terma, Ahn::, h&a: ha: me/merda”. Particularmente, com
a produc® da palavra “merda”, entendemos pela linha 262 “merda das peixes”, que
o aluno quer dizer “fezes de peixes”, mas ndo encontra a palavra socialmente mais
adequada. Nesse momento, uma aluna inicia o reparo com um marcador n&
lexical:“Ah?” (linha 260). Isso indica aos interagentes que haum problema no turno
anterior.  Logo depois, o aluno, que produz a fonte de problema, completa o reparo
no terceiro turno “merda das peixes ”(linha 262).

Nesse trecho de fala, o aluno resolve o problema da inadequag® da palavra por
meio da operacdo “completar”, a fim de oferecer uma informaGg® mais precisa e
facilitar a compreens& do outro. O autorreparo €aceito pela professora, que faz uma
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“continuacdo tematica” (Yao, 2013), dizendo “Estes peixes n& s& muito bons ent&o,
pois n&n?”.

Nesse excerto, temos que destacar a reag®-ag® dos alunos na organizag® do
reparo. Muitas vezes, os risos (linguagem n&-verbal) também servem como um
recurso discursivo que contribui para 0 nosso entendimento dos processos
discursivos, e os alunos mostram que est& envolvidos em uma prdica conjunta. Os
risos, como outros recursos n&-verbais, orientam a agd tomada pelos interagentes.
Nesse sentido, ressaltamos que, na interagg, devemos olhar as linguagens e n&
apenas as | mguas.

Concluindo esta seG@, percebemos que, como a conversag®d quotidiana, a
trajet&ia de autorreparo heteroiniciado em sala de aula acima mostrada tambén tem
os elementos b&icos: fonte de problema, iniciagg® do reparo feito por outro, e
conclus& do reparo feito pelo préprio falante que produz a fonte de problema. No
entanto, ap& a conclus& do reparo, como mostramos nos excertos anteriores, ha
duas possibilidades: 1) o aluno ratificado continua a sua fala no seu turno para
desenvolver mais o tépico em foco, 0 que mostra que o problema jafoi resolvido e 0
processo de reparo foi conclu @o; 2) depois do turno da operagg de reparo, ocorre,
ainda, um turno de confirmacg® da aceitagd do professor, que pode acontecer de
duas maneiras, nomeadamente, de forma impl £ita e de forma expl Tita.

A forma impl Tita de confirmaG® da aceitag® do reparo pode acontecer quando
o professor faz um coment&io ao contetdo da fala do aluno ratificado (por exemplo,
Excerto 49). Por outro lado, a forma expl Tita pode se manifestar, por exemplo,
quando o professor usa expressdes como “Exatamente” (Excerto 48) ou marcadores

discursivos como “Ah” (Excerto 49), para confirmar o entendimento da fala do aluno.
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Alén da confirmag®, o docente pode repetir ou reformular a fala do aluno,
oferecendo mais informag lingu Etica, o que amplia o repert&io do aluno.

Segundo a nossa observag, esse turno de confirmag® et pico no discurso da
comunidade de prdica que estudamos e tem duas consequéncias positivas: (1) mostra
0 envolvimento da professoram que se caracteriza como apoiadora na conversa, 0
que estimula a produg® por parte do aluno; (2) os turnos da docente oferecem mais
insumo lingu Etico.

O turno de confirmaGa de aceitagd do reparo mostra o esfor@ da professora
em criar oportunidades de aprendizagem na aula. E um turno caracter tico do
discurso institucional de sala de aula, na qual o professor €investido de poder para
decidir a adequaGg® das produg®s dos alunos. Mesmo em um ambiente em que 0
professor busca dividir responsabilidades com os alunos, ainda se mantém essa
caracter Btica como um acordo entre todos 0s interagentes. Aqui podemos destacar a
construg® de uma identidade profissional categorizével como colaborativa,
estimulante, motivadora e voltada para o processo de construcg de competéncias e
n& para a criica isolada e focada no erro. Nesse sentido, as identidades dos alunos
podem ser elaboradas, cooperativamente, como sujeitos ativos, respons&veis pela
coconstrugg do conhecimento.

Para terminar, como vimos, a posiG em que se inicia o reparo daorigem a

diferentes organizages interativas, que constroem a realidade da sala de aula.

6.1.2 Trajetdria 2: heteroiniciaggo adiada (de aluno) ap& o segundo turno
Como nos referimos, no autorreparo heteroiniciado na fala quotidiana
normalmente o interagente inicia o reparo de uma fonte de problema, que aparece no

turno imediatamente anterior, ocupando, assim, o segundo turno. No entanto, na sala
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de aula, um participante pode iniciar o reparo relacionado a um problema ocorrido

n& simplesmente no turno anterior, mas em turnos anteriores mais (ou menos)

distantes. Ou seja, os interagentes n& interferem imediatamente ap& o aparecimento

da fonte de problema. Por raz&s discursivas, haum adiamento at&um momento

posterior ao segundo turno, que lhes parece mais adequado para fazer a iniciagg do

reparo. Discutimos, a seguir, a trajetéria desse tipo de heteroiniciag.

Quadro 4 — Trajet&ia 2: heteroiniciag® adiada pelo aluno ap& o segundo turno

Turno 1: Aluno: fonte de problema (FP)

Turnos de conversaGa (entre 0s interagentes)

Turno X: iniciaga do reparo (IR)

Turno Y: Aluno: conclus& de reparo (CR)

Turno Z:Opcional: confirmac@ da aceitag® do reparo pelo professor (CP)

Fonte: Elaborado pela autora.

No Excerto 50, Fl&via conta, como solicitado pela atividade de aula, sobre o

problema que Pedro encontrou durante a sua viagem aos pa®es europeus. O

problema foi a perda do Saxofone no transporte a€eo.

Excerto 50 — Aula 1

71. | Fl&ia | Ele, ele/O instrumento dele foi perdedo.
72. | Lida Ent&, o Pedro PERDEU o Saxofone.
73. | Alunos | Oh::Hhhh
74. | Lida N& &
75. | Pedro | N&. Eu=
76. | Lida =N&b foi 0 Pedro?
77. | Pedro | Foi 0 aeroporto=
78. | Lida =Oh:
79. | Pedro | Alguma coisa.
80. | Lida Ent&, houve um problema no aeroporto, n& € E o saxofone perdeu-se, né& €
81. Ok. ((Entrou a Viana, Lida escreveu algo no quadro ))
IR 82. | André | ((O Andrévira para Pedro)) O seu saxofone perdeu-se?
CR | 83. | Pedro | Perdeu no transporte aéreo.
CP | 84. | Lida Ent&o, os funcion&ios, se calhar, no aeroporto perderam saxofone, n& &
85. | Lusa | Sim.
86. | Lida O saxofone de-sa-pa-receu, sabem? Sabem desaparecer? ((escrevendo a palavra
87. “desaparecer no quarto”))
88. | André | desapareceu
89. | Alunos | De-sa-pa-re-cer. ((vaios alunos repetem a prontncia da palavra e fazem
90. anotag®.))
91. | Lida Ent&p, o saxofone desapareceu, n& € Ok. Pois &€ o saxofone émuito caro, n& €
92. Pedro?
93. | Aluna | Sim.

Fonte: Dados da pesquisa.
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No Excerto 50, havaios turnos de negociagd de significado sobre quem deve
assumir a responsabilidade de perder o saxofone (linhas 71 a 81). Andréinicia o
reparo “O seu saxofone perdeu-se?” em Ingua materna, para verificar a
compreensé da interagg entre a professora e Pedro. E depois, o reparo €levado a
cabo por Pedro, na linha 83, em chin& “Perdeu no transporte a&eo.”.

Nesse caso, a fonte de problema n& estano turno anterior ao da fala da
professora, ou em um determinado enunciado do aluno Pedro, mas em toda a
sequéncia anterior de negociag® de significado. O aluno André tomou o turno
quando terminou a negociag® do significado entre a professora e o aluno
selecionado. Esse excerto mostra que Andréacompanhou atenciosamente a interaGo
em curso, tendo a competécia de iniciar o reparo de compreens&® no momento
adequado, o que tambén prova a sua competéncia interacional. O aluno, mesmo que
passados jamuitos turnos, n& deixa passar o problema, mostrando colaboraGo
também aqui. Ele est&atento e assume uma postura ativa, que colabora na construGo
discursiva.

Alén disso, no turno posterior de autorreparo feito pelo aluno Pedro, a
professora desenvolve mais a explicagd sobre 0 seu entendimento: como foi perdido
o saxofone do Pedro “Ent&p, os funcion&ios, se calhar, no aeroporto perderam
saxofone, n& €~ (linha 84) e outra aluna, Luisa, respondeu “sim” (linha 85). Assim,
garante-se a compreens& de todos sobre o tépico que estasendo desenvolvido.
Nesse sentido, a prdica de autorreparo heteroiniciado serve, tambén, como uma
pista para o professor adotar mais uma ag& de garantir a intersubjetividade entre os
participantes da interag®. Nesse caso, podemos entender, igualmente, o turno do
professor como uma fala de confirmaGa de aceitagg de reparo.

Por outro lado, nesse excerto, nota-se como um aluno espera 0 momento
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adequado para indicar um problema de compreens& na interag® sala de aula. As
linhas 71-81 s& um processo de negociagg de significado entre a professora e o
aluno, ratificando quem perdeu o saxofone do Pedro. No turno das linhas 80 a 81, a
professora resume essa negociagdo e chega a conclusao dizendo “Ent&p, houve um
problema no aeroporto, né& € E o saxofone perdeu-se, né& € Ok.” E, depois,
escreve algo no quadro. No enunciado da professora, observamos os marcadores
discursivos como “entdo”, “ndo ¢”, “ok” que sublinham essa conclusdo da discussdo
e o fechamento da negociagg®. Alén disso, a mudan@ da postura e aG® da
professora tambén s& pistas para a mudan do enquadre. Por isso, o aluno André
na linha 82, aproveitou esse espa para iniciar um reparo, fazendo uma pergunta em
chin& ao seu colega, que era o aluno ratificado, para resolver um problema de
compreens&p, ocorrido nos turnos anteriores.

Destacamos, também, nesta seG, que a I mgua materna do aluno, usada para
iniciar o reparo, precisa ser vista como mais um elemento do repert&io de linguagem
do aluno, que pode ser ativado na construg® do seu conhecimento. Assim, fica
indicado que devemos repensar 0 uso da |mgua materna, condenado em muitas
metodologias de ensino, no processo interativo de elaborag® dos saberes
lingu Eticos.

Em suma, a andise de unidades do discurso, como o reparo, deve ser realizada a
partir de uma sequécia completa de interag® e n& apenas em tré& ou quatro turnos
sucessivos. Portanto, para entender a sua sala de aula, o professor precisa levar em
consideragd® todo microcontexto que estasendo constru@o pelos participantes na

interaGao.

6.1.3 Trajetdria 3: heteroiniciagg mdtipla
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Nos nossos dados, 0s participantes podem iniciar v&ias vezes o reparo de uma
mesma fonte de problema atéque esta seja resolvida; e interagente pode iniciar mais
de uma vez um reparo, voltado a uma mesma fonte de problema.

O esquema abaixo mostra a organizagd da sequéncia de autorreparo, iniciado
vaias vezes pelo professor.

Quadro 5 — Trajet&ria 3: heteroiniciagg® mutipla pelo professor

Turno 1 Aluno: fonte de problema (FP)

Turno 2 Professor: iniciacg de reparo (IR)

Turno 3 Aluno: falha no autorreparo que se torna outra fonte de problema
Turno 4 Professor: iniciagg de reparo (IR)

Turno 5 Aluno: falha no autorreparo ou na conclus& de reparo

Fonte: Elaborado pela autora.

No Excerto 51, a tarefa em foco €pedir aos alunos para dizerem a palavra ou
express& portuguesa preferida.

Excerto 51 — Aula 6

405. . Lida Ah, André qual €a sua palavra ou express& portuguesa preferida?
406. André Eh::: Eu sOvi uma sentena...
407. Lida Uma frase.

FP | 408.. | André Uma frase<da internet. Diz que "espera o pior para/para o pior e
409. aceite o que vi/vier."

IR | 410.. Lida Ah, entd, André pode explicar o que significa porque n& né&
411. . percebemos.
412. André " Esperar...”

IR | 413. Lida Eh-eh-eh ((indicando reprovag porque o aluno usa o chiné&))
414, Alunos Hhhh

IR | 415. Lida Ent&o, primeira parte, André& espero...?
416. André Espero o melhor

IR | 417. Lida Espero pelo melhor, da vida?

CR | 418.. | André Quando fazer alguma antes de eu acho que n& devemos ter uma
419. boa <®speran@<?
420. Lida N& devemos ser OTIMISTAS. N& &

Fonte: Dados da pesquisa.
No Excerto 51, a pedido de Lida, Andréreproduziu a sua frase preferida em

portugués: “espera o0 pior para/para o pior e aceite o que vi/vier.’(linhas 408-409).
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No entanto, a frase n& foi compreendida pela professora. Por isso, nas linhas 410 e
411, a professora inicia o reparo, dizendo “Ah, ent&, André& pode explicar o que que
significa porque n& n&b percebemos.” O aluno tenta fazer o reparo por altern&ncia
de cdaligo, ou seja, tenta reproduzir a frase em chiné& (linha 412). No entanto, essa
tentativa de reparo n& foi aceita pela professora, por isso, Lida fez um feedback
negativo, dizendo “Eh-eh-eh” (linha 413). Essa rejeigi da primeira tentativa de
reparo pode ser vista, tambén, como outra estrategia de iniciagd de reparo. A seguir,
a professora faz a terceira tentativa de iniciagdo de reparo: “Ent&p, primeira parte,
André, espero...?” (linha 415), pedindo ao Andrépara reformular a primeira parte da
frase, oferecendo-lhe, assim um ‘“andaime”, ou seja, uma pista ou uma orientagao
para 0 aluno resolver o seu préprio problema. No turno seguinte, André segue a
orientagd oferecida pela professora e completa 0 enunciado: “Espero o melhor”
(linha 416). No entanto, nessa tentativa de reparo, parece que o enunciado ainda n&
estacompleto para os outros poderem inferir o seu significado. Por isso, a professora
faz a quarta inicia¢do de reparo: “Espero pelo melhor, da vida?” (linha 417). Nessa
iniciag®, por meio da té&nica de repetir e completar a fala do aluno, a professora
ofereceu uma compreens& candidata. No entanto, essa compreens& candidata n& &
aceita pelo aluno, que faz o reparo, desenvolvendo uma explicagg® mais concreta:
“Quando fazer alguma antes de eu acho que nos devemos ter uma
boa °esperanc¢a®?” (linhas 419).

No Excerto 51, vemos que a professora iniciou vaias vezes o reparo para o
prdprio aluno resolver o seu problema na producGd, abrindo mais espa@s de
participacg®. E importante notar que, diferente do cluding, descrito por Mchoul
(1990), nesse excerto, a professora fez, por vaias vezes, a iniciagd, n& para dar
pistas ao aluno responder a uma pergunta para a qual ela jasabe a resposta (display
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question). Ela, na verdade, abre espag@ para o aluno explicitar o significado da sua
fala e, assim, cria mais oportunidades de produc@ oral em | mgua-alvo. Essas ag®s
n& sAmostram que a professora €uma interlocutora envolvida e cooperativa, mas
sublinha o seu esfor@ em envolver outros alunos no mesmo enquadre, uma vez que
a producg@ incoerente pode causar a dificuldade de compreens& para 0s outros
participantes.

Mais uma vez, o estimulo ao autorreparo, feito de forma aberta, cria um espag
de participacg®, que divide com todos a produc de sentidos em sala de aula.

Nesta seG®, analisamos tré& trajet&ias de autorreparo heteroiniciado, com
posig®s de iniciag® diferentes, que provocaram trajetGrias espec ficas. Pela andise,
vemos que, nessa comunidade de prdica, estasendo constru fla uma cultura de sala
de aula, que permite tanto aprofessora como aos outros alunos tomarem turno para
iniciar o reparo. Isso mostra o envolvimento, a disponibilidade e a autonomia por
parte da professora e, também, dos alunos, para cooperar com 0s outros na interaG.
Alén disso, nas sequéncias de autorreparo heteroiniciado, alén da fonte de problema,
do turno de iniciagg® e do turno de conclus& do reparo, €importante, também,
observar 0s turnos de intervenG® de outros participantes e o turno posterior ao turno
de conclus& de reparo (por exemplo: turno de confirmag® do professor). Esses
aspetos sé&b relevantes, uma vez que 0 reparo €um momento em que 0s participantes
param a interag® em curso para resolver um problema, e os desempenhos verbais
e/ou n&-verbais dos participantes, que est& nesse mesmo enquadre, s& essenciais
para a construc dessa trajetGia de reparo.

Nesta seG, o olhar anal fico, dirigido ao n vel sequencial de todo o processo de
autorreparo heteroiniciado n& tem como objetivo apenas descrever as formas de
organizag® dos turnos ligados ao fen@mneno de reparo, mas tambén: i) focalizar
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todas as a@®s interligadas, subjacentes atomada de turnos, em busca da soluGi de
um problema interacional; e ii) oferecer uma vis& mais ecol@jica da interaGi em
sala de aula, nas quais podemos identificar as ag®s colaborativas sendo
coconstru das. Em uma aula que valoriza mais a contribuiGgi dos participantes e abre
mais espa@s para 0s alunos, o0s interagentes podem melhor aproveitar as
oportunidades para interagir com 0s outros, mostrar o seu envolvimento na interago,
esclarecer as suas dvidas na compreens& oral e ajudar os outros a chegarem a uma
produc® oral mais adequada, construindo, assim, tanto a cooperagd com 0S outros
quanto um ambiente mais rico de aprendizagem.

Vimos, no jogo interativo, como 0s interagentes se apoiam mutuamente para
potencializar as oportunidades de autorreparo por parte dos aprendentes, que véo,

com isso, construindo competéncias para interagir em portugué.

6.2 Teé&nicas de heteroiniciagg de reparo pelo aluno

No Cap fulo 4, analisamos teéenicas de iniciagi, adotadas pelos pr&rios alunos
que produzem uma fonte de problema; mostramos estraté&gias, que servem como
pistas para que os interlocutores entrem em um enquadre de reparo e, assim,
interpretem a ag® discursiva adequadamente; discutimos sobre a necessidade de
evitar interpretag®s generalizadoras sobre o que podem indicar as pausas, as
repetig®s e os marcadores n& lexicais; e, ainda, concluimos que €& fundamental
interpretar as inadequag@®s dos alunos como smbolos de construGg de proficiécia
na | mgua-alvo.

Nesta seG®, 0 nosso foco estanas ténicas de iniciagd, adotadas por alunos
para focalizar fontes de problema na fala dos colegas. Saber quais s& essas ténicas
e as suas poss veis fung®s na interagg® €fundamental ao nosso trabalho, visto que
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podem revelar o envolvimento e a natureza da participagd® dos outros alunos que,
nao-ratificados pelo professor, intervén na interagd e colaboram com os demais, na
organizagd do reparo. Tocamos, aqui, tambén, em quest&es de identidades, uma vez
que a postura que os alunos adotam na interagd® revelam o0s seus posicionamentos,
enquanto sujeitos envolvidos em uma préica social.

Gostar Bmos de sublinhar, mais uma vez, que a andise n& €éempreendida para
fazer uma listagem das teéenicas de iniciag de reparo dos alunos chineses, mas para
mostrar a sua atuagi® na elaborag® do contexto de sala de aula. Identificar essas
té&enicas tambén €um instrumental, tanto para o professor conhecer o repert&io
lingu Btico-cultural dos interagentes e tomar ag®s nesse sentido, quanto para ser
capaz de reconhecer a participagd® dos discentes na sala de aula e, com temos

sublinhado, desconstruir 0 mito de que o aluno chiné& épassivo.

6.2.1 Marcador nao lexical “Ah?”

Excerto 52 — Aula 2
258. Ricardo | Quando eu estive em Sanya, eu/eu fui a uma terma 1& Acho que
FP | 259. esta/este tipo de terma, Ahn:: h&: ha: me/merda
IR 260. Aluna Ah?
261. Alunos | Hhhh
CR | 262. Ricardo | Merda das peixes.
263. Alunos | Hhhh

CP | 264. Lida Estes peixes n& s& muito bons ent&, pois n&?
265. Alunos | Hhhhh ((a Sofia riu com voz mais alta))
266. Lida Ent&, Sofia, éverdade?
267. Sofia Hauma m&uina dentro da &yua para aspirar as. ..
268. Alunos | Hhhh,
269. Lida Podemos dizer para aspirar a porcaria do/dos peixes, n& &

270. Alunos | Hhhh.
Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 52, vemos que a fonte de problema estano enunciado do aluno
Ricardo, nas linhas 258 e 259: “Acho que esta/este tipo de terma, Ahn::, ha: ha:
me/merda”. As repetigdes ¢ prolongamentos de som da palavra “Ad”indicam a

hesitagg e incerteza do aluno sobre a adequag® da express& merda. Nesse caso,
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“Ah?” “ndo especifica onde estd a fonte de problema no turno anterior”. Ricardo,
entdo, parece entender que o problema estd no sentido da expressdo “merda”. Entao,
tenta concluir o reparo por meio da operagg de acrécimo de informagd, dizendo
“merda das peixes”, oferecendo uma informag® mais clara. Na linha 264, a
professora também mostra a sua compreensao do enunciado do aluno, dizendo “Estes
peixes n& s& muito bons ent&, pois n&?”. Como o foco no momento € no
contetido, a professora ndo focaliza a forma inadequada “das”, ela estimula mais
produc®. Esse problema da dificuldade de escolha da palavra adequada por parte
dos alunos éresolvido na linha 269, depois de a aluna Sofia iniciar o reparo, na linha
267: “Ha uma maquina dentro da agua para aspirar as...”, indicando mais uma vez
a inadequac® do termo usado por Ricardo. Na linha 269, a professora diz “Podemos
dizer para aspirar a porcaria do/dos peixes, n& €. Assim, introduz uma nova
expressao “porcaria”.

No Excerto 52, notamos os esfor@s conjuntos dos participantes para a
construg® dos sentidos. A iniciacdo de reparo com “Ah?” oferece mais uma
oportunidade para o aluno que inicia a fonte de problema produzir uma palavra mais
adequada. Por outro lado, o aluno que produz a fonte de problema completa o reparo
com mais uma explicagg®, mesmo que n&o saiba a palavra, ele tenta dar mais pistas
para garantir a compreens& do seu interlocutor.

Nesse sentido, a forma “Ah?”, que a aluna usa, dentro do repertorio que conhece,
oferece uma indicagi aberta, pouco direcionada e, portanto, dAum apoio menos
eficiente para a produg® local do discurso do colega. Por outro lado, essa mesma
abertura leva o grupo a buscar mais recursos em seu repert&io, obrigando todos a
fazerem um esforg maior na sua produc® oral e, assim, experimentar mais a | ngua
que va aprendendo.
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6.2.2 Alternéncia de caligo

Alternancia de cédigo ¢, em um sentido geral, “a passagem do uso de uma
variedade lingu Btica para outra que os falantes de alguma forma percebem como
distinta” (Garcez & Ostermann, 2002, p. 258). No nosso estudo, refere-se
principalmente &amudana entre o portugués, chiné ou outras | nguas dispon Weis na
fala dos participantes da interagd em sala de aula, como o ingl& tambén. Essa
estratégia discursiva pode ser utilizada por outro aluno participante para iniciar um
reparo, como vamos observar a seguir.

Excerto 53 — Aula 1

71. Fl&via Ele, ele/O instrumento dele foi perdedo.
72. Lida Ent&, o Pedro PERDEU 0 Saxofone.
73. Alunos Oh:: Hhhh.
74, Lida N& &
75. Pedro N&. Eu=
76. Lida =N& foi 0 Pedro?
77. Pedro Foi 0 aeroporto=
78. Lida =Oh:
79. Pedro Alguma coisa.
80. Lida Ent&, houve um problema no aeroporto, n& € E o saxofone perdeu-se,
81. n& & Ok. ((Entrou a Viana, Lida escreveu algo no quadro ))
IR 82. André ((O Andrévira para Pedro)) O seu saxofone perdeu-se?
CR 83. Pedro Perdeu no transporte a&eo.
84 Lida Ent&p, os funcionaios, se calhar, no aeroporto perderam saxofone, n& &

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 53, todos os turnos anteriores (74-81) eram a fonte de problema: a
conversa entre Lida e Pedro sobre a perda do saxofone. Nesse momento da interaGo,
0 aluno Andrécria um enquadre paralelo com o colega Pedro e inicia um reparo em
chinés para confirmar a sua compreensio “O seu saxofone foi perdido?” (linha 83).
Logo ap&, Pedro faz um autorreparo também em chinés: “Perdeu no transporte
aéeo.” (linha 83). Notamos que, nessa operagd, André& ao usar a | mgua materna,
lan@ m& de um repert&io lingu Btico compartilhado que, interativamente, tem uma

s&ie de fun@®es: daintio ao reparo, marca aproximag®/intimidade com o seu
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colega, n& amea@ a face frente aos outros interagentes e, tambén, tenta n&
prejudicar a interagg® em curso, resolvendo o seu problema de uma maneira mais
particular.

Consideramos o0 uso de outras I mguas, no que se refere ainteragg em sala de
aula, em geral, e ao reparo, em particular, uma estratégyia leg iima para a construGo

do conhecimento e tambén para sinalizar graus de competécia do aluno.

6.2.3 Repetigd em pergunta

Essa teéenica se refere arepetigi® parcial do enunciado problemédico, com
tom ascendente no final.

Excerto 54 — Aula 2

533. . | Viana Ele pa/ele passou quatro dias & Ele foi ao Cant& com colegas turma
534. na escola secund&ia dele. Ele foi/ele com/foi para a camioneta e ele
FP 535. voltou por terra. [Para comboio.
IR 536. André [Terra?]
CR B37. Viana [Terra natal.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 54, Viana estava contando sobre as fé&ias do Gabriel. A teenica de
iniciag® adotada pelo aluno Andréfoi a repetiG® da palavra inadequada “terra”,
com o tom ascendente, indicando a sua dlvida sobre essa palavra na fala de Viana,
na linha 535: “voltou por terra”. A aluna Viana trata essa repeti¢do como iniciacao de
reparo ¢ o conclui com “ferra natal”, um acréscimo que esclarece os sentidos. A
iniciag® do reparo feita por Andréindica a sua atenG para com a fala de Viana e,
tambémn, mostra a sua compreensép do conteltlo, dando mais uma oportunidade para
Viana produzir uma forma lingu stica adequada.

Vemos, a seguir, outro exemplo de iniciagg de reparo, com repetig® em forma

de pergunta:
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Excerto 55 — Aula 2
641. Lida E tudo. Muito bem. André acha que as fé&ias da Viana foram boas?
642. André | Mhm.
643. Alunos | Hhhh

644. Lida Mhm, n&b chega, n& ésuficiente. Por qué&

FP | 645.. | André | Porque a Viana Eh, Ahn/a Viana ficou num hotel muito grande com os
646. meus pais.
647. Alunos | Hhhh

IR 648. Vanessa | Com 0s seus pais?

649. Alunos | Hhhh

650. Lida Ah:: meu deus! Ok,0Ok
651. Alunos | Hhhh

652. Lida Sim, Andrésim/muito bem.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 55, a fonte de problema aparece no enunciado do aluno André com
a expressao “com 0S meus pais” (linhas 645-646). O lapso na I mgua de Andrécria
um sentido de humor, resultando em risos dos alunos. Os risos parecem indicar a
compreensé deles sobre o enunciado inadequado de André Nesse momento,
Vanessa inicia o reparo, com a técnica de repeticao, perguntando, na linha 648, “Com
0S seus pais?”. Assim, focaliza a fonte de problema do enunciado, o que resulta em
mais risos dos colegas. Nessa sequéncia, n& temos a operaG® do reparo feita pelo
André Com o riso dos alunos na linhas 647, 649 e 651, e a fala da professora Lida
“Ah:: meu deus! Ok,Ok.” (linha 650) e “Sim, André sim/muito bem” (linha 652),
estamostrado que os participantes compreendem o que est&aacontecendo.

A repetiG® em pergunta traz para o interlocutor uma grande colaboraG®, uma
vez que aponta diretamente a fonte de problema, o que facilita a organizag® do
reparo por parte do aluno que tem o turno. Essa estratégia de iniciagd, portanto,

apresenta um alto grau de cooperaG.

6.2.4 Oferecimento de reparo candidato

Essa té&nica de iniciagg refere-se ao oferecimento dum poss vel reparo pelo

ouvinte para o falante produtor da fonte de problema aceitar ou reparar a sua fala
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Excerto 56 — Aula 1

460.. Vanessa | E este palhag, eh: vestiu eh: roupas coli/coloridos, eh: e eh: foi muito
461 bonito, e () da amiga dela quis, Ahn, quis tirar fotos com este palhag.
462, Lida Ah::

FP | 463. Vanessa | Ahn::

IR | 464 Cristina Mas

465. Vanessa MAS

IR | 466. Cristina | “Mas a Cristina( )e

467. Vanessa | Eh:; mas a Cristina e a amiga dela estavam muito cansada e n&
468. pre/prestaram muitas ateng@®s eh:: com a irmanova. E entép, Eh::

469. Cristina | ( )((Cristina estadando pistas para a Vanessa)).

470. Vanessa | Ela foi sozinha para tirar fotos com este palhag e quando a Cristina e a
471. amiga ouvi:ram o choro da irma ((Lida escreve algo no quadro)) Elas
472. (2.0)Ah! O palhagp, Ahn:::

473. (5.0

IR | 474, Cristina | Quis

CR | 475. Vanessa | Oh: o palhag quis dinheiro

CP | 476. Lida Ah:::

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 56, Vanessa encontra vaias dificuldades na tarefa em foco: contar as
fé&ias de Cristina. Na linhas 463 e 472, a pista n&-verbal “4hn::” e o silécio, na
linha 473, de cinco segundos, mostram as suas hesitag®s na produG® e a
dificuldade de lembrar todas as informag®s que Crisitina tinha lhe contado. Vemos,
ent&p, que Cristina inicia um reparo, na linha 464, oferecendo a palavra “mas”, e
também, na linha 466, um reparo candidato, em voz baixa: “°“Mas a Cristina ( )
e, na linha 474, contribui com a palavra “quis”, para lembrar Vanessa das
informagX®s que faltavam. Dessa forma, haum processo de apoio interativo para a
sua colega continuar a narrativa. VVemos que, nas linhas 467 e 475, Vanessa completa
0 reparo, seguindo as pistas/os reparos candidatos dados por sua colega.

Nesse excerto, revelam-se os esfor@s conjuntos dos alunos para terminarem a
tarefa em foco. Quando a aluna ratificada encontra alguma dificuldade na producG,
a sua colega, que compartilha as mesmas informag®s com ela, pode se
autosselecionar a iniciar o reparo, oferecendo um reparo candidato.

Retomando as discuss@s voltadas aandise desta seG, conclumos que 0s

alunos, quando notam um problema na fala de outro, utilizam diversas estratégias
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para iniciar um processo de reparo, a fim de esclarecer a sua dlvida e dar a pista
conversacional para outro, de modo a oferecer sua ajuda. Assim, essas té&nicas de
iniciag® mostram que os alunos, mesmo que n& Sejam, no momento, 0S
interlocutores selecionados pelo professor, est& atentos a acompanhar a interaG na
sala de aula e dispon weis a intervir na conversa em curso, cooperando com 0 outro
na construg conjunta do significado, e contribuindo, portanto, para a interagi e a
realizag® do objetivo pedagdyico.

Observar as téenicas usadas pelos alunos pode dar pistas ao professor sobre o
processo de construGg® de conhecimento na Imngua-alvo, que os alunos v&
apresentando. Ressalta-se que ampliar o repert&io do aluno tambén &funcgo do

trabalho do professor.

6.3 Teenicas de iniciagd adotadas pelo professor

Diferenciada das téenicas de iniciag® adotadas pelos alunos acima referidos, as
teenicas de iniciag® do professor indicam como ele reage, quando um problema da
interacd surge no discurso do aluno. Como o professor desempenha, nessa interaG,
um papel orientador, as teénicas de iniciagd refletem a maneira com que ele
administra, orienta e controla a interaG® em curso, alén de revelar como ele abre
espaq para a participag® dos alunos, deixando-os resolver os pré&prios problemas.
Essas teéenicas de iniciag®, adotadas pelo professor, s& fundamentais para a
construGa de identidades em sala de aula e, consequentemente, ao estabelecimento

das relag®s sociais nesse contexto.
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6.3.1 Pergunta aberta

Pergunta aberta €uma té&snica de iniciaG® que n& aponta especificamente a
fonte de problema. Um professor pode utilizar a pergunta aberta em diferentes
formas, por exemplo: “O que ¢ que f0i1?”, “O que se passa”. Ilustramos, a seguir, com
um exemplo.

Excerto 57 — Aula 2
414, Lida O: Sim&p ia falar, N& € (.) Sim? Sim&? Sobre as f&ias do Pedro?
FP | 415. Sim& | ( )

FP | 416. Alunos | Hhhh
IR | 417. Lida O que éque foi? O que se passa?

CR | 418. Sim& As fé&ias dtimas do PEdro/ ((Sim& falou do nome Pedro em um tom
419, estranho))
420. Alunos | Hhhh
421. Sim& foi muito interessantes mas n& foi muito agrada::veis. (0.5) Ahn:: O
422. PEdro ((risos dos outros alunos)) foi/foi a uma cidade bonita que se
423. chama Dalian.

424, Lida Ah::
Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 57, depois de a professora Lida pedir ao Sim& para falar sobre as
fé&ias do Pedro, na linha 414, Sim& fala algo, na linha 415, que édiftil de
identificar no veo gravado. No entanto, os risos dos alunos (linha 416) mostram
que os alunos compreenderam 0 que ele disse no turno anterior. Para a professora
Lida, contudo, existem dois problemas, causados por esses dois turnos anteriores dos
alunos: a dificuldade de audiG@ da fala de Sim& e o problema de compreens& do
riso dos outros alunos, enfrentando uma dificuldade de interpretar o que esta
acontecendo naquele momento. A professora, ent&, inicia 0 reparo com a pergunta
aberta “O que €que foi? O que se passa?” (linha 417). Em vez de explicar o
significado do riso, Sim&b toma o turno e come@ a operag de reparo, retomando a
sua fala “As férias ultimas do Pedro” (linha 418). Como ele fala 0 nome Pedro em
um tom estranho, os alunos riem, porque a prontncia do nome Pedro €parecida com
a expressd “I& 154> (bie de lu) que significa “sentir-se t& oprimido que quer fazer

qualquer coisa”. Depois, Simdo retoma a sua fala e conta sobre as férias do Pedro
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(linhas 421-423). Apesar de o significado dos risos continuar sendo desconhecido
pela professora, a operac de reparo €aceita por ela, na linha 424.

Nesse excerto, o significado de uma estratégia discursiva (falar o nome em um
tom estranho), usada por um aluno, pode ser desconhecida pelo professor, 0 que pode
resultar em um recurso de construgg de um enquadre, que exclui o professor e cria
uma identidade de determinado grupo. No entanto, o professor, como orientador da
interacgd sala de aula, pode tentar resolver esse problema de desalinhamento, por
meio da iniciagg do reparo. O docente estd assim, dando apoio para manter a sala

de aula como um encontro social centrado.

6.3.2 Pedir traducg® ou explicaggo em portugués

Nas aulas de portugu& como | ngua n& materna, quando o professor e alunos
pertencem a diferentes comunidades lingu ®ticas, os alunos podem utilizar a sua
Ingua materna ou outras |Imnguas como uma estratéyia discursiva, chamada
altern&cia de cdligo, que sinaliza a mudan@ de alinhamento/footing Assim, &
redefinida a situag® em curso, o que implica uma mudan@ de papés por parte dos
participantes (Ribeiro & Garcez, 2002, p. 45), permitindo alus@s e mais de uma
relagd social dentro da mesma situagg. O professor pode ser a Unica pessoa que
n& compartilha o0 mesmo recurso lingu stico e, assim, ficarafora do enquadre que os
alunos esté criando. Dessa maneira, se esse novo enquadre impede a realizag® da
tarefa em foco, o pedido de tradugd® ou explicag®, em portugués, pelo professor,
serve como uma estrat&gia para os alunos mudarem de alinhamento e entrarem no
enquadre pedagdyico, (re)incluindo o professor no processo interativo. llustramos, a
seguir, com um exemplo:

Excerto 58— Aula 1

| 209. | Lida | O que aconteceu &Helena, Lu §a?
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210. Luka A Helena fui:: Shan Xi Prov ncia?

211. Alunos Oh:::: ((O Andréparou de beber a &ua e come@u a rir, Gabriel tambén

212. riu e baixou a cabe@))
213. Alunos Oh::Ah&..

214, Lida Ah, Foi a Shan xi

215. Alunos Ah:::

216. Luka Com muitas pessoas=
217. Helena =Com muitas pessoas.
218. Lida Com muitas pessoas. Ah!

FP 219. André Mas no seu olhar, somente existe uma.

220. Alunos Hhhhh.

IR 221. Lida André em Portugués.

CR | 222. André Mas, mas no mundo dela, ela javé ela[ javeu, veu uma pessoa.
223. | Helena [ Chega, n&o fala mais
224, Lida Tabem, pronto, o André pronto. O Andréestaa brincar com a Helena,
225. N& & Helena.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 58, a téenica de iniciag® que a docente utiliza €pedir ao aluno para
traduzir o seu enunciado em chinés “André: em Portugués” (linha 221).” Nesse
fragmento, Lu®a estacontando a viagem de Helena para a Provmcia ShanXi. Na
verdade, com exceGa da professora, todos sabem que Helena tem um namorado, que
édessa prov ficia™. Por isso, quando Lu Fa diz, na linha 210, “A Helena fui:: Shan Xi
Provincia® Alguns alunos falaram “Oh::Ah&:” com som prolongado enquanto
outros riram, percebendo que ela foi aprovmcia com o namorado dela. Como na
China, fazer uma viagem sozinha com o namorado para a terra natal dele significa
que a relagdo de namoro ja entra em uma fase muito séria, Luisa falou “Com muitas
pessoas”, na linha 218, adicionando uma informaGga para evitar entrar em um
assunto muito privado, e Helena repete “Com muitas pessoas”, em solidariedade com
0 mesmo objetivo. No entanto, na linha 219, André diz em chinés, “Mas no seu
olhar, somente existe uma.”, revelando o segredo que Helena e Lu®a queriam
esconder perante a professora. Por isso, todos riem no turno seguinte (linha 220).

Nesse caso, 0 uso de I mgua materna exclui a professora na participagd® do tpico.

19 Notas de campo.
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Por isso, para estar no mesmo alinhamento com os alunos, a professora pede a
traducdo do enunciado do aluno, na linha 218, dizendo “André: em Portugués.”
(linha 221). Seguidamente, o aluno Andrétraduz o seu enunciado anterior para
portugués “Mas, mas no mundo dela, ela javé ela javeu(.) veu uma pessoa,” (linha
222), completando o reparo.

A iniciag® do reparo, feita pela professora, mostra o seu poder de controle da
fala de interag® na sala de aula e o seu esforg de estar no mesmo alinhamento com
os alunos. O reparo, feito pelo aluno, mostra a sua disponibilidade de cooperar com a

professora, incluindo-a no processo.

6.3.3 Pergunta aberta + compreensé&o candidata

A compreens& candidata ou reparo candidato oferece uma compreens& ou
solug poss vel para um turno anterior. Ao oferecer uma compreens& candidata, 0
falante indica a sua interpretagd® de um turno anterior, que conté@n uma fonte de
problema.

Se as perguntas abertas e a solicitagi de traduca/explicag® em portugués
mostram o esforg do professor para resolver o problema de desalinhamento com o
aluno, a pergunta aberta e a compreens& candidata indicam ainda mais
envolvimento do professor, ao aplicar a sua interferéwcia da fala do aluno e a

tentativa de testar a sua compreens&v. llustramos, a seguir, com um exemplo:
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Excerto 59 — Aula 2

243. Lida Os peixinhos v& comer a pele velha, n& & Comem a pele velha.
244, Deve ser muito bom! Temos de ir 1§ n& &

FP | 245. André | Apeixe para comer a pele morta
246. Alunos | Hhhhh

IR | 247. Lida O gue €isso, André& E o nome dos peixinhos?

CR | 248. André | Os peixinhos vé/ peixinhos v& comer / vé& comer (0.5) velha: ((O
249. André aponta a pele da m& e virando para Viana fala a palavra
250. “Morte” em chinés. Ele faz um gesto de cortar o pescoco para indicar o
251. significado de morte.))
252. Alunos | Hhhh

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 59, depois que a professora d&alguma explicagd sobre o0s peixinhos

nas termas, o aluno Andréautosseleciona-se, dando um nome chiné& para esse tipo

de peixinho “A peixe para comer a pele morta” (linha 245), 0 que gera um riso

prolongado dos alunos. Como a professora n& sabe o que Andrédisse, na linha 247,

ela inicia o reparo, fazendo uma pergunta aberta, primeiro, “O que é isso, André?”’; e,

depois, no mesmo turno, oferece a sua compreensdo candidata “E 0 nome dos

peixinhos?”. A adoG dessa té&nica de iniciagi® demostra o esfor@ da professora

de se envolver na conversa entre os alunos e manter a intersubjetividade na interaG.

