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RESUMO

Esta pesquisa investiga o fenbmeno do reparo levado a cabo por um terceiro
interagente na sala de aula de lingua estrangeira em um curso livre de Porto Alegre. A questdo
analitica e a medolologia de pesquisa que fundamentam o estudo sdo construidas a partir dos
embasamentos tedricos da Sociolingiistica Interacional e da Andlise da Conversa
etnometodoldgica. O corpus de analise se constitui de dez horas e trinta minutos de video-
gravacOes de interacfes, com base em registros gerados no periodo compreendido entre 0s
meses de abril e maio de 2005. Dentre as ocorréncias de reparo registradas, foram
selecionados cinco segmentos em que o fendmeno é analisado em diferentes estruturas
sequenciais e desdobramentos de acgOes interacionais. Os dados gerados capturam dois
desdobramentos seqienciais distintos do modelo classico apresentado na literatura sobre o
tema (Egbert, 1997). Foi possivel constatar que ndo ha um padrdo interacional exclusivo em
relacdo a receptividade ou inadequacdo a participacdo do terceiro interagente quer em
seqliéncias de fala-em-interacdo de conversa cotidiana, quer em interacdes de carater
institucional escolar. Os alinhamentos entre os participantes, por sua vez, revelaram-se
mutéveis, uma vez que 0s interagentes demonstraram se agrupar tanto em diades, quanto
individualmente, reforcando o caréter situado das interaces. Por fim, evidenciou-se que 0s
participantes utilizam o mecanismo do reparo levado a cabo pelo terceiro na de sala de aula de
lingua estrangeira ndo meramente para contrabalangcar um dominio desequilibrado da lingua
de interacdo, mas para desempenhar outras acdes constitutivas de um cenério de interacdo

social.



ABSTRACT

Grounded on the principles of Interactional Sociolinguistics and
etnometodological Conversation Analysis this research examines the issue of repair among
three copartipants in which an interactant other than the trouble-source turn speaker responds
to repair initiation. Its research corpus is formed by ten hours and thirty minutes of video
recordings of interactions captured from the months of april to may of 2005 in the setting of a
language institute in Porto Alegre. Five excerpts of the repair type under investigation were
selected in which various sequencial structures and interactional actions could be analysed.
The generated data provide evidence that there are two structural sequences other than the one
reported by Egbert’s (1997) classical account of the issue. It could be concluded that there is
no exclusive interactional pattern in the actions employed by coparticipants regarding
acceptance or inappropriateness to the responses of speakers other than the trouble source turn
ones. It is suggested that this variation regards both moments in which there was evidence of
conversational talk and instances of institucional talk in the language classroom. The range of
participants’ alignment proved to be prone to change, once it could be observed that
interactants grouped up not only as dyads but also as individuals. The arrangement variation
highlighted the extend to which interaction takes place on a situational basis. It could also be
suggested that participants employ this kind of repair mechanism in the foreign language
classroom for purposes other than exclusively that of restoring balance to their unsufficient
command of the interactional language, but to accomplish other social actions which

characterize an interactional scenery as we know it.
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POR QUE ANALISAR INTERACOES ENVOLVENDO MAIS DE DOIS
PARTICIPANTES NA SALA DE AULA DE LINGUA ESTRANGEIRA

01 Lado: a discussion?

02 (0,4)

03 célio: it’s like- (.) wha:t °we are do:ing he:re,’
04 Ednardo: vyel:s]

05 Henrico: [we:] are discu:ssing [°°what®°]

06 Barbara: [ABO:UT] some to:pic,
07 Lado: m::::,=

08 o =but conver[sa:-]

09 Lado: [I:sn’t]conve(rsa:tion =

10 Célio: [we: conve::rse, ]
11 Lado: = °>>about] a to:pic<<?®,

12 (0,5)

13 Henrico: °when® we are sho:wing our opi:nions

14 Célio: yles]

15 Ednardo: [yel:s

16 Mariela: [ye:]ah.=

17 Célio: =%a grou:p opil[nion, °]

18 Mariela: [excha:]nge opi:nions,

O segmento de fala transcrito® corresponde & parte de uma interacdo ocorrida entre 0s
membros de um grupo em contexto de ensino e aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira (LE) em um curso livre de Porto Alegre, ambiente a partir do qual se desenvolve
esta pesquisa. Como professora de Lingua Inglesa e atuante em formacdo continuada de
professores de LE, um aspecto que sempre me pareceu crucial em relacdo ao cenario
interacional da sala de aula é a questdo de como resgatar a riqueza de detalhes da fala-em-
interacdo, a fim de entender melhor o que esta se passando em determinadas situagdes
interacionais, poder analisa-las no modo como acontecem e, com isso, impulsionar atuagdes
pedagodgicas mais ricas. Tradicionalmente, entendimentos genéricos descrevem, ndo raro, a
participacdo dos interagentes como alunos e professores apenas, como se a localizacéo fisica e
0 arranjo espacial da sala de aula restringissem 0s procedimentos interacionais para 0s quais

0s participantes se orientam aqueles convencionalmente associados a fala-em-interagdo de

1.Ver Anexo | para as convengdes do sistema adotado.



sala de aula. Além disso, costumam também ser difundidas analises de interacdes de
ensino e aprendizagem a partir de evidéncias externas, baseadas, freqlientemente, em
pressupostos que independem do que aconteca em uma situacdo de fala-em-interacéo
especifica, que se desenvolve de um modo particular, envolvendo interagentes reais com
orientacBes situadas para aquilo que estejam fazendo juntos. A andlise criteriosa dessas
questdes € de vital importancia para que se entenda a constituicdo da fala-em-interacdo de sala
de aula. Portanto, delas pretendo me valer para desenvolver este estudo.

Foi ao tomar contato com pesquisas em Andlise da Conversa etnometodoldgica
(doravente ACe) e em Sociolinglistica Interacional (doravante SI) que pude construir o
entendimento de que é possivel, justamente pela analise qualitativa dos dados interacionais e
dos micro-detalhes da fala, tornar visiveis as maneiras como 0s participantes co-constroem as
questdes para as quais se orientam pelo uso da linguagem e como sdo capazes de se alternar
nos papéis que desempenham. Afinal, como nos agrupamos, 0 modo que adotamos para tomar
0 turno de nossos parceiros, a maneira como resolvemos questdes que nos permitem avancgar
na interagcdo, mesmo o tom de voz que empregamos, 0 tempo que despendemos sustentando a
fala e nosso direcionamento de olhar, por exemplo, sdo ferramentas capazes de revelar muito
sobre como trabalhamos pela linguagem. Além disso, pelo fato de sermos alunos e
professores, ndo deixamos de ser também co-participantes e aprendizes de nossos alunos ou
auxiliares de nossos pares. O segmento inicial deste capitulo ilustra alguns desses aspectos ao
identificar os participantes, alunos e professor, por nomes, pseudénimos, na verdade, e ndo
por seus papéis ja estabelecidos de antemdo, e por registrar detalhes de como suas falas se
sucedem e interpenetram, enquanto eles se ocupam, de modo conjunto, de resolver a equagéo
da diferenca entre os termos discussion (discuss@o) e conversation (conversa).

Através de minha familiarizacdo com os estudos em ACe, pude consolidar também a

noc¢do de que é uma peculiaridade de toda situacdo de fala-em-interacdo que os interagentes,
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freqlientemente, se empenhem em solucionar problemas de compreensdo, producao ou
escuta em busca de entendimento matuo (Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977) e que isso
acontece de modo organizado. Constatei ainda que os participantes, em se tratando de um
contexto de ensino e aprendizagem, reparam suas falas conjuntamente de varias maneiras e
por muitas razdes e que suas a¢fes acabam sendo constitutivas “do jogar o jogo interacional
da sala de aula” (Larsen-Freeman, 2004, p. 607), em suas alternativas de ser e atuar
conjuntamente.

Desse modo, esta dissertacdo representa um estudo empirico, em que busco destacar
aspectos caracteristicos de fala-em-interagdo em ambiente de ensino e aprendizagem de LE.
Para tanto, o principio ontoldgico adotado é de que a linguagem representa uma maneira de
agir socialmente no mundo (Clark, 1996/2000), ou seja, de realizar nossos objetivos — ou 0s
de nossos pares - e de que isto acontece via interacdo. Afinal, através da interacdo, somos
capazes de participar, em maior ou menor grau, dos grupos sociais de alguma forma ligados a
consecucdo de nossas tarefas do dia-a-dia - neste caso, a escola de linguas -, a0 mesmo tempo
em que nos constituimos sujeitos desses grupos.

O objetivo especifico desta pesquisa é observar, através de uma metodologia focada na
producéo sequencial da interacdo, momentos em que mais de dois participantes trabalham por
apontar e resolver eventuais problemas que surjam na producéo e entendimento das elocucdes
(Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977). A partir disso, pretendo analisar como os dois
primeiros participantes imbuidos em resolver tais questfes de entendimento muatuo acolhem a
participacdo de um terceiro membro, também empenhado em lidar com a questéo
problematica. O que me suscitou interesse pelo tema foi a busca de evidéncias acerca da
receptividade ou ndo, em situacdo de aprendizagem, daquilo que, em contexto de conversa
cotidiana, seria percebido e, portanto, marcado, nas micro evidéncias do desenrolar da

interagdo, como intromissdo, de acordo com a literatura sobre o fendmeno (Egbert, 1997;
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Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977; Schegloff, 1992b). Pareceu-me significativo
documentar de que maneiras esse arranjo de participantes efetivamente se concretiza e como
se insere em um contexto que se constitui, em tese, em torno de oportunidades de co-
participacdo, como se quer crer que deva ser 0 espaco interacional da sala de aula. Considereli
ainda especialmente interessante verificar o que acontece se esse terceiro interagente néo for o
professor, o participante dotado de maior experiéncia, mas sim um dos aprendizes. Ou seja,
nesse caso, julguei pertinente averiguar se esse ultimo participante tem sua contribuicdo
ratificada ou ndo pelos demais membros e como 0os membros se orientam uns em relacdo aos
outros.

Para desenvolver o trabalho, parti do pressuposto de que a acdo de indicar e resolver
problemas de compreensdo, producdo ou entendimento de fala construida com o apoio de um
terceiro participante, é benéfica, logo, desejavel no espaco da sala de aula por ser evidéncia de
pratica social inclusiva das contribui¢cdes dos aprendizes.

De mais a mais, acredito que, se entendemos que o modo através do qual 0s
participantes se organizam é produto do uso e se o uso for fundamentalmente interacional,
entdo, com o intuito de compreender como se forja a sala de aula de LE e seus resultados
inclusive, torna-se relevante examinar as acfes conjuntas em que o0s participantes estdo
envolvidos. Mais especificamente, prova-se significativo rever, analiticamente, 0s
procedimentos através dos quais os interlocutores co-administram a atencdo em realizar seu
trabalho interacional. Sobre esse esforgo conjunto, compartilno o entendimento de Hall
(2004), segundo o qual ndo e apenas o agrupamento de individuos trabalhando juntos com um
objetivo comum que leva a transformacdo de nossas maneiras de agir juntos pela linguagem,
mas o relacionamento interacional que se desenvolve pelos procedimentos atraves dos quais a
fala é construida nessa relacdo. Afinal, é desse modo que se cria o objeto de conhecimento e,

ao mesmo tempo, as ferramentas através das quais tal conhecimento é reconhecido.
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Penso entdo que examinar essa fisiologia da fala representa, portanto, um passo
necessario para a compreensdo dos recursos que 0S participantes empregam para se
constituirem através dela, como podemos exemplificar retomando o segmento inicial. No
excerto, os participantes (linhas 04 e 05, 05 e 06, 08 e 09, 09 e 10, e 17 e 18) se orientam para
a construcdo conjunta de suas falas. Também é do mesmo modo que se voltam para esclarecer
a pergunta de Lado (linhas 09 e 11 e 14, 15 e 16) e, mesmo, para dar curso a discussao em que
estdo empenhados, dando mostras de que estdo atentos aos detalhes de fala uns dos outros,
pelas maneiras como revelam seu entendimento das condutas mutuas ao longo de suas
contribuicbes para o curso da interacdo. Embora, em termos pedagdgicos, 0s potenciais
beneficios de lancar mdo de recursos interacionais mais convidativos a participacdo em
contextos de aprendizagem sejam do dominio do senso comum, a mecanica de como
professores e alunos tecem a fala conjuntamente ainda é pouco conhecida nos dominios
escolares no geral.

Por fim, esta pesquisa se insere nos estudos que buscam entender 0s recursos
interacionais especificos, caracteristicos do processo através do qual os participantes co-
constroem e administram seu acesso a participacdo na sala de aula. Espero, portanto, que
possa, em alguma medida, contribuir para o alargamento da compreensdo acerca do modo de
organizacao social que é co-constituido, quando mais de dois participantes buscam resolver
problemas interacionais que se facam determinantes para darem curso ao que estejam fazendo
juntos pelo uso da linguagem. Espero também poder apontar, em alguma medida, possiveis
repercussdes pedagogicas da ocorréncia em questdo na aprendizagem de inglés como LE e
para a evolucdo das pesquisas em educagéo.

Em seqléncia, no primeiro capitulo, desenvolvo a revisdo de literatura em que
apresento a ancoragem tedrica do trabalho. Isso posto, no segundo capitulo, apresento os

estudos especificos com base nos quais 0 tema se originou e, a partir do conjunto de conceitos
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examinados, introduzo as perguntas de investigacdo que busco responder para dar conta
do quebra-cabecas tedrico que sustenta esta investigagdo, bem como os procedimentos
metodoldgicos pelos quais me oriento. Posteriormente, no terceiro capitulo, teco analises de
alguns segmentos relacionados ao corpus do trabalho e lido com os questionamentos de
pesquisa estabelecidos. No quarto capitulo, apresento conclusées com base nas analises das
interacGes desenvolvidas e discorro a respeito de questdes pedagdgicas gerais que me movem
em relacdo ao escopo de ocorréncias de reparo iniciado pelo outro e levado a cabo por um
terceiro participante na sala de aula de LE. Por fim, nas consideragdes finais, apresento uma

sintese das principais questfes abordadas e discuto o alcance dos resultados.

1 DE QUE E FEITA A FALA-EM-INTERACAO

A finalidade deste capitulo é descrever o embasamento tedrico que sustenta este

estudo. Para tanto, apresento as areas de pesquisa que lhe sdo constitutivas. A partir da
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descricdo do campo da ACe, introduzo seus dois dominios fundamentais e debato as
maneiras como 0s participantes se dividem nas sequéncias interacionais. Posteriormente,
discuto os modos como os atores sociais se orientam e abordo, por fim, a distingdo entre
conversa cotidiana e fala-em-interagdo de sala de aula, por ser esse 0 ambiente em que se

instaura esta investigacao.

1.1 As Contribuicdes da Sociolinguistica Interacional e da Andlise da Conversa

Etnometodoldgica

E a partir dos substratos tedricos da Sl e da ACe, dois campos complementares, que a
questdo analitica e a metodologia de pesquisa deste trabalho se instauram. Os estudos em Sl
sdo de carater empirico e visam a fornecer um aporte qualitativo para que se possa
compreender 0 que estda se passando em uma dada situagdo de uso da linguagem. As
contribuicbes da Sl se fundamentam, inicialmente, com as investigagdes do linguista e
antrop6logo John Gumperz e do socidlogo Erving Goffman. Gumperz privilegia o processo da
inferéncia conversacional ao colocar no centro de sua andlise “os tragcos linguisticos
contextuais até entdo considerados marginais ao sistema linglistico” (Ribeiro & Garcez, 2002,
p. 149). Goffman, por sua vez, apresenta a descri¢cdo de como a linguagem é uma realizacao
situada em contextos especificos, plenos de sentido.

O foco de interesse da Sl estd em integrar 0s processos de construcdo de sentido para
0s quais 0s participantes se orientam na interacdo as crengas socioculturais relacionadas a
esses processos. A busca é por interpretar 0 que os participantes dizem com base em
conhecimentos adquiridos em outras experiéncias interativas. Um conceito importante para
isso é o0 de pistas de contextualizacdo, sinais que utilizamos para marcar 0S N0ssos propositos

comunicativos ou para inferir os propositos conversacionais do interlocutor. Dentre 0s tracos
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capazes de contribuir para uma base interpretativa das interacfes, sdo centrais para 0s
propositos desta pesquisa o valor das pausas, o tempo de fala, as hesitacdes, a entonacédo, o
tom de voz adotado, o direcionamento do olhar e as posturas dos interlocutores (Gumperz,
1982/2002). As pistas de contextualizagédo sinalizam as orienta¢fes dos falantes e como seus
enunciados devem ser entendidos. A interpretacdo do que estd se passando em uma
determinada situacdo de uso da linguagem pode variar de acordo com variagdes contextuais.
Tais variacdes sdo percebidas nas sinalizagGes dos participantes em relacdo a seqiiencialidade
dos enunciados. O contexto, por sua vez, é estabelecido na interagdo. De acordo com
Gumperz, a linguagem sofre influéncias culturais e sociais. E compreensivel, entdo, que os
membros de uma comunidade *“compartilhem aspectos de linguagem e comportamento que
possibilitem a relacdo do que é dito ao conhecimento do contexto, o que fornece uma base
para inferirem o que esta sendo expresso” (Almeida, 2004, p. 54).

Goffman, por sua vez, se concentra na interagdo face a face, também com vistas a
processos inferenciais de compreensdo. Esse socidlogo desenvolveu conceitos centrais para a
area, como o de face (Goffman, 1974), um valor positivo reivindicado pelo participante ao
longo da interacdo. A manutencédo de face nas situagdes interpessoais é uma co-construcao dos
interagentes por meio de estratégias de que langam méao, por exemplo, quando lidam de forma
a evitar a exposicao pessoal. Qualquer ato que ameace a imagem de algum dos interagentes se
constitui em um ato ameacgador da face (Brown e Levinson, 1987). Outra nogdo relevante
desenvolvida por Goffman é a de enquadre, “algo semelhante a um processo de filtragem pelo
qual valores no nivel social e principios de conduta s&o transformados e re-enfocados a fim de
que se apliquem a situacdo em questdo” (Goffman, 1974, apud Gumperz, 2001, p. 217). Essa
nocao se refere ao que acontece na medida de uma alteracdo na capacidade social de acordo
com a qual os participantes de uma interacdo pretendem atuar e se baseia em elementos que

sinalizam o modo como é possivel interpreta-la. Alteragdes de enquadre séo perceptiveis pelas
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mudancas sutis que notamos na organizacao interacional, quando, por exemplo, duas ou
mais pessoas passam de uma situacdo formal para um momento de interacdo social, diante da
nova postura que assumem, através do tom de voz diferenciado, mesmo pelos papéis sociais
distintos que venham a apresentar. O autor, posteriormente, a partir do conceito de enquadre,
desenvolveu o de footing:
Footing representa o alinhamento, a postura, a projecdo do “eu” de um participante na
sua relacdo com o outro, consigo proprio e com o discurso em construgdo. Em
qualquer situacdo face a face, os “footings™ dos participantes sdo sinalizados na
maneira como eles gerenciam a producédo ou a recepcao das elocugdes. Os footings sao
introduzidos, negociados, ratificados (ou n&o), co-sustentados e modificados na
interacdo. Podem sinalizar aspectos pessoais (uma fala afavel, sedutora), papéis sociais
(um executivo na posicdo de chefe de setor), bem como intricados papéis discursivos
(o falante enquanto animador de um discurso alheio). [aspas no original] (Goffman,
1979, apud Ribeiro & Garcez, 2002, pp. 107-108)
O conceito de footing contribui, desse modo, para que se possa olhar para como 0s papéis
interacionais emergem, como Se constituem e se alteram no fluxo do discurso e da interagéo.
Uma outra nocao importante para a compreensao das relagdes interacionais é a nogao
de interlocutor ratificado, que vem a ser o participante de um encontro a quem o falante esta
dirigindo a palavra especificamente. Uma agdo corrente do interlocutor ratificado é a
sinalizacdo de seu status de ouvinte enderecado da fala que Ihe esta sendo dirigida (Goffman,
1967/1974, apud Ribeiro e Garcez, 2002, p. 263).
O conjunto de concepcdes de SI forma uma gama de nog¢bes que corroboram para que
seja possivel mostrar de que modos os interagentes interpretam suas realizaces por meio da

linguagem, aspectos de que pretendo lancar médo no capitulo analitico desta discusséo.
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A ACe, por sua vez, € um campo de pesquisas qualitativas originario do ramo da

Sociologia voltado para a articulacdo dos métodos de acdo social através do uso da linguagem.
Correntemente, o interesse da area é por descrever os mecanismos de organizacdo da fala-em-
interacdo. Heritage (1987) reporta o objetivo central da ACe como pautado por revelar
competéncias sociais subjacentes a interacdo, ou seja, procedimentos e expectativas através
dos quais a interacdo é produzida e compreendida através das acGes dos participantes.