Essa estrategia também mostra o controle da professora na interagi sala de aula.

Como o contexto da sala de aula €construmo conjuntamente pelos participantes e

estadem constante mudan@, a professora, para garantir a realizag® do seu objetivo

pedagdyico,

utiliza estratéyias disponwveis, que eliminem as amea@s

a

intersubjetividade entre ela e os alunos, e orienta a interagd, para alcan@r

determinado prop&ito.

Essa estratégia de iniciag €frequentemente utilizada nos nossos dados para a

busca de um entendimento melhor. Colocamos, aqui, outro exemplo:
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Excerto 60 — Aula 2

255. Lida N&b se preocupa porque 0s peixinhos sGcomem a pele/a pele seca ou
FP | 256. velha, n& & Muito bem! ((Ricardo estava a conversar com a colega))
IR | 257. O que € Ricardo? O Ricardo n& gosta de termas, pois n&?
CR | 258. Ricardo | Quando eu estive em Sanya, eu/eu fui a uma terma la Acho que
259. esta/este tipo de terma, Ahn::, h&: h&: me/merda

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 60, a conversa de Ricardo (linha 256) com uma colega torna-se uma
fonte de problema, uma vez que estafora do enquadre pedagdyico estabelecido pela
professora. A ténica que a professora utiliza para iniciar o reparo foi, primeiro, fazer
uma pergunta aberta “O que € Ricardo?.” (linha 257). E, depois, apresenta uma
tentativa de advinhagdo sobre o que ¢ falado entre Ricardo e a sua colega “O Ricardo
n&o gosta de termas, pois n&?.”

Comparando com a ténica de iniciagd sGcom pergunta aberta, esta que contén
uma compreens& candidata mostra o esfor@ do professor em criar envolvimento
com os alunos, chamando-os para focalizar a aten na tarefa de producg@. Além
disso, o oferecimento da compreens& candidata tambén d&pistas de apoio para o

aluno concluir o autorreparo.

6.3.4 Repeticao parcial da fonte de problema + pronome interrogativo “quem” +
compreens&o candidata

Como nos referimos no Capiulo 2, a repeticg parcial da fonte de problema,
mais o pronome interrogativo “quem”, €um dos cinco principais iniciadores no
reparo heteroiniciado (Schegloff et al., 1977). No entanto, nos nossos dados, esse
iniciador n& €éusado isoladamente, mas junto com uma pergunta, que contén uma
compreensé candidata, oferecida pela professora. Isso quer dizer que a professora
n& sdindica uma informag® espec fica que pode ser amb gua na fala dos alunos,
mas mostra o seu esfor@ de compreender o que os alunos querem falar exatamente,

oferecendo, assim, ao aluno, uma oportunidade de clarificagi da sua fala.
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Excerto 61 — Aula 1

390. Lida Ah: Ok, qual foi o problema, da Maria?
391. Alunos Perdeu-se. Perderam-se
IR 392. Lida Quem éque se perdeu? Foi a Maria? Se perdeu?
CR | 393. Alunos O pai.
CP | 394. Lida Exatamente, o pai dele. N& € Mhm, o pai / Eles, Ahn, foram de carro, e
395. eles foram pela (0.5)au[toestrada.
396. Alunos [autoestrada
397. Lida Ok, muito bem. Ent& a Maria, a Cé&tia teve problemas?

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 61, a tarefa em foco €& testar a compreens& da turma sobre a
produc® oral de determinado aluno. Na linha 390, a professora pergunta qual €o
problema da Maria; os alunos respondem na linha 391 “Perdeu-se. Perderam-se”.
Com o uso de duas pessoas na conjugagdo do verbo “perder-se”, o sujeito desse
verbo n& fica claro, por isso, a professora inicia o reparo, para pedir clarificagg da
informag®. Diferente do reparo na fala quotidiana, essa pergunta, iniciada por
“quem”, na linha 392, “Quem €que se perdeu? Foi a Maria? Se perdeu?”, €uma
pergunta ja com resposta. Na linha 393, os alunos completam o reparo, dizendo “O
pai.” E no turno seguinte, a professora da feedback positivo para esse reparo,
dizendo “Exatamente, o pai dele. [...].” (linha 394). Nota-Se que esse reparo &
tipicamente da aula, diferenciando-se dos da fala quotidiana, uma vez que essa
prdica de reparo se constitui como uma sequéncia de IRA. A iniciagg em si €uma
pergunta demonstrativa, tendo objetivo pedagdgico, uma vez que examina a

compreens&b dos alunos ouvintes na sala de aula.

6.3.5 Repeticd (parcial)
No Cap iulo 4 e na seG anterior, vimos que a repetig® pode ser uma estratégia
de iniciag® do autorreparo, iniciado pelo préprio aluno, e de autorreparo, iniciado

por outro aluno. Nos nossos dados, a repetig tambén €& uma estratégia da
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professora para iniciar o reparo. Em diferentes casos, ela pode ter diferentes formas e
funges, dependendo do contexto.

No pré&imo excerto (Excerto 62), a tarefa em foco para a aluna ratificada &
contar as fé&ias de outro colega.

Excerto 62— Aula 2

FP | 528. Viana | Ele foi ao Cant&, o Cant&p, o (Canton)

IR | 529. Lida Cant&?

CR | 530. Viana | Pro/provncia Cant®. Nas Utimas féias, ele/ele foi quadro cidades,
531. por examplo, Qingyuan, Panyu, Shenzhen e Guangzhou. Ela/
532. Aluno | Wow!

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 62, a té&nica que a docente utiliza €repetir a palavra problemdica
com um tom ascendente de pergunta. Como vemos, a fonte de problema estano
turno da aluna Viana, na linha 528, quando cla produziu a palavra “Canton”. A
repeticdo e a fala em inglés “Canton” mostram a sua incerteza na sua producao oral.
A docente repete essa palavra em tom ascendente, para pedir aaluna para fazer a
confirmag@. A aluna executa o reparo, na linha 530, com uma operaGa de inserir a
palavra “provincia” e a palavra adequada “Cantdo”, completando, assim, com uma
resposta adequada e clarificando a informag® oferecida. Alén disso, a aluna fala
mais sobre os locais de destino da viagem aprov ncia Cant&, sendo uma expansé&
do tdpico. Nesse excerto, um processo dialogado, que se estabelece entre os
interagentes, leva aconstrug® de conhecimento, em uma interagd® cooperativa,
contribuindo, ambas as partes, para o processamento do discurso. Essa ténica de
iniciagd® de reparo mostra o alto nwel de envolvimento da professora na interaG,
porque indica logo a fonte de problema.

A repetiG, como uma teéenica de iniciag®, pode apontar mais explicitamente a
fonte de problema. A professora utiliza essa estratégia, respondendo & pistas

contextuais que o aluno deu para mostrar a sua dificuldade: a hesitagd para produzir
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determinada express&. Por esse exemplo, vemos tanto o esfor¢ da aluna como o da
professora, em busca de resolver conjuntamente o problema na produc@ oral e
promover o andamento da interaG.

A repetig também pode ter outras fungs. llustramos, a seguir, com um

exemplo:
Excerto 63 — Aula 1

438. | Lida Ok, quem éque falta. Vanessa, tem alguma coisa interessante sobre a
439. Cristina nas férias.

FP 440. | Vanessa | N&b éinteressante.

IR 441, | Lida N&b éinteressante?

FP 442. | Vanessa | Sim

IR 443. | Lida Eound® &

CR 444, | Vanessa | N& é

CP 445. | Lida Oh: tabem. Mas n& queremos saber.
446. | Vanessa | Eh: ok, A Cristina foi Qingdao, foi ( )
447. | Lida Foi a Qingdao.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 63, a professora Lida pede a Vanessa para falar alguma coisa
interessante sobre as férias da Cristina: “Ok, quem €que falta. Vanessa, tem alguma
coisa interessante sobre a Cristina nas fé&ias.” Em vez de comea@r a contar algo
sobre as férias da Cristina, Vanessa responde: “Nao ¢ interessante.” (linha 440). Essa
resposta n& tem nenhum problema, em termos de formaG® gramatical, nem causa
dificuldade lingu stica de compreens&,; no entanto, para a professora ou para 0s
outros participantes na interacg, parece ser uma resposta inadequada, fugindo ao
objetivo principal da tarefa, que €o de estimular a produc oral dos alunos. Por isso,
a professora inicia o reparo, com a teéenica de repetiG, para formular uma pergunta:
“Ndo é interessante?” (linha 441) para confirmar a sua compreens& e, a0 mesmo
tempo, estimular mais a fala da aluna. Vanessa responde “Sim” (linha 442), o que se
torna, de novo, mais uma fonte de problema, porque causa incoerécia com a sua fala

anterior. Por isso, a professora inicia de novo o reparo, pedindo clarificagg da sua
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resposta: “E? Ou n&p € (linha 443). A aluna responde: “N&b &~ (linha 444), assim,
resolve o problema na sua produc® oral.

No entanto, o esforg da professora a estimular a fala da aluna n& se interrompe.
Na linha 444, a professora Lida aceita, primeiro, a operag® de reparo da aluna,
dizendo “Oh:tabem”, mas continua estimulando-a a falar mais: “Mas n& queremos
saber...”(linha 444). Assim, Vanessa comega a contar sobre as férias da Cristina “Ehn
ok, A Cristina foi Qingdao, foi ()”. (linha 445)

Nesse caso (Excerto 63), a fonte de problema &impl Tita, isto € n& se trata de
uma falha lingu Btica ou de compreens& da frase; o problema estano contexto
pedagdyico: a resposta da aluna n& atende a ou n& satisfaz o objetivo da atividade
de sala de aula. As iniciag®s de reparo t&n como objetivo envolver a aluna
ratificada no tépico que estasendo tratado, refletindo, assim, o poder da professora
para orientar a fala na sala de aula e colaborar no processo de construGd de

competéncias.

6.3.6 Oferecimento de reparo/compreensé&o candidatos

Nos nossos dados, o reparo candidato éuma estrategia utilizada com frequéncia.
Entendemos como uma aGg® em que a professora, pelo manejamento lingu Etico,
oferece uma vers& candidata para a solug® do problema encontrado na fala dos
alunos. Essa téenica de iniciagg pode ser realizada de diversas formas lingu sticas:
reformulacgg de frase, inserG, substituigi® etc. Em princ pio, hatré& situages
principais em que a professora a utiliza, que ser& explanadas e exemplificadas a
sequir.

(1) Quando a professora identifica a dificuldade do aluno, na producG de algum

item lingu ®tico, oferece a ele uma express& ou item candidato para pedir a

191



confirmacg@ da sua compreens& e, a0 mesmo tempo, fornece uma soluGo
candidata para o problema encontrado: uma compreens& candidata. A seguir,
ilustramos com um exemplo:

Excerto 64 — Aula 1

231. Lida OK, LU BA. Vamos deixar a Lu §a falar.

232. LuEa Eh::: E esta viagem foi a pri/Prima-vera vez para a Helena. Eh:Eh:Eh: ir
FP | 233. visitar (2.0)

IR | 234. Lida Primeira vez que ela visitou a Shanxi?
CR | 235. LuFa N& visitar com as fam fias dela.
236. Lida Ah::

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 64, nas linhas 232 e 233, a aluna produz um enunciado com vaios
momentos de hesitagd® “Eh::: E esta viagem foi a pri/Prima-vera vez para a Helena.
Eh:Eh:Eh: ir visitar (2.0)”. Vemos, também, uma pausa de dois segundos, depois do
verbo visitar, na linha 233. A professora pode interpretar essas hesitag®s e pausas
como dificuldade do aluno para terminar o seu enunciado; por isso, ela reformula a
frase e a completa com o objeto poss vel, em tom ascendente: “Primeira vez que ela
visitou a Shanxi?” (linha 234). Desse modo, ela ajuda a aluna a continuar a sua fala.

Notamos, porén, que o reparo candidato n& est&adequado; por isso, na linha
235, Lu®a faz o seu reparo, completando o seu enunciado inacabado na linha 233,
dizendo “N&o visitar com as famiias dela.” A iniciagdo do reparo feito pela
professora e o reparo levado pela aluna constituem, por conseguinte, um processo de
negociag® de significado, chegando ao entendimento comum entre professora e
aluna.

(2) O professor oferece um reparo candidato tanto para identificar um problema

lingu Btico na fala do aluno como para testagem da sua prépria compreens&p.

Excerto 65 - Aula 1

331 André Eles, Eles passaram cinco dias 1§ mas n& puderam aproveitar bem estas
FP | 332. dias para apreciar as paisagens, porque a gia-a gia levou,levou-os=
IR | 333. Lida =E 0 guia, a guia? E uma guia tur tica?
CR | 334. André Sim, levou-lhes a comprar muitas coisas.

192




[ 335. [ Lida | Oh::: | Font

e: Dados da pesquisa.

No Excerto 65, a fonte de problema €a prontncia inadequada da palavra “guia”,
na linha 332, no enunciado do aluno André& sendo que a repetic da palavra indica a
incerteza e dificuldade, bem como pode causar problemas de compreens& por parte
dos demais alunos na turma. Por isso, na linha 333, a professora inicia o reparo com
uma pergunta “E 0 guia, a guia? E uma guia tur tica?”. Essa iniciagdo tém duas
fung®s: pedir clarificagd da informaGi e, a0 mesmo tempo, chamar a atenG do
aluno para a forma adequada da palavra. Vemos que, no turno seguinte ao reparo
feito do aluno, o aluno confirma a compreens& candidata da professora, dizendo
“sim” e continua o seu enunciado inacabado na linha 334.

(3) A professora utiliza a estrategia de oferecer reparo candidato para propiciar

uma vers& mais adequada na forma lingu Btica:

Excerto 66 — Aula 1

FP | 489. Vanessa | E a Cristina, eh: foi/foi a palhag para Eh: desconto.

IR 490. Lida Pedir desconto?
CR | 491. Vanessa Hhh. Sim.
CP | 492. Lida. Oh, meu deus!

493. Alunos Hhhh.

Fonte: Elaborada pela autora.

No Excerto 66, Vanessa queria dizer que Cristina foi pedir desconto ao palhaq,
com quem a irmd tinha tirado foto. Ela disse: “E a Cristina, eh, foi/foi a palhag@
para eh: desconto.” (linha 489) Nesse enunciado, Vanessa teve o problema de
produzir a palavra “disconto”. A professora, no turno posterior, insere um verbo
antes da palavra “desconto”, oferecendo, assim, um reparo candidato ao aluno,
dizendo “Pedir desconto?” (linha 490). Essa iniciagdo de reparo preenche o verbo

que falta no enunciado da aluna e, tambén, pode ser interpretada como um ato de
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solicitag® de confirmag@ da sua compreens& candidata. Por isso, a aluna responde
“sim” (linha 491).

Temos outro exemplo, que €semelhante, no entanto, a organizagg lingu stica &
diferente. Se, no exemplo anterior, em termos lingu Bticos, o oferecimento de reparo
candidato € realizado pela inserg@ do verbo que falta; nesse exemplo, ocorre a
substituigg de verbo inadequado e a repetiG da parte que estainadequada na fala
do aluno.

Excerto 67 — Aula 2
213. Helena | A Sofia foi a/foi ao Shanwei que fica perto da Qin/perto de Qingdao

214. com amigos dela. Eles ficaram no este local duas dias. E eles/eles
215. foram ao este local no carro de amigo dela. Eles moraram no hotel que
FP 216. &que foi limpo e carro/ca/caro.
IR 217. Lida Era um hotel limpo e caro?

CR 218. Helena | Sim. E grande.
CP 2109, Lida Ah: ((escrevendo algo no quadro))

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 67, a fonte de problema reside no enunciado, produzido pela aluna
Helena “Eles moraram no hotel que &que foi limpo e carro/ca/caro.” (linhas
215-216). Observamos que a aluna encontra dificuldade em colocar o verbo no
tempo correto e, no final do turno, faz um autorreparo na produgao do termo “caro”.
Ou seja, nesse enunciado, o0 aluno se esfor@a em fazer um autorreparo autoiniciado.
No entanto, o problema ainda permanece e a professora, notando essa dificuldade,
inicia o reparo, perguntando “Era um hotel limpo e caro?” (linha 217).

O oferecimento de reparo candidato tem a fung@® de oferecer um insumo
adequado; porém, na prdica, os alunos interpretam-no como a ag® feita pela
professora a pedir confirmag® da sua compreens&. Por isso, nos tré& exemplos
acima ilustrados, 0s alunos sé aceitam esse reparo candidato, dizendo “sim” e, na
fala, n&® manifestam outra reag® expl Tita, que indique a sua consciéncia sobre a
forma lingu stica adequada. Vamos explicar esse fen@meno ainda melhor na parte de

operac de autorreparo heteroiniciado.
194



6.3.7 Estimular o aluno a utilizar a | hgua materna

Como a Ingua materna faz parte de repert&io lingustico dos alunos, pode,
enté ser utilizada com espa@ para resolver um problema na produG® ou
compreens&, facilitando a aprendizagem.

Excerto 68 — Aula 1

446. Vanessa | Eh: ok, A Cristina foi Qingdao, foi ( )

447, Lida Foi a Qingdao.

448. Vanessa | Com aamiga e a irm&nova da amiga dela hadois anos. Eh: E eles/ Ahn,
FP | 449, elas, eh, foram apra@/pra@/pra@ ()
IR | 450. Lida Pode dizer nome em chiné, n& faz mal.
CR | 451. Vanessa Foram a uma prag.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 68, Vanessa estacontando sobre a viagem da Cristina. Nas linhas
448 a 449, cla fala “E eles/ Ehn/elas foram a prag/pra@/ pra@ ( )”.
Observamos que a aluna repete varias vezes a palavra “praga” e, no final do
enunciado, também produz uma palavra dif Til de ouvir. Isso se torna uma fonte de
problema para a professora. Para ajudar a aluna a ultrapassar essa dificuldade na
produc@ do nome da pra@, ela encoraja-a a diz&€lo em chinés: “Pode dizer nome em
chinés, ndo faz mal. ”’(linha 450).

Mesmo que a aluna resolva n& optar por dizer o nome em chiné, no turno de
operacdo de reparo, dizendo s6 “Foram a uma pra@.” (linha 451), a estratégia de
iniciacao de reparo, de “estimular o aluno a utilizar a sua lingua materna”, oferece
uma possibilidade de resolver o problema na produc, porque o foco da atividade &
estimular uma fala fluente, com base nas experiécias pessoais.

Assumir esse posicionamento, em conson&ncia com outros, ligados ao uso da
I ngua materna, faz surgir uma postura que entende a | mgua n& como uma entidade
isolada, independente e fixa, mas como um conjunto de recursos e repert&ios, do

qual lan@m m& os interlocutores. Essa € uma perspectiva construma com
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consequéncia de uma visé bastante contemporénea, que entende 0 mundo como

socioculturalmente globalizado e superdiverso (Pennycook, 2010; Vertovec, 2007).

6.3.8 Chamar atenG de alunos com expresséo mais suaves tais como
“Aiaiai...”, “Esta na lua?”

Na interagg® em sala de aula, ocorrem momentos em que os alunos usam um
tempo relativamente longo para tomar o turno, seja por n& estarem concentrados na
interagd, seja por hesitagg na produc@ oral. Esse silécio — um suspenso da
interacd, pode ser entendido como um problema a ser reparado, o professor, ent&v,
pode iniciar o reparo com humor expresso (por exemplo: “aiaiai” ou outras formas
lingu Eticas), de maneira a chamar a ateng@ dos alunos de uma forma mais relaxante,
estimulando-os a continuarem sua fala.

A seguir, ilustramos com um exemplo desse tipo de té&nica de iniciaG.

Excerto 69 — Aula 1

369. Lida Aha Fl&via, quais s& 0s problemas das fé&ias do Andre?
370. (2.5)

371. Lida Estana Lua?

372. Flavia Eh::: O/o tempo estar/esteve mal.

373. Lida Sim?

374, Flavia Esteve a chover.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 69, a professora seleciona Flé&via, como interlocutora ratificada, e lhe
pergunta sobre os prolemas das férias do outro aluno André “Ah& Fl&via, quais s&
os problemas das féias do André&” (linha 369).

Depois desse turno, hadois segundos de silécio, pois Fl&via n& responde, o
que gera um problema para a interagd® naquele momento. A professora, entép, inicia
o reparo, perguntando: “Estana lua?” (linha 370), para estimular a aluna a tomar o
turno. ApG a iniciagd do reparo da professora, Flévia toma o turno “Eh::: O tempo

estar/esteve mal.” (linha 371) Mesmo que exista alguma hesitag® no in Tio na sua
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fala, a aluna consegue concluir o reparo, dizendo um problema do André& que €o mal
tempo.

Segundo nossa observagi durante o per bdo de coleta de dados, notamos que a
expressdo “Esta na lua?” ¢ utilizada pela professora e aceita pelos alunos, com tom
de brincadeira. Por isso, quando ela a utiliza, €criado um ambiente de fala mais
relaxante e estimulador para a produg® oral do aluno.

Vemos, a seguir, outra expressao “Aiaiai”, que tem funcio semelhante.

Excerto 70 — Aula 2
FP 118. | Lida Ah: E o0 que éque a Céia fez 1§ em Xangai? Por exemplo?
119. (4.0
120. | Lida Aiaiaiaia
121. | Alunos | Hhhh
122. | Fl&ia Ela fazou compras.
123. | Lida Ela fez compras. Ah& Mais alguma coisa?
Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 70, a tarefa em foco €& falar sobre as fé&ias de outro colega: a
professora chamou Fl&via para falar sobre as f&ias de Céia: “Ah: E o que é que a
Catia fez 1§ em Xangai? Por exemplo?” (linha 118), mas a aluna nao toma o turno
de resposta. H4 quatro segundos de siléncio, por isso, Lida fala “Aiaiaia” (linha 120),
uma expressé, em tom de brincadeira, para expressar a sua insatisfacgg®. No turno
seguinte, outros alunos riem, o que parece indicar a compreens& da situag, e a
aluna responde “Ela fazou compras” (linha 122) Mesmo que essa resposta ainda
tenha problema gramatical (ha um erro na conjugacdao de verbo “fazer”), a aluna
conclui o reparo do problema do turno de sil&cio na linha 119; e, na 122, a
professora confirma a resposta de Fl&via e, ao mesmo tempo, faz reparo do problema
gramatical, dizendo “Ela fez compras.”.

Resumindo, durante 0 nosso per bdo de pesquisa com a observagi participativa,
entendemos que “Estd na lua?” ¢ uma expressdo mais forte do que expressdo

“Aiaiai”, para alertar o aluno a se concentrar mais na tarefa de produ¢do em foco; por
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iss0, n& éutilizada com tanta frequéncia. A expressdo “aiaiaia” cria um ambiente

mais relaxante, tirando mais press& do aluno na sua tentativa de produca.

6.3.9 Pedir em silécio

Vejamos, a seguir (Excerto 71), o excerto que ilustra a situagdo “pedir em
siléncio”.

Excerto 71 — Aula 1

102.. | Lida Pois & muito bem, Pedro, ent&p, e os problemas das f&ias da Fl&via, quais
103. s&?

104. Pedro ( ) ((muitos ru mos nas aulas)

105. Lida Shhhh:Vamos ouvir o Pedro.

106. Pedro Na:: sexta feira passada. Ah:: o Fla /a Fl&via foi o parque Yu Yuan. Yu
107. Yuan parque.

108. Alunos Hhhh

Fonte: Dados da pesquisa.

A fonte do problema estano turno de Pedro (linha 102): ele fala baixo e, com
muitos rumos na sala, fica diftil de ouvi-lo. Assim, a professora faz 0 som
prolongado “Shhhh:” para pedir o siléncio dos alunos ¢ diz “Vamos ouvir o Pedro”
(linha 103), para pedir a atenG@ de todos, criando mais uma oportunidade para Pedro
reproduzir o enunciado. Notamos que, essa operacgg de pedir silécio e fazer a
solicitag® expl Tita para dirigir a atenGg de todos afala do aluno selecionado €uma
estrat&yia de enquadramento do interagentes no contexto pedagdgico. O uso desse
tipo de estrategia de controle justifica o poder do professor na sala de aula e reflete
seu papel como gestor daquele ambiente.

Nessa seG, as andises das té&nicas de iniciag de reparo adotadas pela
professora d& oportunidade para os alunos produzirem enunciados mais adequados
e resolverem um problema de compreens@ (que pode ser um problema para o
professor e/ou os demais alunos), que pode impedir 0 processo de interaG e a
realizac® da tarefa em foco. A estratégia ajuda a construir um ambiente de aula mais

favorével para a compreens& e produc@ oral de I mgua portuguesa. O uso dessas
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teenicas reflete a posiga de professora na aula, como controladora e orientadora da
interacgd, e as suas estrategias adotadas, a fim de conseguir uma aula mais envolvida
e cooperativa, levando os alunos a experimentarem a lmgua para construir

competéncia.

6.3.10 Pedir falar mais alto

O problema de audigg® pode acontecer na sala de aula e causar algumas
dificuldades para a intersubjetividade entre os participantes da interagg. Por isso,
nesse caso, 0 professor pode iniciar um reparo e resolver a situaGgd em quest&o.
Analisamos e discutimos, a seguir, um trecho interativo, que serve como exemplo.

Excerto 72 — Aula 3

10. Lida Sim. N& € Sim! ((falando com o Ricardo)) () ((virando para a
11. Natdia)) Tatudo? N&? A Natdia diz que n&. Haum que falta. Qual éa
12. falta, Natdia? ((olhando para o papel da Natalia))A Natdia falta/falta
13. a::(0.5) Ah! A Natalia falta uma express& no H. Quem €que fez H todo?
14, A linha H. Toda a gente consegue terminar a linha H? Letra H.()
15. Sim?(0.5)Ah:a ( )tambén n& terminou. Quem €que diz, eh: quem &
16. que diz &Natdia o que €que no H? Na letra H. ((apontando o papel do
17. Ricardo))

FP | 18. Ricardo | Oh: ( )

IR | 19. Lida Mais alto, mais alto para todos ouvirem.

CR | 20. Ricardo | Se vamos para um hotel e se temos direito ao pequeno-almo@ uma
21. refeiGg estamos em regime de meia pensé&. Se temos direito a todas as
22. refeic®s temos pens& completa.
23. | Lida Eisso, Natdia?

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 72, a tarefa em foco € preencher uma ficha de vocabul&io: a
professora chama os alunos a dizerem o que deve ser feito. Quando ela se aproxima a
mesa de Ricardo e aponta seu papel, ele toma o turno, na linha 18, para dar uma
resposta “Oh: ( )”. Como o aluno fala algo que €dif Til de identificar em nosso
v 0eo, Lida inicia o reparo para pedir a ele que fale em voz mais alta: “Mais alto,
mais alto para todos ouvirem.” (linha 19) Ricardo atende ao solicitado no turno

seguinte.
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Por meio do uso dessa estratégia, a professora tenta envolver todos na
participag® da interag; éuma ag de gest& de participag®. Além disso, trata-se
de um momento em que a professora executa 0 seu poder na sala de aula,
construindo a sua identidade de professor.

Todas as estratégias envolvidas no processo de reparo ilustram como o0 espag@
social estasendo organizado em termos de posicionamentos e identidades. Analisar o
reparo, dessa forma, permite que tenhamos acesso & ideologias sociolingu Eticas que
orientam as prdicas das salas de aula. Ao identificarmos tais prdicas, podemos
interferir nesse contexto institucional, no sentido de discutir estrat€gias mais
adequadas para atingir os objetivos propostos: no caso, a construgd de competénicias

na | mgua que se vai aprendendo.

6.4 Opera@®s de autorreparo heteroiniciado

Como ja& discutimos, no intTio deste capiulo, operag®s de autorreparo
heteroiniciado possibilitam-nos entender como o interagente, que produz uma fonte
de problema, coopera interacionalmente com outro, que lhe apontou uma
inadequag®. Por meio da andise dessas operag®s, conseguimos perceber a
disponibilidade e as estratégias adotadas pelos alunos para cooperar com outros
participantes, de forma a resolver problemas.

Essas operag®s, por um lado, mostram a autonomia dos alunos, no processo de
aprendizagem e, por outro lado, em conjunto, criam uma realidade cooperativa na
sala de aula. A seguir, discutimos as principais operagg®s que aparecem nos nNossos

dados, com o foco no seu processamento e as suas consequéncias interativas.
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6.4.1 Inserir
Como nos referimos no capitulo anterior, a operagdo “inserir” significa adicionar
um elemento ao enunciado problemé&ico.

Excerto 73 — Aula 2

FP | 528. Viana Ele foi ao Cant&, o Cant&p, o (Canton)

IR | 529. Lida Cant&?

CR | 530. Viana Pro/prov mcia Cant®. Nas Utimas fé&ias, ele/ele foi quadro cidades,
531. por examplo, Qingyuan, Panyu, Shenzhen e Guangzhou. Ela/
532. Aluno Wow!

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 73, ap& a iniciagg do reparo da professora Lida, na linha 529, com
a repeti¢do de um elemento da fala do turno problematico “Cant&?”, para confirmar
a sua compreensdo, a aluna, no turno seguinte (linha 530) diz: “Pro/provincia
Cantao”, inserindo a palavra “provincia” antes da palavra “Cantdo”, para tornar a
informag® mais clara e compreenswel. Essa operag® confirma, tambén, a
compreens& candidata da professora. Como o problema jafoi resolvido, a aluna
continua desenvolvendo o tpico, oferecendo mais informags e contribuindo para a

interaG em CuUrso.

6.4.2 Completar

Parecida com a operagdo “inserir” supramencionada, a operagdo “completar”

trata de uma estratégia que acrescenta um elemento depois da palavra problemdica.
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Excerto 74 — Aula 2
258. Ricardo | Quando eu estive em Sanya, eu/eu fui a uma terma la Acho que
FP | 259. esta/este tipo de terma,ehn:, ha: ha: me/merda
IR | 260. Aluna Ah? ((risos dos alunos))
CR | 261 Ricardo | Merda das peixes.
262. Alunos | Hhhh
CP | 263. Lida Estes peixes n& s& muito bons ent&, pois n&?
264. Alunos | Hhhhh ((‘a Sofia riu com voz mais alta))
Fonte: Dados da pesquisa.

Esse exemplo (Excerto 74) jafoi analisado na seG@ 5.2, quando focalizamos as
téenicas de iniciagd feitas por alunos. Agora, analisamos a operagg de reparo do
aluno, que produz o problema (linha 259), com o uso inadequado da palavra “merda”,
para se referir as fezes de peixe. Por isso, outra aluna inicia o reparo com “Ah?”.
Agora, vemos na linha 261, na operagdo de reparo do Ricardo, “merda das peixes”,
que ele acrescentou “das peixes” para completar a informacg@, oferecendo mais
pistas para os seus interlocutores entenderem o que ele queria dizer. Na linha 263, a
professora tambén faz um coment&io sobre essa operaG, confirmando a aceitaGo
do reparo ““ Estes peixes n& s& muito bons ent&o, pois n&?”

A operacao de “completar” pode acontecer, também, no autorreparo iniciado por
outro aluno, como vemos no exemplo a seguir.

Excerto 75— Aula 1

467. Vanessa | Eh:: mas a Cristina e a amiga dela estavam muito cansada e n&
468. pre/prestaram muitas ateng®s eh:: com a irmanova. E entéo, Eh::
469. Cristina | ( )((Cristina est&dando pistas para a VVanessa)).
470. Vanessa | Ela foi sozinha para tirar fotos com este palhag e quando a Cristina e a
471. amiga ouvi:ram o choro da irm& ((Lida escreve algo no quadro)) Elas
472, (2.0)Ah! O palhag, Ahn:::

FP | 473. (5.0

IR | 474. Cristina | Quis

CR | 475. Vanessa | Oh: o palhag quis dinheiro

CP | 476. Lida Ah::

CR | 477 Vanessa | Para tirar foto

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 75, no final do turno da aluna, vemos um enunciado come@do com
o sujeito “O palhaco” e um “Ahn:”, um sinal de hesitagdo na producdo; depois, €

registrada uma pausa relativamente longa, com cinco segundos, o que indica a
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dificuldade de continuag® da fala da aluna. Nesse momento, Cristina oferece um
item “Quis” (linha 474) para dar uma pista a Vanessa sobre o contetdo da sua fala.
Ent&, Vanessa retoma a sua fala e completa o enunciado inacabado.

No turno seguinte, a professora fala “A4:::” um marcador discursivo, que indica
a sua compreens& da fala da aluna no turno anterior. Observamos, ainda, que, depois
desse turno de confirmacg@ da professora, a aluna realiza outra vez uma operaGga de
completar a sua fala “para tirar fotos(linha 477).

Esse momento mostra que, nessa aula, ha espag para 0s interagentes
colaborarem com 0s seus repert&rios, para construir conhecimento em conjunto. Em
uma aula, €importante que os envolvidos na interagg sejam capazes de identificar
0s momentos de reparo e valorizalos, como forma de construG® conjunta de
conhecimento. Essa €uma postura diferente daquela em que o ambiente interativo

n& permite que haja colaboraG.

6.4.3. Deletar
“Deletar” ¢ uma operagdo que retira um elemento no turno com uma fonte
de problema, para formular um enunciado mais adequado. Analisamos, a seguir, um

exemplo.
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Excerto 76 — Aula 1

446. Vanessa | Ehn ok, A Cristina foi Qingdao, foi ()
447, Lida Foi a Qingdao.
448. Vanessa | Com aamiga e a irmanova da amiga dela hadois anos. E eles/ Ehn/elas
FP | 449, foram aprag@/prag/ pra@ ()
IR 450. Lida Pode dizer nome em chiné, n& faz mal.
CR 451. Vanessa | Foram a uma prag.
FP | 452. Lida Foram a uma prag.Sim.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 76, a fonte de problema estana fala de Vanessa, nas linhas 448 e 449,
quando ela produz o nome da pra@, embora ininteligwel, como indicam os
paréiteses vazios: “E eles/Ehn/elas foram apra@/prag/ pra@ ( )”. Como esta
imposs vel de entender essa informaG®, nesse enunciado, a professora inicia o
reparo, pedindo aaluna ratificada para falar o nome da prag em chiné& (linha 450).
No entanto, ela n& segue a sugestép, optando por n& falar, ou seja, retirou essa
fonte de problema, dizendo “Foram a uma pra@.”, e essa operaga de reparo €aceita
pela professora.

No exemplo, quando a aluna encontra dificuldade de produzir o nome da pra@,
a professora pede a ela que fale em chiné, abrindo um espa@ para poder preencher
aquela lacuna de informacG na sua | mgua materna. A aluna n& diz 0 nome da praq,
mas reformula a frase problemdica, eliminando o termo problemé&ico, que esta
dificultando a fluécia da interagg. Esse processo interativo mostra a colaboraGg

dos interagentes.

6.4.4 Mudar de tdpico
A operagao de “mudar de topico” indica que o falante, perante uma compreensao
candidata feita pelo seu interlocutor, oferece uma resposta que difere da mesma.

Vemos a seguir um exemplo:
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Excerto 77 — Aula 1

231. Lida OK, LU BA. Vamos deixar a Lu ¥a falar.
232. Luka Ehn:::E esta viagem foi a pri-prima-vera vez para a Helena. Ehn::e::Ehn:
FP | 233. ir visitar... (2.0)
IR | 234. Lida Primeira vez que ela visitou a Shanxi?
CR | 235. Lu®a N&b visitar com as fam fias dela
CP | 236. Lida Ah...
237. Alunos Hhhh
CP | 238. Lida A primeira vez que ela viajou sem a fam fia

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 77, a pausa prolongada, no final do enunciado inacabado de Lu Fa
(linhas 230-231), criou uma fonte de problema, que poderia p& em risco a interaG.
Por isso, a professora inicia o reparo, com uma compreens& candidata (ou reparo
candidato, fazendo uma tentativa de terminar o enunciado problem&ico da aluna
“Primeira vez que ela visitou a Shanxi?”. No entanto, a aluna n& confirma essa
compreens& candidata, porém oferece outra resposta: “N&b visitar com as fam fias
dela”. E, depois, nos turnos posteriores, Lida confirma a sua compreens& do reparo
feito pela aluna (linhas 236 e 238).

Como foi feita uma observag participativa e com o conv vio, por longo tempo,
com essa comunidade de estudo, que enriquece 0 nosso conhecimento etnogréico
sobre esse grupo de alunos, entendemos que a aluna muda o t¢pico para n&o revelar a
informag privada da sua colega.

No turno que contén a fonte de problema, a aluna fez um enunciado inacabado
“esta viagem foi a pri-prima-vera vez para a Helena. Ehn::e::Ehn::ir visitar...”. Na
verdade, esse enunciado pode ser terminado com “esta viagem foi a primeira vez
para a Helena ir visitar os pais do namorado dela em Shanxi”. A aluna para de falar,
depois do verbo de “visitar”, porque visitar os pais do namorado ou visitar a
prov mcia Shanxi, a terra natal do namorado, pode ser um assunto privado e delicado,
porque na cultura da aluna, isso significa que o relacionamento jaentrou em uma

fase muito s&ia, com alta possibilidade de casamento. Como €um assunto privado
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da colega, a aluna Lu®a n& conclui o seu enunciado, deixando uma pausa
relativamente longa, que significa a hesitagg® na sua fala, para organizar melhor o
que seradito, para n& prejudicar a face e a relag® interpessoal com outra aluna.
Lu ®a, entdo, n& segue o reparo candidato, oferecido no turno de iniciagd® do reparo,
feito pela professora, mas reorganiza a sua fala para ela se tornar mais “delicada”,
dizendo “ N&o visitar com as famfias dela”. Ou seja, em vez de revelar um assunto
muito sens vel, a aluna optou por mudar a sua fala.

Vemos que, quando a professora confirma a compreens& do reparo feito por
Lu®a, na linha 236, os alunos riem, na linha 237, cujo significado pragmédico,
marcando a compreens& da situag®, €que a professora estava exclu ma da hist&ria
amorosa de Helena.

Esse exemplo mostra que a operagd de reparo €uma aga social, tomada pela
aluna, refletindo a sua sensibilidade com o microcontexto da fala que esta
construindo e, também, a import&ncia atribu@a arelag® com 0s outros, nessa

comunidade de fala.

6.4.5 Aceitar reparo candidato

A aceitagd do reparo candidato € uma operag® adotada pelo aluno para
confirmar a aceitagg® de um reparo candidato oferecido pela professora. Essa
operagd pode ser realizada por diversas formas lingu sticas: por exemplo, uso do
marcador “ah”, “sim”, a repeticdo, ou o uso simultdneo dos elementos

supramencionados.

Excerto 78 — Aula 1

384. Céia Sim, a famflia da Maria decidiu ir a Montanha Taihang. Nas fé&ias de
385. Ver&, o pai dela dirigiu, eh, na auto-estrada, mas ele perdiu-se, ((A Lida
386. escreveu algo no quadro)) e depois elas foram asa #la da auto-estrada e
FP | 387. param o caro. O pai dela perguntou a pe-des-tre, pedestre.
IR | 388. Lida Perguntou a uma pessoa, n& &
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| CR [389. |Cdia | Ah, perguntou uma pessoa. Sim. E depois, eles encontra-ram o caminho.

Fonte: Dados da pesquisa.
No Excerto 78, a fonte de problema assenta-se na fala da aluna ratificada, na

linha 387, no enunciado “O pai dela perguntou a pe-des-tre, pedestre.”. Depois de
confirmarmos com a professora Lida, entendemos que a fonte de problema estano
uso da palavra “pedestre”. Para a professora, essa palavra parece ndo ser adequada,
por isso, ela inicia o reparo, com a estrat&gia de oferecer um reparo candidato
“Perguntou a uma pessoa, n& €. A aluna, entdo, diz: “ Ah, perguntou uma pessoa.
Sim.” (linha 389), aceitando a colaboragdo e marca com “ah”, depois repete a fala da
professora, acrescentando o marcador de concordancia “sim”, confirmando a sua
aceitag@ do reparo candidato oferecido; e , depois, continua a sua fala.

Excerto 79 — Aula 2

351. Lida Podemos usar esta palavra. N& € Dizemos durian. Ok, gosta da
352. durian, Maria?

FP | 353. Maria Sim. Eu e a minha m& gostamos muito, mas/mas o pai (2.0)

IR | 354. Lida O pai n& gosta?

CR | 355. Maria Sim.
356. Lida Ahn::Mhm::que mais Lu §a?

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 79, observamos que a fonte de problema assenta-se na pausa de dois
segundos (linha 351), seguida do enunciado inacabado da aluna Maria “Eu e a minha
mde gostamos muito, mas/mas o pai” (linha 353). A repeticdo de “mas” e a pausa,
relativamente longa, ap& a fala da aluna, p& em risco a continuaGg da interaG;
por isso, a professora inicia o reparo, com um reparo candidato (ou “compreensdo
candidata”), dizendo “O pai n& gosta?”. A aluna disse “sim” (linha 355),
confirmando a aceitagd® da compreens&p candidata da professora, no turno anterior.

Quando a iniciag® do reparo, feito pela professora, tem, a0 mesmo tempo,
fung@s mdtiplas (por exemplo, pedir clarificacgg, oferecer compreens& candidata,

e/ou oferecer uma vers& mais adequada de organizag® lingu §tica), o aluno mostra

207



a sua aceitaG.
Discutimos, a seguir, dois exemplos:

Excerto 80 — Aula 1

331 André Eles, Eles passaram cinco dias 1§ mas n& puderam aproveitar bem estas
FP | 332. dias para apreciar as paisagens, porque a gia-a gia levou.levou-os=
IR | 333. Lida =E 0 guia, a guia? E uma guia tur tica?
CR | 334. André Sim, levou-lhes a comprar muitas coisas.
CP | 335. Lida Oh:::
336. André E visitar lojas.
337. Lida Oh::: Isso émuito chato, n& € ((indo para quadro e escreve algo no
338. quadro))

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 80, o aluno André produz uma pronuncia errada da palavra “guia”,
dizendo “gia”(linha 332), por duas vezes. A repeti¢gdo mostra a sua incerteza sobre a
palavra. Nesse caso, essa inadequaGd fonéica se constitui uma fonte de problema,
que precisa ser reparado.

Portanto, no turno seguinte, a professora inicia o reparo, fazendo uma pergunta
de clarificacdo: “E o0 guia, a guia? Euma guia tur Btica?” (linha 333). A repeticio da
palavra “guia”, na pergunta, indica o foco na forma correta da palavra. Ou seja, a
professora nao mostra dificuldade de entender que o aluno estava a falar sobre “guia”,
mas, por intermedio da repetic® da palavra, oferece uma vers& correta da sua
pronuncia. Por outro lado, como “guia” ¢ um substantivo de dois géneros, a
professora pergunta sobre o sexo do guia, se € homem ou mulher, entép, entra
tambén a negociag® do significado, pedindo clarificagd® da informacg& oferecida
pelo aluno. Na resposta, André diz “sim” e continua a sua fala “levou-lhes a comprar
muitas coisas.” (linha 334). Essa resposta pode ser interpretada como aceitacdo da

compreensao candidata, proposta pela professora, confirmando “¢ uma guia turistica”.

Ou seja, dizer “sim” pode indicar que o problema de compreens&b foi resolvido.
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6.4.6. Fazer Escolha entre alternativas oferecidas pelo professor

Essa operagd ocorre quando o professor inicia o reparo para pedir clarificago
sobre um problema de compreens& ou um problema de incoeréncia da I¢yica da fala
do aluno ratificado. Discutimos, a seguir, alguns exemplos dessa operaG.

Excerto 81 — Aula 2

FP1 177. | Maria Sim. E o tempo foi/estava bom 1& Ela/A Lua fez esqui, mas a m&
178. dela n&/n&o pode.

IR1 179. | Lida N&b sabe? N&v sabe fazer esqui a m&?

FP2 180. | Maria Talvez. Sim.

IR2 181. | Lida A m& sabe ou n& sabe?

CR2 | 186. | Maria N&b sabe.

CP 187. | Lida N&b sabe. Ok. A Viana, acha que as fé&ias da Lu $a foram boas?

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 81, a professora inicia 0 reparo, na linha 183 para tratar do uso
inadequado de verbo “pode”, a pergunta “Nao sabe? Nao sabe fazer esqui a mae?”
chama a atencdo para o verbo “saber”. Como Maria fala “Talvez. Sim”, que € uma
informaG& contr&ia ao seu turno anterior, o fato de sua m& saber esqui ou n& fica
ambmuo. Por isso, lida reinicia o reparo, fazendo uma pergunta de pedido de
clarificagdo “A mae sabe ou nao sabe?”, e oferecendo duas alternativas fechadas para
resolver o seu problema de compreens&. Consequentemente, a aluna seleciona uma
das alternativas, dizendo “ndo sabe” (linha 182). A seguir, a professora confirma a
aceitacdo dessa resposta, dizendo “Nao sabe. Ok”, continuando a fala, por meio da
mudanca do topico “A Viana, acha que as férias da Luisa foram boa”.

Discutimos, a seguir, outro exemplo.

Excerto 82 — Aula 2

FP | 396. Vanessa | Mas, infelizmente, ela fez um tour.

IR 397. Lida Infelizmente? Ela fez um tour? E infelizmente, Maria? Ou &
398. felizmente?

CR | 399. Maria Felizmente.

IR | 400. Lida Foi bom ou foi mau este tour?

CR | 401. Maria Foi bom, porque €barato. Foi mau porque n& fomos sete lugares de
402. compra

Fonte: Dados da pesquisa.
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No Excerto 82, a primeira iniciagi do reparo, na linha 401, volta-se a
necessidade de resolver uma dificuldade de compreens& da I&yica da fala do aluno.
A aluna diz, na linha 396, “Mas, infelizmente, ela fez um tour.” A seguir, a
professora inicia o reparo, para pedir clarificag®: “Infelizmente? Ela fez um tour? E
infelizmente, Maria? Ou éfelizmente?”, o que mostra a sua dlvida sobre a coeréncia
do enunciado. Maria d4 uma resposta: “Felizmente” (linha 399), porém, como ela ¢é
oposta a opinido inicial “infelizmente!” (linha 396), Lida inicia, mais uma vez, o
reparo, para resolver o problema de compreens&: “Foi bom ou foi mau este tour?”
(linha 400). Assim, oferece duas alternativas para possibilitar 2aluna esclarecer a sua
opinid sobre o referido tour. No seu turno de concluir o reparo, Maria, na verdade,
aceita ambas as alternativas e justifica o aspecto bom e o aspecto mau sobre o tour,
dizendo “Foi bom, porque €barato. Foi mau porque n& fomos sete lugares de
compra” (1. 401-402).

Por meio desses dois exemplos, podemos ver que a té&nica de iniciag de
oferecer duas alternativas para pedir clarificagi®s pode resultar em operag®s
diferentes: ou aluno simplesmente seleciona uma alternativa, completando a sua
operacd de reparo (Excerto 81); ou o aluno pode desenvolver mais justificativas
sobre a seleG de determinada alternativa, atéaceitando ambas alternativas (Excerto
82).

Oferecer alternativas fechadas, portanto, €uma estratégia frequentemente usada
pelo professor para pedir clarificag®, mas ela pode resultar em diferentes operag®s
por parte do aluno. Isso se da porque a dificuldade do aluno pode n& ser
simplesmente o uso inadequado de uma palavra (“pode” ou “sabe” para “fazer esqui”,
“infelizmente” ou “felizmente” para “fazer um tour”), tendo mais informagdes
complexas subjacentes que o aluno pretendia revelar. Por exemplo, quando a aluna
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disse “infelizmente, ela fez um tour” (Excerto 82), pode ser que ela realmente queria
contar sobre um mau aspecto desse tour. Por isso, quando nés, professores, ouvimos
uma resposta contr&ia ao nosso esquema (Ou O nosso conhecimento pré&vio),
devemos estar atentos para entender que pode n& ser simplesmente 0 uso
inadequado de um item I&ico, ent& as alternativas fechadas oferecidas precisam ser

cuidadosas, devido alimitacgd de espag deixado para o aluno desenvolver sua fala.

6.4.7. Responder em chiné&
A operagdo “responder em chinés” ¢ consequéncia da técnica de iniciagdo
adotada por outro aluno que, alterou o caligo, e fez uma pergunta em chinés.

Excerto 83 — Aula 1

71. Fl&via Ele, ele/O instrumento dele foi perdedo.

72. Lida Ent&, o Pedro PERDEU 0 Saxofone.

73. Alunos Oh:: Hhhh

74. Lida N& &

75. Pedro N&. Eu=

76. Lida =N&p foi o Pedro?

77. Pedro Foi 0 aeroporto=

78. Lida =Oh:

79. Pedro Alguma coisa.

80. . | Lida Ent&p, houve um problema no aeroporto, n& € E o saxofone perdeu-se,

81. n& € Ok. ((Entrou a Viana, Lida escreveu algo no quadro ))
IR | 82. André ((O Andrévira para Pedro)) O seu saxaofone perdeu-se?
CR | 83 Pedro Perdeu no transporte aé&eo.

Fonte: Dados da pesquisa.

Como jaexplicamos na seGo 5.2.2, depois de terminar diversos turnos de
interag@ entre o aluno ratificado e a professora, o aluno Andréfala com seu colega
Pedro e inicia um reparo em chinés, para confirmar a sua compreensdo “O seu
saxofone foi perdido?”. Logo ap&, Pedro faz um autorreparo, tambén em chinés:
“Perdeu no transporte aéreo”. Notamos que, nessa operaga, Pedro conseguiu fazer
autorreparo, utilizando a sua I ngua materna, o que indica a cooperagd® desse aluno
para com o colega, utilizando um repert&io lingu stico compartilhado. Essa aGo

situa os dois como membros de um mesmo microgrupo € mostra que o aluno
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consegue entrar no enquadre de reparo para resolver o problema de compreens& do

seu colega.

6.4.8 Fazer traduG para o portugué
Nessa operag®, 0 aluno atende & solicitag do professor para falar em
portugués, fazendo a tradug@ da fala em | mgua materna.

Excerto 84 — Aula 1

218. Lida Com muitas pessoas. Ah!
FB | 219. André Mas no seu olhar, somente existe uma.
220. Alunos Hhhhh.
IR | 221. Lida André em Portugués.
CR | 222, André Mas, mas no mundo dela, ela javé ela javeu(.) veu uma pessoa.
223. Helena [Chega, n& fala mais |
224, Lida Ta&bem, pronto, o0 André pronto. O Andréestaa brincar com a Helena,
225. N& &? Helena.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 84, como jaanalisamos na seGa de teéenica de iniciag®, a fonte de
problema €o aluno falar em chiné& (linha 218), que, consequentemente, cria um
enquadre, no qual a professora n& estainclu ma. Por isso, a docente inicia o reparo,
pedindo ao aluno para falar em portugués “André em Portugués.” (linha 221), e ele
repete sua fala, atendendo ao solicitado, em portugués “Mas, mas no mundo dela, ela
javé ela javeu(.) veu uma pessoa”. Mesmo que esse enunciado ainda tenha alguns
problemas lingu Bticos, a professora jatem pistas para interpretar o que Andréqueria
dizer, tendo a possibilidade de entrar no enquadre, criado pelos alunos com o uso de
| hgua materna.

Ao mesmo tempo, €importante de observar que essa praica pode gerar preju E0
a relag®s interpessoais entre os alunos. No turno seguinte, a aluna Helena fala em

chinés “Chega, n& fala mais_/ ”, mostrando a sua preocupagi® de deixar a

professora saber mais sobre o tdpico.
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No entanto, observamos que, quando a professora pede os alunos para falarem
em chiné, isso nem sempre faz sucesso. Ou seja, a professora inicia o reparo, mas o
aluno n& faz a operag® de reparo. Em nossa opini&v, a operagd zero, em relagd a
iniciagd de reparo do outro, tambén €uma decis&v situada, feita pelo aluno, ou seja,
a operaGd zero também €&um tipo de operag®/ag® social. Por isso, ilustraremos

essa operaGa zero, posteriormente, na seG 5.5.

6.4.9 Continuar a fala a pedido do professor

Essa operag® indica que o aluno, depois de interromper a sua fala, da
prosseguimento a ela, diante de um pedido do professor.

Na seG anterior, quando falamos sobre as ténicas de iniciagi, especialmente
na secao 5.3.8, analisamos as técnicas de expressao de brincadeira “Aiaiai...”, “Esta
na lua?”, para criar um ambiente mais relaxante e estimular o aluno a tomar o turno.
Nos nossos dados, essa estratégia de iniciagg de reparo normalmente resolve um
problema de adiamento de fala, na interaG, que tem a possibilidade de p& em risco
a continuacg® da conversag. llustramos, a seguir, com um exemplo:

Excerto 85 — Aula 1

369. Lida Aha Fl&via, quais s& os problemas das f&ias do André&®
FP | 370. (2.5)
IR | 371. Lida Estéana Lua?
CR | 372. Flavia [Eh::: O tempo estar/esteve mal.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 85, a professora seleciona a aluna Fl&via para falar sobre as fé&ias do
André: “Fl&via, quais s&b os problemas das fé&ias do André”(linha 369), atribuindo,
assim o pr&imo turno para Fl&via. No entanto, vemos que a aluna n& toma o turno
(linha 370), deixando um sil&cio de dois segundos. Assim, Lida inicia o reparo, com

a estratégia de usar uma expressdo de brincadeira “Estd na lua?”, para estimular
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Fl&ia a tomar o turno de fala. Notamos que essa estratégia de estimular o aluno a

tomar o turno funciona bem, ja que Flavia diz:” [Er::: O tempo estar/esteve mal.”

6.4.10. Falar em voz mais alta

Como nos referimos, na seG® 5.3.9, o problema de audiG® pode ser causado
por diversos motivos. Quando a fala do aluno ratificado produz um problema de
audig®, o professor pode pedir a esee aluno que repita ou fale em voz mais alta,
possibilitando o envolvimento dos participantes na interago.

Nesse caso, o professor estaexercendo o seu poder da gesté da interaGg e 0
seu papel de organizador ou orientador da interagg®. Em contrapartida, os alunos,
quando atendem & solicitagg do professor, tambén est& cooperando com o
professor na criagd® de uma interag® institucional, no contexto de sala de aula.
\Vemos, a seguir, um exemplo:

Excerto 86 — Aula 3

10. Lida Sim. N& & Sim! ((falando com o Ricardo)) ( ) ((virando para a
11. Natdia)) Tatudo? Né&? A Natdia diz que n&. Haum que falta. Qual éa
12. falta, Natdia?((olhando para o papel da Natalia))A Natdia falta/falta
13. a::(0.5) Ah! A Natalia falta uma expressé& no H. Quem €que fez H todo?
14, A linha H. Toda a gente consegue terminar a linha H? Letra H.()
15. Sim?(0.5)Ah:a ( Jtambén n& terminou. Quem &que diz, eh: quem &
16. que diz &Natdia o que €que no H? Na letra H. ((apontando o papel do
17. Ricardo))

FP | 18. Ricardo | Oh: ( )

IR | 19. Lida Mais alto, mais alto para todos ouvirem.

CR | 20. Ricardo | Se vamos para um hotel e se temos direito ao pequeno-almo@ uma
21, refeicd eatémos em regime de meia pens&. Se temos direito a todas as
22 refeig®s temos pensé completa.

CP |23 Lida Eisso, Natdia?
24, Natdia | Mhm.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 96, Ricardo fala algo, na linha 18, que n& conseguimos identificar
no v meo, devido avoz baixa do aluno. Por isso, Lida pede ao aluno para falar em

voz mais alta, para todos ouvirem (linha 19), e ele atende asolicitagi® da professora.
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Nesta sec, ilustramos 11 operag®s dos alunos para concluir um reparo
iniciado por docente ou colegas. As diversas opera@g®s mostram que os alunos
utilizam estratéias diversificadas para cooperarem com os demais, no sentido de
resolver problemas na interagg®. As andises mostram que as operag@®es n& S&
ag®s independentes e isoladas, mas est& intimamente ligadas aag@ encadeada na
fala do outro, no(s) turno(s) anterior(es). Em vista disso, a fim de optar por uma
determinada operag® (ou estratégia) para concluir um reparo, o aluno precisa estar
atento afala do outro. Desse modo, ele pode perceber qual €a fonte de problema e
tomar a decisé& de adotar de determinada estratégia. Esse processo € justamente

cooperativo.

6.5 Reparo heteroiniciado sem operaGo

Como nos referimos, no Cap fulo 2, um reparo tem tré& elementos essenciais:
fonte de problema, as téenicas de iniciagd e a operag® de conclus& de reparo,
sendo que a definigd da categoria de reparo depende de quem inicia e de quem
resolve o problema. Ou seja, nos processos interativos, se houver a iniciagd de
reparo, sem que a operagd de reparo seja efetivamente realizada, n& pode ser
considerada um “processo de reparo”. Muitos estudos, por isso, concentram-se na
descricg da forma de organizag& dos reparos, 0 nosso, porém, tem outro foco, que
€0 processo interativo; entép, a ocorrécia ou n& ocorrécia da operaGgd, nesse
caso, tem efeitos discursivos relevantes para a construgg do contexto social na sala
de aula.

A auséncia da operag® do reparo, nos processos interativos, com a iniciagg do
reparo feito com o outro, pode ser vista como um ato de “ndo-cooperagao” do aluno
ratificado? E por que o aluno desiste de tomar o turno de conclus& do reparo?
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Diante dessas perguntas, fizemos a andise de dois casos, retirados dos nossos
dados, que achamos representativos.

Excerto 87 — Aula 2

641. Lida E tudo. Muito bem. André& acha que as fé&ias da Viana foram boas?
642. André | Mhm.
643. Hhhh
644. Lida Mhm,n& chega, n& ésuficiente. Porque?
FB | 645. André | Porque a Viana ehn/ehn/ a Viana ficou num hotel muito grande com os
646. meus pais.
647. Alunos | Hhhh
IR | 648. Vanessa | Com 0s seus pais?
649. Alunos | Hhhh
650. Lida Ah:meu deus!Ok,0k

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 87, a fonte de problema existe no enunciado do aluno André nas
linhas 645 e 646, por conta da express@ com 0s meus pais. E dvio n2v ser poss vel
que Viana tenha ficado em um hotel com os pais de André O deslize na linguagem
de Andrécria um sentido de humor, resultando em risos por parte dos alunos (linha
647). Os risos mostram a compreens& do enunciado inadequado de André Nesse
momento, Vanessa inicia o reparo, com a té&nica de repetiG, perguntando, na linha
648 “Com o0s seus pais?”, indicando, mais uma vez, a fonte de problema do
enunciado, o que resulta em mais risos dos colegas. No fim da sequéncia, a
professora mostra a sua compreens& do que estava acontecendo, dizendo
“Ah:meudeus!Ok,Ok. Sim, André&sim/muito bem,” e fechando o tpico.

Nesse excerto, vemos alguns aspectos interessantes: no momento embaraso e
engracado, causado pelo lapso da fala do aluno André a colega Vanessa inicia o
reparo, com repetiGd da parte problemdica, o que intensifica o0 embarag, podendo
prejudicar a face de André no entanto, observamos que essa iniciag de reparo
serve mais como uma estrat&gia para criar um enquadre de brincadeira, uma vez que
n& vemos a operagd® de reparo. Nesse momento, todos est& se situando no

enquadre de brincadeira e ndo veem a necessidade de “reparar” o problema.
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Nesse caso, 0 contexto tem elementos suficientes para a realizag® de uma
operagd® mental. O grau de proficiécia dos alunos permite que eles saibam o
problema, desmobilizando a necessidade de efetuar a operag® de reparo. O riso
conjunto mostra que o grupo reconhece que existe um problema. Nesse sentido, o
contexto &éfundamental para o processo de reparo.

A seguir, mostramos um exemplo de operaG@ zero, da parte do aluno ratificado,
no processo de reparo iniciado pelo professor. Observamos que, quando a professora
pede aos alunos para falarem em chiné&, nem sempre isso faz sucesso.

Excerto 88 — Aula 1

241, Lusa Ela tive muita saudade dos pais dela e:: e ela chorou todo o dia.
242. Lida Oh:
243. Alunos Ahn?
FP | 244, Helena Parece que sofri bastante. (( A Helena tapou a boca com a m& e riu))
245, Alunos Hhhhh
IR | 246. Lida Helena, em portugué! Em portugués! Ai!
247. Helena ((Helena tapou a boca com a m&p e riu))
248. Lusa E ela tem um amigo (0.5)((tapando a boca)) espe<@ial®
249. Alunos Hhhhh

Fonte: Dados da pesquisa.

No Excerto 88, Lu®a conta sobre a viagem de Helena, na linha 241, dizendo
sobre a colega: “Ela tive muita saudade dos pais dela e:e: ela chorou todo o dia.”
Vemos que, na linha 243, os alunos parecem ficar estranhados com o fato contado
por Luisa, colocando “Ahn?”. Helena tambén n& concorda com o que diz LuFa,

falando em chinés “Parece que sofri bastante.” linha 244)

Em seguida, outros alunos riem, na linha 255, indicando que o enunciado de
Lu ®a foi inadequado. Como a professora n& sabe exatamente a hist&ria de Helena,
nem compreende sua fala em chin&, em meio aos risos dos outros alunos, ela pede a
Helena para falar em Portugués, na linha 246, “Helena, em portugué&! Ai! “ No
entanto, como €um assunto privado de Helena, ela n& quer continuar o tdpico e n&

completa o reparo.
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A té&nica de iniciag®, de pedir ao aluno para falar em portugués, portanto, nem
sempre resulta na operag@ de reparo por parte do aluno. O chiné&, como um recurso
lingustico n& compartilhado por todos os participantes na interagd, pode ser
utilizado para criar comerbership (Erikson, 1996) entre os alunos, jaque todos
dominam essa | mgua.

Por isso, n& podemos fazer uma afirmag® simples: os que n& atendem a
solicitacdo do professor sdo alunos “ndo cooperativos”. Devemos levar em
considerag®, 0 microcontexto em construgd, no qual estao as relag®s pessoais dos
participantes da interag®, incluindo identidades e a cultura daquela comunidade. A
n& operag® do reparo mostra que o contexto € fundamental para a criagd® do

significado, por meio do uso da | mgua.

6.6 Conclus&o do cap fulo
6.6.1 Redefinigg de fonte de problema, a trajetéria de autorreparo
heteroiniciado e a conclus& do reparo na aula de LE

Depois de analisar os dados coletados sobre o autorreparo heteroiniciado,
chegamos a diversos resultados sobre esse tipo estrategia, nas aulas de LE, por meio
dos quais, podemos entender melhor a cooperagd® demonstrada na interagg em sala
de aula.

A andise dos casos de autorreparo heteroiniciado permitem um entendimento
melhor sobre as fontes de problema, que provocam o reparo no contexto educacional
(Quadro 6).

Quadro 6 — Fontes de problema no autorreparo heteroiniciado

Fontes de problemé&tica para outro aluno | Fontes de problema para o professor

1. | Inadequac® do uso de Imgua do aluno | 1 | Inadequag® do uso da Imgua dos alunos
ratificado (por exemplo, problema (por exemplo, procura malsucedida ou uso
lexical e gramatical). inadequado de um item lexical, problema na
prontncia etc.).
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2. | Incoeréncia da fala do aluno ratificado,
causada por um lapso.

Incoerécia ou ambiguidade da fala do
aluno, que podem causar problema de
compreensdd a todos os envolvidos.

3. | Problema de compreens& dos turnos
anteriores de negociag® de significado
entre professor e o aluno ratificado.

O aluno fala chin& ou fala algo que os
outros alunos entendem, mas o professor
n& - o que pode causar dificuldade de
compreens&® e o0 desalinhamento do
professor.

4 | Pausas relativamente longas, que
mostram a dificuldade de continuaGi
de fala do aluno ratificado.

Pausa relativamente longa, possibilidade de
falha de autorreparo ou dificuldade de
concluséo da fala.

5. | A fala paralela entre os alunos n&
ratificados.

6. | Problema de audig®, causado por ru o da
aula ou voz baixa do aluno.

Fonte: Elaborada pela autora.

Descobrimos que, tanto na fala-em-interagg quotidiana como na fala em sala de
aula, havaios problemas que podem colocar em risco a intersubjetividade dos
participantes. Entre eles, esté& falhas relacionadas aaudiGo, aproduc oral e a
compreensav.

No que tange ao fen@meno do reparo, tanto a forma quanto o significado da
I ngua, em uma aula de I mgua n& materna, s& particularmente relevantes, o uso da
Ingua, de uma forma mais autética, em uma aula de conversag®, a fim de
estimular a fala, com base na experiécia e opini& pessoais, pauta-se na adequaG
lingu ®tica e na coeréncia da express& oral.

Como participantes dessa interagd, tanto o0s alunos participantes como o
professor podem ser sens veis aforma lingu Btica correta e acoerécia da produGo
oral do aluno. A limitagg da proficiéncia lingu stica dos alunos, o poder assimétrico
entre professor e alunos, os papé@s e fung®s diferentes do docente e discente na
interac® da sala de aula, todavia, promovem mais reparos iniciados pelo professor
do que pelos alunos. De qualquer modo, o reparo iniciado pelos alunos participantes
e pelo professor, voltado a essas categorias de problema, reflete o esfor@ conjunto

de todos para atingir um objetivo comum, ou seja, €uma prova da cooperaga na sala
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de aula.

Outra carater tica observada como fonte de problemas s& as pausas
relativamente longas, que podem colocar em risco a continuidade da
fala-em-interag® na sala de aula. Esse pode ser um problema tanto para os alunos
como para o professor, no entanto, veem-se mais casos de iniciagi de reparo voltado
a essa categoria de fonte de problema por parte do professor, que detén o poder de
controlador e orientador da interag®. Um aluno s&inicia o reparo voltado a essa
questd, quando € possuidor da informacg® que falta ao aluno ratificado. Apesar
disso, ambos deveriam estar atentos aintersubjetividade da interac®, esfor@ndo-se,
ao m&imo, na realizagg das tarefas em foco.

O processo de negociag® de significado entre o professor e o aluno ratificado
pode gerar um problema de acompanhamento e/ou de compreens& para os alunos
que, mesmo assim, ainda podem resolvé&lo.

Para o professor, a fala de | mgua materna dos alunos ou alteracg de som de uma
palavra, na sala de aula, pode ser fonte de problema. Como n& nos referimos no
Capiulo 1, a mudan@ de cd&ligo e a de som s& duas das categorias de pistas
conversacionais, sinalizadoras da mudang de enquadre. Quando um participante, na
interagd®, n& conhece sua funG@, pode haver divergécias de interpretaco,
causando, assim, problemas de compreenséo.

As falas paralelas entre dois alunos n& ratificados s&, igualmente,
problemédicas para o professor, pois h&a possibilidade de prejudicar o envolvimento
dos alunos no tpico que estasendo desenvolvido, criando um desalinhamento na
interacg® orientada pelo professor. A iniciag® voltada a resolver esse tipo de
problema mostra o poder do professor na sala de aula.

Problemas de audiG&, causados por rumos da aula ou a fala, em voz baixa, do
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aluno, constituem mais uma fonte de problemas para o docente, pois pode p& em
risco a compreens& do professor e dos demais alunos, alén de fazer com que 0s
outros alunos percam a ateng® na fala do aluno selecionado. O professor, como
gestor da interagd® em sala de aula, e também ouvinte nela, tem a funG® de criar
oportunidades para maior envolvimento entre todos os participantes; mas, para isso,
deve garantir a sua compreens& da fala dos alunos.

Em suma, por meio da andise das fontes de problema do autorreparo
heteroiniciado, chegamos & seguintes conclus@s: (a) em uma aula de |Imgua, 0s
problemas de fala ou de compreensd, causados pelo uso inadequado da | ngua s&
as fontes ou motivos mais frequentes para o outro iniciar o reparo; (b) devido a
diferentes pap@s exercidos e uma questé de poder assimérica, o professor e outros
alunos podem iniciar o reparo voltado a problemas diferentes.

A partir das diversas trajet&ias do autorreparo heteroiniciado, tambén pudemos
entender melhor a cooperag® entre 0s participantes na interagg em sala de aula. Na
secG® 5.1, listamos tré& principais categorias de organizag® sequencial do
autorreparo heteroiniciado: (a) heteroiniciag® imediata pelo aluno ou pelo professor
no segundo turno; (b) heteroiniciacgg adiada (de aluno) ap& o segundo turno; (c)
heteroiniciagg® muUtipla.

No autorreparo heteroiniciado na sala de aula, a organizagd® sequencial pode
expandindo-se em diversos turnos, n& se limitando aos tré& turnos basilares: fonte
de problema/iniciagg de reparo/conclus& de reparo. Como 0s momentos de reparo
na interagl® s& eventos sociais, que contam com a participag® de diferentes
sujeitos, por um lado, a posig® de iniciagg do reparo pode ser localizada logo
depois do turno da fonte de problema, bem como em vaios turnos depois dele. Por
outro lado, a organizagg® sequencial do reparo, voltada a um mesmo turno
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problemdico do aluno, pode contar com va&ias vezes de iniciagi de outros
participantes atéos problemas serem resolvidos.

Na sala de aula, a expans& da sequéncia organizacional do reparo mostra um
processo de negociagg de sentido, constru o conjuntamente por professor e alunos.
Alén disso, a existécia de uma sequécia maior de reparos, contando com a
iniciag® tanto do professor como de outro (s) aluno (s), mostra a alocaGg® de
oportunidades de participagi para 0s sujeitos que se envolvem na interaG.

A posiG de iniciagg de reparo estaintimamente ligada ao contexto situado. E
uma decis& tomada pelos sujeitos na interagd. Por exemplo, na segunda categoria
supramencionada, outro aluno pode esperar 0 t&mino dos turnos entre o professor e
o aluno ratificado, para, entdo, iniciar o reparo.

Na organizagd sequencial, os turnos de reag® de outros alunos (por exemplo,
turno de risos antes do turno de conclus& de reparo e do turno de confirmaGi ou
feedback do professor) precisam entrar no quadro de andise, visto que esses turnos
fazem parte da sequéncia do reparo e mostram as a@®s dos participantes, envolvidos
na criagd da convergéncia de entendimento. Alén disso, o turno de confirmaGo
(feedback) do professor tambén contribui para a compreensép da fala institucional.

Ressaltamos, portanto, que precisamos expandir 0 nosso leque de andise,
incluindo os turnos anteriores como uma parte da trajet&ia de reparo, em vez de s&
focalizar na trajet&ia de tré& turnos, levando sempre em consideraGd a reaGo de
todos os participantes na interag, e n& sO0s sujeitos que iniciam e concluem o
reparo.

Por dtimo, a andise de dados neste cap fulo permite-nos repensar a quest&o
da conclusé& de reparo. Como definimos bem no inTio deste trabalho, a conclus&
de reparo estaassociada afonte de problema. Quando né& focalizamos o reparo, em
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uma aula de I'mgua n&@ materna, a nossa atenG n& pode ser sOrestrita ao n vel
lingustico. O sucesso do reparo n& precisa ser obrigatoriamente a correGo
lingu Btica, quando o motivo de iniciagg de reparo €resolver outros problemas na
fala, como dificuldade de audig®, ambiguidade de sentido etc. Por isso, dizer que

um reparo €conclumo ou n& depende da solug®d do problema que motiva a sua

iniciag.

6.6.2 Modos de cooperacG de docente e dos alunos néo ratificados: um olhar
voltado & t&nicas de iniciaggo
Nas se@®s 5.2 e 5.3, analisamos as té&nicas de iniciagi adotadas por outros

alunos e pela professora, representadas a seguir (Quadro 7).
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Quadro 7 — Texnicas de heteroiniciagd no autorreparo

Té&nicas de iniciaGo Ténicas de iniciag® (professor) Fung®s sociais
(alunos)
1 | Marcador n& 1 Pergunta aberta Resolver problema de
lexical “Ah?” desalinhamento,
2 | Alter&ncia de 2 Pedir traducg® ou explicagi em compreensa.
cdligo portugués .
3 | RepetiGdh em 3 | Pergunta aberta+ compreens&o Tentar se incluir na fala do
pergunta candidata. aluno; pedir
compartilhamento de
informaG.
4 | Oferecimento de 4 Repetig@ parcial da fonte de Indicar a fonte de
reparo candidato problema + pronome interrogativo | problemédica; confirmar a
“quem” + compreensio candidata | sua compreens&p.
5 Repetica (parcial) Identificar o problema na
6 | Oferecimento do reparo fala de aluno; ajudar o
/compreens& candidatos aluno a passar 0 seu
7 Estimular o aluno a utilizar a problema na produc.
| fgua materna.
8 Chamar atenc de alunos com Gerir a tarefa em foco;
express®s mais suaves, tais como | incluir todos na interacgo;
“Aiaiai..”, “Estd na lua?”. chamar atencG do aluno;
9 Pedir em siléncio. estimular a produc@ oral.
10 | Pedir falar mais alto

Fonte: Elaborado pela autora.

Retomamos, ent&v, os resultados obtidos na andise, para discutir, de novo, a
quest& da cooperag, refletida no(s) turno(s) de iniciag.

Tanto os alunos como a professora iniciam o reparo, quando a fala do aluno
ratificado causa dificuldades para a interagd, sendo que as fontes (motivos) de
problema para professor e alunos podem ser diferentes.

Para os alunos, fazer heteroiniciagd® pode ter a possibilidade de: (a) resolver
algum problema de compreens& na fala do aluno ratificado; b) tentar acompanhar o
processo da negociag de significado; (c) tentar ajudar o aluno ratificado a resolver
um problema na produg®; (d) contribuir, oferecendo alguma informaG correta.

Para o professor, a heteroiniciagg do reparo pode ter a intenGo de:

(@) resolver o desalinhamento com os alunos, ou seja, tentar estar no mesmo

enquadre que eles. Nesse sentido, perguntas, como:“O que €que foi?”;“O

que se passa?”’; e a¢oes, como: pedir tradugdo ou explicagdo em portugués;
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pergunta aberta/pergunta mais especifica + compreens& candidata — s&
teenicas para resolver o problema de compreens&, que refletem o esforg do
professor na orientacgd de fala do aluno para o enquadre pedagdyico;

(b) ao identificar o problema na fala do aluno, gerar a repeticg total ou parcial
do enunciado do aluno, a fim de permitir a ele ter consciécia sobre o
problema na sua fala;

(c) ajudar o aluno a solucionar uma dificuldade na produGgd, promover o
andamento da fala-em-interag® ou focalizar a forma correta, oferecendo
insumo para correG de | mgua-alvo;

(d) resolver o problema de audig®, tentando incluir todos os participantes na
interacd, exercendo o poder docente na orientag e a gesté da fala na
interacg em sala de aula;

(e) estimular o aluno, ratificado a necessidade de conclusé da tarefa em foco;
ajudando-o a diminuir o estresse da producd, por meio da adoGd de
algumas expressces de brincadeira; e mudando, com isso, um contexto mais
relaxante para a interago.

Haalgumas ténicas de iniciag® de reparo, utilizadas na fala quotidiana, que
sé&p utilizadas na interag® em sala de aula, ainda que isso n& seja frequente. Entre
elas, estdo: iniciadores “abertos”, que consistem no uso de pronome interrogativo
(como, onde, quando, quem); iniciadores com repetig® do turno de fonte de
problema mais pronome interrogativo; e iniciadores com o pref&io vocéquer dizer.
Os alunos utilizam inUmeras outras estratégias para iniciar o reparo: repetig com
pergunta, altern&ncia de c&ligo, oferra de um item de reparo candidato, a pergunta
aberta “da?” (que mostra a sua compreensdao da fala em curso e a capacidade de
questionar a fala de outro), entre outras.
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A utilizag® dessas estratégias mostra a competéncia interacional dos alunos,
apesar da limitagg e do uso diversificado das teéenicas de iniciagd de reparo, por
quest@s de baixa proficiécia lingustica ou falta de preparag® dos recursos
lingu Eticos interativos.

Alén disso, essas estratéias té&n algumas diferengs, se comparadas ao uso
pelos falantes nativos de portugués, na fala quotidiana. Isso pode levar os professores
a n& reconhecerem o esfor@ desses alunos na participag® na interag,
interpretando-os como os aprendizes “ndo ativos” ou ‘“ndo cooperativos”.

Quanto & tésnicas utilizadas, nos nossos dados, vemos uma diversificaggo de
estratégias adotadas pelo professor para resolver os problemas na interagg em sala
de aula. Comparando com os cinco iniciadores a que nos referimos no Cap iulo 2,
apenas o iniciador com o pref&io vocéquer dizer n&o foi utilizado nos dados sobre a
categoria de autorreparo heteroiniciado. A professora, contudo, inUmeras estratégias,
como: pedir tradug® ou explicagi® em portugués; oferecer o reparo candidato;
solicitar ao aluno a utilizag® da | ngua materna; pedir ao aluno para falar em voz
mais alta; utilizacdo expressoes “de brincadeira”; entre outras agdes para ajudar os
participantes a ultrapassarem os problemas de compreensép, audiG, producg oral,
a fim de criar mais envolvimento entre na interagd®, o0 que favorece o alcance do
objetivo pedagdyico.

Por meio dessas estratégias discursivas, alunos e professor coconstroem um
contexto favor&vel para um bom andamento da interag®, atingindo o objetivo
comum na sala de aula, que €aprendizagem.

O professor utiliza estratégias de iniciagg® mais diversificadas do que os alunos,
porque: (a) €orientador e gestor da fala, tem mais poder e capacidade de gerar
oportunidades de participagd; (b) tem um nwel maior de proficiécia em |Inhgua
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portuguesa e, portanto, mais recursos para iniciar o reparo.

Nas andises detalhadas deste capfulo, ilustramos uma sé&ie de ténicas de
iniciag® de reparo, utilizadas na interag®, mostrando que, tanto a professora como
os alunos est& atentos & falas uns dos outros e dispostos a resolver problemas que
podem impedir a interag® ou 0 seu acompanhamento. Isso justamente €um ato de
disponibilidade e capacidade de cooperar com o outro. Embora n& pretendamos
fazer uma listagem generalizada, gostar Rmos de chamar a atenG@ para o fato de que
diferentes grupos de alunos e professores podem utilizar estratégias de iniciag de
reparo distintas. O uso de determinada estratégia discursiva, em sala de aula, depende
do repert&io lingu Etico dos participantes, das suas relag®s interpessoais €, também,

do contexto que estasendo coconstru Ho.

6.6.3 Modos de cooperac@ dos alunos: um olhar voltado ao turno de operaGgo

O turno de operag do reparo revela como o aluno ratificado faz a tentativa de

concluir o reparo niciado pelo outro. Retomamos, a seguir, as opera@®s principais,
feitas pelo aluno ratificado, nos momentos de reparo iniciado pelo outro.

Para entendermos melhor essas opera@®s, elas foram dividas em tré& categorias,

segundo os seguintes crité&ios:

(1) Primeira categoria: o foco de andise reside nas unidades lingu sticas, que,
uma vez organizadas, permitem que as ag®s constru mas e as suas fung®es
sociais sejam vistas.

(2) Segunda categoria: o foco estanas ag®s dos alunos, tomadas de acordo com
as solicitag®s de outros, que podem ser realizadas por diferentes formas de
organizaga lingu Etica.

(3) Terceira categoria: operag zero, depois da iniciagg do reparo, que €uma
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escolha de ag®, por parte do aluno ratificado, ao longo do processo de
reparo. Ao nosso ver, a auséicia de operag lingu Etica constrG acges
sociais; por isso, n& usar a I ngua tambén €&uma pista para interpretar a
aG do outro.
Para melhor ilustrar as operag®s, no turno de conclus& dos alunos, colocamos,
a seguir, uma quadro, para mostrar as tré& categorias de operag e a suas fung®es
sociais na interacp sala de aula (Quadro 8).

Quadro 8 — Operagg®s do autorreparo heteroiniciado e 0s seus efeitos interacionais

Operag®s da conclus&o de reparo Adg®s e fung@®s sociais
1. Inserir Alterar a prcpria fala;
2. Completar tornar a informag& mais
3. Deletar clara.
4 Mudar de tcpico Alterar a prcpria fala, para
tornar a fala mais delicada.
5. Aceitar o reparo candidato Reagir ao reparo
6. Fazer escolha entre candidato, no turno de
alternativas oferecidas pelo iniciagb do professor;
professor confirmar a compreensé&
candidata, feita pelo
professor
7. Responder em chin& Atender asolicitagi de
outro aluno, facilitando a
compreens& do tépico da
interac.
8. fazer a traducg® para o Atender asolicitaco da
portugués professora, na organizaGgo
9. Continuar a fala a pedido do interacional.
professor
10 fala em voz mais alta
11 operaGi zero Uma decis&p, dependendo
do contexto e da relaG
interpessoal.

Fonte: Elaborada pela autora.
Com o0 que mostramos nesse quadro, vemos uma sé&ie de operag®s de
conclus& de reparo que, podem ser dividias em tré& categorias, vistas a seguir.
A primeira, diz respeito & operag@®s, que s& facilmente identificadas, em

termos de organizag lingu Btica, nomeadamente, as operag®s (1-6) mostradas no
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quadro acima : inserir; completar; deletar;mudar de tépico; aceitar o reparo candidato,
oferecido pelo professor, com marcador discursivo “Ah” + repeticdo da fala do
professor; fazendo escolha entre alternativas, oferecidas pelo professor.