Originalmente, a ACe se constituiu a partir da confluéncia de duas correntes teoricas: a
de Erving Goffman, que forneceu a perspectiva de que a interacdo social forma uma ordem
institucional distinta, com convencdes autbnomas em relacdo as caracteristicas psicolégicas e
motivacgdes dos interagentes e da etnometodologia, segundo Harold Garfinkel. Esse socidlogo
emprestou a area a nogdo de que existe um conjunto de convencdes e praticas que compdem
0S recursos basicos para a producédo e reconhecimento das a¢bes dos interagentes com vistas a
compreensdo em um contexto social dindmico, que se sustenta ou se altera pelas contribuicdes
sucessivas dos participantes.

As primeiras investigacdes em ACe datam da década de sessenta nos Estados Unidos,
a partir de palestras de Harvey Sacks (1992) e de sua associagdo a Emmanuel A. Schegloff e
Gail Jefferson e fundem as duas perspectivas de origem em uma metodologia focada na
producdo sequencial da interacdo. Sacks (1992) introduziu o principio inovador de que ha
ordem na fala-em-interacdo. Por estar voltada para os detalhes das préaticas interacionais das
pessoas, a ACe parte da observacao de interagdes de ocorréncia natural registradas em audio
ou video.

As interacOes registradas sdo, posteriormente, transcritas, de acordo com um método
de convencdes especifico (Atkinson & Heritage, 1984; Jefferson, 2002). E através do uso
dessa tecnologia de registro que muito do que tomamos cOmo pressuposto como constituicéo

do tecido das interacdes sociais pode ser exposto, confirmado ou refutado diante das repetidas
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sessOes de audicdo ou visualizacdo pelo analista. A criagdo desse sistema de transcricdo
minucioso com os detalhes da fala-em-interacdo foi a maior contribuicdo de Gail Jefferson
para a area e se revelou primordial para a sua existéncia. Afinal, o nivel de detalhamento a que
0s participantes de uma interacdo sdo sensiveis pode ser tdo breve quanto um décimo de
segundo (Goodwin, 1979).

A andlise dos principios através dos quais a interacdo e seus resultados sdo construidos
se da pelos modos como os participantes revelam seu entendimento das condutas mutuas ao
longo de suas contribuicbes para o curso da interagdo. Um principio metodoldgico
fundamental € o de que as escolhas sistematicas envolvidas em cada movimento sucessivo dos
falantes sdo recursos empiricos ordenados e regulares para a compreensdo de suas acdes
interacionais, privilegiando-se a visdo émica® da situagdo. O que conta, portanto, S&o as
atividades recorrentes desempenhadas pelos interagentes e ndo apenas suas agoes individuais
ou a expressao de sua evolucdo cognitiva, ja que o foco estd em analisar como articulam a
vida pelo uso da linguagem. Mais especificamente, um entendimento fundamental é de que,
para desenvolver suas acdes, 0s atores sociais costumam projetar empiricamente, além de se
orientarem para, a producdo organizada de um conjunto de proximas acles a serem
desempenhadas por seus interlocutores.

1.2. As Organizacdes Fundamentais da ACe

O interesse em contemplar a constituicdo da fala-em-interacéo leva a ACe a descrever
duas organizacdes fundamentais capazes de regular o uso da linguagem que, portanto, séo

essenciais para a analise das ocorréncias que apresentarei no capitulo analitico: a organizacao

2 «Q ponto de vista émico resulta de se estudar o comportamento como se fosse a partir do lado de dentro de um
sistema” (Pike, 1971, p. 37, citado em Duranti, 1997, p. 172); “a perspectiva &émica privilegia o ponto de vista
dos membros da comunidade sob estudo e assim tenta descrever como 0s membros da comunidade atribuem
sentido a um certo ato ou a diferenca entre dois atos diversos” (Duranti, 1997, p. 172).
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de tomada de turnos (Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974) e a organizacao de reparo
(Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977).

Ambas as organizacdes sao desenvolvidas com base na conversa. Conversa aqui € um
termo técnico, pois implica reconhecer que hé, de fato, outros dominios distintos de trocas de
fala. A conversa cotidiana € reconhecida como basilar por ser de abrangéncia comum a
qualquer falante e exemplo primordial da socializacdo humana (Schegloff, 1992). Ela é o
modo predominante de interacdo no mundo social e a primeira situagdo de comunicacao a
qual a crianca é exposta.?

A tomada de turnos organiza as praticas recorrentes® que se pode observar na
alternancia de fala dos participantes da conversa. Esse € um ponto relevante para a presente
pesquisa, j& que muito do que busco mostrar se evidencia pelas maneiras como 0s
participantes tomam o0s turnos nos segmentos analisados. Os turnos sdo segmentos
construidos a partir de unidades de constru¢do do turno (UCTSs), que correspondem, de uma
maneira geral, a unidades como sentencas, oracgdes, palavras isoladas, locucGes frasais ou
mesmo recursos prosodicos (Schegloff, 1992a, p. 116)° utilizados entre falantes no andamento
de uma interacdo. UCTs sdo reconhecidas como unidades basicas para organizacdo da fala
interacional (Schegloff, 1996) e ndo séo definidas a priori, mas entendidas como uma questéo
a ser decidida pelos participantes da fala-em-interacéo localmente situada.

A organizacao de tomada de turnos possui trés peculiaridades fundamentais, derivadas

de sua composi¢cdo em unidades:

¥ Voltarei a discutir essa nogdo em relagdo a fala de sala de aula, na Segéo 1.5.

* Néo se referindo propriamente a regras, no sentido que o termo adquire em Fonologia ou Sintaxe, 0 modelo
trata de praticas (Schegloff, 1992c, 1997, 2000) recorrentemente exploradas e gerenciadas a cada momento pelos
proprios participantes na construgdo de suas interagdes, constituindo-se assim, como métodos para agéo social

(Flores e Freitas, em preparagao).

® Ten Have (1999) destaca que o que basicamente define uma UCT é sua ac&o potencial para os participantes e
que tal unidade se sobrep@e a propriedades estruturais.
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1- Um falante tende a falar de cada vez;
2- A transicdo de turnos acontece com o0 minimo de intervalo ou sobreposicao;
3- A alternancia de participantes recorre ou, pelo menos, ocorre.

A apresentacdo da organizagdo de tomada de turnos trata dos elementos que compdem
0s turnos de fala, a relagéo entre a transicdo de turnos e os elementos constituintes dos turnos,
destacando a relevancia da seqiiencialidade para a constituicdo das agdes. Uma nogéo crucial
para a compreensdo da organizagéo, sequiencialidade ou ordem sequencial se refere ao fato de
que os turnos sdo sequencialmente ordenados através de estreita coordenacdo entre 0s
participantes, pois a fala-em-interacdo é um fenémeno estruturalmente organizado, realizada
por meio de recursos sistematicos, mesmo quando pareca desordenada. O conceito de pares
adjacentes® se mostra, portanto, Gtil para demonstrar que ha uma légica no encadeamento da
fala interacional e que as elocugdes em uma interagdo sdo seqiiencialmente organizadas em
relacdo ao que aconteceu anteriormente e ao que pode sucedé-las. De acordo com a nogéo de
adjacéncia, perguntas pressupdem respostas, saudacdes costumam vir sucedidas por
cumprimentos e assim por diante, visto que algumas ac¢des criam um espaco condicionalmente
relevante para as acOes seguintes. Pela relacdo de adjacéncia, os participantes sdo capazes de
demonstrar compreensdo de uma agdo anterior ao revelarem percep¢do da fala antecedente
como completa e identificando-a como um determinado tipo de agdo, como convidar ou
cumprimentar, por exemplo. A relevancia condicional, na forma de condi¢fes propicias para
que uma resposta seja proferida e acolhida na fala, funciona como ponto de referéncia a partir
da qual é possivel estabelecer e desenvolver as acfes sociais € mesmo analisar e avaliar as

condutas dos interagentes.

® Schegloff e Sacks (1973, p. 295) introduzem o conceito de par adjacente para se referirem a um padréo
organizacional recorrente na conversa, ou seja, a duas elocucdes adjacentes, produzidas por falantes diferentes,
relacionadas uma a outra de tal modo que formam um tipo de par em que a segunda parte é definida em relacéo
a primeira, embora possam ndo se encontrar, necessariamente, em turnos adjacentes (Schegloff, 1972).
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Dois aspectos centrais descritos a partir da organizacao de tomada de turnos sao
(1) a identificacdo da possivel completude de um turno de fala, ou seja, 0 momento que o
interlocutor percebe o turno como finalizado, e (2) a projetabilidade de sua completude, a
capacidade do interlocutor de prever, pelo avango da fala, em que ponto o turno se aproxima
do fim. Tais aspectos coordenam a transferéncia de fala, provendo pontos de referéncia, nos
quais as transicdes sdo possiveis. E a partir do componente de projetabilidade que os
préximos turnos de fala sdo construidos. Ao construirem um turno, os interagentes costumam
se dirigir a fala antecedente. Ou seja, os participantes desenvolvem suas falas de modos que
exploram esse posicionamento basico, pela exposicdo do papel fundamental do contexto
sequencial em suas elocucdes.

A organizacao aloca, como ponto de partida, de acordo com sua primeira peculiaridade
basica, um turno por falante, sendo que cada falante tem o direito exclusivo de desenvolver
sua fala até a conclusdo de uma primeira UCT pelo menos. Toda mudanca de turno é
coordenada ao redor de momentos relevantes para transicdo (MRTS), oportunidades no turno
do falante corrente em que o interlocutor é capaz de projetar completude de sentido para,
nesse ponto, ingressar na fala. E ja que, para que uma conversa se constitua, a alternéncia de
participantes precisa se repetir ou, pelo menos, acontecer uma vez, 0s participantes prestam
atencdo aos possiveis momentos relevantes para transicdo. Ha regularidades nas praticas de
troca de turnos, sendo que as mesmas sdo compartilhadas na interagdo de acordo com o as
seguintes regras’, organizadas de forma hierarquica:

1- Para qualquer turno, no comec¢o de um MRT de uma primeira UCT:

" Regras — entendidas como fendmenos regular e recorrentemente observados em grandes volumes nas
interagdes, como principios constitutivos das a¢des e ndo no sentido de obriga¢des de cunho moral ou de
prescricdo gramatical. Varios estudos (Jefferson, 1973; Schegloff & Sacks, 1973; Schegloff, Jefferson, & Sacks,
1977, Schegloff , 1992a, p. 121, por exemplo) procuram demonstrar a orientacdo dos participantes para a
organizacdo de tomada de turnos; isto é, que o conjunto de regras ndo é prescritivo, mas descreve a orientacdo
dos participantes para praticas normativas demonstradas em tomadas de turno reais, localmente situadas.
Schegloff (1992b) enfatiza que os participantes se orientam para momentos de transi¢do possiveis, ndo ‘reais’.
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(a) Se o falante corrente identificou ou selecionou um proximo falante em particular,
entéo o falante selecionado deve tomar o turno nesse momento;
(b) Se o falante corrente ndo selecionou o proximo falante antes do final da UCT, entdo
qualquer préximo falante pode (mas ndo necessariamente precisa) se auto-selecionar
nesse ponto. Se ocorrer auto-selecdo, entdo o primeiro falante a se auto-selecionar tem
direito ao turno;
(c) Se nenhum proximo falante foi selecionado, entdo o falante corrente pode (mas ndo
necessariamente precisa) continuar a falar com uma nova unidade de construgéo de
turno; a menos que outro falante se tenha auto-selecionado (regra b), pois, nesse caso, o
falante que se auto-selecionasse teria ganho o direito ao turno.
2- Se o falante corrente ndo identificou ou selecionou um proximo falante em particular
(R 1(a) acima) ou, se ao final da UCT, um proximo falante ndo tenha se auto-
selecionado (R 1(b) acima) e o falante corrente tenha continuado a falar (R 1(c) acima),
entdo as regras 1(a)-(c) passam a valer novamente para 0 proximo momento relevante
de transicdo e assim recursivamente até que a transicéo se realize® (Sacks, Schegloff, &
Jefferson, 1974, p. 704)
Embora, pela maneira como a organizacdo opera, a transi¢do de turnos aconteca com o
minimo de intervalo ou sobreposi¢cdo, quando o mecanismo de troca de turnos esta operando,

“a auséncia de fala pode ser reconhecida como um evento que ocupa na conversa o status de

8 (1) For any turn, at the initial transition-relevance place at the initial turn-constructional unit:

(a) If the turn-so-far is so constructed as to involve the use of a “current speaker selects the next” technique, then
the party so selected has the right and is obliged to take the next turn to speak; no others have such rights or
obligations, and transfer occurs at the place.

(b) If the turn-so-far is so constructed as not to involve the use of a “current apeaker selects the next™ technique,
then self-selection for next speakership may, but need not, be instituted; first starter acquires rights to a turn,
and transfer occurs at that place.

(c) If the turn-so-far is so constructed as not to involve the use of a “current speaker selects next” technique, then
current speaker may, but need not continue, unless another speaker self-selects.

(2) If, at the initial transition-relevance place of an initial turn-constructional unit, neither 1a nor 1b has
operated, and, following the provision of 1c, currect speaker has continued, then the rule-set a-c re-applies at
the next transition-relevance place, and recursively at each next transition-relevance place, until transfer is
effected.
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uma elocucdo, por ser passivel de ter conseqiiéncias semelhantes™® (Schegloff, 1996¢, p.
15-16.). O siléncio na conversa se constitui de maneiras distintas de acordo com sua
localizagdo e modo de ocorréncia sequencial. S& comuns as trocas de turno sem
sobreposicdo de fala ou mesmo intervalo, que é a caracterizacdo do espaco de tempo que
transcorre entre dois turnos, registrando apenas uma batida ritmica ou a ocorréncia de
elocugdes contiguas; isto é, justapostas, antes de iniciar um préximo turno (Jefferson, 1984).
A fala simultanea também esta prevista, mas por periodos breves™. Instantes de siléncio que
transcorrem entre a pergunta de uma pessoa e a resposta de uma proxima demonstram que a
auséncia de fala depois de um possivel ponto de conclusdo da elocucdo de um dos
participantes €, em principio, um intervalo a ser preenchido pela entrada iminente do préximo
falante a quem a fala do ultimo participante estiver enderecada. Por outro lado, nos momentos
em que um falante estd com a palavra e seu interlocutor identifica que ele ainda ndo atingiu
um MRT, os periodos de siléncio intra-turno que acontecam sao percebidos como pausas, ou
seja, espaco em que ndo cabe a entrada de um outro participante. Ja a ocorréncia de lapsos,
fala descontinua quando, ao término da vez de um falante, um proximo interlocutor ndo se
habilita, e a conversa entdo morre, é bastante custosa em termos interacionais, uma vez que é
dificil sustentar a auséncia total de fala para duas ou mais pessoas reunidas. O funcionamento
da organizacdo de tomada de turnos trabalha por minimizar os periodos de siléncio entre os
interagentes, devido a cooperacdo resultante entre eles ao organizarem as transi¢cdes. De fato,
tais observacdes implicam dizer que ha uma estreita co-relacdo entre intervalo de fala e

sequencialidade na organizacdo de tomada de turnos.

® Though the silence by definition has no talk, it is as fully fledged an event in the conversation as any utterance,
and as consequencial for the ensuing talk.

19'\/oltarei a abordar a fala sobreposta na Secéo 1.4 para discutir questdes de alinhamento dos participantes.
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O mecanismo de tomada de turnos explora um modo de organizacao para a fala-
em-interacdo social em que pode variar 0 que as pessoas dizem (o contetdo do turno), como o
dizem (o formato do turno) e o tempo que levam dizendo o que dizem dessa maneira (a
duracdo ou o tamanho do turno), preservando a permeabilidade de organizacdo de seu
funcionamento face a multiplicidade de situacdes de conversa de que se tenha conhecimento.
Ou seja, os autores da descri¢do encontram fortes razfes para asseverar que a organizacao de
tomada de turnos para a conversa se apresenta, a0 mesmo tempo, independente do contexto™
de uso e sensivel a ele. Dito de outro modo, a pesquisa empirica baseada em fala-em-interacdo
é tanto originaria quanto parte de circunstancias reais para os interagentes. Portanto, para
chegar ao modelo que desenvolveram, Sacks, Schegloff e Jefferson buscaram compreender
“que fendmenos sistematicos poderiam ser extraidos dos dados de que dispunham, em
detrimento de referéncias a aspectos situacionais, identitarios ou particularidades do contetido
ou contexto especifico de uma conversa” ** (Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974, p. 699).
Desse modo, 0 mecanismo é apresentado como um principio de organizacao basica para a
conversa por ser invariavel em relacdo aos participantes, ja que qualquer modificacdo
introduzida por eles é tratada sem que haja alteragcdes na organizacdo, a0 mesmo tempo que
d& conta de aspectos de seu contexto situacional (Flores & Freitas, em preparagao).

A compreensdo da organizacdo de tomada de turnos estd subjacente ao entendimento de

que “a distribuicdo organizada de oportunidades para participar em interagcdes sociais é uma

1 A nogdo de contexto aqui “se refere a lugares, oportunidades e identidades das partes em uma interacéo”
(Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974, p. 699), diferente daquela adota tradicionalmente por linguistas que remete
ao ambiente sintatico ou fonoldgico de uma elocucdo. Nos termos da ACe, 0 contexto € tratado tanto como
projecdo, quanto como produto das acdes dos participantes, sendo, portanto, produzido turno a turno e
constantemente modificavel (Drew & Heritage, 1992, p. 19).

12 What might be extracted as ordered phenomena from our conversational materials which would not turn out
to require reference to one or another aspect of situatedness, identities, particularities of content or context?
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das mais fundamentais pré-condices para a propria organizacio social” ** (Schegloff,
2000, p.1).

O segundo dominio descrito pela ACe introduz o funcionamento da organizacdo do
reparo. Nocdo fundamental em que estd ancorada esta pesquisa, 0 fenémeno do reparo é a
acdo de apontar ou resolver problemas de produgdo, compreensdo ou escuta na fala
conversacional (Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977). Os autores da descri¢cdo da organizagéo
de reparo salientam que o interesse pelos mecanismos para lidar com problemas da vida
interacional pela linguagem e seu funcionamento ndo sdo apenas de ordem tedrica, mas,
especialmente, da ordem da organizacdo social (Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977). A
discussdo sobre reparo destaca a perspectiva da acdo interacional como unidade de atencgéo
analitica*®. O interesse é por entender aquilo que os participantes desenvolvem conjuntamente
na sequéncia interacional e que é verificavel pela articulacdo do que os prdprios interagentes
demonstram uns aos outros na fala-em-interacdo (Schegloff, 1995; Erickson, 1996).

Um aspecto essencial a respeito da constituicdo do fendbmeno do reparo é que, a
despeito do fato de que apontar ou resolver problemas de fala seja sua razéo de ser e de o
artigo seminal que descreve seu funcionamento se intitular “The Preference For Self-
Correction In The Organization Of Repair In Conversation”, seus autores observam que 0
fendmeno que apresentam “néo é contingente a erros ou limitado & sua substituicdo™
(Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977, p. 363). Os participantes freqientemente lidam com

outros tipos de problema que ndo da ordem da correcdo da fala anterior, como estar em busca

3 The orderly distribution of opportunities to participate in social interaction is one of the most fundamental
preconditions for viable social organization.

4 Esse padrdo analitico é, portanto, distinto, de outros estudos de linguagem, tais como informagéo,
conhecimento, proposicao de valor ou verdade, ou, ainda, a funcdo de itens ou estruturas linglisticas e o valor
ideoldgico dos enunciados (Garcez, 2004).

1> The phenomena we are addressing, however, are neither contingent upon error, nor limited to replacement.
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de uma palavra ou expressao para completar seu turno ou mesmo enfrentar problemas de

escuta ou de entendimento do que foi dito, como no exemplo abaixo.