Como a Imgua €usada para agir no mundo, por meio desses manejamentos
lingu Bticos, os alunos mostram a sua autonomia em usar a | ngua para atingir alguns
objetivos sociais, como: inserir um elemento para tornar a informac& oferecida mais
clara; acrescentar alguns elementos para terminar o enunciado inacabado e completar
a informaGg® que falta; deletar um elemento, que pode dificultar a compreens& do
outro e 0 bom andamento da interacg; mudar o tépico da fala anterior para tornar a
sua fala mais delicada, mais cuidadosa, para né prejudicar a face de outro e n&
danificar a sua relag® com os demais.

Tratamos essas operagdes como “estratégias discursivas”, usadas pelos alunos,
em busca de cooperar com 0s outros, na interagd® em sala de aula. Essas opera@®s
tambén mostram a competécia internacional dos alunos, apesar de 0s mesmos
terem nweis de proficiécia relativamente baixos. Em outras palavras, os alunos
conseguem, por meio das operag®s lingu sticas, negociar os significados da fala de
forma aut@oma e estabelecer as relag®s interpessoais com 0s outros.

Por outro lado, no turno de conclus& de reparo, haoutras duas operag®s, que
s& reag®s dos alunos, atentos ainiciag® de reparo, feita pelo professor, com a
téenica de oferecimento de reparo candidato (ou compreens& candidata). Tanto a
operagdo “‘ah’+ repetigdo da fala do professor”, como “fazer resposta & alternativas
fechadas oferecidas pelo professor” mostram alto n wel do envolvimento do aluno na
interag em sala de aula e, tambén, a sua autonomia na construg&® conjunta de
significado com o professor. Especialmente, na resposta & alternativas fechadas,
oferecidas pelo professor, descobrimos que o aluno pode n& sO escolher
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simplesmente uma das alternativas, como era esperado, mas pode, segundo as
informag@®s que ele possui, fazer respostas mais completas, justificando as raz&es
para selecionar uma ou ambas alternativas. Essa categoria de operag®s mostra que, a
operagd do reparo, adotada pelo aluno, €uma ag situada e uma decis& tomada,
dependendo de diversos fatores.

A segunda categoria de operagdes, a que denominamos “operacgdes interativas”,
s& rea@®es do aluno asolicitag (ou aconvite) de outro de fazer uma ag,
favorecendo a continuaG® sucedida da interagg. Outro colega e/ou o professor pode
fazer a solicitagi, mesmo que por motivos diferentes. Por isso, hauma diversidade
de solicitag®s na interacgg. Nos nossos dados, o aluno pode atender asolicitagi de
outro aluno e falar em chiné, para resolver um problema de compreens&; as
solicitag®s do professor podem ser feitas para exercer o seu controle e orientaGo
para a interagd® na sala de aula, criando mais envolvimento e oportunidades de
participagd (pedir o aluno para falar em portugués; estimular o aluno a continuar a
fala ou tomar o seu turno; pedir ao aluno para falar em voz alta, para outros
participantes ouvirem etc.).

Independente do tipo de solicitagd, quando o aluno atende ao pedido de outro,
ele mostra que ele estaenvolvido atenciosamente na interag e dispon el para
reparar um problema que, em determinado momento, impede o bom andamento da
interaGgo. E um ato, também, de “cooperar’, uma vez que, por meio dessas
operag®s, 0 aluno estase esfor@ndo, junto com o outro, para alcan@r um objetivo
comum.

Na terceira categoria, colocamos, aqui, a “operagdo zero”, no turno posterior do
turno de iniciagg de reparo. Como ilustramos na andise, chegamos aconclusé de
que a “auséncia de operagdo linguistica”, ou seja, a ndo tomada do turno de
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conclus& de reparo, como deveria, pode ser vista como uma ag® social, tomada
pelo aluno, no contexto situado. A ag social e a | ngua n& est& separadas; ent&,
n& usar a | ngua tambén éuma pista para interpretar a ag de outro.

A operagdo zero, entdo, ndo pode ser interpretada como um ato de “ndo
cooperar”’; no entanto, ¢ também uma decisdo, tomada situadamente pelo aluno,
levando em consideraG® a construgi da sua prdpria identidade, a sua relagg com o
outro, por isso, dependerado seu préprio crit&io e do (no seu ponto de vista) deve

ser reparado ou n&o.
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Cap fulo 7 - Considerag®s finais

Esta pesquisa prop&s-se, como objetivo geral, a abordar a construGi conjunta de
cooperagd em sala de aula, em nwel interacional, por intermélio do fen@meno do
reparo.

Tendo em consideraGgd que a cooperaGi® n& €uma construga unilateral e que
sO pode, portanto, ser estudada em contexto, discutimos de que maneira 0s
participantes se esforam coletivamente para resolver problemas na interaGgo e
atingir um objetivo comum, no espa sala de aula. Assim, pretendemos empreender
uma discuss& sobre a afirmaGg® estereotipada de que “os alunos chineses sdo
passivos”.

Por uma andise detalhada, focalizando o processo sequencial do reparo, na
interagdo em sala de aula, queremos repensar o conceito de “cooperacdo” nesse
contexto. Esse conceito precisa, pois, fundamentalmente, ser compreendido de forma
localmente situada nas interages. Cooperar em diferentes contextos demanda
repert&ios lingu Btico-pragmdicos diferenciados, que assumem . interpretag®s
variadas também. Assim, a cooperag® né&b pode ser prédefinida a partir de, por
exemplo, uma lista de comportamentos vebais ou n&-verbais. Ela €gerada e ganha
0s seus sentidos apenas quando observada em um contexto concreto de interaGgo.

Para tal fim, o nosso foco se direciona para 0S momentos em que acontecem as
duas categorias de autorreparo, cuja fonte problemédica reside no préprio turno do
aluno selecionado, isto € o autorreparo autoiniciado e o heterorreparo autoiniciado.
Observando esses momentos de reparo, ent&, tentamos analisar as ag®es de
cooperaGa, tomadas pelos participantes na interagg em sala de aula.

A partir desse objeto, procuramos responder s seguintes indagages:
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Quando o turno do aluno gera um problema para a interagg, podendo p& em
risco a intersubjetividade entre os participantes e a realizag® do objetivo comum,
que €aprender e usar adequadamente a | mgua-alvo, indagamos:

1) Em que momento 0s interagentes iniciam o reparo?

2) Com que recursos lingu sticos fazem essa iniciaGo?

3) De que maneira o aluno selecionado “opera” para concluir o reparo?

A fim de responder a essas perguntas, analisamos as trajet&ias de organizaGd
do processo do reparo, tentando entender a posiG da sua iniciagi, as té&nicas de
iniciag e as operag@®es de conclus&o do reparo.

Em relag® aos tré& aspetos-chave da nossa andise, chegamos considerag®s
principais mencionadas a seguir.

Por meio das trajet&ias de reparo, percebemos que, tanto o aluno, que produz a
fonte problemédica, quanto o professor e outros alunos, podem iniciar o reparo, uma
Ou mais vezes, nos momentos que, para eles, s& adequados. Por exemplo, no
autorreparo autoiniciado, observamos que o aluno pode aproveitar va&ias
oportunidades na tomada de turnos para iniciar 0 autorreparo, nomeadamente na:
mesma UCT, na transiGg do turno, no terceiro turno; e pode, tambémn, iniciar v&ias
Vezes 0 reparo, nos turnos progressivos.

Por outro lado, no autorreparo heteroiniciado, o professor e outros alunos podem
iniciar o reparo no terceiro turno ou nos outros turnos posteriores. Alén disso, para
um mesmo turno do aluno selecionado, o professor e outros alunos podem iniciar
reparos para resolver problemas diferentes, gerados pelo mesmo enunciado.

Essas trajet&rias mostram os esforgs dos participantes para resolver problemas
em conjunto. Esse € um processo assumido por n& como cooperagid entre 0S
participantes na interagg. Além disso, também sinaliza o envolvimento atencioso
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dos alunos na interag® e a sua autonomia na busca para resolver inadequag®s
apresentadas em sua fala.

Nas andises voltadas & té&nicas de iniciagd, pudemos observar como 0s
participantes utilizam uma séie de estraté&ias para sinalizar a iniciagg do reparo.
No autorreparo autoiniciado, ilustramos quatro tipos de iniciadores, nomeadamente, i)
cortes de fala, ou seja, suspens& abrupta de um enunciado ou um som; ii)
prolongamento de som; iii) marcador ndo lexical “eh”, “ehn”, e (iv) pausa.

(1) Esses iniciadores ou sinalizadores de iniciagg® de reparo n& podem ser
tratados ou meramente interpretados como dificuldades na produgd® oral em
I mgua-alvo, o que indicaria baixa proficiécia de | ngua; mas devem ser entendidos
como um recurso interativo, com fung®s conversacionais espec ficas (por exemplo:
a preparag® de fala, a organizagd® do pensamento, a iniciagd® da tentativa de
melhor organizaca de fala), o que indica o esfor@ do aluno em busca da soluGa de
um problema em sua fala.

Por outro lado, observamos, tamb@ém, as diferengs entre as té&nicas de iniciagd
de reparo, adotadas pelos interagentes no processamento do autorreparo
heteroiniciado. Isto € o modo de iniciar o reparo estaintimamente ligado ao(s)
turno(s) anterior(es) e euma decis& socialmente situada na interaG.

(2) Os fatores que afetam a tomada dessa decis& s&b i) a fonte problemdica
no(s) turno(s) anterior(es) ; ii) o repert&io lingu Btico compartilhado pelo falante e
pelo seu interlocutor; iii) as relag®s interpessoais, e iv) 0s objetivos pedagdgicos e
interativos, influenciados por contextos macro e micro.

Em dtima andise dessa primeira conclus&, tanto os iniciadores do autorreparo
autoiniciado como os do autorreparo heteroiniciado mostram o esfor@ do prcprio

aluno selecionado e o empenho dos outros participantes em resolver o problema na
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interag®, de uma forma colaborativa. Essas organizag®s lingu sticas refletem ag®es
sociais e té@n as suas fung®s contextuais, tornando claro o empenho interativo dos
participantes em “cooperar” com 0s outros para resolver, em conjunto, um problema
na interag e atingir os objetivos contextualmente definidos.

Pela andise das operag®s de autorreparo, discutimos de que modo o préprio
aluno selecionado resolve problemas na interagg. Vemos que o modo de concluir o
reparo (ou, em alguns casos, a operagd zero do reparo) também estaintimamente
ligado ao(s) turno(s) anterior(es, que incluem: turno(s) de iniciagg® de reparo e
outro(s) turno(s) envolvidos no processo inteiro de reparo. Em outras palavras, a
forma como o aluno reage perante a iniciag de reparo esta estreitamente
relacionada & ag®s dos outros interagentes, sendo também determinada pelos
diversos fatores contextuais, naquele momento, como a informag® que o aluno
possui, a relagg® com o0s outros e o seu entendimento do objetivo da tarefa em foco,
por exemplo.

Nos cap fulos 4 e 5, ilustramos uma sé&ie de operag@®es de reparo, 0 que mostra
tambén a competéicia interacional dos alunos chineses e a sua autonomia na
participag® em sala de aula. Mesmo que ainda possuam um nwel de proficiécia
relativamente baixo na Imngua-alvo, o0s alunos conseguem utilizar recursos
diversificados do seu repert&io lingu ®tico, a fim de interagir e negociar os sentidos
com os outros, tornando a sua fala mais adequada naquele contexto. Essas opera@®s
também sdo sinalizadoras de “cooperacdo”, uma vez que sdo estratégias para evitar
ou resolver problemas na interag®, indicando o esfor@ para manter a
intersubjetividade entre os participantes.

Em resumo, os tr& aspectos na andise das duas categorias de autorreparo
mostram, em diferentes &gulos, 0 modo como se processa a cooperagg entre 0S

235



participantes, na interag® em sala de aula, fazendo-nos repensar a questé
estereotipada da “passividade” dos alunos chineses.

Esses tré& aspectos, mesmo que sejam &ngulos diferentes da nossa andise,
estd interligados no processo de reparo: s& as iniciag®s e operages que
configuram a trajet&ia da organizaGg® de reparo; a iniciag®, de certa maneira define
a operac de reparo. Por isso, mesmo que tenhamos dado diferente é&fases aandise
desses tré& aspetos, estudamos as téenicas de iniciagd e a operagd, nas sequéncias
de turnos, discurtindo sobre as operag@®s linguBticas e as ag®s sociais a elas
subjacentes.

O reparo, ent&o, ao nosso ver, €uma estrat&yia sistematicamente realizada como
um mecanismo de cooperagd conjunta dos participantes na interagg. Dessa maneira,
procuramos atingir o objetivo geral do presente trabalho, que buscava defender e
demonstrar a construgd® conjunta da cooperag® na sala de aula, respondendo &
nossas perguntas de pesquisa, relevando as estratégias dos alunos chineses em
cooperar com 0s outros interagentes na sala de aula.

Ao revelar de uma forma detalhada o mecanismo de organizag& do autorreparo,
com fontes problemédicas na fala do aluno, a partir de uma vis& interativa, algumas
outras quest&es interativas merecem ser abordadas.

A andise dos tré& aspectos envolvidos no autorreparo permitiram-nos identificar,
mais claramente, diversos tipos de fontes problemdicas, que os alunos reconhecem e
que os motiva a agir, e tambén outras fontes, que n& s& reconhecidas pelos
discentes. Essas interpretag®s, reconhecweis nas atitudes verbais dos alunos,
enriquecem a nossa percepG sobre as suas dificuldades na produGd e compreensé&
oral e podem, ent&, tornar-se um objeto ou oportunidade de aprendizagem, afinal o
objetivo das aulas de conversag®, em | mgua portuguesa, €dar espag para 0s alunos
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ouvirem, compreenderem, refletirem e se expressarem adequadamente na | mgua-alvo.
Alén disso, as diferentes fontes probleméicas, contextualmente definidas pelo
préprio aluno selecionado, pelo professor e por outros alunos participantes, mostram
interesses divergentes, pap@s diferentes e 0 poder assimérico dos participantes na
sala de aula. Assim, podemos, igualmente, ter acesso ao jogo social, que 0s
interagentes estabelecem nas suas relag®s em sala de aula.

Em termos da teoria e metodologia, que orientam a nossa andise, este trabalho
oferece uma perspectiva ou um meéodo triangular, que junta a sociolingu tica
interacional (SI), a andise da conversa (AC) e a microandise etnogréfica (ME).

Com as metodologias de andise da conversagi®, conseguimos debater o
autorreparo na sequéncia; focalizamos a organizag® de turno, em termos sint&icos;
e revelamos as a@®s sociais subjacentes a essas sequéncias de turnos.

Com a perspectiva e metodologia da SI, conseguimos interpretar como
enquadrar 0s momentos de reparo; entender como os significados s& situadamente
interpretados e coconstru mos pelos interagentes; e como a interagg® €influenciada
pelos trags socioculturais.

Com a microandise etnogréica, entendemos melhor os comportamentos verbais
e n&-verbais na coconstruG® da ecologia imediata do contexto pedagdyico; e a
import&ncia da influécia mdua dos participantes envolvidos na interago.

Em resumo, a perspectiva e metodologia da andise da conversa oferece-nos um
instrumento téenico-lingu Etico sofisticado, para analisar a forma de organizag® do
reparo; e a SI e a ME oferecem-nos recursos para interpretagd® sociocultural dos
fen@menos lingu Bticos, no sentido de entender melhor as ag@®s sociais dos
participantes e a complexidade do contexto construmo na interaggd pelos
interagentes.
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Voltando aquestép da passividade dos alunos chineses, que inspirou o ponto de
partida do nosso estudo, sublinhamos que, com base no que analisamos, pudemos
identificar um discente altamente colaborativo e atuante. No processo de resoluGo
de problemas, todos agem, dentro da gama de seus repert&ios, para colaborar com a
interac&. A quest& €que 0s interagentes envolvidos nesses contextos precisam ser
capazes de identificar, em nwel micro, esse grau de cooperag®. Ao fazer esse
reconhecimento, certamente, o chamado alunos chin& deixarade ser categorizado
COMo passivo.

As relag®s sociais de sala de aula, no que diz respeito ao reparo, podem ser
delineadas pelos diferentes tipos de trajetGias, t&nicas de iniciagi e operag@®s, que
se realizam. Como todas essas estrategias discursivas s& realizadas em conjunto, o
grau de participagd de discentes, e tambén de docentes, seradefinido, conforme a
perspectiva que se tem sobre o posicionamento de professor e de aluno. Se o aluno
chin& comporta-se de forma silenciosa em aula, pode ser porque talvez esteja
experienciando uma sala de aula conservadora, na qual o professor € o (nico
interagente considerado capaz de produzir conhecimento. Nesse sentido, n& se pode
falar de passividade, mas de um trag cultural desses tipos de sala de aula.

De qualquer forma, sob uma malha cultural conservadora, a organizagid
interacional da sala de aula pode ser redesenhada, no sentido de propor outras formas,
legitimadas pela comunidade de préica, de maneira a n& ferir uma cultura de
aprendizagem, mas a oferecer alternativas. Por outro lado, € preciso, tambén,
aprender a reconhecer, mesmo sob essa cultura conservadora, que haum esforg de
colaboraGg por parte dos interagentes, de acordo com as normas de participaGgo
escolar que aprenderam.

Como temos defendido, as interag®s que constroem o mundo social precisam
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ser analisadas sob muitos pontos de vista — e n& de forma dicot@nica — ou corremos
0 risco de continuar perpetuando uma ideia de um aluno chin& passivo versus um
aluno n&-chiné& ativo. Hamuito mais variantes nessa din&mica e, portanto, desfazer
esse mito, €fundamental.

Por dtimo, gostar imos de dizer que este trabalho somente revela uma
pequena parte da complexidade do fenGmeno do reparo e da interagd sala de aula.
Com os nossos dados, abrimos oportunidades para fazer mais investigag®s, que
possam revelar os mecanismos de outras categorias de reparo, por exemplo, 0
heterorreparo autoiniciado ou heteroiniciado, o autorreparo do professor, o reparo
feito pelo aluno, que indica um problema na fala do professor, etc. Este estudo serve
como um ponto de partida para as nossas futuras inverstigag®s e esperamos que
mais pesquisadores possam se dedicar ainvestigagi sobre a interac® sala de aula e
trazer mais informag@®s e entendimento sobre esse espa@ de construg®d do
conhecimento e de formacg do ser humano.
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Anexo — Transcriggo das aulas filmadas

Aula 1
1.. | Lida Ok, ent&, vamos continuar, japodemos falar sobre ((Pausa))sobre vossos
2 didogos?
3. André Didogo, didogos?
4, Lida Vocés te/O Andréfalou com a Viana. Onde estaa Viana? ( )ainda.
5. André Ahn
6. Lida OK.
7. André Ahn:: [ De/de/Des] (( Andrétentando falar algo, mas a fala foi
8. interrompida, porque a professora estava chamando a Fl&via))
9. Lida [ Fl&via, o intervalo acabou. ((A Flé&via p&a de mexer na camera
10. fotogr&fica)). Tabem?
11. André Desculpe. Pode, podes fazer um/um didogo?
12. Lida Voc&N&p, vocés jaconversaram, nép €
13. André Ahd3
14. Lida Terminaram a conversa? [ Terminaram?
15. André [ Shh!] ((Como outros alunos ainda est@ conversando entre si, André
16. . vira para tras e faz “Shh” para pedir siléncio))
17. Lida Terminaram?
18. Alunos Sim.
19. Lida Sim? Ent&p, agora, por exemplo, a Vanessa vai contar os problemas da
20. . Cristina. Das fé&ias da Cristina. E a Cristina fala sobre os problemas da
21. Vanessa. N €
22. Helena Sim.
23. Lida Fazem assim, trocam, t&bem?
24, Aluna Sim.
25.. | Lida Ok? Podemos comea@r? Sim? Quem &que quer Comea@r primeiro?
26. Flavia!
217. Flavia Hhhh.
28. Lida Depois tira as fotografias depois da aula, tabem? Pode ser?
29. André Aha
30. Lida Sim? Fl&via?
31. Flavia (2.2) (( Fl&via deixou ao lado a m&uina de fotos com sorriso))
32. Lida Ok, Fl&via, quer falar sobre os problemas do/do Pedro?
33. Flavia Sim.
34. Lida das f&ias?
35.. | Fl&via Eh:Ele, Ahn, ele foi o membro da orquestra, Ahn, quando es/esteve na
36. escola prima/primeira.
37. Lida Na escola prim&ia? Ah € Tocou ha orquestra?
38. Pedro Saxophone
39. Lida Ah, saxofone, sim?
40. Alunos Saxofone.
41. Lida Vocé&/vocé sabem que o Pedro toca Saxofone? ((Escreve a palavra no
42. quadro))
43. Alunos Sim.
44, Lida Sa-xo-fo-ne.
45, Alunos Sa-xo-fo-ne
46. Lida O Pedro toca saxofone.
47. Fl&via Ele foi ao/&Europa com os alunos (1.5) naquele orquestra, e assistiu um
48. . espet&ulo com/com: os alunos. Mas durante a viagem, Ahn, o
49. instrumento dele foi perdedo.
50. Lida Oh:::
51. Flavia Ent&p, a professora comprou o instrumento novo para ele. E Eh: ele
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52. continui assistir a/assitir o espet&ulo.
53. Lida Ah: ok. Ent&, o Pedro foi com orquestra com grupo dos colegas para
54, Europa. Que pa# da Europa?
55. Pedro Ahn, Fran=
56. Lida =Fran@?
57. Pedro Italtdia.
58. Lida Ah::((Escreve a palavra no quadro))
59, Pedro Austria ((Vira para outros colegas))
60. Alunos Oul/ostria
61. Lida Austria ((escreveu algo no quadro)
62. alunos Austria
63.. | Lida Ent2p, Pedro foi, com os colegas a vaios pa es europeus nZ € VARIOS
64. PABES [EUROPEUS.(( escrevendo palavras no quadro))
65. Alunos [vaios () Europeus
66. Lida Vaios, voc&sabem, né &
67. Alunos Sim
68. Lida Entép, pa® €émasculino, n& & PaFes, entdd, vaios pa Bes europeus,
69. vaios pa ses da Europa, n& € ((Alguns alunos anotam as palavras
70. novas))Qual foi problema do Pedro, ent&?
71, Fl&via Ele, ele/O instrumento dele foi perdedo.
72. Lida Ent&, o Pedro PERDEU o0 Saxofone.
73. Alunos Oh::Hhhh
74. Lida N& &
75. Pedro N&. Eu=
76. Lida =N&p foi 0 Pedro?
77. Pedro Foi 0 aeroporto=
78. Lida =Oh:
79. Pedro Alguma coisa.
80. Lida Ent&p, houve um problema no aeroporto, n& € E o saxofone perdeu-se,
81. n& € Ok. ((Entrou a Viana, Lida escreveu algo no quadro ))
82. André ((O Andrévira para Pedro)) O seu saxofone perdeu-se?
83. Pedro Perdeu no transporte a&eo.
84. Lida Ent&p, os funcionaios, se calhar, no aeroporto perderam saxofone, n& &
85. Luga Sim.
86. Lida O saxofone de-sa-pa-receu, sabem? Sabem desaparecer?((escrevendo a
87. palavra “desaparecer no quarto”))
88. André desapareceu
89. Alunos De-sa-pa-re-cer.((vaios alunos repetem a pronUncia da palavra e fazem
90. anotag.))
91. Lida Ent&p, o saxofone desapareceu, n& € Ok. Pois &€ o saxofone émuito
92. caro, n& € Pedro?
93. Aluna Sim.
94, André ( ) ((O Andrévirou para atr& e falou algo)
95. Alunos Hhhh
96. Lida Compraram Saxofone?
97. Alunos Hhhh
98. Pedro Ahn, foi oito mil yuans
99, Lida Oito mil yuans, [ pois € muito caro.
100.. | Alunos [Oh::: Meu Deus. ((Alguns alunos continuam
101. comentando))
102.. | Lida Pois &€ muito bem, Pedro, entéb, e os problemas das fé&ias da Fl&via, quais
103. s&?
104. Pedro ( )((muitos ru @os dos alunos na aula))
105. Lida Shhhh:Vamos ouvir o Pedro.
106. Pedro Na:: sexta feira passada. Ah:: o Fla /a Fl&via foi o parque Yu Yuan. Yu
107. Yuan parque.
108. Alunos Hhhh
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109. Lida O parque Yu Yuan=

110. Pedro =yuyuan, parque yuyuan. Com::Com o casal?

111, Lida Com UM casal. Amigos, amigos dela?

112. Pedro E (2.2) Ela fez a vela.

113. Lida Ela FEZ DE VELA. Ok.

114, (( Helena virou para pedro e falou com ele em chiné&))

115. Lida Esta expressé éuma expressé NOVA para todos, ok? Sim? (( Lida
116. escreve a express& no quadro))

117. Lida \Vocé& jasabem fazer de, nd &

118. Alunos Mhm.

119. Lida Fingir ser alguma coisa n& &? (( Ricardo acena com a cabe@)) Por
120. exemplo, num filme, num filme. Um ator faz de José& Uma atriz faz de
121. Maia. Neste caso, €um pouco diferente. Porque a Fl&via foi a um parque
122. com: um casal, namorados, n& &

123. Alunos Mhm

124, Lida Um rapaz e uma rapariga. E ela era uma terceira pessoa.

125. Alunos Oh:: Hhhh

126. André Terceira pessoa

127. Lida Ent&p, em portugués de Portugal, n& dizemos a Flévia foi fazer, fazer de
128. vela, n& € Sabe que 0 que éuma vela?

129. Alunos Hhhh.

130. Lida Sabe o0 que éuma vela?

131. (1.5)

132. Lida Sabe o0 que éuma VEla?

133. Aluna Vela

134, Lida Avela de um bolo de aniversaio, por exemplo.

135. Sofia Oh:::

136. Lida \Voc&

137. Alunos Oh:::: ((alguns alunos acenam com a cabe@))

138. Lida Uma vela, n& &

139. Alunos Oh:::

140.. | Lida Ent&p, normalmente, quando haum jantar romé&antico, normalmente na
141. mesa tem uma vela, n& &

142. Alunos oh:::sim

143, Lida Ent&b, €uma terceira pessoa, évela.

144, alunos Hhhhh.

145. Lida Flavia évela.

146. Alunos Hhhhh.

147. Lida Isso €o problema?

148. Pedro N&. () (( O Pedroabala 0 mép))

149. Lida Ah? Ok.

150. Pedro O problema & ao chegar ao parque Yuyuan. Ahn: Ainda haver/ainda
151, houve muitas pessoas. Eles, que estiveram a esperar em fila.

152. Lida Ah::

153. Pedro Ahn, porque/como, a comprar os bilhetes & f&il, ent&o, eles decidiram ir
154. para almo@r num: restaurante.

155.. | Lida Eh::Pedro, muitas pessoas na fila? Ent&p, dif £il comprar bilhetes. N&
156. f&il!

157. Pedro N& f&il.

158.. | Lida Ah, ok, ent& édif £il comprar os bilhetes. Ent&o eles decidiram ir
159. almoar.

160. Pedro Mhm.

161. Lida Problema?

162. Alunos Hhhhh.

163. Helena Este €o problema

164, Lida Este €o problema.

165. Pedro Mhm! Sim.
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166. Lida N&b compraram os bilhetes.

167. Pedro Este €a primeira/o primeiro problema.

168. Lida Primeiro problema, hamais?

169. Pedro E, a seguir, eles voltaram para comprar/comprar os bilhetes. E ele/eles
170. entraram no parque Yuyuan

171. Lida Ah&

172. Pedro E, Eh, Ahn, algumas horas depois, Ahn, o tempo:: fi/ fez mal

173. Lida Ficou mal tempo=

174. Pedro =Sim,&

175. Lida Choveu.

176. Pedro Choveu.

177. Lida Choveu muito.

178. Pedro Choveu muito.

179. Lida Mhm

180. Pedro Este €o segundo problema

181. Lida Segundo problema, significa que hamais ainda?

182. Alunos Mhm

183. Lida Ok

184. Aluna (Fala o terceiro problema)

185. Pedro A seguir eles voltam para o dormit&io.

186. Lida Ok, pronto. Ent&p, sa fam do parque e voltaram para a universidade.
187. Pedro Mhm.

188. Lida OK, muito bem. Tré& problemas, ent&. Primeiro problema. Qual foi?
189. LuEa Foi: dif Til comprar bilhetes.

190. Lida Dif Til comprar bilhetes. Mu:itas=

191. Alunos =pes[soas.( )

192. Lida [pessoas na fila

193. Lida Segundo problema?

194, Alunos Choveu. O tempo foi mal=

195. Lida =Choveu. Terceiro problema?

196. Lu®a N&b divertir-se

197. Lida N&b se divertirammuito. A Fl&via fez de vela.

198. Alunos Hhhhhh.

199. Lida E depois, segundo, voltaram para universidade mais cedo, n& &
200. Alunos Mhm.

201. Lida Ok,Muito bem. Ent2o, LU Ka. ((vaios alunos viram-se para a Lu §a)) E 0s
202. . prolemas delas, das fé&ia delas. Um problema da Sofia e um problema da
203. helena?

204.. | Lu®a Eh:: Sim, Eh:::0Oh:No este fé&ias, o Helena ((levanta a cabe, pensando.))
205. (2.0)

206. Helena A Helena ((Virou-se para a direGg da Lu §a))

207. Sofia A Helena. ((Virou-se para falar com a Lu %a))

208. Lusa A Helena

209. Lida O que aconteceu aHelena, Lu §a?

210. Luka A Helena fui::Shan Xi 9rov ncia?

211.. | Alunos Oh:::: ((O Andréparou de beber a &ua e comeu a rir, Gabriel também
212. riu e baixou a cabe@))

213. Alunos Oh::Ah&:..

214. Lida Ah, Foi a Shan xi

215, Alunos Ah:::

216. Luka Com muitas pessoas=

217. Helena =Com muitas pessoas.

218. Lida Com muitas pessoas. Ah!

219. André Mas no seu olhar, somente existe uma.

220. Alunos Hhhhh.

221. Lida André em Portugués.

222. André Mas, mas no mundo dela, ela javé ela[ javeu, veu uma pessoa.
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223. Helena [ Chega, n&o fala mais

224.. | Lida Tabem, pronto, 0 André pronto. O André&estaa brincar com a Helena,
225, N& & Helena.

226. Helena Sim.

2217. Lida N&b haproblema, pois n&?

228. Helena Sim.

229, Lida OkK.

230. Alunos Hhhhh.

231. Lida Helena, n&b, n& haproblema, pois n&®? N& , n& haproblema®
232. Helena Oh: ((a Helena baixou a cabe@ e riu))

230 Alunos Hhhhhh.

231. Lida OK, LU BA. Vamos deixar a Lu §a falar.

232. . LuEa Eh:::E esta viagem foi a pri/Prima-vera vez para a Helena. Eh:e:Eh: ir
233. . visitar (2.0)

234. Lida Primeira vez que ela visitou a Shanxi?

235. Lusa N&b visitar com as fam fiias dela.

236. Lida Ah::

237. André Hhhh

238. Lida A primeira vez que ela viajou SEM a fam iia.

239. Lusa Ah::

240. Lida ENa &

241, Lusa Ela tive muita saudade dos pais dela e:: e ela chorou todo o dia.

242. Lida Oh:

243. Alunos Ahn?

244, Helena Parece que sofri bastante. (( A Helena tapou a boca com a m& e riu))
245, Alunos Hhhhh

246. Lida Helena, em portugué&! Em portugué&! Ai!

247. Helena ((Helena tapou a boca com a m&p e riu))

248. Lusa E ela tem um amigo(0.5) ((tapando a boca)) espe<@ial®

249, Alunos Hhhhh

250. Lusa Ele émui/ele foi muito simp&ico, ele fez companhia a Helena todo a dia.
251. Alunos Oh::

252. André ( )

253. Lida Toda a viagem, toda a viagem, n& &

254, Alunos Sim.

255. Lida Sim? Sim. O Andrédisse “Roméntico

256. Alunos Hhhhh.

257.. | Lida Helena, todos queriam também ter assim uma viagem especial como
258. . Helena, ndo é? Estdo todos a pensar “Ah, que bom, a Helena estava triste,
259. . ma:s encontrou um amigo especial.”

260. Alunos Hhhh.

261.. | Lida N&b & Todos 0s meninos e todas as meninas est& a pensar, ah, t& bom,
262. que bom, a Helena.

263. Alunos Hhhh

264, Lida Muito sorte, Helena. n& &

265. Helena Na.e

266. Lida N& &

267. Helena Eu tive muito saudade de meus pais e eu, Cho:

268. Lida Chorei

269. Helena Chorei todos os dias

270. Alunos OH::::::((O Andrévirou atr& para fazer um coment&io em chinés))
271, Lida Pois & que horror!

272. Sofia Que horror!

273.. | Lida E agora, Helena, agora, se viajar outra vez sozinha, achas que vai ficar
274, outra vez triste?

275. Helena Sim

276. Lida Oh, Ok. Ent&p, na pr&ima vez, viaja com a fam fia.
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2717, Helena Sim.

278. André (Marido)

279. Lida Pode ser o marido, quem sabe, uns anos mais tarde, n& & Andr&

280. Alunos Hhhhh

281. Lida Ai, 0 Andrétem muita imaginag. Né &

282. Alunos Hhhhh.

283. Lida Cheio de imaginag.Sofia, algum problema da/talvez da Lu §a?

284.. | Sofia Ah, sim. Quando ela e os pa ¥/pais dela. DELA ((Risos da Sofia e dos
285. . outros alunos)) Fo/foram, foram o Sichuan prov ncia. Eh, eles Eh:

286. . alugaram, eles alugaram um apartamuito, mas o apartamuito &

287. . muito:((fazendo a limpeza da voz da garganta))

288. Alunos Hhhhh

289. Lida Ent&? ((Escrevendo a palavra apartamento no quadro))

290. Sofia Desculpe, [a apartamento foi, foi

291. Lida [calma, calma, calma

292. Sofia Foi, foi (p Bsimo)

293. Lida O apartamento era pé&simo. Ah&

294.. | Sofia E também foi muito caro. O Lu/O luzes/o luzes do apartamento foi/foram
295, avili/aviliados

296.. | Lida Ah: Ent&p, n& havia LUZ, n& € No apartamento (( Escrevendo algo no
297. . quadro)). Luz, nd& € Vocés, vocés tentam fazer assim (( fazer o gesto de
298. . ligar aluz)) e, ah, n& haluz, n& & N&b funciona. (( os alunos acenam
299. . com a cabeca)). Entdo podemos dizer “ndo havia luz” no apartamento. (( a
300. . Lida escreveu algo no quadro enquanto alguns alunos anotam a

301.. expressép))A professora S ivia e a professora Joana, mais tarde vép

302. explicar esta gramdica, tabem?

303. Alunos Mhm.

304.. | Lida O preté&ito imperfeito, depois elas vab explicar como fazer, n& &

305. . ((alunos acenam com a cabe@)) NG estamos a descrever uma coisa que
306. . aconteceu no passado, n& € Estamos a falar- Ent& nd precisamos de
307. . dizer “ndo havia luz” no apartamento. Ta bem?

308.. | Sofia N&b havia luz no apartamuito. E eles sa/eles sa ¥am para, para,para pro-
309. procurar os ((vira para Lu®a)) Comose diz( )

310. Lida Como se di:z,0 que, 0 qUE

311. Sofia Um momento ((folheando o livro))

312. Lusa Adona, Ahn: a dona do este apartamento.

313. Lida Ah:foram procurar a dona do apartamento.

314, Sofia Mhm. E ele trocar/trocaram um apartamento mais pequeno.

315. Lida Ok, mhm.

316. Sofia Etudo.

317. Lida E tudo. Pronto. N2o foi um grande problema, pois n&p, Lu £a?

318. Luia Eh::

319.. | Lida Mas um pouco chato, n& € Um pouco chato. Muito bem. Quem fala
320. agora, quem mais?

321, André ( )((levanta a mé&p))

322. Lida O André Vai falar sobre problema de: =

323. André = Viana

324, Lida Viana, da Violeta.

325.. | Andre Ahn: Quando a Viana visitou Chengde que éuma cidade famosa e bonita
326. na China, ela foi uma aluna da escola primar &? ((Olhando para Lida))
327. Lida Prim&ia

328.. | André Prim&ia. Assim Ele/Ela foi com a fam flia de/dela: E eles assistiram um
329. grupo de turismo

330. Lida Aha.

331.. | André Eles, Eles passaram cinco dias 14 mas n& puderam aproveitar bem estas
332. dias para apreciar as paisagens, porque a gia-a gia levou,levou-os=

333. Lida =E 0 guia, a guia? E uma guia tur gtica?

334, André Sim, levou-lhes a comprar muitas coisas.
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335. Lida Oh:::
336. André E visitar lojas.
337.. | Lida Oh::: Isso émuito chato, n& € ((dirige-se para quadro e escreve algo no
338. quadro))
339. André Sim, sim mas, mas eles/ela ainda gosta desta cidade.
340. Lida Ah, ok ((escrevendo no quadro))
341. André Por isso, ela visitou esta cidade depois. Sozinha.
342. Lida Mhm, muito bem. Sofia, ent& qual foi o problema da Viana?
343.. | Sofia Hhh, Ahn, ela, ela/quando ela visi/visitou a Chengde/ Ahn, visitou
344, Chengde, Ahn, para:cinco dias viagem. Ahn::::
345. Lida Aiiii, Sofia, aiaiai
346. Aluna Aiaiai.
347. André ((falando com a Sofia em chiné&)) ( )
348. Lida Aiaiai!Estana Lua!
349.. | Sofia O guia de/O guia dela Ahn:(( Perguntando aHelena))Como se diz
350. “sempre”em portugués?
351. alunos Sempre
352.. | Sofia Sempre/sempre le/levar/levOU/levou ela para comprar alguma coisa. Ahn,
353. e e/ela foi, foi muito Eh:::
354, Lida Ficou chateada.
355. Sofia Chateada.
356.. | Lida Sim, Sofia, tem que estar a ouvir, tAbem? ((Sofia acena com a cabe@))
357. N&b pode estar na lua. VIANA, e os problemas do André Das fé&ias?
358.. | Viana Sim, quando, quando Andr&Ahn,quando Andrévisi/visitou Hubei,
359.. Yichang, com, com a fam fia, Ahn, ele encon/ele encontrou, Eh, um tempo
360. muito mal.
361. Lida Ah:.
362. Viana Eh, todo os dias, todos os dias [estive a chover, estive a chover
363. Lida [Oh:]
364.. | Viana Ele j& n&, estive no hotel todos os dias, e vi o televis&, o pai dele visita,
365. visitou a cidade na/quando chove, chover? ((fazendo um gesto de chover))
366.. | Lida Ah, ent& o pai resolveu visitar a cidade, mas o Andrédecidiu ficar no
367. hotel.
368. Andrée | Sim ((acena com a cabe@))
Viana
369. Lida Aha Fl&via, quais s& os problemas das f&ias do Andre&®
370. (2.5)
371. Lida Estana Lua?
372. Flavia Eh::: Olo tempo estar/esteve mal .
373. Lida Sim?
374, Flavia Esteve a chover.
375. Lida Ah: e ent&, s&
376. Pedro <le ficou no hotel®
377. Flavia Ahn. Ent& ele, ele ficou /ficou no hotel.
378. Lida Sim. E agora Fl&via, obrigada Pedro.
379. Alunos Hhhhh.
380. Pedro ( )
381. Alunos Hhhh
382.. | Lida Sim, ok, muito bem. Ok. Cdia, e sobre as fé&ias da Maria? Maria teve
383. problemas?
384.. | Caia Sim, a fam fia da Maria decidiu ir a Montanha Taihang. Nas fé&ias de
385. . Ver&p, o pai dela dirigiu, Eh: na auto-estrada, mas ele perdiu-se, ((A Lida
386. . escreveu algo no quadro)) e depois elas foram &asa fla da autoestrada e
387. param o carro. O pai dela perguntou a pe-des-tre, pedestre.
388. Lida Perguntou a uma pessoa, n& &
389. Cdia Ah, perguntou uma pessoa. Sim. E depois, eles en-contra-ram o caminho.
390. Lida Ah: Ok, qual foi o problema, da Maria?
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391, Alunos Perdeu-se. Perderam-se

392. Lida Quem éque se perdeu? Foi a Maria? Se perdeu?

393. Alunos O pai.

394.. | Lida Exatamente, o pai dele. N& & Mhm, o pai / Eles, Ahn, foram de carro, e
395. eles foram pela (0.5)au[toestrada.