11 Carmen: .hhhh (0,2) entd::o a gente té fazendo decisdo td-

12 >seil eu< agol[ra ndo sei mais-]

13 Paulo: [toMA::::N]Jdo::::[:

14 Carmen: [ndo. é tomando que é
15 o certo [°ele dis[se®]

l6 Silvia: [ah [é ]. tomalndo que é o=
17 Paulo: [ (toma®ndo®) ]

18 Silvia: =certo. [ta

19 Carmen: [toma:::n[do deciséao

No excerto 1, Carmen (linhas 11-12) pede ajuda a seus interlocutores para produzir a
expressdo tomando decisdo, ao que Paulo (linha 13) e Silvia (linha 16) assentem, provendo o
auxilio necessario para que Carmen possa prosseguir (linha 19).

Posto que nem sempre a resposta de um participante vai ensejar modificacdo de uma
fala anterior, 0 que, na verdade, caracteriza o reparo, independentemente da resposta — se
modificacdo/correcdo ou confirmagédo/repeticdo do turno do falante da fonte do problema — é
o fato de a trajetoria de conversa em curso ser interrompida para lidar com um possivel
problema apontado (Schegloff, 2000).

Destaque-se que 0s mecanismos de reparo e de tomada de turno trabalham em estreita
co-
relacdo, pois o reparo € uma organizagdo que opera turno a turno. J& em 1974, quando
apresentaram a descrigéo da organizacdo de tomada de turnos, os autores se referiram ao de
reparo sob a perspectiva da disponibilidade dos mecanismos dessa organizacdo “para lidar
com os erros, violacdes e problemas da organizacéo de tomada de turnos especificamente™®
(Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974, p. 723). Mais tarde, ao observarem, mais detidamente,

seu funcionamento destacaram que “a organizagéo do reparo adquire um status independente,

cuja operacdo pode se sobrepor a aspectos em andamento na organizacdo das tomadas de

16 __for dealing with turn-taking errors and violations.
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turno™*’ (Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977, p. 374). E para que os interagentes
possam, de modo prioritario, resolver os problemas que se sobreponham a continuidade da
conversa que a acao de iniciar reparo é capaz de quebrar o fluxo da interacdo, ja que o reparo
é o principal recurso de que os participantes dispdem para manter a intersubjetividade®®. Por
isso, Schegloff (1997) aponta que toda interacdo ndo é apenas potencialmente reparavel, mas
é, de fato, reparada regularmente com o intuito de que a acdo desencadeada pela fala se
desenrole com sucesso e fluéncia. O fenbmeno do reparo também € apresentado como um
exemplo de cognicdo socialmente distribuida embutida nas praticas interativas (Schegloff
1991a). Isso significa dizer, com base nos pressupostos etnometodoldgicos, que a ACe
oferece ferramentas para que se possa, por meio dos recursos interacionais de que 0s
participantes lancam mé&o, entender os padrdes através dos quais revelam suas condutas uns
aos outros. De fato, o reparo é sempre uma préxima acdo potencial de que os falantes podem
lancar mao, pois nada, na fala, é, em principio, excluido da categoria de item reparavel em
potencial.

Dois conceitos centrais para a compreensdo da organizacdo de reparo s&o as categorias
self e other que se referem, respectivamente, a duas classes de participantes, o que originou o
item reparavel (self), também identificado como a fonte do problema, e seu interlocutor
(other)™. Schegloff, Jefferson e Sacks (1977) apresentam 0 reparo composto,
fundamentalmente, por duas partes: iniciacdo — o problema é apontado — e resultado — o

problema pode ser resolvido com sucesso ou abandonado. A distingdo entre as duas partes é

17 .. the independent status of the repair organization, whose operation may supersede otherwise operative
aspects of the turn-taking organization.

18 A nogdo de intersubjetividade é entendida aqui como convergéncia potencial entre os realizadores de uma

acdo, sendo administrada turno a turno em uma interacéo e com referéncia aos interlocutores (Schegloff, 1992b).
19 Ressalte-se que o fato de a apresentacdo da organizacdo se pautar, centralmente, por uma descri¢do a partir de
duas categorias ndo significa, evidentemente, dizer que o seu funcionamento envolva apenas dois interagentes.
Em outras palavras, a configuracdo de ocorréncia do fendmeno pode envolver um interlocutor outro que ndo
apenas os dois participantes envolvidos, respectivamente, em gerar o problema e aponta-lo, como é meu interesse
observar, culminando em uma terceira categoria de participante, justamente, o terceiro.
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motivada tanto pelo fato de que a organizacdo do reparo é uma organizacdo de agdes —
como iniciar, solucionar ou abandonar o problema que o originou (Schegloff, 2000) —, além de
ser “um fendmeno sequencial que envolve segmentos com uma organizagdo propria no curso

da fala™®

(Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977, p. 365). Ambas as partes séo independentes,
isto é, podem ser realizadas por qualquer um dos participantes da sequéncia de fala. Ou seja,
potencialmente, o reparo pode ser iniciado por um interlocutor e levado a cabo por outro.

As quatro alternativas basicas de reparo descritas em ordem de oportunidade de
ocorréncia, segundo o artigo publicado em 1977, s&o o reparo iniciado e levado a cabo pelo
falante da fonte do problema, o reparo iniciado pelo outro e levado a cabo pelo falante da
fonte do problema, o reparo iniciado pelo falante da fonte do problema e levado a cabo pelo
outro, e o reparo iniciado e levado a cabo pelo outro. Em relacdo a Gltima alternativa apontada,
no entanto, MacBeth (2004) pondera que essa ndo seria uma trajetéria de reparo, mas de
correcdo estritamente, embora, em termos de evolucdo dos estudos na area, a questdo nao
esteja fechada. No entender de McBeth, tal distin¢&o se relaciona a funcéo social que iniciar e
levar um reparo a cabo sobre a fala de outro participante desempenha e a quao limitada é sua
ocorréncia em conversa cotidiana, instancia em que os interagentes raramente interrompem a

fala em curso para corrigir uma outra pessoa’’.

Os excertos abaixo visam a demonstram as quatro alternativas basicas de reparo

apresentadas:

09 Joana: [claro] vocés (0,4) botaram um-
10 um- um- (.) (>cu)me-é<- ndo é a tomada, é
11 a extensdo que nao presta.

No caso do excerto 2 acima, Joana, apesar da hesitacdo, consegue expressar o que

necessita por si so, ou seja, a interlocutora tanto apresenta o problema como o soluciona.

39 Roberta: ndo sei se ainda existe

20 repair is a sequencial phenomenon involving repair-‘segments’ in the course of the ongoing talk — segments
which have an organization of their own...

21 Voltarei a discutir a questdo de trajetéria de reparo e correcéo no Capitulo 2, Secdo 2.1.



42
43
44
45

40
41 Lucas:

Roberta:

Roberta:

29

(,) ((cadeira sendo arrastada))
o qué que ndo existe,

(2,2)

o 1 bé ce

(0,2)

instituto brasileiro do café

No excerto 3 acima, Lucas (linha 41) que da mostras de problemas com o final do

turno de Roberta (linha 39), esta se referindo e, portanto, inicia reparo, para que a propria

falante da fonte do problema esclareca a questdo (linhas 43 a 45).

14
15
16
17
18
19
20
21

Léo:

Liza:

Liza:
Léo:

Liza:

>0 qué que eu disse?<
(0,2)

Jb.

(0,3)

ndo falou J&7?=

=ndo. yo sou e:u.
(0,2)

h::::-h-h ((riso))

No segmento 4, Liza (linha 18) inicia reparo sobre sua fala da linha (16), mas é Léo

(linha 19) quem esclarece a questdo criada em torno dos sons de yo e Jo, produzido por ele

préprio.

01 Liza:

02 Roberta:
03

04

05 Liza:

06

07 Roberta:
08

09

[[>a (°meu deus®)<]

[[e diz que] gquando ele::::- ele hoje de manha,
(0,2) ele falando os nuUmeros que ele ficou
invocado é que ele se deu conta

[porque quando tu fala (os numeros)-]

[

hoje de manhd ndo. ontem de noilte antes de
dorm[ir es]covando os dentes. [dh&
[ah &, ] [quando tu fala os

numeros é que tu te d& con|ta.

Na interacdo 5, Liza (linha 06) se encarrega ndo s6 de apontar um lapso na fala de

Roberta (linha 02), como também de corrigi-lo.

Essas acOes podem ser iniciadas em diferentes oportunidades seqtienciais, organizadas

em relagcdo a fonte do problema. Por essa razdo, toda iniciacdo de reparo acontece em um

espaco de oportunidade muito proximo a origem do problema: no mesmo turno da fonte do

problema (pelo self), como no excerto 02, no espago de transi¢do entre turnos (também pelo
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self), conforme o excerto 01, no turno seguinte (pelo other), assim como no excerto 03, e

no terceiro turno em relacéo a fonte do problema (pelo self), de acordo com o excerto 04.
Mais tarde, Schegloff (1992) apresenta a descri¢cdo do reparo em terceira posicao, que
se constitui em uma trajetéria de reparo em que o self refaz seu préprio primeiro turno, sendo
esse movimento provocado por um mal entendido constatado diante da fala de seu

interlocutor.

01 Dan: well that’s a little different from last week.

02 Louise: heh heh heh Yeah. We were in hysterics last week.
03 Dan: no, I mean Al.

04 Louise: oh. He...

(Schegloff, 1992, p. 1303)

No segmento acima, Schegloff apresenta o excerto de uma interagdo em que Dan
(linha 03) refaz a fala do turno da linha 01 em funcdo de Louise (linha 02) ndo perceber que
ele esta se referindo a Al, quando menciona que tudo estd um pouco diferente da semana
anterior.

O reparo em terceira posi¢do é reconhecido como a ultima oportunidade do falante da
fonte do problema para retomar sua fala e reconstitui-la, como aponta o titulo do artigo que
descreve sua trajetdria. Portanto, devido a eficiéncia da organizacdo de reparo, “o quanto mais
se avanga em seu espaco, menos fontes de problema sobrevivem sem serem detectadas”?
(Schegloff, 1992, p. 1320), ou seja, é custoso que se encontrem ocorréncias além de em
terceira posicdo. Schegloff (1992), no entanto, registra, também, ocorréncias escassas de
reparo em quarta posi¢cdo, em que o interlocutor (other) desenvolve o reparo com retardo.
Nesse caso, € tomada por base uma fonte de problema na fala do participante anterior, mas

gue se sucedeu pelo menos trés turnos antes e que ele percebe através da fala antecedente ao

reparo que desenvolve.

01 Marty: Loes, do you have a calendar,

22 .. the deeper into the repair space one goes the fewer trouble sources have gone undetected and have
““survived” to have repair initiated on them there.
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02 Loes: yeah ((reaches for her desk calendar))
03 Marty: do you have one that hangs on the wall?
04 Loes: oh, you want one
05 Marty: yeah

(Schegloff, 1992c, p. 1321)
Nessa interacdo, € apenas em quarta posicao e, coincidentemente, também em quarto
turno que Loes (linha 04) compreende que, quando Marty (linha 01) pergunta se ele possui um
calendario, ele, de fato, quer um para pendurar na parede.

Uma preocupacdo dos autores da descricdo do mecanismo é demonstrar que ha uma
forte preferéncia empirica para a prevaléncia do reparo levado a cabo pelo autor da fonte do
problema, o auto-reparo, e despreferéncia pelo reparo de levado a cabo por outro interlocutor
que ndo aquele. A nogéo de preferéncia aqui ndo se restringe a motivagdes dos falantes, mas
abrange caracteristicas organizacionais dos turnos e sequéncias interacionais. As acdes
despreferidas, geralmente, acontecem de maneira modalizada, marcadas por atraso de fala por
parte do interlocutor que as profere, muitas vezes precedidas por titubeios, marcas de incerteza
ou mesmo na forma de brincadeira, ou seja, sdo construidas na fala de um interlocutor de
modo que seu impacto seja minimizado (Pomerantz, 1984). Observe-se que, com base no fato
de a organizacdo dar preferéncia ao auto-reparo, 0s atrasos entre um turno e outro se
constituem em oportunidades ao falante da fonte do problema para tratar da questdo, e,
portanto, ocorréncias de reparo levadas a cabo pelo outro devem ser entendidas também como
evidéncia de oportunidades néo utilizadas pelo falante da fonte do problema para fazé-lo. Em
conversa cotidiana, é corrente que um outro interlocutor sé leva o reparo realmente a cabo se a
acdo for preponderante para que ele possa avangar na fala. Do contrario, as pesquisas
evidenciam que participantes outros que ndo o da fonte do problema preferem,
freqlientemente, deixar a questdo passar sob pena de exposicdo de face e de criarem uma
desigualdade de poder na interagéo.

Assim como a organizacdo do reparo se compatibiliza com a preferéncia

organizacional pelo auto-reparo, em termos de alternativa de finalizacdo, ou seja, quem leva o
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reparo a cabo, ela também favorece a auto-iniciacdo, muito embora 0s processos de
iniciacdo e finalizacdo de reparo sejam operacOes distintas. A preferéncia pelo auto-reparo se
sobrepBe, no entanto, mesmo a partir de uma trajetoria de iniciacdo por outro participante,
uma vez que a iniciacdo somente localiza o item reparavel e possibilita que o falante da fonte
do problema retome a fala no turno seguinte.
Nomeadas as caracteristicas gerais da organizacdo de reparo em relacdo a fala-em-
interacdo, cumpre apontar peculiaridades especificas associadas ao emprego desse mecanismo
em contextos situados, a exemplo das situaces de ensino e aprendizagem, objetivo especifico

que desejo abordar na analise das interacdes que apresentarei posteriormente, no capitulo 3.

1.2.1 A Organizacao do Reparo em Contextos Especificos

A iniciacdo pelo outro € 0 modo caracteristico de iniciacdo de reparo em ambiente de
ensino e aprendizagem, e, nesse contexto, da mesma maneira que em conversa cotidiana,
prevalece a preferéncia pela finalizacdo pelo falante da fonte do problema. Quando o reparo é
iniciado por outro falante que ndo o da fonte do problema, sua seqliéncia é composta por um
par adjacente: a iniciagcdo, que anuncia um problema no turno anterior e estabelece uma
prevaléncia do falante da fonte do problema como proximo falante, e uma segunda parte de
par, que busca resolver o problema apontado. A no¢do segundo a qual compete,
preferencialmente, ao falante da fonte do problema resolvé-lo, e ndo a um terceiro falante que
possa se manifestar, € importante para esta pesquisa, pois o foco € justamente perceber o que
acontece quando um outro interagente se candidata em alguma parte da sequéncia.

Outrossim, mesmo apesar das ocorréncias de reparo levado a cabo por outro falante
que ndo o da fonte do problema serem limitadas, verificam-se situagGes particulares de uso de

linguagem em que seu emprego € percebido. A saber, em momentos em que a a¢do central
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para 0s participantes é a de narrar uma historia. Nesse contexto, € comum que um dos
interagentes avoque para si 0 papel interacional de co-narrador, de maneira a formar um time
com o narrador inicial. Cria-se, entdo, um ambiente para a entrada do outro, ja que o co-
narrador se reveste de autoridade narrativa para, potencialmente, corrigir, ou mesmo discordar,
de seu par (Goodwin, 1981). Uma outra excecao aparente acontece no dominio das interacdes
entre adultos e criancas e, especialmente, em relacdo a interagentes que ainda ndo sejam
competentes em algum dominio interacional, independentemente da idade. Sobre essa
circunstancia especifica, os autores da descricdo da organizacdo de reparo estabelecem o
seguinte: “Em tais instancias, o reparo pelo outro aparenta nao ser tdo infreqliente e parece ser
um veiculo para socializagdo”® (Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977, p. 381). Sendo esse 0
caso, entdo o que esta se dizendo é que o reparo pelo outro funciona como um dispositivo a
servico de uma estrutura interacional em que a competéncia almejada é sindnimo de
monitoramento eficaz ou, em que pese saber, auto-monitoramento. Chamo atenc¢do para o
aspecto de que ambos os contextos podem, em alguma medida, embora ndo sejam o modo de
finalizacdo preferencial de reparo, ser tomados como similares ao da sala de aula. As opgdes
podem ser especialmente semelhantes a ordem que o arranjo sequencial que motiva este
estudo pode assumir, em que a fonte do problema remete a um participante, apontar a questéo,
a outro, e a resolucdo fica a cargo de um terceiro falante. Afinal, nesse ambiente especifico,
muitas vezes, um interagente se coloca em status semelhante ao se alinhar a outro participante
na narrativa de um fato. J&, em outras oportunidades, os falantes se encontram em posicoes de
maior ou menor dominio de alguma questdo de aprendizagem, por exemplo. Nesse Ultimo
caso, com base no principio do reparo pelo outro trabalhar como veiculo para socializa¢do na

situacdo de aprendizagem, seria possivel dizer que o que esta em pauta, pela ordem estrutural

% There, other-correction seems to be not as infrequent, and appears to be one vehicle for socialization.
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que os participantes adotam para reparar as questdes que se impdem, € a distribuicdo do

conhecimento entre os interagentes.

Schegloff (1992c) aponta que

porque a organizacgdo do reparo € mapeada em relacdo a uma organizacgdo de turnos de

fala, variagdes no arranjo ou contexto ou qualquer coisa que possa envolver alguma

alteracdo na distribuicdo de tomada de turnos pelo qual a fala é organizada pode

acarretar diferencas na organizacéo do reparo (p. 1337).*
Desse modo, tais aspectos de desdobramento estrutural da sequiéncia de reparo remetem
também a questBes de peculiaridades da distribuicdo de fala, bem como as maneiras como 0s
participantes se alinham e ratificam uns aos outros, assim como apontam para o tipo de fala

que caracteriza a interacdo em sala de aula, questfes que abordo nas préximas segdes.

1.3 As Interacdes com Varias Partes

Schegloff descreve a organizacdo da fala-em-interagdo como sensivel ao numero de
interagentes envolvidos, uma vez que “0s membros orientam suas condutas e compreendem
as orientacfes uns dos outros, em parte, em referéncia ao nimero de participantes com que

estdo lidando™?

(19954, p. 31). A influéncia principal do nimero de interagentes diz respeito
a organizacdo e distribuicdo da participacao:
0 que acontece na interagdo, em virtude do nimero de participantes, depende,

claramente, de oportunidade antes de mais nada. E com respeito a participacao através

2 Because the organization of repair is mapped onto a turn-based organization of talk, variation in the setting
or context, or anything that can involve some transformation in the turn-taking system by which the talk is
organized may very well carry differences in the organization of repair.

25 .. because those participants can do and design their conduct and understand one another’s conduct as
shaped in part by reference to numbers of participants.
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da fala, o que esta implicado € a organizacdo de tomadas de turno (Schegloff, 1995a, p.

32)%,

Ou seja, quando se fala em interagdes que envolvem mais de dois participantes, o que
se sobreple € a organizacdo de trocas que organiza a conversa; isto €, a distribuicdo da
extensdo minima das falas, na configuracdo de turnos, e das oportunidades para participar,
constituida de principios ordenados.

Apesar de a organizacdo de tomada de turnos para a conversa organizar apenas dois
turnos a cada vez, o turno corrente e 0 préximo, 0 mecanismo que organiza as trocas de turno
se molda a “n” participantes, ou seja, ndo estabelece limites quanto ao nimero de interagentes
em uma mesma conversa. A maneira como o principio de ordem se impde a uma
“circunstancia potencialmente caotica” (Schegloff, 1995b, p. 40), no entanto, acontece pelo
modo de organizagdo e distribuicdo dos turnos de fala. Os turnos passam entdo a ser
organizados e distribuidos entre partes, ndo necessariamente entre as pessoas que compdem
uma parte (Schegloff, 1995 b; Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974). Uma parte pode, por
exemplo, ser procedimentalmente observada quando dois ou mais falantes se mostram
conhecedores de alguma questao especifica de que estejam se ocupando no momento, em uma
situacdo de aprendizagem determinada, pela maneira como se orientam uns para 0S outros
elou para a fala. Ndo obstante, uma parte pode ser constituida de uma Unica pessoa. Por
vezes, ao longo de uma sequliéncia ou topico especificos da conversa, é possivel que 0s
interlocutores se organizem, de modo que pode haver menos partes do que pessoas ou
interlocutores ratificados (Goffman, 1967/1974) integrando o ambiente de uma conversa. Ou
seja, situacdes de fala envolvendo trés participantes em busca de elucidar uma questdo ndo

sdo, necessariamente, reconhecidas como contextos de trés partes, por exemplo. Isto significa

26 _.what one does in interaction by virtue of the numbers of participants clearly depends upon one having an
opportunity to do something in the first place. And, with respect to paritcipating via talk, this implies the
organization of turn-taking.



36

dizer que os falantes nem sempre tomam cada um uma parte. Por vezes, as partes
coincidem com unidades de organizacdo social, que podem se manter além de uma situacdo
de fala especifica, como casais, familias ou amigos, dentre outras, mas ndo necessariamente.
Afinal, uma categoria identitaria ndo € algo que se é a priori, mas que se faz ser (Sacks, 1984)
na interacdo. Nesse caso, € uma questdo de uso e co-sustentacdo na fala-em-interacdo
(Widdicombe, 1998). O que conta, na verdade, € 0 que 0s participantes demonstram uns aos
outros na sequéncia de fala; o que também significa dizer que eles podem constantemente
alterar as partes que integram.

cumpre destacar, por ora, como 0s participantes trabalham para selecionar uns aos
outros, estabelecendo-se em partes no contexto especifico de ensino e aprendizagem. Afinal, a
compreensdo das particularidades da mecanica de distribuicdo dos interagentes e,
consequentemente, de seu acesso a fala sdo aspectos centrais para que se entenda as
realizacOes interacionais da sala de aula e o tipo de coletividade que se forja nesse contexto.

Lerner (2003) destaca, dentre as estratégias empregadas pelas partes de uma interacdo
para ratificar a entrada de outros membros na fala, a de nomear ou categorizar o destinatario
(identifica-lo como professor, por exemplo), além do direcionamento de olhar. O emprego de
tais técnicas opera para apontar a quem a fala é enderecada e, por conseguinte, a quem nao o
é. No entanto, de fato, o emprego de qualquer dessas estratégias ndo é suficiente para garantir
que o interagente enderecado tome o turno. Destinar um turno de fala a um participante ndo
necessariamente implica ter o destinatdrio como proximo falante (Sacks, Schegloff, &
Jefferson, 1974; Schegloff, 2000). Isso pode acontecer porque um outro membro, ndo
diretamente enderegado, opta por tomar o turno.

N&o obstante, 0 emprego de técnicas de selecdo especificas pode restringir quem esta

sendo autorizado oficialmente a entrar na fala, o que também pode ser conseqiiente para o
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ambiente interacional de sala de aula. Em algumas ocasides ainda segundo Lerner
(1993), o enderecamento de fala pode reduzir o nimero de falantes ratificados em relacéo ao
numero total de interagentes de uma situacéo de fala, mas pode também ratificar mais de um
unico falante, membro da parte enderecada, especialmente quando outros membros da parte
se sentem qualificados por conhecerem a questdo em voga e optam por falar em nome de um
co-participante.

E importante ressaltar também, em se tratando de sala de aula, que, em varias
oportunidades, a fala é destinada ao grupo como um todo, especialmente, nos momentos em
que o professor, imbuido de seu papel daquele que esta guiando a licdo, quando se aproxima
de uma MRT, eleva o tom de voz, convidando o grupo para entrar na fala (Lerner, 1995).

Especificamente, as alternativas de distribuicdo de turnos em situacdes de sala de aula
mencionadas apresentam implicagfes em relacdo ao que acontece quando mais de dois
participantes trabalham por reparar questdes interacionais no curso de suas falas. Isso implica
dizer que é pela maneira como um terceiro interagente toma o turno ao sentir-se qualificado a
falar por um outro participante e pelo modo como os demais interagentes acatam ou ndo sua
participacdo, nesse caso especifico, que tais alinhamentos sdo perceptiveis ao longo da
interacdo. A saber, é possivel que o terceiro participante se apresente como membro da
mesma parte do falante da fonte do problema mesmo ao se habilitar a responder uma questéo
que ndo lhe foi diretamente enderegada, buscando constituir-se assim como um interlocutor
ratificado. Além disso, a maneira como se determina a selecdo do préximo falante também é
consequente de como os participantes se alinham na sequiéncia interacional; isto &, se 0 fazem
em carater individual ou como membros de uma coletividade, de acordo com como se forja

seqiiencialmente seu ingresso na fala.”’.

2 Abordarei mais detidamente as questdes de ratificacdo ou ndo do terceiro participante na seqiiéncia de reparo,
bem como os possiveis alinhamentos entre esses interagentes no Capitulo 2, Secéo 2.1.
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De todo modo, posto que descrever como as associagdes podem ser enderecadas
prové recursos para caracterizar o tipo de coletividade que pode se tornar conseqiiente em
determinadas situacOes de fala, a visibilidade de como os participantes ratificam uns aos
outros € perceptivel, a saber, pelas maneiras como estabelecem alinhamento para as atividades

em que se engajam.

1.4 As Marcas de Alinhamento e Ratificagdo dos Participantes em Interacfes com

Varias Partes

Um dos principios pelos quais os atores sociais se orientam na fala-em-interagdo
envolve a “disponibilidade para adotarem reciprocidade de perspectivas, ou seja, dar mostras
de afiliacdo & perspectiva do outro e, com isso, tentar chegar & intersubjetividade™®
(Seedhouse, 2004, p. 9). Mas a possibilidade de formarem aliancas na fala também é uma
alternativa capaz de conferir poder as partes que se associam na interacdo (Kangasharju,
2002).

Como ja exposto, os interagentes podem estar manifestando busca de
alinhamento, quando trabalham para ratificar a entrada de um membro na fala, mas isso ndo
significa dizer, naturalmente, que o fato de se dirigirem a alguém necessariamente estabeleca
alinhamento entre as partes. Afinal, a maneira como 0s participantes constroem suas falas, a
extensdo dos intervalos de tempo que podem precedé-las, ao, por exemplo, retardarem uma
segunda parte de par, que complete a pergunta de outra parte, suas hesitacbes ou mesmo a

falta de correspondéncia de olhar podem revelar marcas de desalinhamento em detrimento de

enderecarem a fala a um participante especifico.

Another principle which social actors use involves a willingness to adopt a reciprocity of perspectives, that is,
to
show affiliation with the other person’s perspective, and to try to achieve intersubjectivity.
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Por outro lado, o direcionamento de olhar pode ser um recurso expressivo para
demonstrar empatia entre 0s parceiros interacionais. A esse respeito, Goodwin (1980) aponta
que € comum o falante buscar estabelecer primeiramente alinhamento com um interlocutor
ratificado especifico pelo direcionamento do olhar. E em ndo havendo reciprocidade, é
freqiiente o redirecionamento do olhar para outros membros da parte enderegada. Uma outra
estratégia para determinar alinhamento, quando o direcionamento de olhar falha, é o falante
interromper seu turno e recomeca-lo, reiterando esforcos para que o interlocutor ratificado
estabeleca contato visual. Goodwin sustenta que, por vezes, o falante da vez pode enderecar o
olhar primeiramente para outro participante que ndo o ratificado por sua fala. Isso pode
acontecer para desempenhar acgOes distintas e simultaneas em relagdo a diferentes
interlocutores de uma parte, como responder a um deles e dar mostras de concordar com
outro, por exemplo.

Dentre as estratégias possiveis de alinhamento interacional, estd a presenca de fala
simultanea, que, embora prevista por espagos breves, como ja descrito, também pode revelar
associacao entre partes, quando se da. Em relacdo a interacbes compreendendo vérias partes,
Schegloff (2000a) explica que “ha desbobramentos de acgdes especificas que sdo co-
construidos com referéncia a uma parte de cada vez, embora se realizem por meio de fala

construida em simultaneidade™?

(p. 48). A questdo que se estd querendo apontar é que é
precisamente em relacdo aos MRTSs e aos principios que regem a organizacdo de tomada de
turnos que os participantes, muitas vezes, evidenciam alinhamento com seus parceiros de fala.
Dito de outro modo, 0 quanto antes alguém produzir uma préxima acao preferida, mais ébvia
fica sua demonstragdo de suporte ao co-participante, como membro da mesma parte.

Uma outra marca de alinhamento bastante caracteristica do contexto de sala de aula,

mas ndo apenas dele, é que, de acordo com Lerner,
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por vezes, 0s participantes podem desenvolver a fala de modo a revelar que estdo se
orientando para, simultaneamente, co-produzir parte ou toda uma UCT mais ou
menos em unissono com um outro participante, reconhecidamente, buscando ir ao
encontro de palavras usadas pelo parceiro ou do tempo que ele leva para produzi-las.

(Lerner, 2002, p. 2)

A co-producdo em coro pode, desse modo, ser empregada pelo interlocutor ratificado para
demonstrar concordancia com o que foi dito.

Demonstragdes de alinhamento podem se manifestar, outrossim, pelo tom de voz
adotado, a entonacdo e mesmo 0 emprego de recursos ndo-verbais, como a postura corporal
em relacdo a uma parte ou participante, no modo de postar o corpo e dos movimentos de
cabeca produzidos, por exemplo.

E oportuno, por ora, retomar o conceito de footing (Goofman, 1979), ja citado como
uma das noc¢des seminais da Sl, para destacar que os atores sociais constantemente alteram
suas orientacGes mutuas ao longo das interagBes. Leander enfatiza que “os participantes ndo

se movem simplesmente de um footing a outro, mas mantém multiplos footings™*

(Leander,
2002, p. 202), enquanto interagem. Com isso, destaca-se 0 aspecto de que os alinhamentos sdo
arranjos fluidos, e 0s recursos que 0s participantes empregam para tornar suas formas
particulares de comportamento interacional relevantes sdo permeaveis aos varios momentos e
desdobramentos especificos de uma interacdo. Tais recursos sdo realiza¢cBes que podem ser
trazidas para a andlise de dados pelas orientagdes mutuas dos participantes enquanto,
conjuntamente, constroem e respondem aos desdobramentos da agdo interacional.

Compreender os multiplos footings que se constroem nas interacfes de sala de aula se

relaciona a conhecer seu sistema de fala especifico.

2% Such outcomes are co-constructed by reference to one-party-at-a-time, even though they are realized through
designedly simultaneous talk.

%0 __interactants do not simply move from footing to footing, but mantain multiple footings.
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1.5 A Interacdo de Sala de Aula: Fala Institucional ou Conversa Cotidiana?

Schegloff (1987) postula que “em geral, parece que as outras organizagdes de troca
de falas e seus mecanismos de tomada de turnos sdo produtos de transformacdes ou
modificacées da conversa cotidiana, que é a organizacdo primordial da fala-em-interacdo”®
(p. 222).

Se é pertinente tratar de fala-em-interacdo de sala de aula como algo que tem
realidade conversacional para os participantes, & importante entender como é que este tipo de
fala interacional difere das outras, especialmente, da conversa em geral. Garcez (2002a)
aponta que para entender a distingdo temos que verificar “como os participantes demonstram
que isto é sala de aula e o que isto significa para suas possibilidades de acdo pelo uso da
linguagem” (p. 56).

A partir do parametro da conversa cotidiana, Drew e Heritage (1992a)
desenvolveram uma caracterizacdo da fala institucional. Os dois autores indicam que, nessa
organizacao de fala, pelo menos um dos participantes esta orientado para algum objetivo,
tarefa ou identidade convencionalmente associada com a instituicdo em questdo, o que
poderiamos associar a fala de sala de aula. Diferentemente da conversa cotidiana, ha limites
mais delineados quanto as contribuicdes que os interagentes tomam como aceitaveis em
relacdo a fala, isso porque, nesse contexto especifico, a fala pode ser relacionada a arcabougos
inferenciais e procedimentos particulares. Em outras palavras, os participantes tém e

demonstram expectativas do que é aceitavel diante do que estdo fazendo ali. Com relacdo a

% In general it appears that other speech exchange systems, and their turn taking organizations, are the product
of transformations or modifications of the one for conversation, which is the primordial organization for talk-in-
interaction.
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esse ponto, Garcez (2002) observa que se pode notar “grande énfase sobre as orientacfes
para tarefas ou metas-fim, tidas como observaveis na fala-em-interagéo institucional” (p. 2).

Heritage (1997) prop8e que o carater institucional da fala esta atrelado a organizagao
de tomada de turnos, a estrutura organizacional geral da conversa, a organizacgéo sequencial,
ao desenho dos turnos, as escolhas lexicais dos participantes e a assimetria interacional. Sobre
esse ultimo traco, o autor percebe, no discurso institucional, dentre outros modos de
desigualdade, assimetria de participacao, pois se pode identificar um profissional que dirige a
fala a alguém que ndo necessariamente tem o direito de fazer o mesmo, e assimetria de know-
how interacional e institucional, com a presenca de uma agenda norteando a interacdo, que é
coordenada também por um especialista.

Com base em Sacks, Schegloff, & Jefferson (1974), McHoul (1978) descreve a
organizacdo de fala tradicional da sala de aula como um tipo de fala institucional
empiricamente distinto da conversa cotidiana. Esse autor postula que, no contexto formal da
sala de aula, as situacGes de fala sdo construidas de modo a envolver direitos distintos de
participacdo para as partes. Em relacdo ao carater formal de uma interacdo, saliente-se que
pode ser predicado pelo grau de pré-alocacdo envolvido na distribuicdo dos turnos de fala.
Isso é porque, enquanto a conversa cotidiana é administrada pelos interagentes de acordo com
0 avanco da interacdo, a sala de aula é apresentada como uma organizacao desigual em que 0s
professores tém direitos privilegiados de determinar o topico e distribuir os turnos entre os
participantes, de modo a controlar o piso conversacional, e ainda de avaliar as contribui¢des
dos aprendizes mediante reparos iniciados pelo outro (Markee, 2000). Ou seja, retomando,
diferentemente da conversa cotidiana, o reparo em sala de aula costuma ser iniciado pelo
outro, embora se mantenha a preferéncia pelo auto-reparo, ou seja, a resolucdo é

desencadeada pelo participante que o originou (McHoul, 1990).
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Na fala de sala de aula em geral, ndo apenas nas mais tradicionais, também é
possivel perceber uma preferéncia organizacional em termos de seqiiéncias candnicas de
iniciagdo-resposta-avaliagdo (IRA)* (McHoul, 1978; Mehan, 1979, Sinclair & Coulthard,
1975). Seqiéncias de IRA sdo compostas por dois pares adjacentes, sendo o primeiro
constituido por uma pergunta, geralmente do professor, e uma resposta, geralmente produzida
pelo aluno, e o segundo par formado pela resposta mesma do aluno acrescida de um
comentério avaliativo, proferido pelo professor. Nessas seqliéncias, os alunos costumam se
orientar pela avaliacdo final do professor para ter suas respostas ratificadas ou ndo. Desse
modo, o valor dos intervalos entre a resposta do aprendiz e o comentéario do professor é
crucial como sinalizagéo de que possa haver algo de inadequado na fala do aluno. E freqiiente,
caso o professor se alongue em produzir seu turno final, que o aprendiz se oriente para reparar
a propria fala.

Em ambientes menos formais, no entanto, a0 menos quando consideradas em termos
de tomada de turnos, as fronteiras entre esses modos de conversa institucional e cotidiana
podem parecer permeaveis e incertas (Drew & Heritage, 1992). Drew e Heritage também
deixam claro que “o carater institucional de uma interacio n&o é determinado pelo contexto™
(1992, p. 3), mas sim produzido localmente e sustentado através de identidades que estdo
sendo instanciadas em uma dada interagéo.

Pesquisas recentes de fala-em-interacdo escolar tém revelado o sistema de fala da

sala de aula como um nexo de sistemas de fala interrelacionados (Markee & Kasper 2004) e

ndo apenas como um sistema unificado de fala-em-interacdo, caracterizado por um dnico

%2 Wells (1986) e McBeth (2004) ressaltam que a estrutura da seqiiéncia triadica de IRA permite que o professor
mantenha o controle necessario tanto sobre o fluxo da informacao quanto sobre o desenvolvimento do contetido
académico. O topico do movimento de iniciagdo (a pergunta do professor), bem como o contelddo do movimento
de avaliacdo possibilitam ao condutor avancar na agenda da discussdo ou aprendizagem planejadas. Ainda,
tornam possivel acompanhar o status do conhecimento, ciéncia e atengdo dos aprendizes, pelo fato de terem de
responder a perguntas especificas. Os autores ainda avancam no estudo do emprego da seqiiéncia de IRA,
observando que atividades e objetivos diferentes podem emergir de uma mesma seqliéncia estrutural.

% Thus the institutionality of an interaction is not determined by the setting.
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conjunto de préaticas de pergunta-resposta e avaliacdo (O"Connor & Michaels, 1996;
Markee, 2000). Ou seja, ha momentos em que 0s participantes se orientam para conversa e ha
momentos revestidos de um carater mais formal em que a institucionalidade se sobrepde. O
que determina a distingéo, por sua vez, Sdo as maneiras como 0s participantes prestam contas
uns aos outros de suas condutas mutuas face a situacdo de fala em que se encontram. Desse
modo, ao tratarmos de sala de aula, esse forum sé ird se configurar como legitimo de papeis
institucionais se professores e alunos assim o explicitarem através de identidades assumidas
que se facam relevantes para o trabalho interacional em que estejam engajados. De mais a
mais, a medida que o foco pedagdgico varia, a organizacdo da interacdo também se modifica,
de modo que ndo é possivel se conceber uma Unica organizacdo de fala na sala de aula de LE.
Por vezes, a conversa pode emergir no ambiente de aprendizagem sem relacdo direta com o
objetivo maior que se estabelece para a licdo, assim como, por vezes, a conversa se mistura ao
foco de aprendizagem, o que torna a diferenca ainda mais sutil. Ressalte-se que professores de
linguas e pesquisadores tendem a enquadrar seu contexto de atuacdo como peculiar, uma vez
que a “lingua cumpre dois objetivos, servindo tanto como o objetivo da interacdo, como meio
para atingi-la”** (Willis, 1992, p. 162).

As orientacGes dos participantes nos segmentos que discuto no capitulo analitico e o
tipo de fala que produzem s&o um trago revelador de como se inserem nas atividades em que
estédo envolvidos, ao repararem suas falas.

Tendo, neste capitulo, apresentado a ancoragem tedrica dos estudos em fala-em-
interagéo, discorro, em sequéncia, sobre os estudos acerca da origem do problema do reparo
levado a cabo pelo terceiro, introduzo as perguntas de pesquisa que, a partir de tais pontos,

delineio, bem como a metodologia de pesquisa adotada para a pesquisa.
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2 DE ONDE VEIO O PROBLEMA

2.1 A Origem da Questdo do Reparo Levado a Cabo pelo Terceiro

Poucos estudos se detiveram até hoje em analisar o fenémeno do reparo levado a
cabo por um terceiro interagente. Dentre os principais estdo duas pesquisas da década de
noventa: uma delas em relacdo a conversa cotidiana e outra em contexto de ensino e
aprendizagem. Foi com base nessas pesquisas que construi referenciais para desenvolver este
trabalho.

No primeiro estudo, apresentado em 1997, acerca das realizacGes de afiliacdo e
desafiliacdo em seqiiéncias de reparo entre interagentes de conversa cotidiana, Maria M.
Egbert observa que, em ocorréncias envolvendo varios participantes, um participante ‘outro’
pode responder ao reparo antes que o falante da fonte do problema o faga. A pesquisadora
conclui que, nesse tipo de circunstancia, os demais interagentes lancam mao de acles que
mostram que a conduta do falante intrometido é inadequada, reprovado-a de alguma maneira,
nas ocasides em que ndo se pauta por uma justificativa especial. Pela analise de seu corpus de
pesquisa, a autora especifica que h& duas caracterizacBes distintas que as ‘“respostas
multiplas” a iniciacdo de reparo podem assumir:

(1) o falante da fonte do problema responde a iniciacdo de reparo e uma terceira
pessoa prové uma segunda parte de par adicional, proferida em sobreposic¢ao ou de

modo subseqiente, a fim de estabelecer alinhamento com o falante antecedente.

Por exemplo:
01 Gary: you'd fly off of it. That speed?
02 (.)
03 Carney: what.

# Language is used for two purposes; it serves both as subject matter of the lesson, and as médium of
instruction.
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04 Gary: sn[owmobile.
05 Curt: [snowmobile.
(Lerner, 1993, p. 237-238, apud, Egbert, 1997, p.
619)

No segmento registrado acima, Carney € o participante que inicia o reparo (linha 03) e o faz
se dirigindo a Gary, que reponde (linha 04) e é logo seguido da fala de Curt (linha 05), em
sobreposicao parcial a sua fala. Egbert fornece dados etnograficos acerca dessa interacdo e
reporta que, no caso, Gary e Curt estavam sentados em torno de uma mesa de piquenigue,
conversando, e que Carney estava mais distante dos dois e ingressou na conversa por meio da
iniciacdo de reparo da linha 03.

(2) um outro falante responde antes que o falante da fonte do problema o faca.