396. Alunos [autoestrada

397. Lida Ok, muito bem. Ent& a Maria, a C&ia teve problemas?

398. Maria Sim. A Maria, Eh:

399. Alunos Hhhhh

400. Lida ACatia |

401. alunos Hhhh

402.. | Maria E a Cdia, Eh, Eh, e a fam fia/e os pais dela, Ahn, almogram num

403. . restaurante chiné&. E Ahn,quando eles acabaram de almo@r, 0 empregado
404, deu-lhes a conta, mas foi errada. Mas ela/ele n& eh: (0.5)

405. Lida N&b percebeu.

406. Maria Admite/admitiu, [Eh, a erro/o erro.

407. Lida [Ah::] ((escrevendo a palavra no quadro))

408.. | Maria E a Céiia e os pais pagaram a conta e sa fam de restaurante para evitar o
409. argumento.

410.. | Lida Ah: ok, para evitar problemas. OK. Perceberam o problema da Cé&ia? Nas
411. fé&ias? No restaurante? Qual foi o problema com a conta. A conta estava?
412. Pedro Errado=

413.. | Lida =Errada, n& & O empregado de mesa en-ga-nou-se na conta, n& &
414, Verbo en-ga-nar-se ((escrevendo a palavra no quadro))

415. Aluna Enganar-se

416.. | Lida When | make a mistake, | Can say "Ah: desculpe, enganei-me".

417. . Enganar-se, n& € Eu enganhei-me. Ou, ah: 0 empregado de mesa

418. enganou-se. Ele enganou-se. A conta estéerrada. N& € Sim?

419, Alunos Mhm

420.. | Lida Mas o problema éque o empregado da mesa n& quis, n& quis admitir o
421. . erro. Ele n& disse "Ah, desculpe, eu enganei-me". Ele disse:" N&, n&,
422. . ndo, no hé erro nenhum. A conta estd muito bem. E assim, é esta conta”,
423. né &

424, Luka Que horror! ((A Lu Fa usa um tom de surpresa))

425, Alunos Hhhhh

426. Lida Que horror, n& € Este empregado de mesa €horr vel.

427, Alunos Hhhhh

428. Lida Mas a Céiia e a fam flia n& voltam a este restaurante, pois n&, Céia?
429, Cdia N&v.

430.. | Lida N&b voltam 14 n& va lamais. E véb dizer aos amigos todos, aquele
431. restaurante €muito mau, n& &

432, Alunos Hhh,Sim

433.. | Lida Ok, ent&v, percebem "enganhar-se", n& € O empregado de mesa(0.5)
434, enganhou-se na conta. Mas n& adminiu: [0 erro.

435, Alunos [erro

436.. | Lida Ent&p, a fam fia da Cdia saiu do restaurante para evitar os problemas, n&
437. & Pagaram e foram para casa. Ou para o hotel. Ok. Muito bem.

438.. | Lida Ok, quem éque falta. Vanessa, tem alguma coisa interessante sobre a
439. Cristina nas fé&ias.

440. Vanessa | N& €interessante.

441, Lida N&b €interessante?

442, Vanessa | Sim

443, Lida EounZ &

444, Vanessa | N& &

445, Lida Oh: tAbem. Mas n& queremos saber.

446. Vanessa | Eh: ok, A Cristina foi Qingdao, foi ( )

447, Lida Foi a Qingdao.
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448.. | Vanessa | Com aamigae airmanova da amiga dela hadois anos. Eh:E eles/ Ahn,
449, elas, eh, foram apra@/prag@/pra@ ()

450. Lida Pode dizer nome em chiné, n& faz mal.

451, Vanessa Foram a uma prag.

452, Lida Foram a uma prag.Sim.

453.. | Vanessa | E Ahn: h&houve um palhac.

454, (2.0)

455, André (Palhag@?)((virando para 0 Siméb)

456. Sim& ()

457.. | Lida Eles encontraram um palha@?

458, Vanessa | Palha@ la

459, Lida Ah! ok. Sim? ((esccrevendo a palavra no quadro))

460.. | Vanessa | E este palha, eh: vestiu eh: roupas coli/coloridos, eh: e eh: foi muito
461. bonito, e () da amiga dela quis, Ahn, quis tirar fotos com este palhac.
462. Lida Ah::

463. Vanessa | Ahn::

464. Cristina Mas

465. Vanessa | MAS

466. Cristina | ©Mas a Cristina( )°

467. Vanessa | Eh::mas a Cristina e a amiga dela estavam muito cansada e n&

468. . pre/prestaram muitas ateng®s eh:com a irmanova. E ent&, Eh
469.. | Cristina | ( )((Cristina estadando pistas para a \Vanessa)).

470.. | Vanessa | Ela foi sozinha para tirar fotos com este palhag e quando a Cristina e a
471. . amiga ouvi:ram o choro da irm& (( Lida escreve algo no quadro))
472. . Elas(2.0)Ah! O palhag, Ahn:::

473. (5.0

474, Cristina | Quis

475. Vanessa | Oh: o palhag quis dinheiro

476. Lida Ah:::

477. Vanessa | para tirar fotos

478. Lida Ah:::

479. Vanessa | MAS,Ahn: Airm&

480. Cristina | airma

481. Vanessa | Airm&hhh, Ahn, tirou fotos, Eh:por /Ahn/ por/ por a m&juina.

482. Lida Com a m&yuina dela.

483. Vanessa | Eh: Sim

484. Lida N&? Sim, ok, Aha

485. Vanessa | Mas, e n&b teve dinheiro.

486. Lida Mhm,ela n& tinha dinheiro

487. Vanessa | Ah, ent&, ela cho/chorou.

488. Lida Ah:::

4809. Vanessa | E a Cristina, eh: foi/foi a palhag para Eh: desconto.

490. Lida Pedir desconto?

491, Vanessa | Hhh.Sim.

492.. | Lida. Oh, meu deus!

493. Alunos Hhhh.

494.. | Lida ((Lida escreve algo no quadro)) Mhm. Conseguiu o desconto ou n&
495, conseguiu? Pagou ou n& pagou as fotografias, Vanessa?

496. Vanessa | Pa/pagou.

497. Lida Pagou. Um preg@ mais baixo, [com o desconto.

498. Vanessa [Sim, sim]

499. Lida Vocé& perceberam o problema da amiga da Cristina?

500. André N&v.

501. Lida N&?

502. Lu®a O que édesconto?

503.. | Lida O que éum desconto? Cristina, 0 que €pedir um desconto? E pedir um
504. pre ma:is
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505. Cristina | Mais baixo=

506. Lida =Mais baixo, n& & Por exemplo, o0 palhag/Sabe o0 que €éum palhac.
507. Alunos Sim

508.. | Lida Ele, queria dinheiro para pagar as fotografias. A menina tirou fotografias
509. . ao palhaq e ele disse que, ah, tem que Ihe pagar as fotografias, né& &
510. . Muito estranho. Ahn: A menina n& tinha dinheiro e ent& ela chorou, e
511. . ela n& tinha dinheiro para pagar as fotografias, n& & Ent&v a Cristina
512. . resolveu o problema como? Pediu ao palhag um desconto, pediu para
513. baixar o pre¢ da fotografia. As fotografias custam::

514, Vanessa | Vinte yuans

515. Lida Vinte.

516. Critina Ahn? Dez yuans. E depois baixa.

517.. | Lida E depois baixou para dez yuan. N& € Sofia, Ent& isso éum desconto.
518. . O/As fotografias eram vinte,vinte yuan, e depois custaram dez yuan.
519. . Ent& €um desconto, n& & Ok. Ok, n& n& vamos ter muito mais
520. tempo.

521. Alunos Mhm

522. Lida N& &

523. Alunos Sim

524, André Sim, com fome ((André&toca a barriga))

525.. | Lida Vamos terminar com uma musica tabem? Que éuma musica boa tambén
526. . para as f&ias. Ahn, tem um r fimo muito animado. (0.5) Mas voc&

527. precisam de fazer um pequeno exerc Tio, tabem?

528. Alunos Sim

529.. | Lida Tira uma e passa, também? Tira uma e passa, uma e passa. Tira uma e
530. passa, uma e passa.((distribuindo as folhas)

531. Lida E assim que se chama a misica.

532. ((Lida coloca CD e passa musica))

533. Lida A musica chama-se “Eu gosto ¢ de Ver&”, n& é?

534. Pedro (gosto muito...)

535. Lida N&b tem cpia, Pedro?((um aluno passa cépia ao Pedro))

536.. | Lida Ok, entp, eu gosto. Eo verbo, gostar, n& € E depois vocé tém a iE
537.. Esse En& €o verbo, &o enfase, n@ & ((os alunos acenam com a cabe@
538. . e disse “Ahn”)) E enfase para dar ao Verdo. Eu gosto é do Verdo. Gosto
539. muito do Ver&. N& também temos, temos a primavera, n& € Mais?
540. Alunos Veré&b, Outono, Inverno.

541.. | Lida Inverno, ok, ent&, nesta muUsica, ela fala da primaveira, do ver&o, do
542. . Outono, do Inverno. E disse o que aconteceu a cada uma estaca do ano.
543. Tabem?

544, Alunos Sim.

545, Lida Vocé& va colocar as palavras que faltam aqui. N& &

546. Alunos Sim.

547. (( Lida passa M(sica))

548.. | Lida Ok, pronto, problema da ( ), estacansado. Ok, ent&o,tentem ver
549. . com colega do lado, palavras €que colega tem, se tem mais ou tem

550. menos.

551. ((Os alunos se interagem entre si, a Lida passa tirando dlvida dos alunos))
552.. | Lida Ok, podemos ver todos juntos? Sim? Todos juntos? Ent& qual €éa

553. . primeira faltam/no primeiro espaq/ falta/faltam duas palavras. Uma &
554, . 0::0 que éque falta? ((escrevendo algo no quadro)) €o..

555. Aluna Sol.

556.. | Lida Ser&o sol? Mhm:mhm::E dif €il, ninguém p&? Dif Eil, pronto, nZo faz
557. . mal, a primeira €muito dif Eil, vamos passar a segunda. No ver&o, os dias
558. ficam...

559. Alunos Maiores

560. Lida Maiores, éverdade, né &

561. Alunos sim

562. Lida E as roupas ficam...
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563. Alunos Menores ((alguns falam melhores))

564.. | Lida Menores, €0 contr&io, n& & Maior, menor... Sim? ((passando para a
565. . frente da sala, escrevendo no quadro)) Porque €que ele disse as roupas
566. ficam menores? Normalmente est& muito...

567. André [Quente.]

568. Lida [calor. Ent& nés vestimos roupa mais...

569. André Fresco.

570. Lida Fresca, menos roupas também, n& &

571. Aluna Sim

572.. | Lida Por exemplo, saia, calG, n& & T-shirt. Ent& as roupas ficam...menores.
573. Que mais? E depois?

574, Alunos ( Eu gosto édo ver&o)

575. Lida Eu gosto édo veré. Ent&o, qual €a estagi preferida dele?

576. Alunos Ver&p.

577. Lida E o ver&. Ahn. E depois? Saltamos e rirmos na...

578. Alunos praias.

579.. | Lida Praias. No ver&, vamos apraia, n& € Muitos portugueses v& apraia.
580. Ent&p, no Outono?

581. Alunos Aescola/

582. Lida Aescola...

583. Alunos (‘ameixa)

584.. | Lida ah& énormalmente, éguando estamais ou menos comear 0 outorno,
585. . tambén cemegm as aulas,comear a escola, entdp,faz sentido tambén. E
586. no inverno?

587. Alunos O Natal &( )

588. Lida Sabe 0 que éque significa meril?

589. Alunos N&

590. Lida E fixe.

591. Alunos Ah:::

592. Lida Os brasileiros dizem €élegal. N& &

593. Aluna Egiro

594, Lida E giro, ébem fixe. Natal &fixe, Natal &émeril.

595. Alunos Mhm.

596. Lida Ok, ent& vamos tentar perceber qual €a primeira palavra.

597. ((Lida passa mUsica a segunda vez))

598. Lida Pode danaar.

599. ((parou na primeira frase da canG))

600. Aluna amor

601. Lida E! Eisso mesmo. Eo amor. N& &

602. Alunos OH:::

603.. | Lida Ahn:: muito romé&ntico tambén. ((escrevendo algo no quadro)) N& & Na
604. . primavera, parece que as pessoas andam mais apaixonadas, n& € \Voc&
605. . n& acham?

606. Alunos ( ) Hhhh.

607.. | Lida Tabem, n& acham, n& faz mal. Ent& vamos sOperceber um bocadinho
608. . melhor da cang®. Por exemplo, o verbo espirrar. Espirrar. ((fazendo gesto
609. de espirrar))

610. Alunos Oh::::

611. Lida Isso €espirrar. Na primavera, as flores tén pden

612. Alunos Oh:::

613. Lida O Pden faz algumas pessoas espirrar.

614. Alunos Mhm::

615.. | Lida Ok, no ver&, hamuitas pessoas, por exemplo, as pessoas gostam de ir &
616. . praia e hatambém aqueles que gostam de fazer surf. As pessoas que

617. querem fazer surf, precisam de uma (1.0) prancha.

618. Alunos Prancha?
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619.. | Lida A prancha. Mhm. Onde est&a prancha? Prancha, n& €& Prancha na méb.
620. V& de prancha para fazer surf. Sabe o0 que éuma prancha?

621, Alunos Sim

622. Lida Para fazer surf, por exemplo, n& €& o objeto para fazer surf. Sabem surf?
623. Alunos sim

624, Lida Como diz em chin&?

625. Alunos surf

626.. | Lida Ah:: Ent® né precisamos de uma prancha, n& € Para fazer um surf.
627. Ah&

628. Alunos Surf.

629.. | Lida Ok, eu acho/ Eu sei que na China, as pessoas n& v&b para a praia para a
630. ficarem deixadas na areia a apanhar sol durante muito tempo, pois n&?
631. Aluna N&

632.. | Lida N&? N& fazem isso. N&. Mas em Portugal. Por exemplo, haumas
633. . pessoas, sim, ficam deitadas na areia muito tempo a apanhar sol. Se n&
634. . apanharmos sol durante muito muito tempo, 0 que vai acontecer? Vai ficar
635. com a pele (0.5) muito, muito (0.5) De que cor?

636. Alunos ( )

637.. | Lida E vermelha, primeiro, n& € A pele vai ficar vermelha, significa que nés
638. apanhamos um escald&p.

639. Alunos Es-cal-d& ((anotam a palavra na ficha))

640.. | Lida Apanhar um escald&. Esse €émal para a pele. A pele fica apanha muito sol
641. . e n& ficamos a pele vermelha. E d§, depois d&. Isso chama-se apanhar
642. um escald&.(1.0) Perceberam? Perceberam? Perceberam ou n&?

643. Sofia Apanharam um escald& ((Andréfaz um gesto na pele da mép))

644.. | Lida Sim, O sol na pele muito, muito tempo faz a pele ficar vermelha. Isso
645. . chama-se em portugués, apanhar um escald®. Ai, apanhei um escald&o.
646. . Al, a Vanessa esteve muito tempo ao sol, ela apanhou um escald&. N&
647. . & E depois ela quer dormir/ por exemplo, apanhou um escald& nas
648. . costas, entép ela deita-se d4G, né & DA, por que ela n& estasaudavel,
649. n& estabem, n& &

650. Aluna Sim

651.. | Lida Isso &apanhar um escald&, &mal para a salde, n& € Ok, Ent& temos ai
652. uma coisa muito roméntica que éver:(tocando a campainha))

653. aluna ()

654. Lida O p&-do-sol.

655. alunos 0 p&-do-sol.

656. Lida (Qual & o sol vai dormir. Ent&, isso €o p&-do-sol. N&o &

657. Alunos Sim

658. Lida E quando n& vemos o sol a levantar-se? Como €que chama?

659. Aluna O Nascer do sol.

660. Lida O Nascer do sol, €o contraio ((escrevendo algo no quadro)).

661. André O sol apareceu.

662. Lida (Qual & o sol vai dormir. Ent&, isso €0 p&-do-sol. N&o &

663. Alunos Sim

664. Lida E quando n& vemos o sol a levantar-se? Como €que chama?

665. André O sol apareceu.

666.. | Lida Nascer do sol. Ent&p, o p& do sol équando o sol vai dormir, n&® € e o
667. nascer do sol €o contr&io.E quando o sol se...

668. André Levan=

669. Lida =levanta. Quando acorda, n& &

670. Sofia Sim

671.. | Lida S& coisas boas para vocé fazerem as fé&ias, n& & Ver o nascer do sol,
672. ver 0 p&-do-sol, ir &praia, mas n& apanhar o escald®. Tabem?

673. Sofia Tabem.

674.. | Lida Pré&ima aula, n& vamos rever um bocadinho mais desta canG, t&bem?
675. Vamos terminar, tAbem? Ok. Ent&o at& a préima aula.
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| 676.

| alunos

| Ate pr&xima.

Aula 2 (filmada no dia 15 de Abril de 2013)

02:26 Depois de passar a mUsica que tinham ouvido na aula anterior, a
professora vai trabalhar o conteldo.
1... | Lida Vocé& estd com sono, ndd estd? Muito cansados. Ent&p, a misica
2. t& animada, n& & E vocé& muito quietos, quase a dormir, n& &
3. Alunos | ((risos))
4.. | Lida Como épossiel? N& €possvel com esta misica, pois n&? Ok!
5.. Ent&, digam-me o que €que ele ((fala do personagem da misica))
6. . gosta de fazer no Ver&? Por exemplo, uma coisa. Quem quer dizer
7. uma coisa?
8. Ricardo | 9adar®
9. Lida Gosta de...?
10. Ricardo | Nadar.
11. Lida Nadar, ah&a Por exemplo, aonde?
12. LuEa Apanhar o sol.
13. Lida Apanhar o sol. E nadar, nadar aonde? Na piscina?
14, Natdia | Na praia.
15.. | Lida Na praia. O que n& podemos fazer na praia? (2.0) O que €que diz
16. que nos faz pensar que na praia que ele esta
17. Ricardo | Saltar e rir.
18. Lida Saltar e rir na praia, n& € Que mais?
19. Sof \er o p&-do-sol.
20. Lida Ver o p&-do-sol na praia. Emuito romantico, €muito bom. Que mais?
21. Natdia | Prancha®
22. . Lida Ah! A prancha! A prancha na m&. A prancha. O que €que éprancha?
23. Para fazer o qué&
24, Aluna ( )
25. Lida €para fazer?
26. Aluna (fazer surf)
217. André | Nevegador/Navegar.
28. . Surf. Fazer surf. N& tambémn dizemos como 0 ingl&. Mais ou menos
29. . como o ingl&. Para fazer surf, a prancha. Sim! Mais alguma
30. coisa?(3.0) (Que ele gosta) de fazer no Ver&?(3.0)Mais alguma
31. coisa? Ele estasozinho na praia? Estasempre sozinho na praia? O que
32. vocé& acham?
33. Natdia | Com amigos.
34. Lida Com amigos. Amigos no plural? Natdia, por qué&
35.. | Natdia | Ahn:((virando para falar com colega))(5.0)
36.. | Lida O que éque/Como éque n& dizemos fazer assim, isto a alguén? ((a
37. professora faz um gesto indicando abrag.))
38. Alunos | ((Abrags))
39.. | Lida Ah: Ent&, se ele estasozinho na praia? Ou estacom muitos amigos
40. . na praia?(3.0) O que ele diz?
41, Alunos | Bem abragados.
42. Lida Bem abracdos. Ent&, s& muito abragdos, n& € N& estamos a
43. imaginar que ele estaa fazer o qué& Estacom quem?
44, Aluna ( )
45, Lida Talvez com a namorada, n& &
46. Todos Hhhh, sim.
47. Lida Sim. Ent&, no Ver& €bom ir apraia, namorar na praia, ver o p& do
48. sol, nZ €& Qual &o contraio do p& do sol? B?
49. Todos Nascer do sol.
50. Lida Nascer do sol. N& podemos ir &praia para ver o nascer do sol, n& &
51. Todos Sim.
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52. Lida Fazer surf. Vocé& fazem surf?

53. Todos N&.

54, Lida Ninguém? N&. Vocé& ndp vivem perto do mar?

55. Sofia Sim.

56. Lida A sofia vive perto do mar.

57. Sofia Sim.

58.. | Lida Sim, Mas n& faz surf. Ainda n&, n& & Sofia. Agora n&. Ok. Entép,

59.. agora n& jafalamos sobre o verd dele. Voc& vé falar sobre as

60. . vossas fé&ias, as f&ias PASSADAS. Ok? Vocé& tén a vossa ficha das

61. f&ias?

62. Helena | N&l/sim

63.. | Lida Sim. A ficha das fé&ias, n& jacombinamos. Falta o nimero 8, n& &

64. . O nUmero 8 €para falar sobre as Utimas fé&ias. As vossas Utimas

65. . fé&ias n& foram no Ver&, pois n&?(0.5) ((os alunos estd

66. procurando a folha))

67.. | Lida Ok. (0.8) Ent& Gabriel ( )dos papeis? Viana, tem a sua?

68. Viana N&b.

69. Lida Por qué&

70. Viana (N& trouxe para aula).

71. Lida N&b trouxe para aula?

72. Viana (Pensa)

73.. | Lida Falta o nimero 8. (NG fizemos o nUmero 8, n& &) entép, a Viana vai

74. . com o Gabriel talvez? Ok. Ent&p, as fé&ias deste senhor, n& & foram

75. . no Ver&. As fé&ias dele foram no Ver&. As vossas Utimas fé&ias n&o

76. foram no Ver&, pois n&?

77. Natdia | Inverno.

78.. | Lida As vossas Utimas fé&ias foram fé&ias de Inverno. Vocé& v& conversar

79.. dois a dois, dois a dois, sobre as vossas Utimas fé&ias, as Utimas

80. fé&ias s& as de Inverno. N& feriado. Ok? Fé— ri — as. N& feriado.
Certo?

81. Todos Sim.

82.. | Lida Dois a dois. Voc& vé& perguntar o destino das fé&ias, a durag® das

83.. fé&ias. Ahn:se voc& viajaram com alguén ou sozinhos, que

84. . transporte € que voc& usaram, foram de comboio, de avidp, de

85. . autocarro. Ok? O alojamento. Se vocé& passaram fé&ias fora de casa,

86. . ficaram num hotel, numa pousada, numa pens&. Onde €que ficaram?

87. E atividades. Que atividades €que vocés fizeram. Tabem? Sim?

88. Alunos | Sim.

89. . Lida Ent&, voc& té&n mais ou menos 10 minutos para conversar dois a

90. . dois. Depois, por exemplo, a Sofia vai falar sobre as fé&ias da Helena

91. e a Helena vai falar sobre as fé&ias da Sofia. Ok? Combinado?

92. Alunos | Sim.

93. Lida Ok. Ent&, 10 minutos.

94, ((os alunos falam das fé&ias um ao outro por cerca de 19 minutos))

95. Lida Podemos comear todos agora?

96. Natdia | Sim.

97.. Lida Sim? Quem vai come@r? Quem €que come@? Eu vou ficar aqui.

98.. ((arrumando uma mesinha e uma cadeira para se sentar)) Tabem?

99.. Comeq a Natdia. Muito bem. A Natdia vai falar sobre as fé&ias da

100. Cédia, n® & Ent&.
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101.. | Natdia | Ahn, A Cdia foi a Xan/a Xangai na Utimas fé&ias com 0s seus pais.
102. . Eles foram a Xangai de avido. Eles/eles ficar/ eles
103. . ficaram/hospeda-dos num/num hotel muito bom/muito bom. Em
104. Xangai, ela/eles aper/apreciaram a paisagem bela. E depois a Céia
105. . conheceu gente muito interessante. Alén disso, a Céia fo/ a Céia foi
106. . aos centros comerciais e comprou algumas coisas como presentes para
107. . os amigos dela. Ahn:(0.3) A famiia Ahn/a famTia/a famfia de/ dele
108. . divertiram-se.

109.. | Lida A famfia divertiu-se muito. Foi? Natdia? A famiia da Céia
110. divertiu-se muito, n& foi?

111 Natdia | Sim.

112.. | Lida Flé&via. Acha que as fé&ias da Céia foram boas? O que €que vocé
113. acha?

114, Flavia Sim.

115. Lida Por qué&

116. Alunos | Hhhh

117. Fl&via Porgue Xangai € um/uma cidade muito interessante.

118.. | Lida Ah: E 0 que éque a Cédia fez |4 em Xangai? Por exemplo? (4.0)

119. Lida Aiaiaiaia

120. Alunos | Hhhh

121. Fl&via Ela fazou compras.

122, Lida Ela fez compras. Ah& Mais alguma coisa?

123. Fl&via E conheceu os amigos dela.

124, Lida Conheceu novos/fez novos amigos?

125. Flavia Novos.

126.. | Lida Ah: Isso também ébom nas fé&ias, n& & Fazer novos amigos, n& &
127. Fl&via, obrigada Sofia. (( a c&mara n& mostra 0s alunos))

128. Alunos | Hhhh

129.. | Lida N& & Entd, a Natdia diz que a Céia apreciou. Voc& sabem o
130. . verbo “apreciar”? Paisagens novas ou bonitas, ndo €¢? Podemos por
131. . apreciar a paisagem, n& € (( escrevendo algo no quadro)) Quando
132.. vamos a um sifio novo, n& temos de ir ver a paisagem, apreciar a
133.. paisagem porque €honita, n& & Ok, muito bem. C&ia, quer falar
134. sobre as fé&ias da Natdia?

135.. | Céia A Natdia foi a Sanya nas Utimas fé&ias com/com a tia dela. E a
136. . viagem por uma semana. Eles foram Sanya de avi&. Durante a
137.. viagem, eles ficaram num hotel perto do mar. E ela na/nadou no mar e
138. . passe/passeou na praia com:: tia de::la. E depois, juntar/juntamos no
139. . restaurante que oferece marisco muito fresco.

140. . Lida Ah: jantaram, n& € E jantaram juntos. O que eles escolheram? Voc&
141. . sabem? Cd&ia, o que eles comeram? Outra vez, diga outra vez.
142. Comeram?

143. Céia Ma/Marisco muito fresco.

144, Lida Ahn: voc& sabem marisco? Todos sabem marisco?

145, Sofia Sim.

146.. | Lida E bom, n& € Muito bom. Marisco fresco. Ok. Muito bem. E tudo,
147. . Cé&ia? Voc& querem fazer perguntas sobre as fé&ias da Natdia, da
148. . Céia. Tén perguntas? Tén perguntas para a Cdia ou n&?(0.3) Ta
149. . tudo bem? Sim? Sim. N& querem saber mais nada. N& tém
150. curiosidade.

151. Todos Hhhh

152.. | Lida Tabem. Pronto. Quem éque fala agora? Quem €que quer falar agora?
153. A Maria vai falar sobre as fé&ias da Lu #a, n& &
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154, Maria Sim.

155, Lida Ok.

156.. | Maria A Lu®a e a m& dela foram a Canadapara passar as fé&ias de Inverno.
157. . Ahn:: e elas foram l&de avi&. A comida na/no avi& foi muito boa.
158. Ele gostei imenso/gostou/gostou. Ela co/comeu gelado Haagen-Dazs.
159. Lida Wow! Muito bom! Muito caro! N& € Lu §a.

160.. | Lu®a N& émuito caro

161. Alunos | Hhhh

162. Luka E émuito pequeno.

163. Lida Muito pequeno. Ah::Tabem.

164. Alunos | Hhhh.

165.. | Maria Mas levou/levou muito tempo para aviép, Ahn, o avid levou muito
166. tempo=

167.. | Lida =a Chegar, n& €& Levou muito tempo de Pequim? Ou da China atéao
168. Canadgnd &

169. Maria Sim. Talvez treze ou catorze horas.

170.. | Lida Oh:Sim. Muito tempo. Muito cansativo, n& € Mhm. Viagem
171. longa.((escrevendo algo no quadro)) Sim. Maria, pode continuar.
172.. Maria E ela/elas/ficaram em casa da tia da Lu §a. Ahn, elas comeram comida
173.. (0.5) Ahn, por exemplo, mhm, batatas fritas, queijo. E/E eu
174. . perguntou-lhe por que n& comeu comida chinesa 1& Ela diz/disse que
175. a comida chinesa émuito caro la

176. Lida Ah! E muito cara a comida chinesa no Canad&

177.. | Maria Sim. E o tempo foi/estava bom la Ela/A Lu#a fez esqui, mas a m&
178. dela n&/n& pode.

179. Lida N&b sabe? N& sabe fazer esqui a m&?

180. Maria Talvez. Sim.

181. Lida A m& sabe ou n& sabe?

182. Maria N&b sabe.

183. Lida N&b sabe. Ok. A Viana, acha que as fé&ias da Lu §a foram boas?

184. Viana Sim.

185. Lida Por qué&

186.. | Viana Ahn:::Hhhh.Porque/porqueela/porque elacomo/n&b/co/comeu/comeu
187. Haagen-Dazs.

188. Lida Ah. Foi bom que comeu Haagen-Dazs.

189. André | Hhhh.

190.. | Lida Este foi no avidp, nd & Lu®a. E o resto das f&ias? O que éque
191. acha? Foram boas?

192. Viana Ahn:;

193. Lida O que €éque ela fez no Canad& Por exemplo?

194.. | Viana Ah/Ela/ela visitou/visitou muitos partes interessantes (). E comeu
195. comidas deliciosas.

196. Lida E verdade? Ela visitou muitos s fios? Muitos lugares? A Lu §a?

197. Maria N&b sei.

198. Lida N& n& sabemos. Viana.

199. Alunos | Hhhh.

200. Lida N& ndo sabemos. A Maria n&o disse. Aiaiaiaiaiaiai...

201. Alunos | Hhhh,

202.. | Lida ( )a vida! Gabriel, pode ajudar? O que éque acha das fé&ias da
203. Luga?

204, Gabriel | A Lu®an& Ahn::/comi comida chinesa.

205. Lida Ah:

206. Gabriel | Porgque as comidas chinesas s&b caros.

207.. | Lida S& muito caras, nd® € Mhm. Ok. Muito bem. Quem fala agora?
208. Quem éque quer falar agora? A Helena!

2009. Helena | A Sofia=

210. Lida =Depois €0 Sim&. Tabem?
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211. Alunos | Hhhh

212. Lida Sim, Helena, Desculpe. Sim.

213.. | Helena | A Sofia foi a/foi ao Shanwei que fica perto da Qin/perto de Qingdao
214. . com amigos dela. Eles ficaram no este local duas dias. E eles/eles
215. . foram ao este local no carro de amigo dela. Eles moraram no hotel que
216. &que foi limpo e carro/calcaro.

217. Lida Era um hotel limpo e caro?

218. Helena | Sim. E grande.

219. Lida Ah: (( escrevendo algo no quadro))

220.. | Helena | Eles brincaram com &ua e hamuito tempo eles estavam as termas
221, com peixes.

222. Lida Mhm ((escrevendo algo no quadro))

223.. | Helena | Eles comeram comida que se chama ovo, o qué& Ovo que foi cozido
224, nas termas.

225, Lida Ah: éum ovo.

226. André | Ovo cozinho ((virando para esquerdo))

227.. | Helena | Ovo cozido por &ua t&mica

228. Alunos | Hhhh.

229.. | Lida Vocé& conhecem? N&? N&. Um dia vocé& v& conhecer. Eu também,
230. n& & Ok. Etudo? Helena?

231. Helena | Sim.

232. . Lida Vocés conhecem esta palavra “termas” ? ((escrevendo no quadro)) As
233.. termas €um lugar, n& €& Sofia, onde n& podemos entrar na &gua,
234. estar na &ua. As vezes a &ua €quente, nZ &

235. Alunos | Oh::

236. Lida E n& estamos ali sOpara relaxar.

237. Aluna Fonte.

238.. | Lida E uma fonte. Sim, tem uma fonte. Sai &yua, n& & As pessoas est&
239. . ali assim, sem fazer nada, a relaxar, n&@ € Faz bem asalde. Faz bem
240. . a salle, n& € ((Escrevendo no quadro))(Eles v&)as termas, faz bem
241. a salte. As termas onde a Sofia esteve tem tambén peixes, peixinhos.
242. Alunos | Ah:

243. . Lida Os peixinhos vé& comer a pele velha, n& €& Comem a pele velha.
244, Deve ser muito bom! Temos de ir I3 n& &€

245, André | Apeixe para comer a pele morta

246. Alunos | Hhhhh

247. Lida (O que €isso, Andr&?) €o nome dos peixinhos?

248.. | André | Os peixinhos véo/ peixinhos v& comer / vé comer (0.5) velha: ((O
249. . Andréaponta a pele do m& e virando para Viana a falar a palavra
250. . “Morte” em chinés, ele faz um gesto de cortar 0 pesco@ para indicar
251. o significado de morte))

252. Alunos | Hhhh

253. Lida A pele velha. N& & Mas n& vé& comer o André

254, Alunos | Hhhh

255.. | Lida N&b se preocupa porque 0s peixinhos sGcomem a pele/a pele seca ou
256. . velha, n& €& Muito bem! ((Ricardo estava a conversar com a colega))
257. . O que € Ricardo. O Ricardo n& gosta de termas, pois n&?

258.. | Ricardo | Quando eu estive em Sanya, eu/eu fui a uma terma |& Acho que
259. esta/este tipo de terma, Ahn::, ha: h&a: me/merda

260. Aluna Ah?

261. Alunos | Hhhh

262. Ricard: | Merda das peixes.

263. Alunos | Hhhh

264. Lida Estes peixes n& s& muito bons ent&, pois n&?

265. Alunos | Hhhhh ((‘a Sofia riu com voz mais alta))

266. Lida Ent&, Sofia, éverdade?

267. Sofia Hauma m&yuina dentro da &ua para aspirar as...

268. Alunos | Hhhh,
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269. Lida Podemos dizer para aspirar a porcaria do do dos peixes, n& &

270. Alunos | Hhhh.

271, André | Hauma m&juina que pode aspirar fezes.

272. Alunos | Hhhh

273.. | Lida Podem usar esta palavra. Mas o Ricardo/Ricardo usa uma palavra que
274. . €émerda, n& &

275. Alunos | Hhhh

276. . Pronto. Existe, estano dicion&io, voc& podem ver o que € Mui/N&
277. . devem usar em qualquer contexto, ok? Muito cuidado com esta
278. palavra. Sim? OKk. Sofia, foi bom ou n& foi bom?

279. Sofia Acho que assim-assim.

280. Lida Foi assim-assim

281. Sofia Mas a &ua foi recycled.

282. Lida Ah:, a &ua foi reciclada. Ah:, tabem. Ent&p, tudo bem, n& &

283. Sofia N& émuito sujo.

284.. | Lida N& tamuito sujo. Sim.

285. Alunos | Hhhh

286. Lida Ok. Sofia, quer falar sobre as f&ias da Helena?

287. Sofia Sim.

288.. | Lida A Lu Ba n& falou sobre a Maria. Daqui um pouco tambémn vai falar.©
289. Sim.

290. Sofia A Helena foi a/foi a Sanya com 0s/0s pais dela.

291. Lida Ah! Ela também foi a Sanya.

292.. | Sofia Ele/eles estavam em Sanya para/para/ para 15 dias. Ele/Eles estiveram
293.. na casa deles. E ele tambén na/nadaram no/nadaram no mar. E ela
294. . gosto/go/gostou de brincar com/com a sobrinha dela. Ahn:: E eles
295. . foram a Sanya de avi&. Foi/foi uma/foi uma viagem muito
296. re/relrelativo?

297. Lida Relaxante?

298. Sofia Ah: Relaxante. Sim.

299. Lida Ok. Muito bem. André& o que acha das fé&ias da Helena?

300. André | Acha que a viagem foi muito boa.

301. Lida Por qué&

302.. | André | Porque ela/ela/ela visitar uma cidade muito famosa com os/com os
303. . pais dela. E/e ela/ ela ficou/ficou em casa. ((virando para Sofia))Casa
304. de quem?

305. Lida Ah, de quem & mhm, em portugués.

306. André | Casa de quem?

307. Sofia Casa deles.

308. André | Deles/deles,ah! Eu lembro.

309. Lida A casa da fam fia da Helena.

310.. | André | Para as pessoas que vivem na/no norte da China, Sanya €uma cidade
311. muito legal para eles!

312. Lida (Pois €. Emuito bom para passar fé&ias.

313. André | Mas acho que ela/ela tive/ teve muito saudade.

314. Lida N& né& sabemos, André

315. Alunos | Hhhh

316. . Lida A Sofia né disse. N& sabemos ( ) ou n&.

317. Sofia Eu me esqueq.

318. Lida Esqueceu-se!? Sofia.

319. Sofia Os/as saudades de/dela.

320. Lida A Helena tem sempre muitas saudades da famfia, né &

321. Helena | N&, n&.

322. Lida Os amigos?

323. Helena | N&b.

324, André | Terra natal.

325. Sofia Dos amigos.

326.. | Lida Dos amigos neste caso. Ok. Ent&, hapouco a Maria falou sobre a

273




327. Lu Ba, mas a Lu §a n& falou sobre a Maria, n& &

328. Alunos | Sim.

329. Lida Ent& vamos deixar a Lu §a falar sobre as f&ias da Maria. Tabem?
330. Alunos | Mhm.

331. Lida Ent&, Lu Fa.

332.. |Luma Na dtima fé&ias, o/a Maria foi a Taiwan com os pais dela. Eh, e eles
333.. ficaram I&por uma semana. E eles foram (.) & cidades importantes.
334, Por exemplo, Taipei, Gaoxiong e Hualian.

335. Lida \Voc& conhecem?

336. Alunos | Sim, hhhh

337.. | Luma Eh, e eles tiveram muitas a/atividade, e uma atividade importante foi
338. comer boa comida.

339. Lida Mhm. Muito bom. Aha

340.. | Lu®a Ala Maria disse-me ela comeu muito frutas tropicais Ahn, em Taiwan.
341. . Por exemplo, (0.2), por exemplo a fruta que se chama liulian in
342. chinese.

343.. | Lida Em chin&. Como €& que em portugué. Voc& né& foram ver no
344. . dicion&io de portugu&? Como €que €a fruta? Ela évermelha, &
345, verde, como éque &

346. Maria E grande.

347. Lida E grande.

348. Maria E smell (0.5)

349. Lida O cheiro n& ébom. Ahn::E durian?

350. Alunos | Sim, sim, €durian.

351.. | Lida Podemos usar esta palavra. N& € Dizemos durian. Ok, gosta da

352. durian, Maria?

353.. | Maria Sim. Eu e a minha m& gostamos muito, mas/mas o pai (2.0)

354. Lida O pai n& gosta?

355. Maria Sim.

356. Lida Ahn::Mhm::que mais Lu Ea?

357. Lusa Eles participaram numa agéncia turis/tur stica

358. . Lida Eles participaram num tour, fizeram um tour, tur Btico, n& € Sim, e
3509. diga depois, Lu®a. Etudo, Lu§a? (5.0) ((escrevendo algo no quadro))
360. Lu®a N&p, n& étudo.

361. Lida Que mais?

362. . Luka Por/por isso, ela participou numa agéicia turi/tur Btica. Ent&/ent&o/
363. eles faze-ram, Ahn::fizeram/fizeram muitas compras.

364.. | Lida Ah::pois. Voc&/Ahn, sabem que quando n&/n& podemos ir a uma
365. . agéncia, n& & Podemos comprar um tour.: n& €& Ent&, n& temos
366. . um guia e com outros turistas. N& vamos visitar vaios pontos
367. . interessantes de uma cidade, n& & Hapessoas que gostam porque &
368. . mais rdido, n& €& Ha um autocarro, todos os turistas va ao
369. . autocarro, todos juntos, hauma guia, ninguém se perde. N& & SO
370. .. que, aqui haum pequeno problema, n& € Neste tour, qual €o
371. problema? (4.0)

372. Lida N& éum problema? Fazer muitas compras?

373. Natdia | Tour éingl&?

374.. | Lida E NG tambén dizemos fazer um tour. (0.5) Sim &de inglé&, Sim.
375. . N& dizemos vamos fazer um tour. VVamos comprar um tour. Signifaca
376. . eu vou comprar/por examplo, na agéncia de viagens ou no hotel, jaha
377. . uma viagem que estaprogramada, n& € Para eu visitar os s fios mais
378. importantes numa cidade, n& € Sim. SOque h&

379. Lu®a =N&, n& étudo®

380. Lida N&, n& étudo, sim.

381.. | Lu®ma Eles/eles sempre visitou/ visitaram lucais especiais. Ahn: Eles

382.. visitaram o Templo de/templo de MAZU, Montanha De ALI e A Casa
383. do JiangJieShi, hhhh

384. Lida Muitas coisas.
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385.. | Luma E a Maria gos/gostou visitar mercados anoite, e voltou ao hotel muito
386. tarde.

387. Lida Mhm, Ok. Ent& foram umas fé&ias boas ou n&, Vanessa?

388. Vanessa | Muito bom.

389.. | Lida Muito boas.

390. Aluno Hhhh

391. Lida Por qué&

392.. | Vanessa | Porque ela Ahn:/comeu muitas comidas deci/deliciosas.

393. Lida Ah: n& éfruta?

394. Vanessa | Ah: durian.

395. Lida Fruta tropical, sim.

396. Vanessa | Mas, infelizmente, ela fez um tour.

397.. | Lida Infelizmente? Ela fez um tour? E infelizmente? Maria, ou &
398. felizmente?