Por exemplo:
01 M: but the husband was czech 1 believe.
02 (0,2)
03 H: oh god [what a mess
04 A: [( )
05 1I: what was he?
06 (.)
07 H: czech
08 M: a born czech

(Egbert, 1997, p.621-622.)

Essa interacdo conta com a participacdo de quatro falantes. Martha e Hans conversam
acerca de uma pessoa cujo marido é tcheco (linhas 01 a 03). Hans inicia um reparo, no turno
da linha 05, para confirmar a origem da pessoa de que falam. E quando Hans, que n&o é o
falante que revelou a informacdo na linha 01, responde a pergunta (linha 07). No entanto,
Martha (linha 08) também faz o mesmo, afinal, ela é a participante que originou a questao.

O primeiro caso, Egbert explica, teve origem em dados de Lerner (1993), a partir de
uma situacdo em que dois falantes — o da fonte de problema e um outro - responderam a
questdo para estabelecer alinhamento mutuo face a entrada do reparante na fala. Destaque-se
que, no segmento, a iniciacdo de reparo de Carney opera como mecanismo para dar-lhe

acesso a conversa. De acordo com Drew (1997), essa € uma estratégia interacional bastante
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comum e € corrente que o0s demais falantes, ao responderem a iniciacéo,
conseqiientemente inserem o reparante na conversa. Egbert, no entanto, especifica que nédo
encontrou dados semelhantes em seu corpus. Tal estrutura seqtiencial, no entanto, vem a ser
consequente para uma das interacdes que analisarei no préximo capitulo (Secdo 3.5), por se
desenvolver de modo semelhante a essa.

Por outro lado, a segunda ocorréncia observada por Egbert (1997), em que um outro
falante se antecedeu ao da fonte do problema antes que esse pudesse tomar 0 piso
conversacional, foi freqliente nos dados coletados pela autora. Egbert relata que foi possivel
notar, em tal circunstancia, uma reprovagdo ao reparante voluntario com uma nova segunda
parte de par, mesmo que de modo idéntico, pelo falante a quem a iniciagdo foi diretamente
enderecada ou, proferida, colaborativamente, por este Gltimo e pelo falante que iniciou o
reparo. Dito de outro modo, nos dados da pesquisadora alemd, é como se 0s outros dois
falantes ignorassem a fala do terceiro interagente por néo legitiméa-Ila.

Desse modo, pode-se concluir, a partir do exposto por Egbert, que os participantes de
uma seqliéncia de reparo em interagdes com multiplos interagentes se orientam pelo padrdo
basico de que compete ao falante da fonte do problema apresentar o turno que leva o reparo a
cabo. Assim sendo, a questdo analitica aponta para a interseccdo classica, ja apanhada, em
torno da organizagcdo de tomada de turnos e reparo. Ou seja, a organizagdo de tomada de
turnos opera transferéncias entre o falante corrente e o seguinte. Mesmo que o0 nimero de
falantes sofra acréscimo, mantém-se a prevaléncia pelo proximo turno ser tomado pelo falante
antecedente (Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974).

No entanto, cumpre mencionar que algumas ocorréncias de reparo documentadas por
Egbert, em que outro falante se adianta ao da fonte do problema, apresentam uma
peculiaridade: verifica-se que o falante que se voluntaria produz um turno de fala ap6s o

falante da fonte do problema, a exemplo, do segundo segmento originario dos dados de
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Egbert reportado acima (pagina 41, linha 03). Essa peculiaridade parece abrir uma brecha
estrutural para sua nova insercao, afinal, no caso dessa interacao especifica, Hans havia sido o
ultimo a falar antes da iniciacdo de reparo. 1sso, de certo modo, cria um espaco interacional
para sua nova insercdo, quando ele inicia o reparo. O foco nos turnos intervenientes entre o
turno da fonte do problema e o turno no qual a iniciagdo pelo outro ocorre é particularmente
importante nas interagcdes envolvendo mais de dois participantes. Segundo Schegloff (2000),
as elocugdes intervenientes podem revelar como os falantes, procedimentalmente,
demonstram afiliacdo das partes e ndo apenas turnos de fala dos participantes enquanto
individuos. Mas o modo de selecdo do proximo falante, por sua vez, também tem estreita
relacdo com a maneira como a organizacdo de reparo funciona, porque este é capaz de
garantir que o monitoramento turno a turno de questfes de compreensdo ou escuta das
elocucdes proferidas aconteca. Sacks, Schegloff e Jefferson (1974) esclarecem que “é, de fato,
diretamente apds qualquer turno que problemas em lidar com escuta e compreensdo s&o,
preferencialmente, mencionados; o modo de menciona-los envolve a selegdo do dltimo falante

como préximo para repetir, esclarecer, etc.**”

(p. 709). Cria-se entdo um certo impasse acerca
da legitimidade de ratificagdo da fala desse terceiro interagente. Por fim, a tendéncia dos
demais participantes é por tratar o problema como da ordem da intromisséo e, portanto, dar
mostras de reprovacdo a participacdo do terceiro falante.

Dois desdobramentos do estudo acima me pareceram particularmente interessantes e
me encorajaram a desenvolver esta pesquisa: o fato de Egbert (1997) concluir que o terceiro
participante estaria sendo reprovado, a menos que dispusesse de uma justificativa para entrar

na fala naquele ponto. Tal observacdo me suscitou a idéia de que, em sala de aula, possa ser

diferente, na medida em que haja justificativa para tanto, quando os interagentes, como ja

® |t is, indeed, directly after any turn that problems dealing with hearing, understanding etc. that turn are
preferably raised; the means of raising them involves the selection of the last speaker to be the next, to repeat,
clarify etc.



49

discutido, possuem algo a oferecer. Nesse contexto, os participantes podem contribuir
com seu conhecimento do tdpico tratado, quer porque sabem tdo bem contar a historia quanto
o falante da fonte do problema, quer porque sabem, naquele momento, a ponto de apoia-lo, o
que se torna revelador da forma como se espera que o conhecimento seja co-construido nas
interagdes da sala de aula de LE.

O segundo desdobramento se refere ao fato de que todos os segmentos discutidos
por Egbert tinham em comum o aspecto da afiliacdo ou desafiliacdo entre partes da interacéo,
apontando para um alinhamento em duas partes, da mesma forma como em interagdes
envolvendo diades apenas. Ou seja, o falante da fonte do problema e o iniciador de reparo sdo
percebidos como membros de uma mesma parte, e 0 participante voluntéario constitui a outra
parte. Pareceu-me relevante transpor a questdo para o contexto de ensino e aprendizagem e
verificar se 0 aspecto se replica ou ndo em tal ambiente. Deste modo, pela anélise de dados,
buscarei demonstrar como 0s varios participantes se organizam, distributivamente, ao longo
das interacdes e como se orientam em relacdo as partes que compdem tais interagoes.

No segundo estudo que motivou esta pesquisa, um artigo de A. W. McHoul,
intitulado “A Organizacdo do Reparo na Fala de Sala de Aula (The organization of repair in
classroom talk, 1990), o autor se debrugou sobre interacdes escolares, com base em video
gravacdes de aulas de Geografia em ensino médio. Mas, diferentemente de Egbert, ao
focalizar as trajetorias de interacBes envolvendo mdaltiplos participantes em sala de aula, o
pesquisador australiano, na verdade, se vale desse contexto para tratar as acdes desenvolvidas
para apontar ou resolver problemas de fala como da ordem de movimentos corretivos
exclusivamente. No caso, ele se refere tanto a corre¢des do terreno da informacgéo académica,
quanto do campo de procedimentos que possam ser considerados inadequados pelo professor,
tais como entradas na fala em momentos tidos como inoportunos, por exemplo. Ele descreve

tais trajetorias seqlienciais como “corregdes e suas iniciaces prévias, estas Ultimas sendo o
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meio pelo qual os falantes marcam que algum item precisa ser corrigido™® (McHoul,
1990, p. 349). De um modo geral, seu empenho € por contrastar preferéncias estruturais
peculiares da fala-em-interacdo de sala de aula em relagdo a organizacdo de reparo. Ao
apresentar a trajetéria que descreve em trés turnos, quais sejam problema, iniciacdo e
correcdo, o autor compara a estrutura sequencial de corre¢es ao desdobramento estrutural
das seqiiéncias de reparo.

Um ponto peculiar a destacar a respeito da analise tecida por McHoul (1990) é que
ele, contudo, também percebe, no contexto de aprendizagem, instancias em que o objetivo de
reformulacdo da fala é mais amplo do que corrigir um erro propriamente dito, momentos esses
de auto-iniciagdo de reparo. Segundo ele, auto-iniciacbes de reparo sdo feitas,
majoritariamente, por professores e ndo por alunos. Ou seja, McHoul concebe a fala dos
aprendizes como passivel unicamente de ser revisada por ocasido de produzirem
inadequacdes, ratificando um padréo exclusivamente institucional as interacGes, e reserva aos
professores a oportunidade de reparar trajetrias mais amplas, por conta de caber a eles
manter 0 piso conversacional por mais tempo.

Em relacdo as seqiiéncias de correcdo, os dados de McHoul (1990) reforcam,
amplamente, a preferéncia pela iniciacdo pelo outro, no caso, o professor, em consonancia
com o modo de organizacdo preferencial para sala de aula. Sobre a finalizacdo, embora o
pesquisador tenha acumulado registros néo esparsos de corre¢des levadas a cabo pelo outro,
ele reporta que a auto-corre¢do por um dos alunos é bem mais frequente em seus dados,
também reforcando a organizacdo preferencial. Nesse caso, € interessante destacar que,
mesmo que a correcdo seja levada a cabo por outro falante que nédo o da fonte do problema,
ele a interpreta como auto-corre¢do, uma vez que completada por um aluno qualquer. Ou seja,

desse modo, McHoul (1990) reduz as identidades interacionais dos participantes como

% These trajectories consist of corrections plus their prior initiations, the latter being means by which speakers
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distribuidas entre as categorias professor e aluno apenas, concebendo os alunos a priori,
representando um dnico self.

Centralmente, o interesse de McHoul (1990) é por analisar o tipo de seqliéncia em
que o professor lanca méo da estratégia de apontar uma inadequacéo na fala do aluno, sem,
contudo, prover a correcdo diretamente, ficando a acdo a cargo dos aprendizes. Mais
especificamente, o autor refere esse arranjo interacional a expansdes da trajetoria de correcao
de trés turnos, incluindo contencdes de correcdo pelo professor ao estilo de perguntas com
pistas, reformulacGes ou re-direcionamentos. Tais estratégias visam a oportunizar que 0
aprendiz reformule sua fala. E nesse terreno propicio que os dados de McHoul registram a
entrada de um terceiro interagente, ocasides em que o produtor da fala tida como inadequada

ndo consegue apresentar a resposta esperada, como exemplifico abaixo:

01 1,5) (hands go up))

02 T: yes

03 A: mining

04 (1,5)

05 T: mining, what sort of mining?

06 (2,0)

07 B: open cut mining

08 T: open cut?

09 (0,5)

10 C: iron ore

11 [

12 D: iron ore

13 T: iron ore. Why iron ore?

14 (1,0)

15 T: don’t they mine other things (in) open cuts

(McHoul, 1990; p.

632)

No segmento apresentado, os participantes sdo identificados apenas por iniciais. O
tema da licdo gira ao redor de mineragdo. A ocorréncia-alvo se encontra entre os turnos das
linhas 07 e 10. Diante da pergunta do professor em relacdo a que tipo de atividade de

mineracao o aluno A esté se referindo (linhas 03 e 05), o aprendiz identificado por B responde

mark out some item as requiring correction.
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que se trata de mineracdo a céu aberto (linha 08). E nesse momento que o professor
identifica a resposta apresentada por B como uma fonte de problema e parte para a iniciacdo
de reparo ao proferir o turno da linha 08. Note-se que se sucede um intervalo de zero virgula
cinco segundos em que o aluno C, diante do fato de que B ndo produz resposta, apresenta uma
alternativa para solucionar o problema, ao anunciar minério de ferro (linha 10) como resposta
candidata.

Dentre as questdes da pesquisa de McHoul (1990) que me pareceram determinantes
para conceber o presente estudo estd a compreensdo da mecéanica da entrada do terceiro
participante e 0 quanto isso pode trazer de aporte aos demais interagentes, ja que esta se
falando em contexto de ensino e aprendizagem. Observe-se que 0 autor ndo apresenta o
movimento como reprovavel, da mesma forma que Egbert (1997) o faz em relacdo a conversa
cotidiana, o que leva a crer que seja desejavel que acontega.

J& um aspecto a contrapor € que, mesmo em se tratando de analisar situacGes de fala
interacional de sala de aula, ambiente em que a oportunidade de aprender se caracteriza pela
oportunidade de cometer erros e que isso signifique a razdo de ser do fazer pedagdgico
(Erickson, 1982), pareceu-me restrito perceber a sala de aula apenas como férum de instrucéo
direta. Afinal estudos sequenciais de outras interagcdes em contextos de ensino e aprendizagem
a que tive acesso através do acervo do projeto ISE, por exemplo, acumulam registros de
interagBes académicas como 0 “nexo de sistemas de fala interrelacionados” (Markee &
Kasper 2004), a que ja referi anteriormente, e ndo como um sistema monolitico. A partir
disso, pareceu-me particularmente relevante inspecionar a natureza das agOes executadas
pelos participantes quando suspendem a interagdo em curso. Afinal, enquanto o reparo é uma
acdo abrangente, porque da ordem do entendimento, a correcdo € uma acao especifica, da
ordem normativa. Ou seja, 0 que, a primeira vista, pode parecer semelhante, por serem

estruturas de turnos seqlienciais, ao ser tratado com maior detalhamento, ndo é a mesma coisa.
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Por esse viés, parece possivel depreender que, quanto mais construcdo conjunta aconteca,
a expectativa € de que mais reparos devem estar acontecendo, enquanto o objetivo de corrigir
parecer ser avaliar apenas.

Por fim, um outro ponto na pesquisa de McHoul (1990) que destaco como
significativo de ser revisto é quanto a perceber os alunos como uma sé entidade, contrastada a
do professor. Além do fato de ndo se conceber aqui instancias de alinhamento diferenciadas,
tampouco se abre espago para enquadrar 0s interagentes a partir de outros papéis interacionais
possiveis que se revelem por suas falas.

Para concluir, reporto uma analise mais recente a respeito do tema do reparo levado
a cabo pelo terceiro, que, embora ndo tenha a repercussdo dos dois estudos apresentados
acima, se insere em um dos poucos apanhados a respeito do topico realizados também sob a
abordagem da ACe e ainda voltado para a sala de aula de lingua estrangeira. Paul Seedhouse
(2004) apresenta o reparo levado a cabo pelo terceiro como uma trajetoria tanto interessante,
qguanto pouco comum. Do mesmo modo como McHoul (1990), Seedhouse relaciona a
trajetria a momentos em que um aprendiz falha em produzir sua fala de acordo com a
expectativa do professor, e 0 mestre convida outros participantes a tratarem o erro. O autor
destaca que o reparo levado a cabo pelo terceiro também pode ser denominado de reparo pelo
par iniciado pelo professor (teacher-initiated peer-repair). Seedhouse considera essa
trajetoria peculiar porque, segundo ele, ndo ha evidéncias de sua ocorréncia em conversa
cotidiana e ainda porque “a trajetdria parece acontecer nos dados apenas em contextos de
forma e acuracia, o que significa que pode se tratar de um tipo de reparo de contexto
especifico”’ (p. 148). Sobre a Ultima consideragdo, no entanto, o autor destaca em nota que
Markee (2000) possui dados de sala em aula em um outro contexto, em que um professor

pede a um aluno que auxilie outro a reparar a fala. Mesmo assim, Seedhouse mantém o
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entendimento de que a ocorréncia se relaciona ao desenho das atividades especificas da
sala de aula de LE, em que o objetivo é produzir a lingua alvo de forma precisa. Ele postula
também que a vantagem de seu emprego calculado esta em prover alguma medida de espacgo
interacional aos aprendizes para que ocupem uma posicdo freqientemente utilizada pelo
professor.

O que me chama a atencdo acerca do modo como Seedhouse (2004) sintetiza essa
acdo é que, novamente, reparo e corre¢ao sdo conceitos equiparados e tem-se sua concepgao
relacionada ao foco na forma exclusivamente. N&o obstante, o autor provavelmente néo tenha
tomado contato com a pesquisa de Egbert (1997) sobre a ocorréncia em contexto de conversa
cotidiana especificamente. Outra questdo é a do que se entende por desenho de atividades de
sala de aula de LE. Por certo, esse forum se apresenta como um contexto peculiar em que,
como ja mencionado, a lingua é ferramenta e, ao mesmo tempo, a finalidade da interac&o.
Desse modo, a acdo de corrigir, de certo modo, se encontra legitimada, assim como 0s
propositos pedagogicos de envolver um nimero maior de aprendizes em refletir a respeito de
seu conhecimento linglistico formal e mesmo de demonstrar ao demais que sdo habeis em
compartilhar seu conhecimento e de lhes fornecer apoio. O ponto que me chama atencéo,
contudo, é a restricdo da interacdo na sala de aula de LE a questfes de foco na forma, uma
concepgdo ja desmistificada em outros estudos (Markee, 2000; Donato, 2004; Schlatter,
Garcez, & Scaramucci, 2004, dentre outros) e que acredito que seja relevante verificar em
relacdo ao emprego do reparo envolvendo mais de dois interagentes.

Tendo apresentado as investigacdes que me orientaram para desenhar o quebra-
cabecas tedrico, ofereco, entdo, as perguntas de pesquisa que buscarei responder no préximo

capitulo e, na seqiiéncia, a metodologia de pesquisa adotada.

37 .this trajectory appears to occur in the database only in the form-and-accuracy contexts, which means that it
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2.2 As Perguntas de Pesquisa

Como modo de aproximacdo do tema do reparo levado a cabo pelo terceiro na sala de
aula de LE, concebi trés pontos de questionamento geral, respectivamente, acerca da estrutura
sequencial do fenémeno, de sua receptividade ou inadequacdo e dos modos de alinhamento
dos participantes, do modo como apresento abaixo:

1- Como se estrutura sequiencialmente o fendbmeno do reparo levado a cabo por um
terceiro participante nas interagdes registradas em sala de aula de lingua estrangeira?

a) Quais outras trajetérias para ocorréncias de reparo envolvendo mais de dois
participantes podem ser descritas, além do modelo cléssico apresentado na literatura
sobre o tema (Egbert, 1997) (a saber, em que a fonte do problema esta no turno do
interagente um, em primeira posi¢do, apontar a questdo esta no turno do interagente
dois, em segunda posicéo, e a resolucéo fica a cargo do interagente trés, em terceira
posicaon)?

2- Que evidéncias de receptividade ou inadequacdo a intervencdo de um terceiro
participante se configuram na sequiéncia interacional?

a) Os interagentes revelam mostras de despreferéncia a participacdo de mais de dois
falantes em busca de resolugdo de um problema interacional, da mesma forma como
descreve Egbert (1997) em analises de conversa cotidiana?

b) Nesse caso, a estrutura da interagdo estaria mais proxima daquela de conversa
cotidiana do que de fala-em-interacdo em cenério tipicamente escolar?

3- Como se apresentam as ocorréncias na perspectiva de alinhamento dos participantes?

a) Os interagentes se alinham como um self conjunto de alunos indistinto ou como

individuos na interacdo?

may be a context-specific repair trajectory.



56

b) Como os alinhamentos sédo ratificados ou ndo pelos participantes ao longo da

sequéncia interacional?

2.3 A Metodologia de Pesquisa Adotada

O corpus de andlise desta pesquisa se constitui de dez horas e trinta minutos de
registros em video de interacdes de aulas de inglés como lingua estrangeira. Os registros
foram gerados no periodo compreendido entre os meses de abril e maio de 2005, em ambiente
de curso livre em uma escola de linguas de Porto Alegre com consentimento formal dos
participantes (ver anexos). As interagcbes foram, posteriormente, segmentadas nos meses de
junho, julho e agosto, com participacdo de uma outra pesquisadora em busca de ocorréncias de
reparo iniciadas por um interagente e levado a cabo por outro. Quinze ocorréncias foram
observadas e visionadas com a participacdo de uma terceira pesquisadora. Posteriormente,
procedeu-se a digitalizacdo e transcri¢do seletiva dos dados segmentados de acordo com o
sistema Jefferson (Atkinson & Heritage, 1984; Jefferson, 2002), cujas convencdes s&do
apresentados no anexo l. Desenvolvi, entdo, a andlise sequencial dos dados em reunies
semanais com a co-participacdo da pesquisadora que acompanhou a geracdo de dados. Em
sequéncia, alguns dos segmentos foram discutidos em conjunto com os demais pesquisadores
do grupo de pesquisa “Interacdo Social e Etnografia”. Alguns outros segmentos foram, depois
disso, utilizados para desenvolver o estudo “Quem é o outro no reparo levado a cabo pelo
terceiro”, pesquisa desenvolvida pela entdo bolsista de iniciacdo cientifica do CNPqg Paola
Guimaraens Salimen, co-participante na geracdo completa de dados, transcri¢cGes e sessoes

analiticas.
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Nos excertos, os participantes sdo identificados com pseuddnimos em forma de
nomes proprios, a fim de preservar suas identidades reais e evitar reduzi-los a pré-
categorizagdes (Schegloff, 1999b; Schegloff, 1999c; Garcez, 2002b), como professor e aluno,
por exemplo. Em relacéo a ortografia, a opcao foi por manter a grafia padrédo e so registrar de
forma diferenciada as partes dos segmentos em que se fizesse relevante 0 modo de notagéo
distinta; isto é, quando alguma questdo estivesse centrada em aspectos de prondncia
diretamente.

Em relagdo aos excertos destinados a analise, a opg¢do foi de incluir os segmentos em
que o fendmeno pudesse ser contemplado nas diferentes estruturas sequenciais em que foi
registrado, bem como pela variedade de acfes interacionais que foi possivel analisar como
consequientes de sua constituicdo. A escolha foi orientada tanto por documentar em que
formatos a ocorréncia foi capturada, como, também, por conferir rigor a pesquisa qualitativa
(Erickson, 1990) de maneira que se tornasse possivel demonstrar o que faz as ocorréncias
diferentes entre si e 0 que estd, de fato, se passando nessas seqiiéncias de fala. Destaco que, de
acordo com a orientacdo qualitativa, ndo importa quantas vezes o fendmeno acontece, mas sim
0 entendimento de como acontece.

Para tecer a analise, busco descrever sequencialmente e demonstrar estruturalmente
as ocorréncias de reparo levado a cabo pelo terceiro nas seqiiéncias interacionais, de modo
que as consideragOes tecidas sejam conseqliéncia do tratamento caso a caso e daquilo que os
interagentes de fato mostram uns aos outros ao longo dos segmentos.

A opcéo pelo cenario de pesquisa em curso livre se deu por ser esse 0 ambiente em
que leciono e coordeno equipes de professores. Parte, portanto, de minhas preocupac¢des com
registrar de modo detalhado interacbes pedagodgicas passadas em sala de aula, de maneira a
poder reconstitui-las, tal qual os participantes as perceberam, a fim de analisa-las em estudos

com os professores, com vistas a instigar praticas pedagdgicas mais ricas e criticas.
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Para introduzir a pesquisa junto a instituicdo, primeiramente, apresentei ao
grupo de professores um eshogo da area de pesquisa com que estava trabalhando. Optei por
explicar os objetivos do estudo de um modo geral, a fim de ndo alterar a espontaneidade das
situagbes interacionais da comunidade-alvo e captar o fendbmeno da maneira mais
caracteristica possivel. A escolha das trés turmas pesquisadas se orientou pelo critério de
oferta dos professores participantes, mas pautei-me, anteriormente, pela preferéncia por
grupos de nivel intermediario ou avancado, para que fosse possivel uma maior utilizacdo da
lingua-alvo pelos interagentes. A caracterizacdo dos grupos é a seguinte:

1- Turma de Intermediario 1 - Composta pela profa Salvia e pelos alunos adolescentes Nivea,
Felicio, Tiago, Flavia, Francesco, Luciana e Andressa. O grupo ja interagia junto por trés
semestres no turno da tarde, sendo que alguns participantes também eram colegas na escola
regular;
2- Turma de Avancado 4 — Integrada pela professora Glaucia e pelos alunos adolescentes
Alice, Lisandro, Hélio, Nubia, Cléo, Dario, Sandro, Selena, Rodrigo, Ricardo, Fernanda,
Nadia e Paulo. O grupo estava cursando o ultimo estagio do programa avangado, também no
turno da tarde, e a maioria dos participantes ja havia sido colegas em estagios anteriores,
sendo alguns colegas na escola regular;
3- Turma de Avangado 1 — Composta pelo professor Lado e pelos alunos adultos e
adolescentes Maribel, Barcelo, Ednardo, Alberto, Barbara, Henrico, Célio, e Mariela. Neste
grupo do turno da noite, alguns alunos estavam interagindo juntos pela primeira vez, mas
também havia colegas de escola regular e mesmo amigos pessoais entre eles.

Tendo apresentado informagBes acerca da construcdo tedrica e metodoldgica do

trabalho, parto para o capitulo analitico.
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3 QUANDO FINALMENTE SE CHEGA NA SALA DE AULA DE LE

Neste capitulo, procedo a anélise de segmentos de ocorréncias de reparo em
interacGes com varias pessoas, subdividindo-o em cinco se¢des. A partir de agora, opto pela
denominacdo “varias pessoas” e ndo varias partes, para ressaltar o aspecto de que maltiplos
individuos estabelecem movimentos de afiliagdo ao longo das interacfes do corpus de
pesquisa analisado.

O primeiro excerto que destaco (He’s A Superman) tem o intuito de analisar de que
modo se apresenta nessa interagdo o modelo proposto por Egbert (1997). Especificamente,
busco estabelecer pontos de contato entre o formato da ocorréncia, 0 contexto pesquisado e as
principais conclusdes do estudo seminal de Egbert, como também o contrasto ao estudo de
McHoul (1990), ambos resenhandos no capitulo dois. Destaco a orientacdo dos participantes
para co-construcdo interacional e como os papéis que assumem sdo desenvolvidos ao longo
do segmento.

A seguir, desenvolvo a analise de um segundo excerto (Barbara, How Was Your
Day?). A principio, semelhante ao primeiro segmento, em termos de sequéncia estrutural, na
esséncia, esse fragmento é bastante distinto no modo de orientacdo dos participantes e,
portanto, diverso na constituicdo da evolucdo interacional. Ao longo da analise, busco tratar
de questbes da ordem de orientagcdo dos participantes para conversa cotidiana, disputa pelo
turno, interrupgdes e controle social, derivado de corregéo.

Posteriormente, apresento um terceiro excerto (Mariela, How Was Your Holiday?),
cuja constituicdo estrutural novamente € diferente das duas primeiras, dessa vez centrado em
um reparo em terceira posicdo (Schegloff, 1992). Com esse segmento, busco destacar o

trabalho de apoio mUtuo entre o participante que produz a fonte do problema e o que leva o
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reparo a cabo e, desse modo, a maneira como se orientam para a co-construcdo
interacional. Busco, especialmente, enfatizar o contraste perceptivel pelas marcas de pouca
receptividade do outro falante ao ingresso de uma terceira pessoa, para produzir a sequiéncia
de reparo.

Em sequéncia, destaco uma segunda ocorréncia de reparo em terceira posicdo com
participacdo de mais de duas pessoas (‘Se:il’ E Vender, Teacher), portanto, também distinta
da estrutura em diade que é tradicional desse tipo de ocorréncia (Schegloff, 1992). O que
desejo apontar, desta vez, € uma orientacdo mais caracteristica de fala de sala de aula
tradicional e, portanto, com mais pontos de contato com as conclusdes de McHoul (1990). A
situacdo de fala retrata como uma das participantes trabalha por legitimar seu papel
interacional, na pessoa daquela que guia a interacdo. Discuto, entdo, questdes da ordem de
exposicdo de face, quebra de enquadres e que tipo de conseqliéncia interacional pode se
originar quando alunos, em um contexto que se mostra revestido de maior carater
institucional, reparam de forma reiterada, a fala do professor.

Por fim, concluo a anélise de excertos com um segmento (Teachers Are Very Old) que
inclui duas ocorréncias, uma delas também em terceira posicdo que reforca a estrutura
seqliencial do primeiro tipo de segmento apresentado por Egbert (1997), porém realgando
apoio matuo entre os participantes. A segunda ocorréncia, por sua vez, é acolhida de modo
diverso pela participante a quem a fala é originalmente enderecada. As acdes interacionais
desencadeadas pelos dois reparos sdo de ordens distintas, e a discussdo contrapde questbes de
ratificacdo por co-construcdo de entendimento matuo e por papéis interacionais assumidos em

conversa cotidiana e fala-em-interacdo de sala de aula.

3.1 He's A Superman: Quando Ha Orientacdo para Apoio Mutuo
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A interacdo transcrita abaixo se passa na turma de intermediario 1 da professora

Sélvia. Apos leitura de um texto a respeito de uma pessoa que se torna her6i por um dia, 0s

alunos se relnem em pares para responder a perguntas de interpretacdo. Na sequéncia,

acontece a discussdo pelo grupo como um todo das perguntas respondidas. O momento

registrado abaixo é parte dessa discussdo. No fragmento, Sélvia se dirige a turma e inicia um

debate sobre 0 que os presentes diriam em entrevista, caso se passasse algo semelhante com

eles.

A ocorréncia de reparo envolvendo mais de dois participantes acontece quando a

discussdo que gira em torno da profissdao do personagem, € interrompida (linhas 35 a 40);

nesse momento, Tiago, Salvia e Nivea se ocupam de tratar do assunto de ele possuir dois

empregos. Assim, a fala de Tiago (linha 35) se torna uma fonte de problema para Sélvia

(linhas 37 e 38), mas é Nivea que vem em socorro (linha 40), para esclarecer a divida.

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30

folha))

31

Salvia: you have to say something ri:ght.the
mi:crophones are thie:re wha:t would you sa:y,
(2,5)
((Felicio faz que n&o com a cabeca))
Flavia: no:,
(0,5)
Felicio: (>I don’t know<)
((0,6)
Salvia: no?:, ide:,a?
(0,4)
Tiago: a::h, (0,4)I thi:nk, (0,9) >I'm just do:ing
my:: jo:b.<
(0,3)
Nivea: ha:: [ (H) (H)]
Salvia: [<I'm ju]:st doing [my jo:b,>]
Flavia: [ha ha Jha [ha]
Nivea: [ (H) 1 (H) [ (H)]
Salvia: <o: (H)]=
=k: (H),> that’s a good se:ntence
(.)
Salvia: but it’s not your job becTau::se,what—what dloes he dlo:?
(0,4)
Felicio: (she) is a::: (0,4) (does the:) (0,3)
( /)
(0,5)
Salvia: (a) ::- >no: but I mean< as a::: profe:ssional,=
Felicio: °a:h ta:°
(0,8)
Salvia: what is his profe:ssion >°what is his®< o::ccupa:tion,
(1,6) = ((Felipe, Diogo, Silvia e Julia olham para a
Felicio: s:a:nitation wo:rker
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32 (0, 3)
33 sSalvia: (°the®) sa:nitation wlo:rker,
34 (.)
35 Tiago: but he hTa:s twlo: jTo:bs,
36 (1,3)
37 Salvia: >what do you mean (( Nivea olha para Tiago))
38 he ha:s two< [Jjo:bs,] (( Nivea olha para Salvia. Salvia
39 olha para Nivea.))
40 Nivea: [he:’s ] a SU:perman ((Tiago olha para
baixo))
41 (.)
42 Nivea: ha ha [h§,
43 salvia: [(Ma]ecferros] o:k:, in hi::s=
44 Nivea: [hd h&d ha)
45 Salvia: =re::gular life, let’s say-the-the-
46 (0,4)
47 Nivea: >he-he-[he-<]
48 Salvia: [THE LI:]fe (,) to disgui:se, °in°
49 this li:fe as a su:perman he is a sa:nitation wo:rker,
50 Nivea: he-(.) he have a::-(°a°) ide:ntida:de secre:, ta,
51 (0,4)
52 Salvia: a::::h a se:cret ide:ntity,

O que destaco, inicialmente, na ocorréncia-alvo acima, é o fato de os trés
participantes envolvidos na seqiiéncia de reparo ndo estarem orientados para corrigir um
problema de fala. Os interagentes se pautam por esclarecer uma questédo de entendimento, o
que por si ja se apresenta de modo distinto do contexto de ocorréncia do modelo classico
proposto por McHoul (1990) para ambientes de aprendizagem, bem como do entendimento de
Seedhouse (2004), de que a ocorréncia, em contexto de sala de aula, se limita a tratar
problemas de forma. Também, entendo como relevante mencionar que seria possivel crer que
Sélvia, valendo-se de ser a professora do grupo, estivesse se restringindo ao emprego de uma
pergunta de informacdo conhecida com o intuito de fazer com que os alunos produzissem fala
na lingua inglesa, de modo que fosse possivel verificar se o entendimento que apresentam é
igual ao do texto®™. Entretanto, a resposta que se estende entre as linhas 43 a 49
([?7A:]::[::::::] o:k:, in hi::s= =re::gular life, let’s say-the-the- [THE

LI:]Jfe (,) to disgui:se, ©°in° this li:fe as a su:perman he 1is a

sa:nitation wo:rker,), entremeada por riso e fala de Nivea, especialmente 0 comentario
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adicional na linha 49 (this li:fe as a su:perman he 1is a sa:nitation
wo:rker,) denotam que Salvia adquire um entendimento novo a partir da explicacdo dada. A
maneira mesmo como ela alonga os sons (linhas 43 e 45: [7fa:j::[::::::] o:k:, in
hi::s= =re::gular life, let’s say-the-the-) pode ser tomada como caracteristica de
ter chegado a uma re-elaboracéo de entendimento. Ainda, ao se observar o intervalo de um
virgula trés segundos apo6s a fala de Tiago (linha 36), pode-se constatar que Salvia oportuniza
uma possivel elaboracdo por parte dele sobre o proprio turno. Ou seja, mais uma vez,
diferentemente do que McHoul (1990) estabelece, na interagdo acima, a professora ndo se
orienta para desencadear, 0 mais brevemente possivel, uma reformulacao da fala imperfeita de
um aprendiz. O foco estd, antes, centrado em entender onde ele esta tentando chegar, o que da
mostras, desse modo, de estar mais proximo de conversa cotidiana do que de fala-em-
interacdo de sala de aula tradicional.

Por outro lado, néo obstante haver espaco para que Tiago desenvolva mais seu turno,
isso ndo acontece, e Salvia produz uma iniciacdo de reparo (linhas 37 e 38: what do you
mean he ha:s two< [jo:bs,]). Tiago, por sua vez, curiosamente, apesar de ter
introduzido o tema que se torna problematico, baixa o olhar e se abstém de explicar o que quis
dizer. Nivea, contudo, esta pronta para prestar apoio e direciona o olhar a Tiago (linha 37),
sem, no entanto, receber suporte na forma de alinhamento, uma vez que ele nem sequer
percebe a oferta e deixa o problema em aberto. Salvia, todavia, ao contrario de Tiago, percebe
o olhar de Nivea (linhas 38 e 39), acolhe-0 e aceita a fala da linha 40 ([he:’s ] a
SU:perman), Cuja producdo inicia em sobreposicdo a sua (linha 38: he ha:s two<
[jo:bs,]). Ou seja, Nivea, se orienta para produzir seu turno o mais brevemente possivel e 0
inicia antes mesmo de Salvia chegar ao final da UCT que esta desenvolvendo, mostrando,

desse modo, seu suporte a Tiago.

*No Anexo 111, registro o texto trabalhado pela turma, para que seja possivel verificar que a questao que motiva
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A respeito da tomada de turno de Nivea, destaque-se também a maneira como
ela produz seus turnos que transcorrem entre as linhas 42 € 44 (ha ha [ha [h& ha ha&l). A0
mencionar um superman, a participante quebra o enquadre (Goffman, 1974) maior e introduz,
nesse momento, o da brincadeira. Desse modo, Nivea produz riso por duas vezes, valendo-se
desse enquadre como modo de ter transito naquele momento de fala. De mais a mais, também
qguanto ao modo de insercdo do terceiro participante na interagcdo, corroborando o estudo de
Egbert (1997), Nivea se apresenta como mais do que justificada para oferecer seu apoio, ja
gue tanto se mostra capaz de resolver o problema, como se pauta por ndo deixar em aberto um
pedido de esclarecimento da professora. Ha, por esse viés, relevancia condicional para que
sua resposta seja proferida.

Destaque-se que o fato de Nivea se orientar por responder a uma pergunta proferida
pela professora pode remeter a entrada do terceiro membro a especificidade do contexto de
sala de aula e a questBes hierarquicas de status dos interagentes. Chamo atencdo para o
detalhe de que parece custoso, em conversa cotidiana, que, quando alguém seja abordado para
explicar o que estd querendo dizer, tal participante opte por ndo tomar a fala. Retomando o
exposto, o préprio sistema de tomada de turnos (Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974) afinal
estabelece que, para qualquer turno, no comeco de um MRT de uma primeira UCT, se o
falante corrente identificou ou selecionou um proximo falante em particular, entdo o falante
selecionado deve tomar o turno nesse momento. O fato de Tiago de ndo tomar o turno, parece
ter o escudo da sala de aula, que, por ser um contexto de co-aprendizagem, oportuniza aos
participantes, teoricamente, o status de conhecimento compartilhado. Dai, uma outra
participante se candidatar a tomar o turno, o que da mostras de aproximar, portanto, a

elocucdo produzida da fala de sala de aula.

o reparo iniciado por Salvia ndo é tratada na leitura.
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Nesse ponto, as contrapartes compostas pela orientacdo para entendimento,
priorizada no momento da iniciacdo de reparo por Salvia, e o intercdmbio de participantes,
acolhido na sequéncia interacional como caracteristica de fala em ambiente escolar, reforgcam
a assercao tecida por Markee e Kasper (2004), segundo os quais a sala de aula é constituida
“como um nexo de sistemas de fala interrelacionados” e ndo por um sé sistema unificado.

Mais uma vez, corroborando uma concluséo de Egbert (1997), dois dos participantes
diretamente implicados na sequiéncia de reparo, especificamente, o autor da fonte do problema
e a interagente que esclarece a questdo, ddo mostras de alinhamento como o mesmo self,
como membros de uma sO parte, por serem capazes de lidar igualmente com um mesmo
problema apresentado. Em outras palavras, ainda sem uso de apoio visual, eles sdo capazes de
se suceder em resposta a pergunta da professora sem que a seqiiéncia de fala registre marcas
de estranheza por parte de Sélvia, pelo fato de uma outra pessoa diferente produzir a resposta.
Assim, o terceiro participante é acolhido e ndo reprovado, bem como a iniciacdo de reparo de
Sélvia culmina por ratificar mais de um Unico falante (Lerner, 1993), uma vez que Nivea se
sente qualificada a responder por conhecer a questdo em voga e opta por falar em nome de
Tiago, portanto.

Ainda, retomando o desenrolar do segmento, Sélvia ndo se ocupa apenas de
coordenar a interacdo, mas é possivel perceber que assume também o papel de avaliadora das
contribuicbes dos demais participantes (linhas 19 a 26: =k:(H),> that’s a good

se:ntence but it’s not your job becfau::se,what—what dfoes he dfo:? (a) ::-

>no: but I mean< as a::: profe:ssional,=). J& Tiago, por sua vez, mesmo tendo
apontado a questdo que motivou a iniciacdo de reparo (linha 35: but he h7a:s twlo:
j7o0:bs,), imiscui-se de leva-lo a cabo e de retomar o turno posteriormente, o que da mostras
de alinhamento com o modo como os interagentes alunos se orientam em contexto de

aprendizagem. Resumindo, pela trajetéria como a ocorréncia acima se desenvolve, ao longo
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da sequiéncia de fala, as identidades interacionais dos participantes, nos papeis de alunos
e professora, ddo mostras de se destacar, para que se compreenda a maneira como se orientam
para 0 que estdo fazendo juntos pela linguagem. Em outras palavras, o fato de serem alunos e
professora sdo pape€is constitutivos de como essa situacao de fala-em-interacdo se desdobra;
isto é, do desenlace de Tiago e da entrada de Nivea de modo fluido para Sélvia.