399. Maria Felizmente.

400. Lida Foi bom ou foi mau, este tour?

401.. | Maria Foi bom, porque €barato. Foi mau porque né& fomos sete lugares de
402. compra

403. . Lida Fazer compras em setes lugares diferentes. OK, pronto, ent& esse era
404, um problema de tour, n& &

405.. | Alunos | Sim.

406. . Lida O problema év& a muitos lugares fazer compras. Isso a Maria acha
407. . “€hato?

408. Alunos | Hhhh

4009. Lu®a Sim.

410.. | Lida Chato, que €aborrecido. N& & Ok, muito bem. Ent& n& ERmMos
411, deixar/étudo agora, Lu §a?

412. Lida Sim, agora &étudo.

413. aluna Hhhh

414, Lida O: Sim&p ia falar, N& €(.)Sim? Sim&? Sobre as fé&ias do Pedro?
415, Sim& ( )

416. Alunos | Hhhh

417. Lida O que éque foi? O que se passa?

418.. | Sim& As fé&ias dtimas do PEdro/((Sim& falou do nome Pedro de um tom
419, estranho))

420. Alunos | Hhhh

421.. | Sim& foi muito interessantes mas n& foi muito agrada::veis. (0.5) Ahn:: O
422. PEdro ((risos dos outros alunos)) foi/foi a uma cidade bonita que se
423. chama Dalian.

424, Lida Ah::

425.. | Sim& Com/com os pais dele e eles foram de avi&v e voltaram de comboio.
426. Laé

427. Alunos | Hhhh

428. Sim& A fam fia do Pedro/

429. Alunos | Hhhh

430. Lida Ent&

431.. | Sim& Tem uma casa. Por isso eles Eh/por isso, eles ficaram na casa deles.
432, Eh:: Ahn:: Ahn:::

433. Alunos | Hhhh

434, Sim& Porque/por que €que eu disso Ahn:::

435. Lida Digo/disse

436.. | Sim& Eu disse/eu disse/ eu disse n& foi muito agradéveis. Porque o Pedro
437. Alunos | Hhhh

438.. | Sim& Gostou muito de comer, comidas/comida fresca de especial. Ahn:
439. ent® ele comeu uma camar& fresca/camar& fresca nas fé&ias. E
440. depois, ele ficou doente.

441, Lida Ah: Ent& o camar& n&p era fresco, pois n&?
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442, Sim& Ahn::

443, Lida N& era camar& fresco.

444, . | Sim& Por isso, ele ficou de cama e n& p&le sair de casa.

445, Lida Ah::Que chatice, nd® &

446. Pedro N& éverdade.

447, Alunos | Hhhh

448, Alunos | Pedro! Pedro, hhhh

449.. | Lida Qual &o problema com (o outro)? O nome dele?

450. Alunos | Hhhh

451. . Contem-me a verdade. Qual € o problema com o nome dele?
452, Contem-me a verdade. Quem €&que me conta a verdade?

453, Sim& Ele n& foi a um hospital.

454, Lida Ah, ele n&b foi hospital.

455, Sim& SofoilsGsente/sentir/

456. Lida Sentiu-se mal.

457. Sim& Sentiu-se mal.

458. Lida Ok, sim. Ent&p, Ricardo, as f&ias do Pedro foram boas?

459, Alunos | PEdro, PEdro! Hhhh

460. Ricardo | N& ét& hoas.

461. Lida N&b foram boas.

462. Ricardo | Porque o Pedro ficou doente.

463. Lida E por que que ele ficou doente?

464. Ricardo | Sim, por causa dos camar@s que n& foram frescas.

465. . Lida O camaré&p n& era fresco. Se vocé& usarem em plural. Como devemos
466. . dizer? Camarces. ((A Lida escreveu a palavra no quadro)) nd € O
467. . Pedro comeu um camar&. O pedro comeu muitos camarces. Os
468. . camarces n& eram frescos. Ent& ele ficou doente. Sentiu-se mau.
469. . N& & Ah& Muito bem. Ok. Mas o Pedro disse, €TUDO mentira!
470. . N& € Nada éverdade. O Pedro diz que nada éverdade. Pois n&?
471. Pedro Ah::Sim.

472. Lida N&b, n& éverdade. N& éverdade.

473. Pedro N&p.

474.. | Lida Muito bem, ent& agora o Pedro/

475. Alunos | Hhhh

476. Lida Agora o Pedro vai falar sobre as fé&ias do Sim&. Pode ser?

477. Pedro Sim, sim.

478.. | Lida Sim, sim, e @u depois/eu depois quero saber a hist&ia dessa, do nome
479. Pedro, Pedro9Aha

480. Alunos | Hhhh

481. Lida Ok

482. Pedro Ahn. As fé&ias do Sim& foi muito chato.

483. Lida Foram muito Chatas? Ah:

484, ((Risos dos alunos))

485. Lida (Coitado)

486.. | Pedro Nas dtimas fé&ias do Sim&, ele voltou para a sua terra natal/ com a
487. . famiia dele de:: comboio. E quando es/estava 1§ o Sim&
488. (0.3)Ahn: :0 Simé&b foi muitas vilas.

489. Alunas | Vilas?

490. Pedro Perto da cidade.

491. Lida Ah! Ele foi visitar outras vilas. Ficam perto da cidade.

492, Pedro E ele mo/morou em casa/

493. Lida Ele ficou em [casa.

494, Pedro [ficou em casa todos os dias.

495, Lida Mhm!

496.. | Pedro Mas normalmente ele ficou/fiquei em casa a aprender portugués.

497. (risos)

498. Alunos | Oh::n&::
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499.. | Pedro Porgue Ahn:: acha que tem nada para fazer.

500.. | Lida Ele estava muito aborrecido. Em casa n& tinha nada para fazer. Ent&
501. ele decidiu estudar portugués.

502. Sim& N& éverdade.

503. Alunos | Hhhh

504. Pedro E verdade. Ele disse isso.

505.. | Lida Sim. Pois, mas ele/o Sim& agora disse que n& €éverdade. Ele n&
506. disse a verdade. E uma mentira, n& &

507. Pedro Ele veu um filme com a sua amiga.

508. Aluna Ah: [amiga!

509. Alunos [Hhhh

510. Pedro Foi a sua m&!

511. Alunos | Hhhh

512.. | Lida Amiga €a sua m&. Ah: aiaiai, (mentir&). Ok, Cristina, o que €que
513. acha das/das fé&ias do Sim&? Acha que foram boas?

514, Cristina | Ahn:

515. Vanessa | Hhhh

516. Lida Ah: Vanessa!

517. Alunos | Hhhh

518.. | Lida As fé&ias n& foram t& boas, porque ela /ele/ele n& teve muitas
519. coisas para fazer, e ele soficou em casa estudar portugués.

520. Alunos | Hhhh

521.. | Lida Ent&o isso €aborrecido, nZ & E chato. Ok, Muito bem! Viana, esta
522. . muito contente e muito feliz, n& &

523. Viana Hhhh

524.. | Lida Ent& eu acho que vocéquer falar sobre as fé&ias do Gabriel. N&
525. quer?

526.. | Viana Sim. Ele fui/ele foi a Cant&.

527. Lida Ele foi a Cant&p.

528. Viana Ele foi ao Cant&, o Cant&, 0 (canton)

529. Lida Cant&?

530.. | Viana Pro/prov mcia cant®. Nas dtimas fé&ias, ele/ele foi quadro cidades,
531. por examplo, Qingyuan, Panyu, Shenzhen e Guangzhou. Ela/

532. Aluno Wow!

533.. | Viana Ele pa/ele passou quatro dias 1& Ele foi ao Cant& com colegas turma
534, na escola secund&ia dele. Ele foi/ele com/foi para a camioneta e ele
535. voltou por terra. [Para comboio.

536. André [Terra?]

537. Viana [Terra natal.

538. Lida [Ele/ ele foi de camioneta e voltou de comboio?

539. Viana Ele voltou comboio.

540. Lida \oltou de comboio para terra natal. Ok.

541.. | Viana E Ele ficou/ele ficou em/ele ficou numa vila no primeiro dia e ficou
542. . em hotel numa ilha na segunda dia. Ele /ele ficou hotel em Guangzhou
543. . nas ter@s e quartas, e quadras/quatro dias. Cansei quatro dias. Ele/
544, ((apontando o computador e perguntando o Gabriel, o Gabriel apontou
545, no caderno e respondeu)) Oh: ele/ele (0.5) ele/ele faz/ ele fiz fontes
546. té&micas e visitou o parque de divers&. Ele viu o nascer do sol. Mas
547. n&v:/ele/ele n& viu o nascer do sol. Porque ele e/e os colegas
548. chegaram/che/chegaram muito tarde.

549.. | Lida Eles queriam ver o nascer do sol, n& € Eles queriam ver o nascer do
550. . sol, mas eles chegaram tarde. Eles n& conseguiram ver o nascer do
551. sol, n& &

552.. | Viana ((abana a cabe@)) Ele também/ele também foi montanha russa. Ele
553. jogar/jogou montanha russa vertical.

554, Lida Ele ANDOU na montanha russa ((escrevendo no quadro))

555. Andou na montanha russa vertical.

556. Lida ((Escrevendo algo no quadro))Mais? Viana tatudo?
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557.. | Viana N&, nd. Eles tiveram um passeio para a praia/por quadro
558. horas/quadra horas.

559, Lida Deram um passeio na praia, quatro horas/durante quatro horas. Ah&
560. Viana Sim, étudo.

561. Viana Ok. Ent& vocésabem o que €que a montanha russa?

562. Alunos | N&.

563. Lida \Vocé& sabem o que éque montanha?

564. Alunos | Sim.

565.. | Lida E no parque de divers&es, & vezes, hauma montanha com uns carros,
566. . uns carrinhos, n& € Mas anda mu::ito r&ido/ muito répido, n& e?
567. . Ent& isso n& temos de chamar montanha russa. Ent&, Se voc&
568. . querem, voc& podem andar na montanha russa. N& & E muito/ &
569. . muito répido. E tem muito alto/muito baixo/ €alto de cima para baixo,
570. . n& € Muito rdpido. E as pessoas gritam muito. Ah:::

571. Alunos | Hhhh

572.. | Lida N& €& Gritam imenso.Com muito medo, n& € Voc& jaandaram na
573. montanha russa?

574. Natdia | Sim.

575.. | Lida Quem éque andou? A Natdia? (2.0) A Natdia andou na montanha
576. russa?

577. Natdia | Sim. Eu gosto muito.

578. Alunos | Hhhh

579.. | Lida Gosta muito de gritar. Sim, quem mais? A Sofia andou na montanha
580. russa.

581. Sofia Gosto muito.

582.. | Lida Tambén gosta muito. A Cristina também, o Andrétambén. Aqui em
583. Pequem haum s fio que tem montanha russa?

584. Alunos | Sim.

585.. | Lida Muito bem. Ent&b vocé, a Natdia, a Sofia e a Cristina té@n de ir |&
586. . Gostam muito? N& & Muito bem. Agora, o Gabriel fala sobre a
587. Viana. SGmais um, tabem?

588. Gabriel | Sim, Ahn::a Viana foi ao Quioto.

589. Lida Onde fica?

590. Gabriel | Ficano Jap&bp.

591. Lida No Jap&

592.. | Gabriel | Com os seus pais. Eles foram de aviéo, e (). Eles ficam/ficaram
593. num hotel que se chama (Spa Hotel).

594. Lida Tabem, sim, OK.

595. Gabriel | Eles/Ahn: eles comem Sushi e salgados?

596. Alunos | Hhhh

597. Viana Salm&p ©

598. Lida Comeram Sushi e...

599. Gabriel | Salm&p.

600. Lida Salm&.

601. Aluno Sim&.

602. Alunos | Hhhh ((Alguns alunos faz coment&io))

603.. | Lida Eles comeram salm&, €um peixe. N& & De que cor €este peixe,
604. salm&? De que cor &

605. Natdia | (cor de laranja)

606.. | Lida Ahn:: Sim, nZ & Mais ou menos, cor de laranja. Sim. Ebom? (3.0)
607. Ebom? (2.0)Vocé gostam de salm&?

608. Alunos | Sim.

609. Lida E muito caro?

610. Viana Sim.

611. Sofia N&p.

612. André | N&, para ( )n&o. ((O Andréapontando a Sofia))

613. Sofia Hhhh
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614. Lida OK, ent&, Gabriel, desculpe, voc&pode continuar?

615. Gabriel | Sim, eles tambén foram féoricade ().

616. Lida Para uma fébrica?

617. Viana Factory.

618. Gabriel | E experimentaram e comprou vinho grande.

619. Lida Ah: compraram vinho, nessa fébrica.

620. Gabriel | E ela comprei o vinho e (treita).

621.. | Critina | oque?

622. Alunos | Hhhh

623. Lida O que éque isso, Gabriel?

624, ((A Lida aproximou-se com a Viana,e elas falam))

625.. | Lida Ok, o que ela quer dizer? Ent& comprou um objeto, feito de vidro ou
626. . feito de cristal. N& & E éfeito a m&, n& éfeito com m&yuinas, n&
627. . & Ent&, se voc& viajam e vocé compram coisas feitas com as
628. . maos/feitas a mao. Podemos dizer “¢ feito a mao”. ((escrevendo no
629. quadro))

630.. | Alunos | feito am&

631.. | Lida M&, sim, éfeitas a m&. N& € Podemos chamar tambén artesanato,
632. . n& podemos comprar artesanato.((escrevendo no quadro)) N& &
633. . Artesanato, todos produtos feitos a m&. N& € Sim, S& tpicos,
634. . normalmente. S&b tradicionais. N& € SAque o que a Viana comprou
635. . foi uma coisa, uma objeto de/acho que/ €de vidro. N& & Ou talvez
636. . cristal, n& sei. E feito a méb, enté ela comprou porque ela acha
637. . especial. N& € Ok.(0.5)Que mais, Gabriel?

638. Gabriel | E ela subiu aserra que ela esqueceu 0 nome.

639. Lida T&bem, n& faz mal.

640. Gabriel | Etudo.

641. Lida E tudo. Muito bem. André& acha que as fé&ias da Viana foram boas?
642. André | Mhm.

643. Alunos | Hhhh

644. Lida Mhm, n& chega, n& ésuficiente. Porqué&

645.. | André | Porque a Viana Eh, Ahn/a Viana ficou num hotel muito grande com os
646. meus pais.

647. Alunos | Hhhh

648. Vanessa | Com 0s seus pais?

649. Alunos | Hhhh

650. Lida Ah::meu deus! Ok,0k

651. Alunos | Hhhh

652. Lida Sim, Andrésim/muito bem.

653. Alunos | Hhhh

654. Lida E uma SPA, André éuma SPA?

655. André | E comi comida japonesa.

656. Lida Sim,ébom. N& &

657.. | André | Como Sushi e salm&. E depois, alén disso, ela comprou um objeto
658. muito bonito. Como objeito de pr ncipe.

659. . Lida Feitas a m&. Comprou o artesanato. Muito bem. Ok, alguém quer
660. . fazer mais alguma pergunta? Sobre as fé&ias, das colegas? (2.0) ta
661. tudo bem?(.) Sim(.), sim ou n&?(0.3)Sim ou n&?

662. Aluna Si:m

663. . Lida N&, nd, n&? Sim, sim, sim. Ok. Ahn: vamos fazer uma atividade
664. . pouco diferente. Tabem? Relacionada com as fé&ias, tdbem? V&
665. . fazer/podem fazer em pequenos grupos. Pode ser grupo do quadro ou
666. . grupo de tré&. Tabem? Euma esp€ie de jogo, com vocabul&io.

667. Alunos | Oh::

668.. | Lida Sim. Aquele tipo de jogo. Vocé& tén que colocar as palavras. SGque €
669. . um pouco mais/eu acho um pouco mais f&il. Porque tem
670. . desenhos/tem imagens.

671. Alunos | Ah::
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672.. | Lida E alén das imagens, também tem os/tem a primeira letra e tem os
673. . espaqs necess&ios para escrever a palavra. N& € Entd, Voc&
674. . sabem quantas letras tén. N& & OK. Ent& vamos fazer também em
675. . 10 minutos. T&bem?

676. Alunos | Sim.

677. Lida O grupo que acaba [primeiro €o grupo vencedor. Ok? Sim?

678. Alunos [Mhm::]

679.. | Lida N& podem ver ja N& podem ver ja ((Distribuindo as folhas))
680. . Ateng®, 0s grupos s& 0s quatro. Fazem os quatro? Sim?
681. . Helena/Helena, Sofia e quem mais, a Fl&via? (Os quadro, com o
682. . Ricardo.)Sim. E aqui? Tr&? N& émuito justo, n& € Uns tré&, uns
683. . quatro, n& € muito bom. E aqui, quatro pessoas? Quatro pessoas.
684. . OK,O que éénas fé&ias. Entéb todas as palavras ai s&b para descrever
685. as fé&ias,0k? Ok.Muito bem, podem comear.

De 28:00-40:08 Os alunos estéb fazendo o exerc Tio enquanto a professora estapassando a dar

ajudas necess&ias.
686. Lida Ok, N& terminamos. Tabem,sim?
687. Alunos | N&.
688. . Lida N&? Mhm. Olham, mas podem terminar em casa. Tabem. Podem
689. . terminar em casa. N&b querem? Tem que ser agora-agora? E? Ok.
690. . Ent2o, pronto. (Ficam aqui no intervalo). Pronto, ent&, terminam
691. . agora, e depois TPC. V& escolher algumas palavras e tentar usar
692. . estas palavras. Tabem? Numa frase nova. Tabem? Pegam uma
693. . palavra, por exemplo/por exemplo, mochila. Se voc& acham que esta
694. . palavra édil para vocé&. Fazem uma frase com mochila, por exemplo.
695. . Ok? Sim? Perceberam?
A Lida fala com os alunos e a professora Yan.
4301 | 695.. Lida Ent&v, a seguir, n& vamos ter um teste. Tabem, voc& podem ir
696. descansar, podem ir comer, e voltam aaula & 3:30.Tabem? Sim,
697 podem descansar e pouco mais.
Aaula acaba e A lida fala com os alunos. Alguns alunos falam em chiné.
5029 | | | Final.
Aula 3
1. .| Lida OK, muito bem, ent& hoje n& temos de terminar aquela ficha de
2. . vocabul&io das f&ias, n& € Vamos terminar a ficha de vocabul&io das
3. . fé&ias de ontem. O Gabriel jatem ali em cima da mesa, n&® €& Todos
4. . conseguiram terminar. Viana, a sua ficha de vocabul&io das f&ias. Onde
5 est&
6. ((a Viana e outros alunos est& procurando a ficha ou conversando))
7. | Lida Jatén todos? Todos conseguiram terminar?
8. | Aluna Sim.
9. (4.0)
10. .| Lida Sim. N& € Sim! ((falando com o Ricardo)) ( ) ((virando para a
11. . Natdia)) Tatudo? N&? A Natdia diz que n&. HAum que falta. Qual éa
12. . falta, Natdia? ((olhando para o papel da Natalia))A Natdia falta/falta
13. a::(0.5) Ah! A Natalia falta uma express& no H. Quem éque fez H todo?
14. | A linha H. Toda a gente consegue terminar a linha H? Letra H.()
15. . Sim?(0.5)Ah:a ( )também n& terminou. Quem &que diz, eh: quem &
16. . que diz aNatdia o que €que no H? Na letra H. ((apontando o papel do
17. Ricardo))
18. | Ricardo | Oh:( )
19. | Lida Mais alto, mais alto para todos ouvirem.
20. .| Ricardo | Se vamos para um hotel e se temos direito ao pequeno-almo@ uma
21. refeic® estamos em regime de meia pens&. Se temos direito a todas as
22 refeig®s temos pens& completa.
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23. | Lida Eisso, Natdia?

24. | Natdia | Mhm.

25. .| Lida Ent& o que s&tem pequeno-almog émeia pensép, n& € No hotel, e se
26. temos todas as refeig®s, ent& dizemos que pensd completa, né &

27. ((escrevendo no quadro))(0.9)

28. .| Lida TaOk? Agora estatudo? Sim? Voc& escolheram uma express&p, uma
29. palavra para utilizar/ para fazer uma frase nova? Escolheram? V&
30. . escolher agora, OK? V& escolher uma palavra ou duas ou tré&, pode ser
31. . também. E v& fazer uma frase nova com essas palavras ou com essa
32, . palavra, taibem? Dois minutos para voc& pensarem, tabem? Certo?
33 (0.9)

34. | Lida Percebeu, Viana?

35. | Viana N&

36. .| Lida Vai escolher/escolher/choose, escolher uma palavra ou duas ou tré& e
37. criar uma frase nova, tabem?

38. | Viana Oh::((Viana abana a cabe@.)) (2.5)

39. .| Lida J&est& (0.4) Sim? Quem éque quer dar um exemplo, ent&? (0.3) Quem
40. . daum exemplo? O Pedro daum exemplo. O Pedro daum exemplo
41. . Pe:dro daum exemplo.

42. | Alunos | Hhhh

43. | Pedro Quando a aviép levantava, a Fl&via chegou ao aeroporto.

44, .| Lida Ah::, a Fl&via chegou atrasada. ((A Fl&via riu e baixou a cabe@)) N& &
45, . Perdeu o avido, ndo ¢é? Sabem “perder o avido™?. ( ) ndo
46. . &((escrevendo no quadro)) (0.3) Perder o avié n& €bom. ( ) muito
47. . dinheiro para comprar, n&® € Uma viagem de avi&. Ela chegou muito
48. atrasada n& & OK muito bem. Natdia tem uma?

49. .| Natdia | Sim. Bom dia posso ajudar? Bom dia, queria um quarto individual com
50. um casa de banho.

51. .| Lida Com uma casa de banho. OK, a Natdia deu um didogo n& € Sozinha,
52. . ela fez tudo. Um didogo de hotel, n& € Muito bem. Quem €que tem
53. . mais?(0.4)Mais, mais. Maria?

54. .| Maria Eh::O autocarro estaavariado, ent& a Natdia tem de sair de aut/Como o
55. passageiro, a Natdia tem de sair de autocarro.

56. .| Lida Ah::O autocarro avariou, n&® €& A Natdia/eh: estava a viajar de
57. . autocarro. Ela éuma, passageira, n& € Ela éuma passageira, n& € Ela
58. . €uma passageira de autocarro. Ent& ela teve de sair de autocarro e
59. depois foi a pé

60. | Alunos | Hhhh

61. Lida Foi a p& Maria?

62. | Maria Sim.

63. | Lida Ela foi a pé

64. | Maria Eh:

65. .| Lida Pode ser. OK. Ali émuito perto, muito perto, n&® € Natdia. OK, mais
66. alguém?(2.0)Mais uma?

67. | Natdia | |ima°

68. | Lida Natdia, o Sim&b porque? Ele tem uma frase boa, &

69. | Natdia | Hhhh,0 Sim& gosta de falar portugués.

70. | Alunos | Hhhh

71. | Lida Todos gostam de falar portugu& n& € Natdia. O Sim&b gosta mais, &
72. | Natdia | Sim.

73. | Lida ((Vendo o Andréque levanta 0 m&))Ent& v4 Sim&. Depois 0 André
74. | Sim& Eh:/A Natdia eh:/A Natdia eh:

75. | Lida Ai ai.

76. .| Sim& No natal/no natal, a Natdia acampou eh:/acampou com montanha eh:/ e
77. andou.

78. | Aluna Hhhh
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79. | Lida No natal a Natdia acampou, acampou onde? na montanha e...
80. | Sim& E andou na/no/no/no
81. | Lida Andou::
82. | Sim& na piscina do hotel.
83. .| Lida Ah: nadou, nadou na piscina do hotel. Sim, Natdia. Tabem. Ela foi
84. . acampar. Mas acampar n& &Normalmente, acampar n& €no hotel, pois
85. . n&, Sim&?
86. | Alunos | Hhhh
87. .| Lida Acampar €na montanha. Ent& se calhar primeira ela foi a montanha e
88. . depois foi passar as fé&ias/ o resto das fé&ias no hotel e nadou na piscina
89. . do hotel. Sim? OK. Mas fé&ias muito boas, muitas coisas, sim? OK.
Q0. André
91. .| André | Eh: Anda comigo hhhh/para/ eh: ela anda comigo ao aeroporto para ver
92. 0s avi€es/avices a levantar e aterrar.
93. .| Lida A levantar e aterrar, n& € Muito bem. André Isso parece a musica, n&
94. . & Parece a cang®. (2.0)
95. .| Lida N& parece a cang® dos Azeitonas? Como €/Como €que a primeira
96. parte da mUsica dos Azeitonas.
97. ((Os alunos cantaram: “Anda comigo ver os avides”))
98. .| Lida Sim, ent& (foi isso) quando ele disse que anda comigo ver os avices,
99. . levantar o voo e aterrar, n& € Sim. OK. Muito bem. Ent&, se voc&/
100. . n& vamos parar aqui, t& bem? Se voc& tén dlvidas com esse
101. . vocabul&io, voc& podem escrever frases num papel e podem
102. . entregar-me. Ou tambén podem enviar-me em e-mail, OK? Haalguma
103, ddvida vocés fazem isso. Certo?
104. | Aluna Sim.
105. .| Lida Ok, muito bem. (0.2) N& n& podemos sO estar de fé&ias, n& &
106. Tambén temos de trabalhar. Certo?
107. | Aluna Mhm
108. | Lida Ent&, n& vamos falar a seguir de profiss@s. Tabem? (0.5)
109. .| Lida Terminamos as fé&ias e vamos trabalhar, n& &
110. | André | Mhm!
111. | Lida Portanto, n& vamos falar das profiss&es
112. ((depois da mcsica))
1734 1113, | Lida OK. Ent&p, como éque se chama esta mUsica?
114. | Alunos | O engraxador.
115. | Lida O engraxador/O engraxador €uma profiss&. Certo?
116. | Alunos | Sim
117. Lida O que éque faz o engraxador?
118. | Alunos | Limpar os sapatos
119. .| Lida Limpa os sapatos. Essa/voc& acham que essa profissé € antiga ou
120. moderna?
121. | Alunos | Antiga
122. Lida Essa profiss& ainda existe aqui em Pequim?
123. | Alunos | Sim/N&
124. | Lida Voc& nd veem nas ruas/nas ruas mais pequenas? N&?
125. | Alunos | N&
126. .| Lida Talvez sim e talvez n&, OK. Eh: Em Portugal, n& jan& vemos muito.
127. . SAvemos em algumas ruas mais tur Bticas. Ent& vamos para |4 n& &
128. Para representar as profissGs antigas, n& &
129. | Alunos | Mhm/sim.
130. .| Lida Eh: Voc& acham que essa profiss& €uma profissé f&il ou dif €il? O
131. engraxador.
132. | André | F&il
133. | Vanessa | DifEil.
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134. .| Lida F&il, porque Natdia?
135. (2.0
136. | Natdia | Porque eh: ele sOprecisa de limpar os sapatos.
137. | Lida Ah& F&il porque, André®
138. .| André | Porque os tipos/as cores de sapatos s& um pouco eh:/sGpreto e branco e
139. castanho.
140. | Lida Aha
141. | André | Ent&o ele sdsOprecisa de saber/ saber o que cor deve usar.
142. | Lida Mhm. OK. Muito bem. Cristina, isso &f&il ou dif Til que eu n& ouvi?
143. | Cristina | Eh: Acho que assim-assim.
144. | Lida Assim-assim porqué
145. | Cristina | Eh: (0.5) Mesmo com André
146. | Alunos | Hhhh
147. .| Lida Ele usa poucas cores, n& tén de decidir muito n&® & SO tem preto,
148. castanho e sem cor, n& & OK. Que mais Cristina? (0.3)
149. | Cristina | Eh::
150. | Lida Eh, mais nada. OK. Vanessa, dif £il por que? Vanessa disse dif Eil.
151. | Vanessa | Por que eh: tem de limpar muitos sapatos por um pouco dinheiro.
152. .| Lida Ah: OK. Ent&® esta n& €& uma profissé& bem
153. re-mu-ne-ra-da((escrevendo no quadro)).
154. .| André | ((virando para a Vanessa)) Bem pago.
155. .| Lida Uma profiss& bem remunerada significa que dinheiro €bom, n& &
156. . No caso desta profiss&, do engraxador, na opini& da Vanessa, n& &
157. . uma profiss&@ bem remunerada ganha pouco dinheiro provavelmente,
158. né &
159. | Vanessa | Sim.
160. .| Lida Ent& n& vamos ver aqui. Vocé& tén aqui eh: alguma/vocé& v& indicar
161. por exemplo, aqui €uma que diz uma profiss& muito bem remunerada.
162. . Vocé& tén que dar exemplos ou cada um pode dar um exemplo duma
163. . profiss& que €muito bem remunerada. O engraxador, se calhar, €uma
164, profiss& que n& €bem remunerada.
165. | Aluna Sim.
166. .| Lida Vamos também ver profiss@s que voc& acham que s& muito/uma
167. . profiss&@ que émuito stressante, implica muito estresse. A pessoa que
168. . tem muito estresse. Ent& a profissé& éestressante. Ou uma profiss& que
169. . exige muitos anos do estudo. A pessoa tem de estudar muito antes de
170. comea@r a trabalhar, OK?
171. | Aluna Sim

2216 1172, .| Lida Ent&, exige/uma profiss& que exige muitos anos de estudo. A pessoa
173. tem de estudar muito antes de comear a trabalhar, n& &
174. | Aluna Mhm
175. .| Lida Ent&® vamos ter também as profissGes ou uma profiss&® em que a
176. . imagem/a imagem, o aspeto exterior da pessoa, n& & O cabelo, a cara, a
177. roupa, n& € A imagem €émuito importante. OK?
178. | André | Mhm.
179. .| Lida Uma profiss& ou profiss@s que s& perigosas. ((alguns alunos dizem
180. . perigosa em chines)) Uma profiss& perigosa significa tem perigo n&
181. . podemos morrer n&® € Ou, podemos magoar-nos. Magoar/Sabem o
182. verbo magoar? ((escrevendo no quadro))
183. | Aluna Eh:: (0.5)
184. | Lida Magoar émagoar-se. Hurt, get hurt
185. .| Lida Tambén profiss&/uma profiss& que exige muita forg/forg fEica, n&
186. . € Muita for@/fez muita for@. E ent&, este n& javimos, n& € Uma
187. . profiss&® bem remunerada. E Agora voc& vé& pensar, tabem? Uma
188. . profiss&® muito stressante, uma que exige muitos anos de estudo, uma
189. . que a imagem €muito importante, uma que €perigosa, uma que exige
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190. muita for@ e uma que muito bem remunerada. Ok?
191. | André | Ok

192. | Lida Dois minutinhos para pensar um pouco.

193. ((Os alunos conversando, fazendo o0 exerc Eio ))
194. | Lida Como éque, a Maria?

195. | Maria Exigir

196. .| Lida Exigir/exige, significa precisa de, n& €(0.4)

2510 1197, .| Lida A Maria esta a perguntar o verbo, aquele verbo exige, €o verbo exigir,
198. . precisa de, tem de ter, n& & Tem de ter muitos anos de estudo ou tem de
199, ter muita for@, nd &

200. | Maria Mhm
201. | Lida Exigir. ((Escreve no quadro)) OK? (0.5)

2553 1202. .| Lida Cristina. Precisa palavras novas? Tatudo bem? J&pensou em v&ias

203. . profiss@es?(0.3)

204. | Lida O que €isso André® Profissées?

205. | André | ( )

206. Lida Ah::Tén ingl& e tén portugués.

207. | André | ( )

208. .| Lida Outras I mguas n& jatemos. Muito bem. Isso €bom. Palavras novas? Ta
209. tudo bem?

210. ((passando para outro aluno))

211. .| Lida Oh. wow muito bem. ( ) Ricardo.( ) Muito bem. Algumas
212. palavras novas, tatudo bem?

213. | Ricardo | ( )

214. .| Lida Sofia.

215. | Sofia Exigir?

216. .| Lida O verbo exigir significa, por exemplo/por exemplo/ lembra um exemplo
217. . duma profiss& que exige muitos anos de estudo, uma pessoa tem de
218. estudar muitos anos.

219. | Sofia Oh:((A Sofia abando a cabe@)

220. Lida Por exemplo, tem de estudar muito, n&o € Its like demand.

221. | Lida Alguma palavra nova?

222. | Aluno ( ).

223. .| Lida Ah: um/pode ser um empres&io. (( escrevendo no papel)) Empresaio. E
224, uma senhora empresaia. Tem uma empresa, n& &

225. .| Lida OK. Ent& japodemos ver todos juntos alguns exemplos. Quem éque
226. quer dar um exemplo para uma profiss&@ muito stressante?

227. | Alunos | Mélico

228. Lida Médico, médico, médico e...

229. | Alunos | Funcion&io

230. | Lida Funcion&io, funcion&io piblico? Vanessa.

231. | Lida Voc& acham que o funcion&io pblico éstressante

232. | Alunos | Néab.

233. Lida Uns sim, uns n&. OK. Tudo bem

234, Maria Professor.

235. | Gabriel | Engenheiro

236. | Lida Engenheiro, engenheiro, porque Gabriel. E stressante

237. | Gabriel | Os trabalhos tén de ser eh:: ( ).

238. | Lida Ah: tén de fazer tudo certo, n& & N&b pode cometer erros/fazer erros.
239. | Alunos | Oh:

240. .| Lida Eu vou, vou apagar aqui tabem ((apaga e escreve palavras novas no
241, quadro))

242. .| Lida Este verbo cometer €melhor, cometer erros, n& pode cometer erros, n&d
243. € ((escrevendo no quadro))
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244. .| Lida N& pode errar, n& €& Fazer tudo/tudo certo. Se ele faz alguma coisa
245, errada, ent&o ele vai ter muitos problemas, n& € OK, mais?

246. | Natdia | Enfermeiro

247. | Lida Enfermeiro, porque Natdia?

248. | Natdia | Porque os enfermeiros trabalham/na/ no hospital

249. | Lida Trabalham no hospital.

250. | Natdia | E eles t&n muitos trabalhos para fazer todos os dias.

251. | Lida Ah& Tén muito trabalho ent& té&n muito stress.

252. | Natdia | Sim

253. | Lida OK, hamais?

254. | André | Os pilotos

255. .| Lida Os pilotos, vocé& sabem que piloto? Quem éque sabe piloto. O que €o
256. piloto, André Em chinés.

257. | André | Os que dirigem o avi&p, pilotos.

258. | Lida Piloto.

259. | André | Dirigir os avi&es

260. .| Lida Sim, OK, muito bem. Dirigir os avides n& € Eu acho que o Andrégosta
261. muito de avices.

262. | Alunos | Hhhh

263. | Lida Hoje j&éterceira vez que o Andréfala em avides

264. | Alunos | Hhhh

265. .| Lida OK. Ent&, André& piloto, o piloto tem uma profiss& muito stressante
266. porqué&

267. .| André | Eh: ela, ele tem que ter muito cuidado com direto/direct/direGGo
268. [direction.

269. | Lida Com a direc®. Ahg s&

270. | André | E durante o voo.

271. .| Lida Durante o voo tem de ter cuidado com a direc, n& € Ele tem muitas
272. pessoas no aviéo, n& €& Tem de ter cuidado. OK, muito bem. Hamais?
273. | Alunos | Presidente

274. | Viana Contabilista

275. Lida Viana?

276. | Viana Contabilista

277. | Lida Um contabilista, contabilista €uma profissé stressante porqué

278. .| Viana Porque, porque eles n&/n& () fazem erros no dinheiro e ele/eh/eles
279. tém de fazer matem&ica todas os dias.

280. | Lida Sim, ent& o contabilista também n& pode cometer erros n& &

281. | Viana Sim

282. .| Lida No entanto, tambén €& uma profiss& stressante. Todos sabem o
283. contabilista?

284. | Alunos | N&

285. | Natdia | Contabilista?

286. .| Lida Contabilista &€ ele écontabilista, ela €contabilista, €igual. OK, termina
287. sempre A

288. Lida A Helena ia falar, Helena.

289. | Helena | Estudante de portugué&

290. | Alunos | Hhhh

291. .| Lida Muito gira, Helena. Estudante de portugu& uma profiss& muito
292. stressante.

293. | Helena | Sim

294. | Lida Sim, super-stressante, nd &

295. | Alunos | Risos.

296. | Lida OK, porque Helena?

297. | Helena | Porque n& temos muitos exames.

298. | Alunos | Hhhh
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299. | Lida Muitos exames. S&

300. | Helena | Ah::, n& temos muitos/ n& tem de cuidado de professor, professores
301. | Lida Tén de cuidar com os professores?

302. | Helena | Sim

303. | Lida Porqué&

304. | Alunos | Hhhh

305. Helena | Se, porque se n&/ n& temos erros os professores vao:

306. .| Lida Va ficar zangados, os professores? Se vocé té@n erros, Os professores
307. ficam chateados e ficam zangados? E Helena?

308. | Helena | Sim

309. .| Lida Sim? Acha? N& € Helena. Eu n& posso concordar com opini& da
310. . Helena. Enormal cometer erros quando vocés est& aprender uma | igua,
311. . n& & Quando n& aprendemos | nguas novas. NG cometemos erros.
312. Mas isso €normal. O erro €bom para voc& aprenderem mais, n&b €
313. | Natdia | Sim

314, Lida Ent& n&b se preocupe, Helena, talma, calma, sem stress.

315. | Alunos | Hhhh

316. | Lida Eh:: a Natdia

317. | Natdia | Presidente

318. .| Lida Presidente de uma empresa, presidente da reptblica, presidente de um
319. pas®?

320. | Natdia | PaE.

321. | Lida Ah:: presidente de um pa &, tem muitos stresses também, aha

322. | Maria Professor, especialmente de escola secund&ia.

323. | Natdia | Sim

324. .| Lida Ah: professores das escolas secund&ias t&n muito stress, ah& Muito
325, . bem. OK, pronto. Muitas profiss@s stressantes acha que esta né& &
326. Vamos ver profiss@es exige muitos anos de estudo, por exemplo.

327. | Alunos | Tradutor

328. Lida Tradutor, ahdl

329. | Alunos | Professor

330. Lida Professor estuda sempre, sim, também.

331. | Natdia | Mélico.

332. | Lida O mélico.

333. | Maria Advogados

334. | Lida Os advogados também est& sempre a estudar.

335. .| Vanessa | Estudante.

336. | Alunos | Hhhh

337. Lida Estudante, sim, sim. Ate que terminar o curso, n& & Mais?

338. | Gabi Mé&lico

339. | Lida O mélico, sim. Jadissemos, n& & Hamais?

340. | André | O piloto.

341. | Lida O piloto tambén Andr&

342. | André | Sim

343. | Alunos | Hhhh

344, Lida O que ele estuda, depois de terminar?

345. | André | Estuda como dirigir os avices.

346. .| Lida Quando saia 0 avi& novo, ele tem de aprender a dirigir 0 novo avi&,
347. n& &

348. | André | Sim

349, | Lida OK, tébem. Ent& e uma profissé& em que a imagem €muito importante.
350. | Alunos | Aeromog, ator, atriz

351. .| Lida OK, ok, ok. Muitas, muitas, ah& A Natdia disse que uma profissd &
352. aeromo@. Vocé& conhecem?

353. | André | Aeromo.
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354. | Vanessa | Oh::

355. .| Lida ((escrevendo no quadro)) Em portugué de Portugal, n& usamos
356. hospedeira.

357. | Lida Conseguem ver. (0.2) N&? (0.3)

358. | Lida Hospedeira. ((Os alunos anotem no caderno)) Todos sabem o que €

359. | Vanessa | Sim.

360. | Lida Onde éque ela trabalha? Hospedeira.

361. | Alunos | Avidp.

362. | Lida Ah& O que ela faz, por exemplo?

363. | Alunos | Servir &uas e bebidas

364. | Lida Bebidas, comidas, aha

365. | André | E dizer os turistas, a passadeiros.

366. | Lida Diz aos passageiros=

367. | André | =passageiros.Com o que (fazer).

368. .| Lida Sim. A que horas vai chegar o voo, n&® €& Estatudo bem. Como éque
369. . estao tempo, n& & OK, muito bem. Hamais? E que imagine €muito
370. importante.

371. | Natdia | Secretaia

372. | André | Ator

373. | Lida O ator, e se for um ator feio. N& pode trabalhar?

374. .| Lida Um ator um pouco mais feio, a roupa n& muito bem cuidada, n& pode
375. trabalhar como o ator?

376. | Ricardo | Mas acho que a publica/as figuras publicas té&n que arru/arrumar bem.
377. .| Lida Cuidar da imagem, n& € Sim, muito bem. Cuidar da imagine, cuidar de/
378. . Eles té&n de cuidar/as figuras ptblicas té&n cuidar mais da imagem, n&
379. €?

380. | Lida Hamais. Quem €que diz mais profissGes?

381. | Vanessa | Dama de presidente.