Um ponto importante a ser notado é que, a primeira vista, parece haver ai um
distanciamento do que Egbert (1997) enfatizou, a partir de seus dados, como orientagdo dos
interagentes pelo padrdo basico de que compete ao falante da fonte do problema apresentar o
turno que leva o reparo a cabo. Por outro lado, conforme ja explicitado, a pesquisadora alema
examinou interagdes em conversa cotidiana. Além do mais, o fato de o contexto de sala de
aula se mostrar significativo para o que estd acontecendo na confluéncia de fala dos trés
participantes acima reforca indiretamente as conclusdes de Egbert (1997), pelo modo como os
interagentes alunos se alinham. Ou seja, ao se perceber a entrada do terceiro como em
substituicdo ao falante da fonte do problema, o padrdo basico se mantém, corroborando o
principio de haver uma caracterizacdo de diade na interacdo, ja que 0s participantes alunos se
intercambiam na producdo de uma proxima acdo preferencial, e a fala prossegue sem
marcacdo de reprovagdo ou surpresa. Tomando-se por base os modos de alinhamento dos
participantes em relacdo a sequéncia de reparo nessa interacdo, constata-se prevaléncia
daquilo que McHoul (1990) postula como sintoméatico de um contexto de ensino e
aprendizagem em que os alunos se posicionam na fala como uma s6 entidade, contrastada a
do professor. No entanto, nesse contexto especifico, tal posicionamento ndo parece ser
negativo, pois, em a questdo levantada por Tiago passar a ser da turma e ndo mais dele e de
Sélvia apenas, é possivel perceber uma orientacdo para apoio mutuo e sintonia entre 0s

interagentes.
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3.2 Barbara, How Was Your Day: Em que Disputar E Preferivel a Perder a Vez

O segmento notado abaixo se passa na turma de avancado 1 do professor Lado. A
aula, que acontece no turno da noite, esta iniciando, e ele se ocupa de descobrir como foi o dia
dos alunos. O momento transcrito capta a ocasido em que Lado se dirige a Bérbara
especificamente. A interacdo registra uma sequéncia de ocorréncia de reparo que transcorre
das linhas 02 a 21, envolvendo os participantes Lado, Bérbara e Henrico®®. O aspecto que
destaco como peculiar é o fato de que, embora, em termos de estrutura seqliencial, a
ocorréncia pareca, inicialmente, semelhante a em He’s A Superman transcrita acima, ela, na
verdade, € bastante distinta da seqiiéncia analisada anteriormente, porque desencadeia acdes
diferentes.

Perceba-se, em um primeiro momento, a disputa que se instaura entre 0s

participantes Barbara e Henrico para responder a Lado.

01 Lado: Bar:bara how was your da:y?

02 Bérbara: it was fi:ne I had te:st

03 (0,8)

04 Barbara: literature a::nd,

05 (0,3)

06 Barbara: ma:th.

07 (0, 6)

08 °°ri:ght°°

09 (.)

10 Lado: just like ve:stibula:r?

11 (0,4)

12 Barbara: y:e::s,

13 (0,4)

14 Henrico: <bu:t> [( ) ]

15 Béarbara: [°and® I] ha:d a class=
16 Henrico: =they cha:nged (0,3) the o:rder of
17 [the::]

18 Lado: [the:y] cha?:nged?

19 Henrico: =yes=

20 Lado: =in the [e:xa]lmina:tions?

21 Béarbara: [yes]

22 (.)=((Barbara e Henrico acenam
23 afirmativamente com a cabeca))
24 Lado: and wha:t’s the o:rder no:w?
25 (0,3)

26 Henrico: °the® fi:rst one is: &:[::]

% Observe-se que Barbara e Henrico sdo também colegas na escola regular.
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27 Barbara: [Po]rtugue:se, =
28 Henrico: =Portugue:se,

29 Mariela: I thi:nk it’s ba:d

30 (0,4)

31 Henrico: yea:h, [it’s bad.]

32 Lado: [po:rtulgue:se a:nd,

33 (0,3)

34 Henrico: a:nd >redjacédo.<

35 Lado: (como é:?) the e:ssay,

36 Henrico: ye:ah, vyel:ah,

37 Lado: [or ]Jthe co:mposi:tion,

38 Barbara: and ma::th, (0,3) wa:s <wi:th> [d::::]=

39 Henrico: EEEEEE

40 Bérbara: =E:nglish,

41 Henrico: E:n-e:nglish or Spa:nish,

Ao acompanhar o excerto na sequiéncia, tem-se que, ao iniciar seu turno (linha 01:
Bar:bara how was your da:y?) homeando Barbara para responder, Lado a seleciona e
ratifica como autorizada a produzir o proximo turno de fala. E ao receber a resposta de
Bérbara (linhas 02 a 06: it was fi:ne I had te:st literature a::nd, ma:th.) €
buscar esclarecé-la que ele inicia um reparo (linha 10: just l1ike ve:stibula:r?) N0 intuito
de verificar se a distribuicdo de provas ¢ a mesma do Vestibular, o que Bérbara (linha 12:
y:e::s,) confirma, levando o reparo a cabo. Nesse momento, no entanto, apds um intervalo
de zero virgula quatro segundos em que, possivelmente, aguarde que Barbara adicione alguma
outra informacao, Henrico se vale do final da UCT da menina e tenta tomar o turno (linha 14:
<bu:t> [( ) 7). Note-se que é possivel perceber que Henrico estd buscando introduzir
uma informacdo contréria a que ja foi proferida pelo uso da conjuncéo but e o faz com fala
acelerada, de modo a produzi-la 0 mais brevemente possivel. Ele, também, desenvolve parte
de seu turno (incompreensivel a transcricdo) de forma simultanea ao de Barbara. No entanto,
ela prossegue (linha 15: [°and® 1] ha:d a class=) sem ratificar a entrada de Henrico,
dando mostras de se orientar para o fato de o topico ainda estar centrado no seu dia na escola
e de, com isso, continuar na vez. Nesse momento, contudo, Henrico identifica um novo MRT,
marcando o término da UCT de Barbara e toma o turno (linhas 16 e 17: =they cha:nged

(0,3) the o:rder of [the::]), de modo contiguo, ou seja, sem intervalo dessa vez.
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Observe-se que, novamente, ele toma o turno o mais brevemente possivel, a fim de
cumprir a dupla funcdo de tanto responder a iniciacdo de Lado, quanto de corrigir a assercao
de Barbara. Ele, afinal, possui uma informacdo nova e, em contraposicao ao sim de Barbara,
leva o reparo a cabo, anunciando que a ordem dos testes foi mudada.

Em segmento, Lado, possivelmente em funcdo de ter recebido informac6es distintas,
produz uma verificagdo de entendimento (linhas 18 e 20: [the:y] cha?:nged? =in the
[e:xa]mina:tions?) para checar sua compreensdo do dado apresentado por ultimo. No
entanto, ndo s6 Henrico, o falante enderecado, elabora a resposta (linha 19: =yes=), como
também Barbara (linha 21: [yesJ). Perceba-se que, embora Lado repita a pergunta (linha 20:
=in the [e:xa]mina:tions?) ja respondida por Henrico no turno da linha 19 (=yes=),
Barbara ndo se preocupa em aguardar que ele chegue ao final de seu turno para sinalizar que
também conhece a informacdo. O aspecto interessante a realcar, aqui, € que ela,
possivelmente®, se posicione de maneira distinta do que afirmou anteriormente e, a0 mesmo
tempo, deixa claro que deseja se manter na conversa.

Na sequéncia, Lado (linha 24: and wha:t’s the o:rder no:w?), dando
prosseguimento ao desenrolar da interacdo, solicita informacéo adicional sobre qual é a ordem
atual das provas de Vestibular. Henrico é o primeiro a iniciar um turno em resposta (linha 26:
°the® fi:rst one is: 4a:[: :]), mas Bérbara (Iinha 27: [Po]rtu%se,:), novamente,
sequer espera que o falante antecedente chegue ao final da UCT e, em sobreposicédo parcial ao
turno de Henrico, dessa vez prové a informagdo que havia motivado a pergunta de Lado,
esclarecendo, em primeira mao, que a prova inicial é de Portugués. Em continuidade, muito
embora Henrico, por sua vez, ndo produza seu turno em sobreposicdo a fala de Barbara, ele
também ndo deixa passar a chance de proferir sua resposta até o final. Afinal, mesmo que o

gue Henrico tenha a apresentar seja idéntico a resposta oferecida por Barbara, a intrusa agora
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seria ela, enquanto ele esta na vez. No espaco que transcorre entre as linhas 31, 34 e 36
(yea:h, [it’s bad.] a:nd >rediacdo.< ye:ah, ye[:ah,), Henrico se orienta para
responder as falas de Mariela e Lado (linhas 29 e 37: 1 thi:nk it’s ba:d e,
respectivamante, jor Jthe co:mposi:tion,), demonstrando que a conversa passa a ser
assunto dele, que esta habilitado a responder sobre o topico Vestibular.

Mais adiante, contudo, reforcando o ponto de Barbara e Henrico lutarem pela

manutencdo do turno, destaque-se a sequiéncia que se desenrola entre as linhas 38 e 41.

38 Barbara: and ma::th, (0,3) wa:s <wi:th> [d::::]=
39 Henrico: [d::::]
40 Barbara: =E:nglish,

41 Henrico: E:n-e:nglish or Spa:nish,

Nesse momento, Barbara (linha 38) tenta produzir um comentario adicional de que
Matematica é acompanhada de outra matéria, ela, em um primeiro momento, ndo consegue
nomear a area de estudos e produz uma inicia¢do reparo em busca do termo. Henrico entdo
faz o mesmo (linha 39: ra::::J), embora, também ndo consiga apresentar a resposta que
Barbara, por fim, oferece (linha 40: =£:ng1ish, ). E possivel, contudo, que essa tentativa de
tomada de piso por Henrico se deva ao fato de estar atento a interacdo a ponto de se orientar
para tentar prover o termo que Barbara da mostras de necessitar. Mas, nesse ponto, ela propria
se mostra capaz de levar o reparo que inicia no turno da linha 38 (and ma::th, (0,3) wa:s
<wi:th> [&::::]=) a cabo. Mais uma vez Henrico, finalizando a seqiéncia (linha 41),
oferece uma informacdo adicional, que também pode ser tomada como correcdo ao turno
anterior de Béarbara, ao arrematar que ndo é so Inglés que pode acompanhar Matematica, mas
também Espanhol, outra lingua estrangeira.

Na interacdo acima, ao contrario de em He’s A Superman, mais do que as entradas
de Henrico e Barbara na fala um do outro pretenderem mostrar capacidade para dar conta das

perguntas feitas, marcas de reprovacdo ao terceiro interagente, desencadeadas a partir da

0 Assim afirmado porque também seria possivel o entendimento de que a iniciacéo de reparo de Lado se oriente
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ocorréncia alvo, parecem destinadas a apontar que quem esta na vez prefere marcar seu
espaco e ndo ceder sua oportunidade ao outro. Ha, portanto, uma orientacdo para o que Egbert
(1997) assinala como sintomatico de conversa cotidiana que se sobreple ao carater
institucional que o ambiente poderia estabelecer. Uma questdo a ser destacada nesse ponto é
que o tema da fala, nesse caso, gira em torno dos préprios participantes, o que culmina por
corroborar a orientacdo dos interagentes para fala-em-interagéo cotidiana.

Ao abordar o aspecto distributivo dos interagentes, observa-se Lado como o
participante em busca de informagdes, Béarbara como a primeira a ter fala diretamente
ratificada e Henrico como aquele que, a principio, busca tomar o turno por ter algo a
contribuir. Mas se Béarbara e Henrico, aparentam, de certo modo, se orientarem para dar
suporte muatuo, provendo informacGes complementares, eles, na verdade, marcam, pela
maneira como aportam na fala um do outro, que ndo s&o tdo receptivos ao lance do co-
participante. De fato, os dois discordam em duas oportunidades e disputam o direito a atencao
de Lado. Afinal, em suas falas das linhas 14 a 16 € 41 (<bu:t> [¢( )] =they cha:nged
(0,3) the o:rder of @, respectivamaente, E:n-e:nglish or Spa:nish,), quando
Henrico oferece novas informac0es, ele também leva a cabo reparos sobre a fala de Barbara.
Nesse ponto, conforme lembra Jefferson (1983) “corrigir um interlocutor outro pode ser uma
questdo de ndo meramente por as coisas em ordem (...), mas de focalizar, especificamente,

lapsos de competéncia e/ou conduta”*

(p. 88). Tal aspecto pode nos apontar para além de
resolver questdes de entendimento, mas para uma maneira de controlar socialmente o outro,
por ser uma maneira de deixar claro quem detém a competéncia interacional. Assim, Henrico
e Barbara, nessa interacdo, se constituem, majoritariamente, como Unicos representantes

legitimos da parte invocada, assumindo, por conta disso, posicdes especificas. Note-se que

aqui o fato de serem colegas de escola regular ndo os coloca de forma simeétrica na seqiéncia

por saber se é assim como o Vestibular, no sentido de serem duas areas de conhecimento testadas a cada vez.
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interacional, um aspecto que reforca o fato de que as orientacdes dos participantes séo
capazes de determinar desdobramentos muito distintos do que estejam co-construindo pela
fala. Afinal, conforme apontado anteriormente, os alinhamentos séo arranjos fluidos, e os
recursos que o0s participantes empregam para tornar suas formas particulares de
comportamento interacional relevantes sd0 permeédveis aos varios momentos e
desdobramentos especificos de uma interacéo.

Em resumo, se, em boa medida, a estrutura sequiencial da ocorréncia-alvo se mostra
semelhante a do excerto em He’s A Superman, € possivel perceber desalinhamento, dessa vez,
em consonancia com os termos apresentados por Egbert (1997), entre os participantes
voltados para resolver as questfes que levam Lado a interromper o fluxo de fala. Em How
Was Your Day, a agenda vigente nesse momento interacional é social, uma vez que 0s
participantes se ocupam de questdes distintas de ensino e aprendizagem de LE. As orientacoes
de Bérbara e Henrico, por sua vez, parecem estar voltadas para disputa pela fala e controle
social pelo maior conhecimento do tema da discussao.

Uma conclusdo consequiente, desse modo, é que o ambiente interacional escolar é
capaz de apresentar orientagfes variadas como, por exemplo, quando a fala-em-interacédo
transcorre de forma menos pré-planejada, em contraposicdo a momentos em que a
interlocucdo é pautada estritamente pela conducdo do professor. Em How Was Your Day, ja
que sdo os papeis de conhecedores do tema Vestibular que se salientam ao longo da interacao
e ndo o fato de serem alunos e professor, 0s participantes se orientam para a conversa
cotidiana e mostram que se manter na fala pode ser mais interessante do que aceitar um papel

secundario e deixar o assunto passar.

* That is, the business of correcting can be a matter of, not merely putting things to rights... but of specially
addressing lapses in competence an or conduct.
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3.3 Mariela, How Was Your Holiday: Quando o Apoio Matuo E Capaz de Facilitar o

Trabalho Interacional

O excerto transcrito abaixo se origina da mesma aula da turma do professor
Lado registrada acima. Desta vez, é a Mariela que ele se dirige. O aspecto que desejo registrar
é a interseccdo das falas de Mariela, Lado e Célio* (linhas 05 a 21) que desenvolvem um
reparo juntos, porém a partir de uma estrutura seqiencial distinta das duas ocorréncias
anteriores, como também com consequéncias interacionais diversas de em He’s A Superman e

de em Barbara, How Was Your Day.

01 Lado: Mariela how was your ho:lida:y,

02 (0,6)

03 Mariela: it°was® fi:ne, I went to To:rres::

04 (0,5)

05 Mariela: a::nd:< (0,3) I-I took the:: (0,4)

06 Banrisul-(0,9) te:sts and I was <ve:ry ba:d,>
07 (0,4)

08 Lado: really,

09 (.)

10 Mariela: °ahan, °

11 (.)

12 Lado: >did you< ha:ve a:ccess to the key:s?

13 (0, 4)

14 Mariela: whta:?t?

15 (0,3)

16 Lado: did you ha:ve a:ccess to the key::s?

17 (1,4)=

18 Lado: the key:s are the a:nswers

19 (.)

20 Lado: for the tie:sts. like e:i, (0,3) cee: dee:=

21 Célio: =no:, °she (took) the te:st®, (Olha para Lado.)
22 (0,3) (Lado olha para Célio.)

23 Lado: o:k:, but you said o::h, it was ve:ry

24 ba:d. did you corre:ct the:m, (Olha para Mariela.)
25 (.)

26 Lado: alrea:dy,

27 Mariela: no:, but I kno:w tha:t .h it(h) w(h)as ve(h)ry ba(h)d,=
28 Lado: =0[:h,]

29 Mariela: [hAlha hA:, there’s [( ) [i:]n,si:de]

30 Célio: [( )]

31 Lado: [the:re’s so:]mething i:nside that
32 [te:]1lls ylou

33 Mariela: [ha:]

34 haha o:(h)h, (h)ye(h)a:h,

*2 Mariela e Célio, além de colegas de aprendizagem de inglés, s&o amigos pessoais.
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A questdo central se desenvolve a partir de quando Mariela (linhas 05 e
06: a::nd:< (0,3) I-I took the:: (0,4)) Banrisul-(0,9) te:sts and I was
<ve:ry ba:d,>), conta que fez o concurso do Banrisul, mas se saiu muito mal. Mediante
confirmagéo do fato (linhas 08 a 10: really, e, respectivamente, °shan, °), Lado questiona
se ela teve acesso a chave de respostas (linha 12: >did you< ha:ve a:ccess to the
key:s?). E, entdo, apds um intervalo de zero virgula quatro décimos de segundo, em que,
possivelmente, a menina esperasse que Lado parafraseasse sua fala, pois mostra, na
seqliéncia, que ndo esta acompanhando, que ela inicia um reparo (linha 14: whia:2t?). No
entanto, pelo uso do pronome what, um iniciador de reparo de classe aberta (Drew, 1997),
Mariela ndo deixa explicito que tipo de problema a esta motivando: se se trata de uma questéo
de escuta ou entendimento ou, ainda, se remete a uma parte da elocucdo ou a toda ela. Por
esse motivo, Lado (linha 16: did you ha:ve a:ccess to the key::s?)repete exatamente
a mesma pergunta, seguida de um intervalo de um virgula quatro segundos (linha 17).
Orientado para o fato de o problema de Mariela ser o entendimento do item lexical key, no
turno da linha 18 (the key:s are the a:nswers), Lado se ocupa de explicar o significado
do termo. E nesse momento que Célio, de modo contiguo a fala de Lado, remonta & questo
maior (linhas 05 e 06: a::nd:< (0,3) I-I took the:: (0,4)) Banrisul-(0,9) te:sts
and I was <ve:ry ba:d,>) que motivou a pergunta de Lado e a sequéncia de reparos
posteriores, para explicar que ndo se trata de ter tido acesso a chave de respostas: ela
simplesmente fez o teste.
O traco de peculiaridade na sequiéncia destacada é que, na verdade, a intervencéo de
Célio poderia ter sido feita pela propria Mariela, pois se apresenta de maneira a re-elaborar a
fala da menina com base em uma assercao de Lado que Célio julga inadequada sob a ética do
gue Mariela esta tentando dizer. Em outras palavras, é possivel verificar que a fala de Célio é

desenvolvida com base em uma constatacdo, por parte dele, de que o entendimento de Lado
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sobre Mariela ter declarado que se saiu mal na prova ndo teria sido correto. Tal
constatacdo de Célio desencadeia um reparo em terceira posicao sobre o turno de Mariela, que

se estende das linhas 05 a 06 (a::nd:< (0,3) I-T took the:: (0,4)) Banrisul-(0,9)

te:sts and I was <ve:ry ba:d,>ba:d.)

Observe-se que, na continuidade da interagédo, Lado (linha 24: O1ha para Mariela),
por sua vez, continua voltado para Mariela. Ele parece ndo aceitar o reparo, bem como, insiste
no ponto de verificar se a menina ja teve acesso as respostas. Desconsiderando a fala de Célio,
ele acaba por ndo legitimar sua participacdo do modo que acontece, como se ndo coubesse a
ele refazer o turno de uma outra pessoa. Note-se que Lado insiste e, no turno das linhas 23 e
24, em sequiéncia a fala de Célio, olhando para Mariela, profere “Ok, but you said, oh, it was
very bad. Did you correct them?”’, apontando que a entrada do terceiro interagente se mostra
descartavel para ele. No turno da linha 26, novamente reforgando sua orientagdo, Lado, ainda,
marca 0 emprego do advérbio already com uma micropausa que o distancia da fala que acaba
de proferir, grifando-a.