382. .| Lida Ah: ent& €éprimeira-dama, a primeira-dama tem de ter cuidado com a
383. imagem, n& &

384. | Aluno Os embaixadores.

385. | Lida Os embaixadores, € Ah&

386. .| Viana A imagem dele €muito importante. Porque eles representam os pa Bes
387. deles.

388. | Lida OK. Muito bem. Hamais?

389. | Alunos | Professor

390. | Lida Os professores tén de cuidar da imagem?

391. | Alunos | Hhhh

392. .| Lida Mhm. (Té&n que ter mais) cuidados. Eu n& sabia, OK. Muito bem, ha
393. mais?

394. | André | Mode/modelos

395. | Lida Os modelos, os modelos n& & OK, mais. Quem &que quer dizer mais?
396. Pedro Diplomatas.

397. .| Lida Os diplomatas. Todos sabem o diplomata. Um diplomata, uma diplomata
398. igual tambén como contabilista n& &

399. Lida OK, vamos ent& haprofissGs perigosas, uma profiss& perigosa

400. | Alunos | Bombeiro, pol Eia.

401. | Lida Bombeiro, pol Eia.

402. | André | Piloto

403. | Lida Piloto, outra vez, quarta vez André

404, | Alunos | Hhhh

405. Lida Outra vez com avides, OK, muito bem, hamais

406. | Alunos | La/Ladré&p, hhhh

407. .| Lida Ah, sim. Isso &(também uma) profissép. ((risos))

408. | Alunos | Hhhh
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409. | Lida Ladr&p, toda a gente sabe o ladr&? Sim? N&.

410. .| André | [Ladr&

411. | Aluna [N&o.

412, | Lida O que faz o ladr&?

413. | André | Eh:: Obter outras coisas, outras/

414, | Lida O que ele faz?

415, | Vanessa | (( Vanessa faz o gesto de tirar uma coisa de outra pessoa))

416. | Lida Roubar.

417. | Vanessa | Oh:: (( abanando a cabe@))

418. | Lida Roubar, por exemplo o qué&

419. | Vanessa | Dinheiro

420. | Lida Dinheiro

421, | Vanessa | Computador

422. | Lida Computadores

423. | Vanessa | Telemdveis

424, | Lida Telemdveis. Normalmente rouba coisas (0.2)

425, | Vanessa | Eh::

426. | Lida Coisas baratas?

427. | André | Sime( )

428. | Lida Rouba as coisas baratas André&

429. | André | N&, caras.

430. Lida Caras, sim. Toda gente sabe agora o que €ladr&. Sim? Sofia. Sim?
Sofia. O ladr& sim?

431. | Sofia Sim

432. | Lida Se for uma menina €ladra, OK? Uma ladra. Ent& vamos escrever aqui
tambén o verbo roubar, ((escrevendo no quadro)) roubar com B de
Brasil, OK? B do Brasil, roubar. OK, ent& um ladr& tem uma vida
dif Til muito perigosa Mhm. E uma profiss& exige muita for@?

433. | Alunos | Oper&io

434, | Lida Os operaios, de féoricas, n& € De ( )também, n& &

435, | André | PolTia

436. | Lida A pol £ia, pol Eia

437. | Sim& O jogador de futebol

438. | Lida O jogador de futebol, mhm.

439, | Viana Carniceiro, carniceiro

440. | Lida Carniceiro, 0 que faz o carniceiro?

441. | Natdia | O que €iss0?

442, | Lida O que faz o carniceiro, Viana?

443. | Viana Ele/ele morrer/ele morrer

444, Lida Ele mata/matar por exemplo, porcos, n& &

445, | Viana Sim.

446. .| Lida ((escrevendo no quadro))Matar animais para as pessoas comeram, OK,

447, OK, hamais?

448. | André | Carpinteiro

449, Lida Carpinteiro, o que €que faz o carpinteiro?

450. | André | Fazer m&vel

451. | Lida Faz mdveis, por exemplo

452. | André | Eh:: Cardeiro

453. | Lida As mesas, as cardeiras, tem mais?

454, | André | Portas

455, | Lida As portas, OK? Tabem, sim?

456. | Lida Ent&o e agora profiss@s muito bem remuneradas. Ganha bom dinheiro.

457. | Alunos | Funcion&io piblico

458. | Lida () também ganha bem, mhm, n& & Mais? Os empres&ios?

459, | Viana Homem de neg&io.
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460. | Lida Os empres&ios?
461. | André | Professores.
462. | Lida Sim, s& 0s mais remunerados.
463. | Lida Empresaio ou empresaia, n& € Mais?
464, | Maria Advogado
465, | Lida Os advogados
466. | Viana Ator
467. | Lida Os atores, quem?
468. | Viana Os corredores de ag®s
469. .| Lida Bem, a Viana estaa dar muitas profissées novas hoje, nZ & E um
470. corredor de bolsa. Viana, em chin&. Como €que diz em chin&
471. | Viana Significa corridores acionistas, stock.
472. | Lida Isto éuma profissé& bem remunerada, ganha muito dinheiro?
473. | Aluno Acho que sim
474. | Lida Acha que sim, OK
475. | Lida Todos sabem o que € Sim? OK. Hamais profiss@s bem remuneradas?
476. | André | Contador/contador
477. .| Lida Con-ta-dor, como? ((aproximando para o André para ver 0 que esta
478. escrita no Ipad dele))
479. | Lida O que que ele/N&p, écontabilista, n& &
480. | André | Dentista
481. | Lida Ah::, o dentista, sim. O dentista ganha muito dinheiro, n& &
482. | Andrée | Aha

Vanessa
483. | Alunos | Hhhh
484, .| Lida Aha OK, ent& jatemos muitas profissGes, né & Ent& nd& agora
485, estamos preparados para fazer um jogo, tabem?
486. | André | Mhm.
487. .| Lida Como eque funciona o jogo. Um aluno ou uma aluna vem aqui e vai
488. pensar uma profiss&. Sim?
489. | Alunos | Sim
490. .| Lida Os outros alunos véb fazer perguntas para adivinhar a profiss& que este
491, aluno estaa pensar, OK?
492. | Viana Sim
493. .| Lida Mas cada aluno tem de fazer pelo menos tr& perguntas antes de poder
494, adivinhar. Sabem adivinhar, n& &
495, .| Lida N& podem eh::/ n& podem eh::/o aluno vem aqui e n& podem dizer
496. professor, engenheiro, contabilista, n& pode ser.
497. | André | Mhm::
498. .| Lida Tem que fazer perguntas primeiro, OK. Tem que ser/por exemplo, ha
499. . mais homens e mulheres nesta profiss&. Por outro exemplo, € uma
500. . profiss&@ bem remunerada, €uma profiss& perigosa, €uma profiss&
501. . (2.0) Stressante, por exemplo, tem de usar roupa especial neste trabalho.
502. . Trabalha-se ao ar livre, €uma pessoa trabalha ao ar livre ou fora, n& esta
503. . dentro, em uma casa, do edif €io e outros exemplos, n& &€ Vocé& podem
504. fazer outros, outros, outras perguntas, tabem? OK? Ent& quem €que vai
505. aqui, primeiro, quem quer comear. Um aluno vem aqui sOvai responder
506. . Sim ou N&, n& & Hamais, ou ent& por exemplo, hamais homens e
507, mulheres nesta profissé. O aluno aqui vai pensar, mhm, ha mais
508, homens, n& & tabem? Certo?
509. | Alunos | Sim
510. .| Lida Quem éque vai aqui primeiro ent&. (2.0) Vem o Gabriel que estdcom
511. muito sono, n& €Gabriel? Quer vir, pode ser?
512. | Gabi Eh::
513. | Lida Percebeu?
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514. | Gabriel | Sim

515. | Lida Recebeu o que tem que fazer. OK, ent& vala

516. | Gabi Eh::

517. | Lida Sim, ele sabe uma profiss&. Mhm. Japensou?

518. | Gabi Sim

519. | Lida OK, mas n& diz nada.

520. | Gabi E perguntas?(0.3)

521. | Lidas Perguntas

522. | Maria | Eperigoso?

523. .| Gabi Eh:: Talvez, n& éperigoso.

524, (0.5)

525. | André | Bem remunerada? Bem/bem

526. | Lida = ).

527. | Gabi Sim

528. | Sofia Trabalha-se no ar livre?

529. | Gabi Eh: (0.4)

530. .| Lida Trabalha-se no ar livre, & fora ou estadentro uma casa, dentro um
531. edif Tio.

532. | Gabi Dentro uma, (2.0) eh::pode apanhar aviép.

533. | Sofia ( )

534. | Gabriel | ( ) avido.

535. | Alunos | Oh::::

536. | Sofia Piloto

537. | Lida Ent& qual €a profiss&?

538. | Alunos | Piloto, hhhh

539. | Lida E piloto, épiloto?

540. | Alunos | Aeromog, aeromoG

541. | Gabi Aeromo@

542. .| Lida Aeromog, isso €o que adivinhou. Todos/todos quase adivinharam, n&
543. € Mhm, essa pista do Gabriel €émuito muito boa.

544, | Alunos | Hhhh

545. | Lida André vai vocé& pode ser.:((passando para centro da sala))
546. | Alunos | Piloto, piloto, piloto

547. | André | Uma profiss& interessante

548. | Vanessa | Eperigosa?

549. | André | Mhm, & vezes €perigosa.

550. | Natdia | Ef&il achar Shamorada?

551. | André | Mhm, n&/ acho que n&

552. | Alunos | Hhhh

553. | André | Diz que/

554. | Lida Ai

555. .| André | Dizem que/Porque/ deixa I& esque@! Porque as um/mulheres n& tém
556. possibilidades para ver a minha cara

557. | Vanessa | Tem de trabalhar muito

558. | André | Trabalha muito, mhm, 3 vezes. Eh, quando, quando hamuitas pessoas
559. | Lida OK, & vezes éstressante & vezes n& € Mhm.

560. | Maria E uma profiss2 bem remunerada

561. | André | Mhm, mais ou menos

562. | Ricardo | Onde se trabalha?

563. Lida Ah:: eh:: mhm

564. | Alunos | Oh::

565. Ricardo | Ah::, trabalha-se no escrit&rio.

566. .| André | Escrit&rio, n&b, & vezes, & vezes trabalha em casa, em casa das outras
567. pessoas e s vezes trabalha na pra@

568. | Cdia Palha
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569. | André | Sim

570. | Céia Oh:: Palhag

571. | Lida Assim o que, o que palhag, ah:mhm

572. | Alunos | Oh::hhhh

573. | Lida Ah:: oh:: sim, palhag, n& € Todos sabem palha.

574. | Alunos | Sim

575. .| Lida Sim, OK, quem foi que adivinhou? Quem adivinhou primeiro, André

576. guem adivinhou?

577. | André | Cdia

578. | Lida Ah::foi Cdia. Cdia, podo ser Céia, sim. Pensa uma profiss&b. Japensou

579. | André | Aimagem €importante

580. | Cédia N&o

581. | Lida N&, a imagem n& €importante

582. | Sim& | Estressante

583. | Alunos | Hhhh

584. | Lida E stressante

585. | Cédia Sim

586. | Lida Sim, éstressante, OK

587. | Maria Hamais homens ou mulheres?

588. | Cdia Mais homens

589. | Lida Hamais homens, ah&

590. | Natdia | PolTia?

591. | Vanessa | Bombeiro?

592. Lida Sofia n& fez perguntas. Porque tentar estar a adivinhar?

593. | Maria Advogado?

594. | Natdia | Tem de estudar muito?

595. | Cédia Sim

596. | Alunos | Professor?

597. | Vanessa | Engeneiro?

598. | Alunos | Oh:::

599. Lida OK, muito bem. Vamos fazer um intervalo, OK

600. | Natdia | Sim

Aula 4

1. Lida ok,vamos ent& continuar? Podemos continuar?
2. Helena | N&v::
3. Lida He-le-na:::podemos continuar?
4, Helena | Sim!Sim!
5. . Lida Sim,sim! muito bem, muito bem. Ent& vamos. Ok,h& temos mais um
6. . exerc Tio sobre misica,n& & O exerc £io B.
7. (3.0)
8. . Lida No exerc Tio B, voc& tém expressCes que voc& vap procurar no
9. . dicion&io e o dicion&io & vezes n& ajuda, n& & Ent&, voc& tén
10. que ver ((aponta para o quadro negro)) o contexto ((fazendo c fculo
11. com a m&p)) da musica e tentar perceber o quéque significa no fim,
12. tabem? O contexto €émais importante agora do que o dicion&io.
13. Certo? ((Cristina sacode a cabe fazendo um sim)) Ent&o, va dois
14. minutos para vocé& pensarem um pouco sobre as tré& expressces:
15. "ARRANHAR", "arranhar uma | hgua", er, "VIRAR-SE, virar-se". E,
16. ""ser uma coisa:::&::mole", mas éportugués do Brasil, ok? T&bem?
17. Dois minutos para vocé& pensarem, pra conversarem com os colegas e
18. Ver o que éque &
19. (4.0)
20. Lida Alguma idéa? ((olha para Ricardo))
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21. Ricardo | N&*<

22, Lida Jaleu a primeira?

23. Ricardo | ( )

24, Lida ( )

25, Lida Fregués significa um cliente, n& € O fregu& €&o cliente, nd &
26. "Virar-se com o frequés."

217. Ricardo | <Servir®

28. Lida Servir? Hum:::mais ou menos, mais ou menos/mais ou menos isso.
29, Todos ((Conversa entre alunos e professora esclarece dlvidas))

30. Lida Ok, podemos conversar todos em portugués, talvez?

31. Alunos | Hhhh

32. Lida Sim, ok, ent& va& vamos todos tentar ajudar uns aos outros ((fazendo
33. gesto com a m& de mutualidade)) pra descobrir os significados, ta
34. bem? Ent&v, a A, arranhar uma | mgua. "Eu arranho o portugué.” Ou
35. "eu arranho o chiné." O que €que significa?

36. André | Eu falo impre/imperfeitamente.

37. Lida Ah! Eu falo pouco,((fazendo gesto de pouco)) eu falo de uma forma
38. ainda imperfeita, n& € Eu falo mal, porque n& ésuficiente. Os
39. meus conhecimentos n& sé&b suficientes. Ent&, eu arranho o

40. portugué&s? Ou Eu arranho o franc&? Ou eu arranho...

41. Ricardo | Alem&?

42. Lida O Alem20? Ou eu arranho:::chin&?Eu sim, vocé n2o, n& & E::0
43. que/quais s& as | nguas que vocés arranham?

44, Lu®a PORTUGUES!

45. Aluno Hhhh

46. Lida Lu ga! Arranha qual/quél nguas?

47. Lusa Hmmmm:::eu estou na::<

48. Lida A Lu §a estana lua.

49. Alunos | Hhhh

50. Lida N&b estava a ouvir nada, Lu a! Expliquem a Lu §a o que €que

51. significa "arranhar o portugu&" neste caso, arranhar uma | ngua.
52. ((Lida faz gesto para Lu ®a prestar atenG& aos colegas com o dedo,
53. indicando os colegas.))

54, (3.0)

55. Lida O que éque siginifica? Diga al.u §a.

56. Cristina | DIGAIDIGA!DIGA!

57. Maria Sim. Significa:::Eh:::pode dizer uma pessoa pode:::Eh:::sGpode

58. aprender um pouco da | mgua. Fa/Fala uma | ngua imperfeito.

59. Lida Mhm::, fala pouco, n& € Fala mal, porque sabe pouco,n& & Ainda
60. n& aprendeu muitas coisas, n& € Lu Fa, que | hgua €que vocé
61. arranha?

62. Luisa Eu sei.

63. Lida Que I mguas €que vocé&arranha?

64. Luisa Mhm:::Japonés. <

65. Lida ALu®a arranha o Japoné. E o Pedro?

66. Pedro Francés.

67. Lida Eu arranho o francé&. Sim&?

68. Sim& Eu arranho o espanhol.

69. Lida Oh::!

70. Gabi Eu arranho japonés.

71. Lida Tambén japoné&. Pode falar coma Lu §a.

72. Alunos | Hhhh

73. Lida Helena?

74. Helena Eu arranho espanhol.

75. Lida Ah:::Pode falar com::0 Sim&. O Pedro éfrancé.
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76. Sofia Eu arranho, hhhh, Espanhol, hhhh

77. Lida Também? Ah! Muito bem. O que €éque vocés:::0 que €que vocé
78. sabem em Espanhol?

79. Natdia | Hola

80. Sim& e | Somos de aulas publicas.

81. André

82. Lida Ah, voc& tén aulas juntos.

83. Sim& Sim.

84. Lida Falem/Falem um pouco.

85. Sim& Buenos dias, como te llamas?

86. Lida A Natdia tambén arranha o espanhol. Mhm:::ahn:::Fl&via?

87. Flavia <Ahn:::Eu arranho::hhhh, Arabe.®

88. Lida ARABE, ah!

89. Alunos | Oh!

90. Lida Sé&io?

91. Flavia N&.

92. Lida N&b, mentira, ela st&a brincar. OK, Ricardo?

93. Ricardo | <Eu arranho:::Danke::Jap&es. <

94, Lida Jap&es:::Mhm, Viana.

95. Viana Ahn:::Eu arranho Jap&nes.

96. Lida T&bem. E a Vanessa?

97. Vanessa | Eu arranho Coreano:::

98. Lida Coreanoe... ?

99. Vanessa | Eh::Japoné e francé e italiano.

100. Alunos | Hhhh

101. Lida Ah, muito bem, muitas | iguas.

102. Vanessa | Um pouco

103. Lida Um pouco, €"arranho". Sim?

104. Cristina | Italiano e Jap&nes

105. Lida Hmm, Céia.

106. Cdia Japénes

107. Maria Jap@nes.

108. . Maria Porque eu e Cdia vi/vivem com os alunos e as alunas de Japonés.
109. . Lida Ah:::, elas vivem, moram no mesmo dormit&io, com seus alunos
110. japoneses. Ent&p, elas conseguem aprender uma lingua.

111. Maria Quiatro alunas.

112. . Lida Quatro? ent&, um grupo. Quatro alunas de japon&? Entéb, voc& sé&
113. seis?

114. Maria Sim!

115. Lida Ah, muita gente. E a N&alia?

116. Natdia | Espanhol.

117. Lida E o Andr&

118. André | Dialeto de Fujian

119. Alunos | Hhhh

120.. | Lida Ah, €o dialeto de uma terra aqui na China? Ah, ok, muito bem. Ent&
121. . agora vamos ver o B. "Virar-se" , "Eu viro-me bem sozinha. N&
122.. preciso de ajuda.”" O que €que significa?

123. André Yoltar a uma::

124. . | Lida N&b André no é&significado assim ((fazendo gesto com as m&os)), de
125, perto, n& &

293




126.. | Lida Oua@m. Eu, "Eu viro-me bem sozinha, eu nd ((gesto negativo))
127. . preciso de ajuda, eu n& ((gesto negativo)) quero ajuda. Eu viro-me
128. bem sozinha."

129, André | Posso acabar algumas coisas sozinho.

130.. | Lida Sim, eu n& quero ajuda porque eu/eu consigo fazer alguma coisa
131.. sozinha, n& & Ent&, ela:::ahn::: ela ébrasileira, estéem Portugal,
132.. n& & Ela diz que fala um pouco ((gesto de pouco)) portugués,
133.. portugués de Portugal, n& € Ent&v ela jaconsegue mais ou menos
134. . ((gesto)) fazer bem o trabalho dela na casa de fado, n& € Ent&p, ela
135. . diz: "jame viro com fregu&." Ela jaconsegue trabalhar mais ou
136. . menos bem naquela casa de fado, n& & Ok? Ent&p, o verbo aqui €
137. . 'virar-se',((gesto de significa entre aspas)) em portugué de Portugal
138. . n& n& usamos 'virar-se'. N& utilizamos 'desenrascar-se'. Por

139. . exemplo ((escreve no quadro)), €um/émuito popular, n& usamos
140. . nos contextos mais formais, €muito informal, ok ? Ent&p, se voc&
141. . vab escrever uma carta formal, voc& n& vab usar este verbo, ok?
142. . Sim? Estabem?

143. Lida O que € ANDRE?

144, André N&p.

145, Lida O que éque foi? N& percebe.

146. . | Lida O que éque édesenrascar-se? V& ver ao dicion&io, vé ver o qué
147. . que o vosso diciona&io diz. Agora, voc& podem ver o dicion&io
148. . porque agora vocé& encontrar essa palavra no dicion&io, ok?

149. Alunos | ((consultam o dicion&io.))

150.. | Lida Virar-se, n&, André Desenrascar-se. Virar-se, portugué do Brasil;
151. desenrascar-se, portugué de Portugal.

152.. | Lida Ahn:::Mhm:::Pode ser mais ou menos este. Siganifica, se eu consigo
153. . desenrascar-me, significa que eu consigo fazer alguma coisa sem
154. . dificuldade, n& €& Eu tinha um problema para resolver, e primeiro,
155. . pensei, pensei, como €que vou desenrascar-me? N&b consigo resolver
156. . este problema. Mas, depois eu penso, tenho uma id&a, penso uma
157. . soluc@, ent&, depois eu posso dizer: ah, ok, eu consegui

158. . de-sen-ras-car-me, consegui re-sol-ver a dificuldade, ok? Sim? Agora,
159. . eu jand tenho dificuldade, tabem? Ent&p, agora ela jan& tem

160. . dificuldades a trabalhar com os clientes na casa de fado. Ser bem? Se
161. . calhar, primeiro, para ela era dificil, porque ela €do Brasil, porque ela
162. . estamuito longe de casa, porque ela fala portugué& do Brasil, n& &
163. . Portugués de Portugal édiferente. Entép, primeiro ela sentiu

164. . dificuldades e agora n&p; Agora ela diz que ok, tudo bem, jame viro
165. . com fregués, com o cliente. Jaconsegue trabalhar bem, a servir o
166. cliente, n& &

167. Lida Tatudo bem? Ok.

168. . Lida Ent&p, €::"uma casa de fado no Brasil n&/n& seria mole", assim. Ela
169. acha que uma casa de fado em Portugal €mole. No Brasil n& vai ser
170. . assim uma casa de fado. O que ela quer dizer com 'mole'?

171. 297?

20:10 | 172.. | Lida Mhm:::, pode ser, pode ser. Ela acha, se calhar, €demasiado...?
173.. Calmo; demasiado...? Frio; Muito quietinho, ela usa/usa essa palavra,
174. . n& € Quieto, quetinho. N& pode danaar, olha, n& pode danGr o
175. . fado, oh! Que horror! N& € Muito quietinho, tudo com siléncio; ela
176. . diz: "Siléncio, para cantar o fado", n& &

177. André Mhm:::

178.. | Lida No Brasil, como éque € Suor, samba, muito ritmo, muito animado,
179. . n& & tudo diferente. Ent&o, ela quer/o que €que ela quer dizer? No
180. . Brasil, a casa de fado tem que funcionar com uma id&a diferente, n&
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181. .

é

182.. | Lida Porque/que ficaram assim, a percerber ou n&? Estar a perceber ou
183. . n&? Tatudo bem? Pedro, qual €o problema? Tatudo bem?
184. Pedro Nao tem tensdv::tensdo:::?°
185.. | Lida Mole, o que éque significa? O que €éque significa, Pedro? Aqui, neste
186. . contexto ((faz gesto circular com as m&os))?
187. Pedro N&b tem intenGD.
188.. | Lida Mhm:::mais ou menos, n& & Acho que/acho que a palavra que
189. . temos de utilizar aqui €"frouxo", demasiado calmo, muito calmo, n&
190. € ((escreve no quadro))
191. Lida Mhm? ((continua a escrever no quadro))
192.. | Lida Pensem no ritmo do samba e pensem no ritmo do fado, mais
193.. tradicional. E pensem na brasileira, estaacostumada ao samba e n&
194. . estéacostumada ao fado. E de repente, ela ouve o fado e ela tem
195. . vontade de dancr. Mas as pessoas dizem: "N& Nina, fado n& se
196. . pode dan@r. Ninguén danc ao fado." E ela pensa: "Ninguém dan@
197. . ao fado?! Ah, no Brasil, se n&s temos uma casa de fado no Brasil,
198. . toda a gente vai estar muito animada a dancr, nada de pessoas
199. . quietinhas, silécio", n& pode ser no Brasil, n& € Ok? ((Ricardo
200. acena com a cabe@))
201.. | Lida LU BA, taoutra vez na lua, nZ € Na lua com o telemével. Pois,
202. . pois, Ok.
203. Lida Ent&v, agora:::O que €Andre®
204. André | N&, nada.©
205. Lida N&b, nada? Mhm:::
206. André | ( )
207.. | Lida Ok. Vamos ouvir mais uma vez a misica, vocé& podem tentar, talvez,
208. . cantar? E:::(3.0)
209. Natdia | EdifEil.©
210. Lida Dif Til €ébom, éum desafio. Desafio, sabe? Challenge.
211. . Natdia | Oh::

e André
212.. | Lida Eum desafio. Vocé podem tentar cantar a parte mais lenta, n& & A
213. parte mais refinada pode aprender mais tarde.
214. . Lida Ah:::Ok? Preparados? Se tem mais problemas, depois tambén
215. podemaos conversar sobre estes problemas, tabem?
216. Lida FLA-VIA! Ai:::
217. Lida Vamos ouvir a Fl&via cantar.
218. Alunos | Hhhh
219. . Lida Fl&via canta esta parte mais lenta e voc& cantam a parte mais
220. refinada.
221. Alunos | ((Ouvem e cantam ao fado, 4 minutos))
222. Alunos | ((batem palmas))
223.. | Lida E!!! Bravo! Muito bem, esta Utima parte foi uma maravilha,
224, fantastico.Ok, Ent&b, mais algum problema com a misica? Mais
225. . algum problema? Por exemplo, n& podemos saber haquanto €que
226. esta brasileira estaa trabalhar na casa de fado, podemos? Haquanto
227. tempo?
228. Mariae | Uma semana.

André
229.. | Lida Mhm::, mais ou menos uma semana, n& € O que éque n& sabemos
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230. mais? O que €que né& sabemos mais sobre ela?
231.. | Lida Mhm:::Ela diz que arranha o portugués, o portugué do Brasil ou de
232. Portugal?
233. Alunos | Portugal.
234, Lida E como éque ela fala em ingl&? Acham que ela fala bem ingl&?
235. Natdia | N&.°

e Pedro
236. Lida Ent&, n& tambén podemos dizer que ela arranha o ingl&, n& &
237. André | City.
238. Lida City. Under the table, né &
239. Alunos | Hhhh
240. . Lida Fica, assim, uma coisa muito estranha, n& &
241, (3.0)
242. . | Lida Ok, ent& ela arranha o portugué& de Portugal, arranha o ingl &,
243. . chegou h&auma semana, mais ou menos uma semana, jaconsegue
244. . trabalhar mais ou menos sem dificuldades, n& € Na casa de fado.
245, . Ela sabe quais s& as comidas que ela pode servir na casa de fado, n&
246. . & Mhm.
247, (3.0)
248. . | Lida Mais alguma coisa que n& sabemos sobre ela ou sobre esta casa de
249. fado?
250.. | André | <Como essa brasileira, como que ela n&/n&b/ela arranha a
251. portugués? <
252.. | Lida Eu acho que ela est&a referir-se ao portugués de Portugal, n& & Se
253. calhar, hapessoas que dizem que no Brasil as pessoas falam
254. “brasileiro”, ndo dizem “portugués”, ok? Também pode haver esse
255. problema, n& € Pode haver essa quest&d, mas sGque neste caso ela
256. diz que arranha o portugués/o portugué& de Portugal, que édiferente
257. do portugués dela/que €o portugués do Brasil, n& & Vocé& sabem
258. que ébem diferente, n& € ((Ricardo acena com a cabe@)) A
259, prontncia €diferente, n& € As palavras s& diferentes, né € E o
260. que mais? Alguma gram&ica tambén édiferente. Sim, ok.
261, (2.0
262.. | Lida Ent&o, ela também, pelo visto, gosta muito de dancar; quando ouve
263. musica, ela gosta de danar e quer danar o fado, mas o fado
264. . tradicional ninguén dan@, n& € ((Ricardo acena positivo com a
265. . cabe@))
266. (4.0)
267.. | Lida Ok, vamos ent& ver uma casa de fado ((coloca imagem na tela))
268. (3.0)
269. Lida O que éque vocé& vé&m nesta fotografia?
270. Natdia | Guitarra portuguesa.
271. . Lida Veem a guitarra portuguesa, sim. E:::esta ou esta? A guitarra
272. portuguesa?
273.. | Andrée | Adireita.

Natdia
274. Lida Hum?
275. André | Adireita, quase adireita.
276. Lida Esta €a guitarra portuguesa, €esta €a viola, n&® &
2717. André | “Viola? ©
278. . Lida Uma viola, guitarra, normal. Mas pode chamar de guitarra.
279. . (2.0
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280. .

O que éque voc& veem mais?

281. . (3.0)
282. . Mesas, n& € Mesas e cadeiras, significa que né& podemos tar a ouvir
283. . fadoea...?
284, (3.0
285. André | Comer.
286. Lida Comer, enquanto jantamos, enquanto comemos, n& € Que mais?
287. André | E:: Pratos.
288. Lida Temos Pratos, sim.
289. Natdia | Tem luz.
290.. | Lida Tem luz, €anoite que normalmente vamos ouvir fado, pode ser, &
291. . mais anoite, n& & Que as pessoas saem para ir a casa do fado, jantar
292. . e ouvir fado.
293. . (3.0
294. . Ok, 0 que €que voc& sabem mais sobre as casas de fado? Mais
295. . alguma coisa? N&? N&.
296. . (2.0)
297. . Ent&, um dia quando vocé forem, por exemplo, a Lisboa, vocé&
298. . podem ir aos hairros antigos. Vocé& falaram sobre Lisboa na aula, n&
299. foi?
300. Alunos | Sim.
301. Aluna Alfama, Alfama.
302.. | Lida Falaram, por examplo, do bairro de Alfama. Vocé& podem ir 1&e véo
303. . encontrar uma casa de fado e depois podem ir I&jantar e ouvir fado.
304. .. (5.0
305. E dancr fado?
306. Alunos | N&.
307.. | Lida N&b, normalmente n&p, a maioria das pessoas normalmente v ficar
308. . muito quietas ou ent&p, assim, a mexer-se um pouco, n& & E &
3009. . vezes fazem: "Mhm:", como vocé& ouviram na canGo, n& &

(4.0)
310.. | Lida Muito bem, hmm, j&contamos. Voc& sabem o que s& favas?
311. (3.0)
312. André | Favas
313. Lida \Voc& tambem tén favas na China, favas?
314. Alunos | Sim.
315.. | Lida Sim. E:::0 chourig assado em Portugal tem, mais ou menos, este
316. . aspeto. Tem esta forma de U, sim? E normalmente €assado
317. . neste/neste prato, assim, especial, o prato diferente, para p& o
318. . chourig assado.(3.0) Eum prato um pouco especial, para assar o
319. . chourig. Na China tambén h&achourig, n& & Mas éum pouco
320. diferente do chourig portugués. (3.0) Ok, terminamos o tema
321. profiss@s. Alguma pergunta? Tatudo bem? Ent&p, as meninas v&
322. cantar esta musica no festival da canG?
323. Vanessa | Ah?! ((acena negativo com a cabe@))
324.. | Lida N&0? Ai, esta mUsica €t2o gira e tem duas culturas diferentes. E
325. . dima pra este tipo de festival da canG. Tem cang®s em | igua
326. portuguesa, n& acham?
327. André | ExdifEil ().
328.. | Lida N& édifTil, André Se ouvir muitas vezes vai ficar superhabituado,
329. vai ser bom.
330. André | Em comparacgg® com "Anda Comigo".
331.. | Lida Em comparaG, sim.
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332.. (3.0)
333.. Ok, entéo agora:::(3.0) N& vamos:::fazer um jogo.
334, (3.0)
335. Este jogo épara rever, vamos rever algumas coisas.
336. (3.0)
337. Alunos | Oh::
338. Lida “Oh”, porqué? “Oh” é bom ou “oh” é ndo?
339. Alunos | Bom.
340.. | Lida Ah, ok. Ent& vamos fazer tré& grupos, tabem? Cinco pessoas, mas
341. . vocé precisam de arrumar as mesas, V&b arrumar 0s VOssos materiais,
342. . tabem? Podem:::Podem:::Precisam de um papel, primeiro. Um papel
343. . e uma caneta, tbem? O resto voc& podem arrumar, podem arrumar
344. . as coisas.
345. . (3.0)
346. Vamos p& as mesas livres, precisamos das mesas livres.
347. Alunos | ((Come@m a arrumar as coisas))
348. . | Lida Pode arrumar, Helena. Pode arrumar suas coisas, vVocéndo vai
349. .. precisar mais disso.
350. (3.0)
351. . Lida Vamos empurrar esta mesa:::assim, aqui na frente. E um grupo, pode
352. . colocar a mesa assim ((fazendo gesto circular)) na volta.
353. (5.0
354.. | Lida Um, dois, trés, quatro, cinco ((separando os grupos)) Arrumem tudo.
355. (6.0)
356. . Lida Vamos p& uma mesa aqui, uma mesa aqui, e fazer um c Fculo a volta
357. . da mesa, ok?
358. (5.0)
359.. | Lida Tatudo bem? ((ajudando os alunos a posicionar as mesas))
360. (5.0)
361.. | Lida Um, dois, tré&, quatro, cinco. Uma pessoa tem que ir pra la
362. (4.0) ((Continua arrumando a colocagg da mesa))
363.. | Lida P& mais uma mesa aqui, ok. Vanessa, vou te dar aqui 0s seus livros
364. . ((com livros na m&p)), André& eu acho que a Vanessa quer ficar aqui,
365. . 0 Andrépode ir para 0 outro grupo, assim as meninas aqui ficam
366. todas juntas. SGmeninas, n& &
39:38 | 367.. | Todos ((Continuam a organizar mesas e discutir sobre disposiG das
2013 368. . mesmas))
369.. | Lida Aqui uma folha para este grupo ((distribui jogo para grupos))
370. 4.0
371.. | Lida Agora tem aqui::: Eu javou explicar, tabem? ((continua a distribuir
372. . jogo)) Calma, calma, calma ((explica partes do jogo))
373. . (3.0)
374. . Lida Um dado. ((distribui dados))
375. (7.0
4216 | 376.. | Lida Ok, ent&v, eu vou explicar:::vou explicar um pouco do jogo.
377. . (3.0)
378. . Ou@m, ou@m, ou@m um pouco, por favor.
379. (3.0)
380. Alunos | Shhhh. ((fazem sinal de siléncio))
381.. | Lida Ok? Ent&b vocé& tén a ¥ no jogo, voc& tén um/uma orelha n€ um
382. . ouvido. Nos vossos cart@s éum pouco diferente, mas também tem
383.. um ouvido, n& € Quando algum colega fica em cima do ouvido,
384. . vocés tem que tirar um cart&, que tem ouvido e fazer a pergunta ao
385. . colega, tdbem?
386. (3.0)
387.. | Lida Quando vocé tem o olho, no cart@ tem dois olhos. No cartd tem
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388. . dois olhos, mas dois olhos fechados significa que o colega tem de
3809. . fechar os olhos e alguém vai dizer: "de que cor €a porta da sala?",
390. . n& & E vocé tén que tentar lembrar a cor da porta da sala, ok?
391. (3.0)

392. . Lida Quando:::Outro. Quando vocé& tén assim, no vosso cartéd tg a mad
393. . assim, a ma significa gestos, voc& n& podem falar, voc& sGpodem
394. . fazer gestos, ok? Voc& tem que tirar o cart® e va fazer um gesto, 0s
395. . colegas tem que adivinhar o que éque &€ tabem?

396. (3.0)

397.. | Lida Aboca €o cartd que tem uma boca, que €pra fazer perguntas, o
398. . cart& tem uma pergunta também, né& &

399. (3.0)

400.. | Lida E, depois, por dtimo, alguns tem este cartd® com s mbolo de teatro,
401. . ele taum pouco mais dif Eil. Voc& tem uma situaGo e vocés va ter
402. . de, é::fazer uma esp€eie de teatro, explicar como éque vocé& vé
403. . resolver o problema, como €éque v& resolver a situag, ok?

404, (3.0)

405. . Lida Pa-ra o resto, por exemplo, assim, aqui n& quando vocé& caem aqui
406. . ((mostrando imagem na tela)), voc& podem usar o dicion&io, se ha
407. . palavras que voc& néb conhecem, rapidez, répido, n& & Animo, por
408. . exemplo, 0 seu amigo estatriste, cante uma cang& para o animar.
409. . \Voc& tem que cantar uma canG aqui. Ok? Azar, significa:::? M&a
410. . sorte.

411. (3.0)

412.. | Lida Ent&p, vocé& tén que voltar ao in Tio, voltar ao princ pio, n& &
413. . (3.0)

414. . | Lida Avanar, avan@r €bom. Voc& podem avanar tré& casas, significa
415. . uma, duas, tré casas né &

416. (3.0)

417. . Lida Curiosidade. Alguém estacurioso e vai fazer uma pergunta ao colega,
418. . tem que fazer uma pergunta em portugué ao colega, n& € Mhm,
419. . tem também capacidade, €espantar seus colegas como maioridade,
420. . espantar &:: surpreender. Sur-pre-en-der, os colegas v& pensar, ah,
421. . que bem, como que tu consegues fazer isso? Voc& tem que fazer
422. . qualquer coisa que os colegas vép ficar, oh! muito bem, consegues
423. . fazer isso, eu n& sabia que tu eras capaz de fazer isso, né& & Certo?
424, (3.0)

425.. | Lida E, e, e::: (3.0) Amizade, amigos, vocé& tem que elogiar um jogador,
426. . um companheiro que esta a jogar. Elogiar significa...?

427. . (3.0

428. . O que éelogiar?

429. (3.0)

430. André | Que::( )

431. Alunos | Hhhh

432. . Lida N&o, elogiar édizer uma coisa muito boa sobre o colega, fazer um
433. . elogio, a complimment, sim? Percebem? Por exemplo, a Natdia, hoje
434. . a Natdia estamuito bonita.

435. (3.0)

436. Natdia | Obrigada

437. Alunos | Hhhh

438.. | Lida E um elogio.

439, (3.0

440, Alunos | Hhhh

441.. | Lida Ou por exemplo, ah, o Ricardo, hoje o Ricardo esteve muito bem na
442. . aula de portugués, muito bem.

443, Alunos | Hhhh
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444, . E um elogio. Tudo bem? (0.3) N& podemos fazer este elogio a
445, Fl&via, pois n&@? Hmn, ok. (0.3) Generosidade. Generosidade, ser
446. generoso, ent&o, por exemplo, ah, a Vanessa vai oferecer um ponto
447, dela vai para, dar um ponto por exemplo a Céia. Entendem?
448, (3.0
449.. | Lida E:::e::Aqui ((mostrando na tela)), recuar duas casas, podem andar
450. para tr&.
451. Alunos | Oh::
452.. | Lida Ou seja, vocés tem que, estdd aqui ((indicando na tela)), vocé& tem
453. . que, se calhar, aqui ((indicando na tela)), n& € Duas casas pra tr&, €
454, recuar, n& &
455. (2.0
456. . | Lida Ok, ent&p, porque que vocé& precisam de um papel? Voc& precisam
457. . de um papel porque nos cart@es vocé& tem uma pergunta mas também
458. . tem pontos, por exemplo, a Natdia responde certo a pergunta, ent&o
459. . vocé tem que p& no papel o nome da Natdia e p& dois pontos,
460. . depois mais um ponto. No fim, quem tem mais pontos ganha. Ok?
461. . (3.0)
462. . Lida Mas, se vocé& n& fazem bem a tarefa do cart&, voc& n& vé
463. . ganhar pontos, ézero ((faz gesto do zero com a m&v)), n& &€ Ta
464. . bem?
465. (3.0)
466. Sofia ((Levanta a mé&p)) Pergunta.
467. Lida Pergunta ((vai na direc@ de sofia e mostra como jogar))
468. Alunos | ((comeg@m a conversar e jogar))

50:28 | 469. FIM.

Aula 5
00:04 ((Gabriel contando a Lida sobre um amigo chin& que se tornou
int&prete de chin& portugué& para um time portugué& na China))

1. Gabriel Portugués, Ahn::: Na exame, eh::na UCC.
2. Lida Ah, Muito bem!
3. Gabriel Ahn::Mhm:: e eh::Ele gosta de/ahn/porque ele gosta de/Como ele
4, gosta de portugués/eh:::gosta de futebol/eh:: e ela
5. Alunos Hhhh
6. Gabriel Ele::eh::quer tornar-se um inté&prete ahn::para jogadores portugueses
7. aqui na China
8. Lida Ah! Ah!
9. Gabriel Mhm::e/as/a:::eh::as suas maiores dificuldades/eh::talvez s& (1.0) as
10. palavras e gramdicas, mhm::e ele acha que as eh::estrangeiros fala
11. muito répido e ele n& conseguir ahn:::entender eles
12, Lida Mhm, ok.
13. Gabriel Ahn::e ele tambén n& satisfeito/n& & satisfeito::ahn::com a
14. sua/mhm:::apren-di-za-gem porque ele ehn:::acha
15. que:::préci-se/precisa, ahn:::estudar mais.
16. Lida Mhm::Ok. Sim, muito bem, ent&, ehn, raz&s para os estudantes,
17. aqui, nesta turma, Ahn, escolherem portugué&. TEmos uma raz& que
18. e.?
19. André “Sele/SelecE”
20. Lida O Exame de SeleG®. O Exame de SeleG® faz com que os alunos v&
21. estudar portugués. Outra razé &..?

300




22. Ricardo | Um bom [emprego].
23. Natdia [Um bom emprego
24, Lida Os Bons empregos.Mais raz&es?
25. (4.0
26. Ricardo Interesse
27. Lida E uma | igua bonita, €uma | igua musical. Ah& Que mais?
28. Maria A relag®s eco-né&micas. ©
29, Lida As relag®s econ@nicas que existem entre a China e os pa®es...? E 0s
30. pa®es...?
31. Alunos Lusc&onos.
32. Lida Lusd&fonos. Ok, & vezes por eh:: a motivagg® vem do pai ou dos pais,
33. ou da m&, n& & Algumas pessoas. Hamais raz&es?
34, Maria Eh::mhm::quer trabalhar em pa Fes estrangeiros.
35. Lida Trabalhar em pa Fes estrangeiros, pessoas que n& querem trabalhar na
36. China, que querem ir para fora, n& € Fora da China.
37. Natdia Ahn:::Ahn:::algumas/al/alguns  alunos gostam  de:::ahna::algumas
38. coisas relacio-na-das com | ngua portuguesa.
39. Lida Por exemplo?
40. Natdia Jogador de futebol. =
41. Lida =Futebol e os jogadores de futebol, famosos e também...?
42. Natdia Canges.
43. Lida MdUsica, musica, n&@ € Mhm, muito bem, ok. Eh::0 problema &
44, que:::como vocé& ouviram, existem dificuldades. Quais s& as
45, dificuldades? Por exemplo?
46. André (Memo)
47, Lida [Memorizar...]
48. Alunos [Memorizar Vocabul&io.
49, Lida Que mais?
50. Aluna Graméica.
51. Lida A gramdica. Que mais?
52. André Entender/Entender os ®strangeiros<
53. Lida Entender os estrangeiros que:::falam muito...
54. Alunos [R&pido]
55. Lida [R&pido] Que mais?
56. André N&o tem/Nab ter:::[ ( )
57. Aluna [Tempo]
58. Lida N&b tem tempo suficiente na universidade para estudar portugués, o
59. horaio tem/voc& té&n muitas aulas e ent& tem pouco tempo livre
60. para estudar, €isso? Para rever, rever?
61. Maria Sim, sim.
62. Lida Ah& Que mais?
63. André N&o ter coragem para falar.
64. Lida Algumas pessoas n& tén coragem para falar, confian@?
65. (4.0)

04:38 | 66. Lida Tabem. E hamais ainda?
67. (3.0

04:44 | 68. Lida Ouvir e compreender & vezes €dif il n& & Ok. Ent&p, agora, voc&
69. vé& pensar melhor nessas dificuldades e v& pensar
70. em::eh::solug®es/dar/tentar dar conselhos. H& alunos que tenham
71. dificuldade com ouvir e compreender, n& € Alunos que tén
72. dificuldades na gramdica, alunos que tén dificuldades com o
73. vocabul&io, n& € Alunos que tén::/ acham que o tempo n& €&
74. suficiente para estudar, para rever. T& vocé& v& pensar em conselhos
75. e depois vocé& levar esses conselhos aos outros colegas, como €que
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76. n& podemos:::fazer melhor, n& &

77. Lida Como € que n& podemos ul-tra-pas-sar as dificuldades, sabem
78. ultrapassar.?

79. Aluna ( )

80. Lida Overcome. Ultrapassar as dificuldades. ((Escrevendo no quadro))

81. (15.0)

82. Lida Alguén quer falar jaou querem pensar um pouco?

83. (3.0)

84. Lida Dois minutos para pensar.

85. (4.0)

86. André Pensa ou::: (3.0) ( )

87. Lida Vocé& vd dar os conselhos nd& € O Andrépode pensar em conselhos
88. para uma pessoa que esta( ), pode ser para 0 Sim&o, pode ser
89. para a Sofia, qualquer um, tabem?

90. (65.0)

91. Lida Ok, ent&, quem quer comegr com/Vamos pensar em/para/por
92. exemplo, estudar vocabul&io. Conselhos para os colegas que tén
93. dificuldades com vocabul&io. Quem €que quer dar um conselho?

94, (5.0

95. Lida O quéque n& podemos fazer para estudar melhor o vocabul&io?

96. André Passar mais tempo. “Passar mais tempo. <

97. Lida Passar mais tempo como, André Passar mais tempo...?

98. André Memo/Memo-ri-zar/Memorizar ©

99. Lida Memorizar...?

100. André 9O vocabul&io.E repetir:::©

101. . | Lida Repetir muitas vezes, todos concordam? E assim que se estuda bem
102. . vocabul&io?

103. (2.0

104. . | Lida Memorizar, repetir, muitas vezes, [a palavra.]

105. André [E fazer/fazer fra/frases

106. Lida Fazer, escrever frases também, €isso? Hamais?

107. . | Natdia Acho que, ahn, ver mais textos ahn::mhm::ahn:::(1.0)posso/pode
108. . ajudar::ahn::nos::eh::memorizar vocabul&io melhor, porque quando
109. . vocéeh:::

110. Aluna e

111. Lida Ahd3

112. . | Natdia Mais texto de Imgua portuguesa, ahn::voc& vai saber,
113. . ahn::eh::ahn::saber que::ahn::

114. Aluno (Quais )

115. . | Natdia Saber que ahn::: Ahn:: (4.0)Qua/Quais/Quais/Quais vocabul&ios,
116. . Ahn::: s&@ usan/usando mais frequentemente, por isso € bom que
117. . vocé:: €& mais difEilAhn:;: €& mais f&il para memorizar o
118. vaca/vocabul&io. ©

119.. | Lida Ok, ent& o conselho da Natdia &:: ler mais, ler mais e ent&® n&
120. . vamos encontrar palavras do vocabul&io num contexto ((fazendo
121. . movimentos circulares com a m&)), n& € E saber quais s& as
122. . palavras mais usadas naquele contexto, n& € Ok, tudo bem. Cristina,
123. algum conselho para estudar melhor vocabul&io?

124. . | Cristina | Ahn::Primeiro, € repetir e:::Ahn::: segundo €& tentar eh::falar
125. . emportugué& ahn:::e:::eh:::acho que:::para/ahn:::para usar...ahn:::mais,
126. . eh:::das palavras novas, eh:::no nosso:::dia-o-dia €importante.

127.

128.. | Lida Ok, entév, vocé& podem, por exemplo, falar portugu& no dormitc&io,
129. . ou por exemplo, quando voc& estd na cantina, a almo@r, podem
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130. . conversar em portugués, n& &
131. (3.0
132.. | Lida No caso da Viana, Viana disse que faz confus&® com portugués e
133.. ingl&, nd & Como €éque n& podemos/como €que ela POde estudar
134. . melhor o portugué&? (1.0) Falar mais, nd €& Tentar falar mais em
135. portugués.
136. Natdia N& somente/gostam/Ahn/gostamos de falar DORMIR no dormit&io
137. Lida Vocé& ndo té@n tempo para dormir no dormit&io?
138. Alunos Hhhh
139. Lida N& fazem mais nada no dormit&io?
140. Natdia Sim. [PORTUGUES! |
141. Lida [Nunca, nunca conversam?
142. . | Natdia N& conversamo=
143. Lida = Aha
144. Natdia Em chin&
145, Lida Claro, mas o conselho & conversam em portugué também!
146. Alunos Hhhh
147. . | Natdia De fato, n& conversamos em portugués eh:::n& somente gostamos de
148. . falar dormir
149. Alunos Hhhh
150. Lida Ah, dizem, vamos dormir, boa noite.
151. Alunos Hhhh
152. . | Lida N& émal, n& émal, n& & Jaéalguma coisa, Mhm-hum, tudo bem.
153. . Mais, mais ajudas para vocabul&io, mais alguma coisa nova? Algum
154. . conselho novo? Tem algum conselho novo? Para ajudar no
155. . vocabul&io...? Ou para as pessoas que fazem confusé& com outras
156. Imguas?
157. Sofia Acho que:::ahn:::ve/ver/ver o filme
158. Lida [\Ver filmes ]
159. Sofia [ da/das pa® lu-so-fo-nos
160. | Lida Dos pa ges LU-SO-FO-NOS.
161. Sofia Lus&onos, €éuma/um bem es-ta-pa.
162. | Lida [Euma boa ideia.
163. Sofia [( )
164. . | Lida E um bom méodo para estudar. Ok, ver filmes em | Mgua portuguesa.
165. Uhum. Ahn:::e ouvir misica, n&0?
166. Natdia Sim.
167. Lida N& éboa id&a ouvir misica?
168. | Natdia E dima. ©
169. Lida Mhm,talvez, talvez mUsicas voc& acham muito dif Eeis, n& &
170. . | Lida Ok, mais algum conselho novo? Para vocabul&io...?
171.. | Ricardo | Ahn:::quando vo/vocé esta:.escrevendo uma/um texto, voc& mhm:::
172. . pode::: procurar eh:: eh:::algum/algumas palavras Cteis no dicion&io.
173. Lida Mhm-hum. Dicion&io portugué&-portugués?
174. Ricardo Mhm:::
175. Lida N&, portugu&-chiné, n& &
176. Ricardo | Chiné&-portugués
177. . | Lida Chin&-portugué& ent&. Como eh::eh::Ricardo, como €& que vai/se
178. . voc&tem um dicion&io portugués-portugués, vai ver uma palavra e
179. vai encontrar muitas palavras novas em portugué, n& &
180. Natdia Sim.
Ricardo
181.. | Lida ATsim, vai desenvolver ((fazendo movimentos circulares com as
182. m&vs)) o vocabul&io.
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183. Ricardo | Oh!

184. Lida N& €éboa ideia?

185. André Mas é&::=

186. Lida =Talvez no segundo ano, n& &

187. André Dif Eil ago/agora

188. . | Lida Agora édif Eil, no segundo ano japodem pensar em fazer isso, n& &
189. . Ok, para ouvir e compreender...? Se temos problemas para ouvir e
190. . compreender o que €que podemos fazer?

191. (0.2)

192. Lida Alguma ideia, Gabriel?

193. Gabriel Ouvir mais/mais vezes.

194. Lida Ouvir mais, Mas ouvir o qué&

195. Gabriel Msicas, textos...

196. . | Lida M(sicas, textos...?

197. (4.2)

198. . | Gabriel Assistir aos filmes tambén ()

199. . | Lida Ok, ver filmes também €bom, muito bem. E para quem tem pouco
200. . tempo ou alguén que acha que o tempo émuito curto e que n& da
201. . tempo para estudar tudo.

202. (2.2)

203. . | Lida O quéque n& podemos aconselhar essas pessoas a fazerem?

204. . (5.0

205. . | Lida N& haconselhos?

206. (5.4)

207. . | Lida N& haconselhos?

208. (3.0)

209. . | Ricardo | Ahn::: acho que estana mesma raz&, porque um escritor na China,Lu
210. . Xun, Ahn:::

211 Lida Ah::

212. Ricardo | disse, ele disse que::: “o tempo ¢ igual a um copo d’agua na esponja”,
213. Lida Ah::

214. Ricardo | “squeeze, you get more”

215. . | Lida Ah::: ent&, n& podemos aconselhar as pessoas, ahn, tentar usar um
216. . pouco melhor o tempo, n& € Sim? Usar um pouco melhor o tempo,
217. . na &

218. (2.0

219.. | Lida Mhm, relaxar tambémn €importante, n& & Pras pessoas conseguirem
220. . estudar melhor. Estudar, estudar, estudar, estudar, estudar sGn& pode
221. . ser, n& € Relaxar, estudar, n& €& Depois pode estudar um pouco
222. . melhor, talvez, fazer qualquer coisa divertida, n& € E depois ir
223. . estudar, consegue se calhar, estudar melhor n& &

224, . (3.5)

225. . Mais algum conselho? Pras outras pessoas?

226. (3.0)

227. . | Lida N&, ok. Ent& olhem, v& almoar, também?

228. Alunos Oh:::!

229.. | Lida Vamos sair mais cedo, ( ), os professores hoje est® bastante
230. . ocupados. Na parte da tarde, vamos ter exames, entp, voc& podem ir
231. almoar, tabem?

232. Alunos Oh:::!

233.. | Lida Vamos sair mais cedo, N&/os professores hoje est& bastante
234. . ocupados. Na parte da tarde, vamos ter exames, ent&, voc& podem ir
235. almoar, tdbem?

236. Alunos ((aplausos))

237.. | Lida Pré&xima aula, vamos desenvolver um pouco mais este assunto tabem?
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238. (4.0
239. Lida Tatudo bem? Alguma pergunta? Ok.
240. Alunos ((preparam-se para deixar a sala, arrumando materiais e conversando))
241. FIM
Aula 6

Aula do dia 27 — canera da frente

1. Lida Vocés:::Vocé neste momento esté::: a fazer::: uma licenciatura em
2. I igua portuguesa. Normalmente uma licenciatura tem quatro, n& &
3. Ent&:::

4. (3.0)

5. Lida Uma licenciatura tem qua:::tro, algumas licenciaturas té&n cinco anos.
6. n& € Sabem o0 que &

7. (2.0)

8. Natdia Ahn::: Medicina.  ( ) °

9. Lida A medicina tem muitos anos, n& € Né& exige muitos anos de estudo,
10. n& & Vocé& va fazer uma licenciatura em | mgua portuguesa. Voc&
11. vab estudar quatro anos | mgua portuguesa, n& &

12, Aluna Sim. ©

13. Lida T& bem?

14. (1.0

15. Aluna Sim

00:50 | 16. Lida Ent&, o verbo licenciar-se, eh::fazer/tambén podemos dizer "vou
17. fazer uma licenciatura em | mgua portuguesa.” Tabem?

18. (3.0)

01:05 | 19. Lida Por exemplo, o::: eh::: o Gabriel que gosta/ado:::ra telemdveis quer
20. licenciar-se em economia, n& € Ele vai fazer uma licenciatura em
21, Economia?
22. Aluno Mhm
23. Lida N&b, ele vai fazer uma licenciatura em portugués, n& € Ok, por
24, exemplo::: o Simé&bv, eh::: vai fazer uma licenciatura em Espanhol.
25. Sim&p vai estudar espanhol, n& € Sim? Ok, ent& o0 Ricardo €uma
26. licenciatura em Medicina. Muito bem. Ricardo, vai falar sobre a
27, Natdia?
28. Ricardo Eh::: A Natdia quer mudar de curso porque ela, eh:: acha que n&
29. podemos aprender portugué& com um:::eh:::
30. (4.0)
31. Ricardo Um/Uma li-cen-ciatura e n& podemos aprender portugués, eh::: e
32. outras | mguas sozinhos.
33. Lida Mhm-hum.
34. Ricardo Ela tambén quer estudar medicina, porque ela gosta de medicina. E::
35. mas:::eh:::ela;;;acha que n& é f&il que mudar eh::: de curso
36. porque:::eh::: ela escolhi a &ea de Letras, eh, na escola secund&ia
37. e:::eh::a medicina é:: eh::: uma licenciatura totalmente diferente do
38. portugués.::
39. Lida Mhm-hum((Escrevendo algo no quadro)
40. Ricardo Eh:::é&:: por isso ela:::eh::: tem que:: (1.5)E voltar muito tempo a
41. tentar a se lembrar as conhe/os conhecimentos mé&meicos.
42. Lida Pois & Entép, no caso da Natdia, na escola secundaia ela escolheu a
43. &ea de Letras, n& € ((escrevendo algo no quadro)
44, (3.0)
45, Lida Letras inclui, inclui: 1 nguas, literatura, hist&ia, n& € Ok? Mas ela
46. gostava de estudar, por exemplo, Ciéncias, né& &
47, (3.0)

03:41 | 48, Lida Ha pessoas que preferem, por exemplo, a &ea das artes.
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49, Avrtes.((escrevendo no quadro))
50. (6.0)

03:51 | 51, Lida Ou ent&, hapessoas que preferem a &ea de desporto, n& &
52. (1.2)

04:08 | 53, Lida Ent& temos vaias aeas, n& €& De conhecimento, que voc& na
54, escola secund&ia, voc& japodem escolher um caminho ((fazendo
55. gesto de caminhos opostos com as mébs)). Quem escolheu Letras €
56. mais dif €il voltar para::: Ciéncias, n&® € \oltar para tr&, ter que
57. voltar para tr&, n& €.

58. Aluno Mhm

59. Lida Mhm-hum. Muito bem. Quem fala mais agora?

60. (2.0)

61. Lida Quem quer falar? A Lu §a quer falar, muito bem Lu &a!

62. Lusa Eh::( ) 0 Andrépo-de mudar de curso, ele quer mudar de curso
63. de::: ah::: apre-sen-ta-do.

64. Lida Ele quer fazer um curso de apresentadores.

65. Lu®a Oh::apresentadores

66. Lida Apresentadores, de televisép.

67. Lida De televis&®. Mhm-hum. Sim...? ((escrevendo apresentador no
68. quadro))

69. Luka Eh::: Porque/Eh::: Porque ele acha que::: ele::: eh::: sempre:: eh::
70. tem mais interesse este grupo e::: eh:: e ele eh::: e agora ele esta
71. estudando portugu& mas ele €um::: chin&, ent& ele n& po:::de
72. eh::: anda::: usar/ ahn::: eh::: ele n& pode andar de usar portugués.
73. Eh::e::

74. (5.0)

75. Ricardo ( )

76. Lu®a Oh, oh, ele eh::: e::: eh::: eh::: e mais::: uma coisa €:: eh::: escutdar
77. um::: eh::: uma | igua nova €mais dif Til para o menino.

78. Lida Estudar uma | mngua €mais dif Til para um rapaz, um menino? Voc&
79. concordam?

80. Alunos Mhm

81. Lida O André&acha que sim. Pronto, mhm, ok.

82. Lu®a E eh::: acho que::: eh::

83. Ricardo ((espirra))

84. Alunos Hhhh

85. Lida Santinho!

86. Lu®a Mudar de curso n& é&:eh:: f&il é: diftil é: ou:é:
87. i-fi-c #¥mo/c Hlimo©

88. | Lida EDIFIC IIMO. Ah::: Mhm:::

89. Lu®a Sim, eh::: o Andrétem o::: a::: boa voz e::: 0:::

90. Aluno ( )

91. Lida 0 Andrétem o/a boa voz e a boa dicGg mas eh::: durante::: 0::: as:::
92. escola secund&ia ele n& tem tempo ou dinheiro para
93. estu/estudar,(1.2) para estudar curso de a-pre-sen-ta/

94, (4.0

95. Lida Apresentador de televis&.

96. Lu®a Apresentador televis&p, eh::: ent&::: mhm, agora os estudantes eh:::
97. de este curso eh::: @melhor do que An/Andréeh::: e ele::: tem eh:::
98. ele tem de::: &:: tem de competir com eles &:: dific fimo.

99. .| Lida Mhm. DI-FI-CFLI-MO, nio ¢? Ah:: a Helena pergunta “0 que
100. significa?”dificilimo

101. | Alunos Oh:: Hhhh

102. | Lida O quéque significa dific fimo?

103. .| Alunos Muito, muito dif Til.

104. .| Lida Muito, muito dif Til, n& € ((escreve no quadro locutor de R&lio)).
105. (2.0)

106. .| Lida N& tambén falamos de::: locutor, locutora de ralio.
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107. (3.0)

108. .| Lida Quem tem boa voz, tambén pode ser locutor de ralio ou locutora de
109. . ralio, n& & Neste caso 0 André gostava de ser apresentador de
110. . televis@. Mas, édific fimo competir no mercado, hamuitas pessoas
111. . gue querem ser, n& € ((escreve no quadro))

112. | Aluna Mhm

113. .| Lida O mercado, € 0 mercado::: de trabalho,(1.5) n& €& ((escreve no
114. . quadro)) Mas aqui na universidade vocé& podem::: ter algumas aulas,
115. . nZ podem? De/Podem estudar um pouco como::OPCAO? ((escreve
116. no quadro)) Ou n&?

117. .| Alunos ((coment&ios em voz baixa))

118. .| Lida Disciplina de opG?((escreve “disciplina de opg¢do no quadro))

119. .| Lida Eu sei que vocé tem algumas disciplinas que s& de opGo.

120. | André Ah::

121. .| Lida Por exemplo, a Céia pode escolher::: a disciplina A e B, mas a Maria
122. tem um interesse diferente e a Maria pode escolher a C oua D. E 0
123. André se calhar, escolhe outra disciplina, n& &

124. | Alunos Mhm

125. .| Lida Portugué& n&p, portugué vocé tem que ter: portugué& um, portugués
126. dois, tem que ter conversag, tem que ter::: compreensép oral, n& &
127. E o-bri-ga-tGrio. Mas, algumas disciplinas s& de:: opGo. Vocé&
128. podem estudar coisas diferentes, n& &

129. | André Sim.

130. .| Lida Mhm, n& podem fazer disciplinas destes cursos? ((aponta para o
131. . quadro as palavras apresentador de televisé e locutor de r&lio)) Para
132.. apresentador de televis& e locutor, André& aqui? Aqui na UCC n&
133. . pode fazer, eh:::?

134. | André Disciplina de OpGo<?

135. | Lida Sim. Sim, para apresentador de televis&b ou locutor? Pode?

136. .| André Eh::: Acho que alguns aulas de::: ahn::: n& podemos eh::: fazer. Mas,
137. mas outras aulas do este/deste curso n&, n& Pode/podemos. <

138. .| Lida Pois, n& pode fazer o curso completo ((gesto com as mé&vs circular)),
139. . n& & Est& a estudar portugués, se calhar pode fazer algumas para
140. . ter mais::: conhecimentos, n& €& Para estudar alguma coisa de que
141. . tambén gosta, n& & Ok, quem vai falar agora? Pedro? Vai falar
142, sobre a Fl&via?

143. .| Pedro Sim, eh::: a Fl&via quer ajudar de portugués para::: eh::: o curso de
144, not Eia.

145. | Lida Mhm::Jornalismo, n& é&Cristina e Helena?

146. | Pedro Jornalismo. Sim.

147. | Lida Sim, mhm-hum. Sim?

148. | Pedro Eh, primeiramente ele/ela n& gosta de::: 0s exames de portugués.
149. | Lida Ninguém gosta, n& &

150. | Alunos Hhhh

151. .| Pedro E ele/ela n&@/n& quer eh::: se tornou/se tornar um tadu-tor no futuro.
152. . E ent&, depois, eh::: ela acha que::: o portugué& s& éum meio da
153. . I nguas.

154. | Lida Mhm-hum

155. .| Pedro Sim, e para conhecer um mundo €sdsdum meio.

156. | Lida Mhm-hum

157. | Pedro E ela gosta de noct Eia porque eh:::

158. | Lida Ela gosta de jornalismo

159. .| Pedro Jornalismo! Sim, eh. Na aulas de jornalismo tem::: tem possibilidade
160. a vender eh::: como::: tirar fotos.

161. | Lida Ah, ok, um curso de fotografia.

162. | Pedro Fotografia.

163. | Lida Ok, muito bem.

164. .| Pedro Eh::: no final, eh::: ela pode viajar pelos muitos pa &es quando ela se
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165. . tornar/torna uma jornalista. Eh, n& éf&il mudar de portugué porque
166. . jornalismo € relacionada com:: Imguas e pode/pode obter muitas
167. not Eias de pa Ees/da/dos pa Bes portugueses.

168. .| Lida Entdo Pedro, ndo é::: “ndo ¢ facil”, ela ndo quer mudar o curso na
169. . verdade n& €& Porque se ela fala I nguas, se ela fala, por exemplo,
170. . portugués, ela pode viajar mais, quando I€mais not €ias em portugués
171. . né& €& Pode escrever not Tias em portugué tambén n& & Pode ser
172. . jornalista usando o portugués. Eisso Fl&via?

173. | Fl&via TBim. ©

174. | Lida Ok, muito bem. A Fl&via vai falar sobre o Pedro?

175. | Alunos Hhhh

176. | Lida Ai, a minha vida.

177. | Alunos Hhhh

178. | Lida Sim.?

179. .| Fl&via O Pedro, ele quer estudar fotografia na Universidade de ComunicaG
180. . da China, Porque, eh, ele acha::: que::: eh:: a fotografia €um curso
181. . muito interessante e::: fant&stida, eh::: e::: ele gosta de fotografia, que
182. . ele constru:::ir a vida dele na fotografia. Mhm, e ele posso descobrir
183. . muitos paisagens, eh::: eh::: além disso, eh::: ele h& €possoele
184. . pode eh:: ele pode eh:: no/noticiar umas informagies sobre
185. . acontecimentos no mundo, mhm, e também/ele tambén pode
186. . aprender e conhecer muitos conhecimentos entre os pages. Mhm,
187. . eh::: n& éfa&il mudar, eh, porque::: mhm::: &:: tambén o melhor
188. . curso e po/portugué& étambén o melhor curso e quando ele forma,
189. . ele pode obter um sa/sal&io alto, eh::: e pode comprar muitos
190. . m&yuinas fotografias e muitos lens.

191. .| Lida LEN-TES.((escreve no quadro a palavra lentes))

192. | Fl&ia Lente.

193. .| Lida Ah&((escreve no quadro)) Ele pode comprar muitas maguinas
194. . fo-to-grafi-cas, n&@ & Mauina fo-to-gr&fi-ca e tambén len-tes, as
195. . ma&yuinas fotogr&icas té@n lentes ((fazendo gestos circulares com o
196. . dedo)), n& & Sabem o que € Pedro, em chiné, como €éque se diz
197. "lente" da m&yuina fotogr&ica?

198. | Pedro Lentes

199. | André Oh:::

200. .| Lida O Pe/O Andréagora percebeu, ok. Muito bem. (2.0) Ganhar dinheiro
201. . €0 que 0 Pedro quer para poder comprar m&uinas fotogréficas e
202. lentes, n& &

203. | Aluno Sim

204. .| Lida Para continuar, eh::: eh::: fazer fotografiar, a tirar ((faz gestos de tirar
205. . foto com as m&os)) fotografias, n& &

206. | Aluno Mhm

207. .| Lida Muito bem. Quem éque quer falar agora?

208. (5.0)

209. | Alunos “Maria, Céia®

210. | Lida A Maria quer falar sobre a C&ia, muito bem, vamos la

211. .| Maria A Cdia quer mudar de portugués para curso de eh::: dire/diretor de
212. . televisor.

213. .| Lida Hum, diretor de televis&®? é&:: para fazer filmes? N&, € para
214. . televisé& ((gesto fazendo o formato de um aparelho de televis&)),
215, para a empresa, tabem, ok, muito bem.

216. | Alunos ( )

217. .| Lida Mas éuma directora.

218. (4.0

219. | Lida <Javamos falar convosco, tabem? Ok.“Maria, pode continuar.

220. .| Maria Porque eh::: ela acha que o portugu& édif il e::: eh::: ela n& tem
221. boa sensag® de Imguas, eh::: mas acha que () € muito eh::

es/estudiosa.
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222, | Lida <Sim, eu também acho.©

223. .| Maria Eh::: (2.0) e eh::: ele o curso, ela quer mudar para o/o0 melhor curso

224, . da nossa universidade e::: eh::: 0 curso tem professores com muita

225. . experiéncia.

226. | Lida Ah:::Muito prest io tambén, n& &

227. .| Maria Sim, e para futuro a::: ( ) televisora tamhém precisa desse tipo de

228. pessoas.

229. | Lida Hum, muito bem.

230. | Maria Com::: eh::: téenica.

231. .| Lida Ent& éf&il de arranjar um emprego no mercado de trabalho, n& &

232. Muito bom.

233. .| Maria Mas também e difEil para mudar porque::: eh::: este curso exige

234, notas altas.

235. | Lida Ah, éum curso que exige notas altas, n& € Mhm.

236. | Maria E tudo.

237. | Lida Ok, Céia vai falar sobre a Maria?

238. .| Céia ((limpeza da garganta)) A Maria ter vontade vederi/veterin&io porque

239. ele quer que cuidar bem dos papagaios dele.

240. | Alunos Hhhh

241. | Lida A Lu®a n& percebeu C&ia, pode repetir por favor?

242. | Céia A Maria quer mudar de ve-de-vi& Veterin&io/veterin&io.

243. | Alunos ((falam em chin&))

244. | Lida A Maria quer ser VE-TE-RI-NA-RIA.

245. | Lu®a NVeterninaia. ©

246. | Aluna Animal, animal

247. | Lida Sim. Eh, continuar, sim.

248. .| Céia Mas/Mas na nossa universidade n&b tem este::: cu/cur/curso entdo ele,

249. . enté& ela quer/quer estudar eh::: es-tu-dar ma/matem&iica porque ele

250. . acho/acha que estudar portugués eh::: écansa/casativa.

251. | Lida E cansativo.

252. .| Céia E cansativo eh::: e::: no e::: tem de levantar cedo, deita-se tarde eh:::

253. . ((tosse)) eh, e ele gos/gosta de matemd&ica muito e::: ele ficou

254. . bastante pressionado 0 que o professora disse que um curso de

255. . matemdica emuito lindo.

256. | Alunos Hhhh

257. | Lida \Vocé& podem estudar matemética na UCC?

258. | Alunos N&b.

259. | Lida Sim, Maria? Pode? Tem mateméiica, aqui?

260. | Maria Eh, tem. Sim.

261. .| Lida Aqui na UCC hamatemdica e o professor disse que matemé&ica éum

262. curso muito lindo.

263. | Maria Sim, a professor na escola secundaia.

264. | Lida Ah, foi o professor da escola secund&ia que disse? Ah, ok. Muito
bem.

265. .| Cdia E &f&il mudar porque eh, eh, e , hhhhe eh::

266. | Lida [N& éf&il mudar.]

267. .| Céia [n& éf&il mudar] porque eh::: hamuito tempo que ela n& estudar

268. matemdica e entd, n& pode arranhar aulas.

269. .| Lida Hum, normalmente n& vamos usar o verbo "arranhar" com "aulas",

270. . ta bem? E arranhar uma Ifgua, "eu arranho portugué&" ou "eu

271. . arranho ingl&", "falo um pouco" ((gesto de pouco com as m&os)) n&o

272. . & Tabem? Ent® a Maria jan estuda matem&ica hamuito tempo,

273. . ent® vai ser dif £il RE-CO-ME-CAR, tabem? RECOMECAR é&

274. . melhor.

275. | André “Recome@r? ©

276. .| Lida RECOMECAR. Comear outra vez, n& € Sim? Ok, a Maria quer ser

2717. 0 quéHelena? O quéque a Maria quer fazer no futuro?
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278. | Helena Eh::: eh::

279. | Lida Al, ai, ai... Ve-te. ..

280. | Helena Ve-te.

281. .| Lida Ela quer ser veterinaia, o qué que faz um veterin&io ou uma
282. veterin&ia? O quéque faz?

283. | Alunos Cuidar... 0s animais.

284. .| Lida Cuida das doengs, € um mélico/mélica dos animais, nd® &
285. Mhm-hum, muito bem, e Helena, vai falar sobre a Cristina?

286. | Helena Ela quer mudar de curso japoné& porque...

287. .| Lida Olhem, sim. Vamos ver uma coisa, ela quer mudar DE curso, ela quer
288. . mudar PARA japonés, ela quer mudar para veterin&ia, tabem? N&
289. . podem dizer "mudar de" e depois o0 quéque ela quer fazer diferente,
290. . n&b pode ser, €'mudar de curso”, "mudar de casa", n& € Tabem?
291. .| Helena Ela quer mudar para japoné& porque ela adorava japoné& antes de eh,
292. . entrada na universidade e eh::: ela no tempo livre os/os desenhos
293. . animados japoneses. Eh, e também ela também gosta da eh::: ( )e
294. . a cultura de Jap&p, eh::: eh::: ela acha que éf&il mudar porque eh::
295. . ela pa/passou 0 exame portugués eh::: na minha universidade eh::: e:::
296. . eh::: a/agora a situag@ eh::: entre China e japon&ljap& estapior,
297. . eh::: se calhar precisa de alguns ( ) eh::: eh:::agoraeh:::

298. .| Lida Ah... Ent&, a Cristina pode eh, estudar japoné& e tambén jornalismo,
299. . e depois pode escrever not Eias sobre a situagi® de/de/de China e o
300. . Jap& estapior agora, n& € Ok, muito bem. Ok, a Cristina n& quer
301. . falar mais nada Cristina ( )?

302. | Cristina Eh::: Sim, eu quero falar.

303. | Lida Ah, ok, muito bem ((bate palmas)), &Gimo, ent& vamos.

304. .| Cristina | A Helena quer estudar jornalismo internacional e::: e-la acha que eh:::
305. . falar portugu& émuito dif Til e::: émais::: f&il falar chiné e ingl&
306. | Alunos Hhhh

307. | Lida Pff...((expressé de discordéncia))

308. | Cristina Eh:::

309. | Lida Algumas pessoas n& concordam.

310. | Alunos Hhhh

311. .| Cristina | Ela acha que eh::: ela €sens el para as not Eias internacionais eh::
312. . entd, eh::: ela quer mudar de curso para eh:: jornalismo
313. . Snternacional ?e::: ela acha que éf&il “mudar<, hh, porque hhh,
314. . ela tem boa apresentacg e boa dicg ((a Helena fala com Cristina))
315.

316. | Alunos Hhhh

317. .| Lida Metade chiné, metade portugués, porquénd TUDO em portugués
318. . Helena? Eu n&...?

319. | Helena Eu n&/eu nép falei/eu te/tenho boa apresentaG.

320. .| Lida Pronto, mas a Helena acha, eh:::ali&, mas a Cristina acha que sim,
321. n& € Pronto.

322. | Alunos Hhhh

323. | Lida Né&b faz mal.

324. .| Cristina E agora n& precisamos ah::: deste tipo de eh:: jornalista eh::
325. escrever eh::: as hot Eias<?

326. .| Lida Pois, muito bem, ent®, ha vaias pessoas que querem fazer
327. . jornalismo, curso de fotografia, n& € Eh, voc& est& ou cursos de
328. . apresentadores ou locutores, ent& voc& est& na universidade certa,
329. . podem estudar | mguas e podem estudar comunicag, n& &

330. | Aluna Sim

331. .| Lida Mas, sim, n& vamos continuar a estudar portugu& n& & Pedro?
332. Sim, tem que ser. ((muda slide))

333. .| Lida Vamos, eu quero saber, qual €a vossa palavra ou a vossa expresséo
334, preferida em portugués?

335. | André Obrigado. Hhhh
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336. | Alunos Hhhh
337. .| Lida Vamos fazer assim. Vamos fazer assim: eh::: vamos fazer com a turma
338. . toda, eh, por exemplo, a Cristina come@, a Cristina pergunta: "qual &
339. . a sua expressé ou palavra favorita?" a Helena diz, depois a Helena
340. passa ao Andrée 0 Andrépassa a Lu Fa e tar&ar&&ok?
341. .| Lida Assim. Come@ o Gabriel que estamuito chateado hoje. Gabriel, a
342. . pergunta pode ser para o Sim& ou para a Cristina e vamos fazer
343. . assim ((gesto circular)).
344. | Gabriel Qual éa sua palavra ou ex-pres-s&b::: portuguesa favorita?
345. .| Sim& Eh, eu acho que::: €:: eu acho que €:: 0 quée&que a professora S ivia
346. . disse?
347. | Alunos Hhhh
348. | Sim& "luta, luta, luta, a vida continua"
349. | Lida Ah, muito bem, ok.
350. | Sim& Ent& Cdia, e voc&®
351. | Alunos Hhhh
352. .| Céia Eh::: (3.0) Eh::Eu acho que minha express& portuguesa preferida &::
353. . "boa sorte" porque n& temos muitos e-xa:::-mes ent& eh::: quando
354, temos exames, n& falamos aos outros eh::: "boa sorte".
355. .| Lida Boa sorte para 0 exame, n& € Ou para o teste. Muito bem, Céia,
356. . pergunta para a Maria.
357. | Céia E voc&®
358. | Alunos Hhhh
359. | Caia Qual éa sua pa::: palavra ou expressé& por-tu-gue-sa pre-fe-ri-da?
360. .| Maria Eh, a minha palavra/a minha/ express& portuguesa preferida &:: (3.0)
361. . "Prazer em conhec&la" porque € muito/&comum eh, usar quando
362. . conhecer 0 amigo ou amiga nova.
363. | Lida Mhm-hum, muito bem.
364. | Maria E qual €a sua palavra ou expresséb portuguesa favorita, o/ Pedro?
365. .| Pedro Eh::: "que horror", porque no/eu::: diz/digo esta frase quando eu estou
366. surpreen/surpreendido.
367. .| Lida Ah::. E a surpresa, a surpresa €ma vocédiz "que horror" e a surpresa
368. €hoa, diz 0 quéPedro?
369. | Pedro Eh::: "Fixe".
370. | Lida "Fixe". Ah, ok. Muito bem. Pedro
371. | Pedro Qual palavra ou expressé& portuguesa favorita?
372. .| Fl&ia Ufal.
373. | Alunos Hhhh
374. .| Flaia Ufa €a minha express& preferida porque pode ex-pres-sar eh::: a
375. minha sensaGo
376. | Lida Mhm, ok. Ela estasempre cansada, n& € Fl&ia? Fl&via, para o
377. . Ricardo.
378. | Fl&via Qual éa sua palavra preferida?
379. | Lida Ou express&n?
380. | Ricardo Hum, ai, ai, ai...
381. | Alunos ((risos))
382. | Lida Al ai, ai, ai...
383. | Ricardo Hum ((faz n& com a cabe@))
384. | Lida PorquéRicardo?
385. | Alunos ((risos))((Natdia fala para Ricardo))
386. | Ricardo | Ah, eu sei! "Mais ou menos."
387. | Lida Hum, mais ou menos.
388. .| Ricardo Porqué muitas vezes, eu n&::: eu n& sei que uma coisa €bom ou
389. mal...
390. | Lida Aham, ent& fica no meio, fica mais ou menos. Tabem. (2)

33:17 | 391. .| Lida Ricardo, ( )
392. | Alunos ((risos))
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393. | Ricardo | Qual €a sua palavra ou ex-pres-s& portuguesa preferida?

394. .| Natdia "Simpdico". Porque eh::: quando n& dizemos "vocé € muito

395. . simpdico”, "vocé émuito simpdica” eh::: para outras pessoas eles

396. v ficar muito, muito felizes.

397. | Lida Uhum.

398. | Natdia Lu®a, qual € a sua (risos) palavra ou expressé portuguesa
pre-fe-ri-da?

399. .| LuFka Eh::: eu::: eu pre-fi-ro eh::: ("en-fer-mei-ra” e "farm&ia™) porque eu

400. . sempre ( ). Essas palavras eh::: s&::: eh::;  euacho que eu nd &

401. . verdade ( ) e 0 eh::: 0 eh::: a ex-pres-s& pref/prefe/pre-fe-ri-da

402. . eh::: @ "com licen@" porque po/posso esta express& muitos/nas

403. muitas situages.

HH 404. | Lida Usar em muitas situa@®s n& € Muito bem.

405. | Lida Ah, André qual €a sua palavra ou express& portuguesa preferida?

406. | André Eh::: Eu sOGvi uma sentenq...

407. | Lida Uma frase.

408. .| André Uma fraseda internet. Diz que "espera 0 pior para/para 0 pior e

409. aceite o que vi/vier."

410. .| Lida Ah, ent& André& pode explicar o quéque significa porque n& n&

411. percebemos.

412. | André "esperar..."

413. | Lida Eh-eh-eh ((negatividade))

414. | Alunos Hhhh

415. | Lida Ent&p, primeira parte André& espero...?

416. | André Espero o melhor

417. | Lida Espero pelo o melhor, da vida?

418. .| André Quando fazer alguma antes de eu acho que n& devemos ter uma boa

419. esperan@?

420. | Lida N& devemos ser OTIMISTAS. N& €

421. | André Eh, para o resultados, eh...?

422. | Lida Esperar o resultado positivo, resultado bom, sim.

423. | André Mas, mas, n& te/n& te/né temos que acertar o melhor resultado.

424, | Lida Ok, uhum.

425. | André E s&:: aceitar 0 que vai vir.

426. .| Lida Ok, pode ser bom, pode ser mal, eu tenho que saber A-CEI-TAR, n&

427. . € Ok. André vocé pode escrever a sua frase no quadro? Helena,

428. . enquanto o Andréescreve, qual €a sua palavra...?

37:06 | 429. FIM
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