E entdo que Mariela (linha 27: no:, but I kno:w tha:t .h it(h) w(h)as
ve (h) ry ba (h)d,=) responde a pergunta que Lado havia iniciado em trés oportunidades e, ao
fazé-lo, ratifica o reparo levado a cabo por Célio, ou seja, elege-o0 como autorizado a falar por
ela. E s6 no turno da linha 28 (=o/:h, 7) que Lado evidencia que consegue entender o que
Mariela quer dizer e, nesse momento, diferentemente de como agiu em relagdo a fala de
Célio, se adianta em demonstra-lo o mais breve possivel. Mariela inicia, entdo, a elaboracao
de um comentario complementar a respeito (linha 29: [hajha haA:, there’s [( )
[i:]n,si:de]) e € apoiada por Lado (linhas 31 e 32: [the:re’s so:]mething i:nside
that [te:]1ls yiou), que se vale da mesma estrutura sintatica e produz parte da fala em
simultaneidade a dela. Nesse momento (linha 30), Célio também produz fala simultanea aos

demais, no entanto, incompreensivel a transcri¢cdo. Por fim, Mariela busca deixar claro que
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estd querendo dizer que tem certeza que se saiu mal e langca méo de riso, por trés vezes,
(linhas 29 a 34: [haJha hA:, there’s [( ) [i:]n,si:de] [ha:] haha o: (h)h,
(h)ye (h)a:h,) para, através desse enquadre, mitigar a questdo de nédo ter tido sucesso e,
desse modo, evitar a exposicdo de face.

Pelo alinhamento fluido, Mariela e Célio sdo capazes de se articular de modo conjunto,
como membros de uma mesma parte, em um momento interacional mais uma vez voltado
para socializacdo em detrimento de aprendizagem académica. Para Mariela, a entrada de
Célio aquele ponto da conversa a libera do trabalho interacional que lhe estava sendo
demandado por Lado, para dar conta do que ele estava propondo. Assim, pode ser vantajoso
estabelecer alianca com Célio, que, afinal, estava dando mostras de conhecer sua versdo do
fato. De mais a mais, ela ja estava diante da carga interacional de ter que revelar o fato de ndo
ter tido sucesso no exame, dai, também, aceitar a oferta de esclarecimento de Célio.

Em termos de formulacdo da ocorréncia-alvo, a fonte de problema é constituida pela
fala de Mariela (linhas 05 e 06: a::nd:< (0,3) I-I took the:: (0,4)) Banrisul-(0,9)

te:sts and I was <ve:ry ba:d,>ba:d.) € quem inicia e leva a cabo o reparo é Célio

(linha 21: =no:, °she (took) the te:st®,), com base nas falas intermediarias de Lado

(linhas 12 a 20:

12 Lado: >did you< ha:ve a:ccess to the key:s?

13 (0,4)

14 Mariela: whta:?t?

15 (0,3)

16 Lado: did you ha:ve a:ccess to the key::s?

17 (1,4)=

18 Lado: the key:s are the a:nswers

19 (.)

20 Lado: for the tie:sts. like e:i, (0,3) cee: dee:=)

Trata-se, desse modo, da estrutura de um auto-reparo auto-iniciado, executado por dois
participantes a partir da fala de um terceiro.
Acerca da ocorréncia do reparo em terceira posi¢ao, destaco, novamente, que, apesar

da descri¢do cléssica de Schegloff (1992) remeter a dois participantes, a interacdo acima
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aponta que esse tipo de reparo ndo necessariamente se limita a apenas dois participantes
e que a re-elaboragédo de um entendimento pode ser socializada pelos participantes. Nesse
excerto, o reparo em terceira posicao é proferido por outro interagente, que nao o self sobre
sua fala anterior, porém em apoio ao self, 0 que os coloca em posicao de alinhamento. Esse
ponto se reforca, uma vez que Mariela ndo se preocupa em responder ao reparo em sequéncia
ao turno de Célio e, tampouco, se exime de continuar participando, a exemplo do que
acontece em He’s A Superman. Ela também ndo disputa a fala com o Célio, como o0s

interagentes em Béarbara, How Was Your Day o fazem.

3.4 ‘Se:il’ E Vender, Teacher: Em que os Participantes se Orientam para a Sala de Aula

Essa interacdo se passa novamente na aula da professora Salvia e destaca 0 momento
em que Luciana, Franccesco e Nivea estdo apresentando uma encenacgao para 0s demais
participantes. A situacdo que um grupo de alunos dramatiza é sobre uma cirurgia plastica a
que Luciana, no papel de filha de Nivea e Franccesco, deseja se submeter. A ocorréncia a
destacar novamente apresenta o formato de reparo em terceira posicdo e se estende das

linhas 15 a 40, envolvendo os participantes Luciana, Salvia e Andressa.

01 Nivea: we don’t ha:ve mo:- a:ny mo:ney to[::]

02 Luciana: [ye:s we

03 ha:ve, the:: dla::ddy’s cla:r.hd ha ha ha

04 Nivea: hra: ha:,

05 (r)

06 Franccesco: ((Olhando para Luciana.))my::°ca:r°?((fazendo que ndo com
07 dedo indicador em riste)) tsk, tsk, tsk, tsk, tsk,=
08 Luciana: =( (apontando com o dedo indicador em direcdo ao rosto
09 de Franccesco) )SH:11UT.

10 had ha ha

11 (0,5) = ((Nivea ri silenciosamente imitando o gesto
12 de Luciana)

13 Luciana: y:e:::s.
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17
18
19
20
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22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48

49
50

51

14

Luciana:

Salvia:

Luciana:

Salvia:
Luciana:
Andressa:

Nivea:

Franccesco:

Andressa:

Salvia:

Andressa:

Salvia:

Nivea:

Salvia:
Nivea:
Salvia:
Nivea:
Salvia:
Nivea:
Salvia:
Luciana:
Nivea:
Luciana:

Salvia:

Luciana:

Luciana:

Salvia:

Luciana:

Franccesco

(
1

ha ha ha, [ha ha ha,

(0,4)
we ca::n, (> how can I say <) ((olha para Salvia))
(0,6)
adhn?
[se:1l]
(0,8)
bre:asts,

no:, the- EMMaa™ara™a [(ua [HTAHTA]

[HAHA [HAHA[HAHA]HA HA .h=

[ha [ha ha]
[>°como é:, °<]
= [SE:IL] E VENDE:R, TEA::CHER, [se::il],
[é?:::7]
(0,8)
ela [ndo pergulnto:u se:io ha, [ha, ha]
[( )1 [°disse]

<se:i:[0.>]

(rindo)) [t tAI tAl se:io é (ndo [d&:,/é uma
al[je)ha ha
[you said] se:[io.]
[ha] ha [ha]

[you] di:dn’t-
ha hal=

[you didn’t say sa:le]

[se:il]

=ha [ha]
[you said [<se:io.>]
[(ertu pertnsteir-) ((volta a rir
((rindo)) ( [ )]
[( )1
in the e:yes now you a:lso want ( ) your bre:asts?
(0,4)
ntto, te:acher,
(0,8)
a:n[d:,]
[to ]se:11, you can se:ll your car,
(0.3)
é:, ye:ah,
s ahi,
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A parte da interacdo que transcorre entre as linhas 01 e 13 capta 0 momento em que 0s
participantes da dramatizacdo discutem o fato de ndo possuirem dinheiro para que a filha
leve o plano da cirurgia plastica a cabo. E no turno das linha 15 (we ca::n, (> how can I
say <)((olha para Salvia)) [se:il) que Luciana inicia um reparo, solicitando ajuda a Salvia
para produzir o termo vender. Observe-se que, ao fazé-lo, ela estabelece um novo tipo de
enguadre e mesmo de alinhamento para a interacdo, pois interrompe a tarefa em curso e se
volta para a professora. No entanto, ao proferir sua fala, ela ndo emprega a pronincia
adequada e, em vez de sell, pronuncia “se:il”, que soa semelhante a seio em portugués.
Nesse momento, Salvia, apds um intervalo de zero virgula seis décimos de segundo (linha
16), que possivelmente traduza alguma medida de surpresa de sua parte, percebe um
problema e também produz uma iniciagdo de reparo (linha 17: ann?). Luciana, em
resposta, novamente, repete, do mesmo modo, o que havia proferido (linha 18: [se:i1]).
Assim, no turno da linha 20, mais uma vez, ap6s um novo intervalo de tempo, apenas um
pouco mais extenso, de zero virgula oito décimos de segundo, Salvia, possivelmente
orientada para o inesperado do termo, face o desenrolar da situacdo que os participantes
estavam encenando, apresenta a palavra breasts. Percebendo o equivoco, é entdo que

Luciana, Nivea, e mesmo Andressa, (linhas 21 a

25) também quebram um enquadre, o da atividade de aprendizagem dessa vez, e ddo

mostras de informalidade ao achar graca do que estd acontecendo:

21 Luciana: no:, the- HMMagM™arat™a [(Ha [HTaETA]

22 Andressa: [HAHA [HAHA [HAHA]HA HA .h=
23 Nivea: [ha [ha ha]

24 Franccesco: [>°como é:, °<]

25 Andressa: = [SE:IL] E VENDE:R, TEA::CHER, [se::il] )

Note-se que é no turno da linha 25 que Andressa, a participante menos

ratificada dentre as que se manisfestam, uma vez que ndo pertence ao grupo que estava
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desenvolvendo a tarefa e detinha o papel de ouvinte da apresentacdo apenas, leva o
reparo a cabo (= [SE:TL] E VENDE:R, TEA::CHER, [se::il],). Para fazé-lo, ela
reformula a fala de Luciana (linhas 15: we ca::n, (> how can I say <)((olha para
Salvia)) [se:il) com base no entendimento de Salvia e trabalha sua escuta por esta em um tom
de voz mais alto que os demais participantes. Em termos de estrutura da ocorréncia, tem-se,
desse modo, novamente, um reparo em terceira posi¢do, desenvolvido por dois participantes e

deflagrado a partir da fala de um outro, assim como no excerto anterior, Mariela, How Was

Your Holiday .

E interessante notar também o tom que Sélvia fornece & confirmacéo (linha

intervalo, de zero virgula oito décimos de segundo (linha 27), Andressa, novamente,
esclarece (linha 28) que ela ndo perguntou seio, retomando o reparo que havia levado a
cabo pouco antes. E também pertinente nesse ponto ressaltar o fato de que Andressa acaba
por fazer uma correcdo sobre a fala de Salvia nesse segundo turno que produz. Sendo a
correcdo desenvolvida sobre a fala da professora, o intervalo, referido na linha 27, passa a
ser sintomatico de alguma hesitacdo por parte da aluna e, mesmo, de desalinhamento.
Destaque-se a reacdo de Sélvia, na seqiiéncia, quando quebra mais uma vez o enquadre e
altera a lingua de interacdo, ao langar méo de reforcar em portugués (linhas 29 e 30) “disse
seio”. Afinal, ela estava tentando prover o apoio solicitado por Luciana, mas acaba diante
do riso continuado da turma e, por fim, tem que lidar com ser corrigida por uma aluna.
Desse modo, parece sintomatica sua busca por apresentar alguma justificativa para sua

acao.

A situacdo, no entanto, da mostras de se intensificar, pois agora, é a vez da
participante Nivea se manifestar. Em seu turno (linhas 31 e 32), em meio a riso, ela chega a

comentar que o entendimento de Sélvia “ndo da”. Com a face, indubitavelmente exposta,
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Sélvia parte, entdo, para repetir sua justificativa trés vezes (linhas 33, 35, 37 € 39: [you
said] se:[i0.] [you] di:dn’t- [you didn’t say sa:le] [you said
[<se:io.>]), demonstrando constrangimento com a énfase da turma sobre um erro de
entendimento de sua parte. E s6 no turno da linha 40 ([ (et+u petnsteit-) ((volta a
rir) que Luciana retoma a fala, mesmo tendo sido ela a participante que gerou todo o
problema, mas ndo consegue produzi-la por completo. Rir do mal entendido e, no caso, da
professora, acaba se tornando uma questdo mais central e engajadora do que retomar o

tema da licéo.

Por fim, no turno da linha 43 (in the e:yes now you a:lso want your
bre:asts?), provavelmente em funcdo de seu entendimento compreendido pelos alunos
como ridiculo, Salvia parece encontrar uma saida para retomar aquilo que espera que 0s
participantes voltem a fazer ali. Ela remonta, nesse momento, a uma outra situacdo
encenada com a participacdo de Luciana (Ver Anexo 1V)* e questiona se, ap6s ter dito que
desejava fazer plastica nos olhos, Luciana agora também pretendia fazer nos seios. Ao que
Luciana (linha 45: nt10, te:acher) responde, retomando o enquadre da situagdo de aula
e, inclusive, referindo-se a Salvia como teacher, ou seja, ratificando sua posicdo. Para
destacar a retomada da orientacdo para sala de aula nesse ponto, quando Luciana (linha 47:
a:n[d:,]) tenta iniciar uma nova UCT, ela é interrompida por Sélvia. Dessa vez, a
professora se apressa em produzir o item solicitado (linha 48: [to Jse:11, you can
se:11 your car,) € aponta, novamente, para a tarefa de que os alunos estavam se
ocupando pela contextualizacdo que fornece ao exemplo. Pode-se verificar que o0s
proximos dois falantes aceitam a retomada, uma vez que Luciana e Franccesco, co-

participante na tarefa interrompida, concordam (linhas 50 e 51) com Sélvia:

50 Luciana: é:, ye:ah,

8 Quando a menina havia contado que queria fazer uma cirurgia nos olhos, para poder se parecer com uma
japonesa.
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51 Franccesco: a:h:::,

Em concluséo, pelo contexto estabelecido ao longo da interacdo acima, é
possivel perceber as orientaces dos participantes para 0 que se reconhece, mais
especificamente, como fala-em-interacéo de sala de aula, embora nédo se chegue ao extremo
dos turnos serem pré-alocados, e a orientacdo se dé de maneira menos direta. Na sequéncia de
fala, sdo, especialmente, as identidades de professora e alunos que vem a tona de forma
consequente. Afirmo isso porque, além de ser diretamente para Salvia que Luciana solicita
ajuda, Salvia da mostras de reclamar seu espaco de professora, a partir da ocorréncia do
reparo em terceira posicdo que Andressa leva a cabo. Ou seja, em detrimento do topico da
interacdo ndo permanecer centrado na tarefa proposta ao longo de toda a seqiiéncia de fala e
dos alunos introduzirem outros enquadres ao arranjo maior da aula, Salvia, no papel de
professora, prové evidéncias de perturbacdo pelas maneiras como os alunos reiteram que ela
interpretou de modo equivocado a solicitacdo de Luciana. Se, ao perceber o problema,
Luciana reage com riso, e Andressa se sente ratificada o suficiente para ir em seu auxilio, ela
parece ser melhor acolhida pela colega do que pela professora; até porque nao hesita em
reiterar que Salvia interpretou de maneira inadequada o pedido de ajuda de Luciana. Mesmo
Nivea, que participava da tarefa com Luciana, se alinha a elas. Salvia, por outro lado, se
mostra capaz de revelar surpresa, quando o reparo é levado a cabo por Andressa, com o
entendimento da menina do que Luciana estaria pretendendo. Mesmo assim, com a insisténcia
e os repetidos risos, Salvia ndo se furta de deixar claro seu desconforto e da mostras de
trabalhar até conseguir retomar seu posto de quem conhece a situacdo e tem autoridade para
estabelecer o julgamento que teceu.

Desse modo, mesmo em as alunas tendo uma justificativa para apontar um
problema no entendimento da professora, Salvia reprova 0 modo como apresentam sua
justificativa. Tem-se, a saber, uma situacdo mais proxima daquilo que McHoul (1990) destaca

como caracteristico de interagcGes em contexto de ensino e aprendizagem, ja que a professora
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reclama seu espaco distinto do dos alunos ao ndo aderir ao enquadre da brincadeira que a
turma acaba estabelecendo. Afinal, ter seu entendimento questionado pelas alunas e tornar-se
motivo de riso prolongado é tratado por ela como passivel de solucdo através da retomada de
seu espaco, como aquela que ocupa um papel distinto para orientar o encontro interacional
tendo lugar naquela sala de aula. Todavia, o reparo pelo terceiro se mostra reprovavel pela
outra parte nessa interacdo, mesmo sendo bem-vindo pela parte de Luciana a quem Andressa
se alinha, ndo o € por Sélvia, 0 que pode parecer ser distinto do postulado por McHoul para
sala de aula. Mas, ao se considerar, como ja apontado, que a ac¢do acaba por ratificar status
distintos aos papéis interacionais de professor e alunos, mesmo que conseqliente para que a
licdo e, portanto, a agenda estabelecida pelo professor, possa prosseguir a partir daquele
ponto, esta-se, novamente, mais proximo daquilo que McHoul estabelece como caracteristico

de interagdes mais tradicionais em contexto de aprendizagem.

3.5 Teachers Are Very Old: Quando os Participantes Trabalham por Ratificar Uns aos

Outros

O dltimo segmento que analiso acontece no grupo de avancado 4 da
professora Glaucia e tem como participantes, além dela, Alice, Lisandro e Hélio. A passagem
estd centrada em uma discussdo em que cada um conta um pouco de sua vida escolar. Ao
longo da sequiéncia, ocorrem dois reparos organizados estruturalmente de modos distintos que
envolvem trés participantes. Os protagonistas das ocorréncias de reparo sao Alice, Lisandro e
Glaucia (linhas 03 a 22) e Alice, Hélio e Mércia (linhas 29 a 40). Chamo atencdo, desta vez,
para como eles se organizam para ratificar as falas um dos outros, e como esse aspecto se
inter-relaciona a competéncia que demonstram para compartilhar suas idéias e seu

conhecimento linguistico, o que, na verdade, se reveste de implica¢@es interacionais diversas .
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01 Gléaucia:

02
Alice:

?:

?:

?:
Glaucia:
Lisandro:
Glaucia:
2

Alice:
Lisandro:

Glaucia:
Alice:
Lisandro:

Glaucia:
Alice:
Lisandro:
Alice:
Lisandro:

Alice:

Alice:

Alice:
Hélio:

Hélio:
Glaucia:
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what do you thi:nk Ali:ce,
(0, 8)
I thi:nk that my schoo::1, &:: is goo:d but-(.)
by the instructions °that® the:: (0,4) the
((Lisandro acena afirmativamente a cabeca))
educa:tion, (0,3) I don’t think it’s (.) very good
((Lisandro continua acenando a cabeca))
>°be®cau:se< (0,5) the tea:chers, are very o:1d
((Lisandro continua acenando a cabeca))
they are no:,t .hhh [[hahaha[hahha]]
((Lisandro péra de acenar a cabeca))
[ [haha[hahha]]
[ [hah[ahhahah]]
[ [hah[ahaha]]
[hAhA]=

=the[y have a :::]
( )[°he:]llo::(u)= (voz de pessoa idosa)
=>haha[ha]<

[ye:]ah the:y-the:y-=
=are o:1d (but) menta:lity,
(0,5)
[a::h 0ld] men[ta::]1lity,
[ye:s they-]

[ve:s]

(0,3)

how can I sa:y,

(0,4)

they’re no::t (.) a::

(0,6)

se atualiza:ndo (Olha para Glaucia.)
yea:h,

(0,3)

upda: [ting, ]

[uplda:ting, ye:s,

No inicio do segmento, Glaucia se volta para Alice (linha 01: what do you

thi:nk Ali:ce,) para saber sua opinido sobre a escola onde estuda. Quando Alice produz a

resposta (linha 03 a 10), sua fala é entremeada tanto de pausas, como com concordancia fisica

de Lisandro, em forma de alinhamento, dando mostras estar em um mesmao footing:

03
04
05
06
07
08
09
10

Alice:

I thi:nk that my schoo::1, &:: is goo:d but-(.)

by the instructions °that® the:: (0,4) the
((Lisandro acena afirmativamente a cabeca))
educa:tion, (0,3) I don’t think it’s (.) very good

((Lisandro continua acenando a cabeca))
>°be®cau:se< (0,5) the tea:chers, are very o:1d
((Lisandro continua acenando a cabeca))

they are no:,t .hhh [[hahaha[hahha]]
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Eles, afinal, também sdo colegas de colégio. O que ela aponta é que a escola lhe parece
ser boa em fungédo do ensino, mas ndo por conta dos professores, because the teachers are
very old, they are not.... Alice, de fato, ndo chega a completar seu turno. Espelhada na reacéo
dos demais, face ao novo enquadre de gracejo que introduz, ela propria comeca a rir da
assercdo que teceu. E entdo que Lisandro (linha 16: =the[y have a :::]) aproveita a
oportunidade para tomar o turno, aportando na fala através de uma referéncia a they (os
professores). Mas a fala de Lisandro também fica incompleta, porque Glaucia (linha 17)
produz um turno em sobreposicéao a fala do menino e o faz também se valendo do enquadre da
brincadeira, quando profere um hello, modificando a voz para imitar a voz estereotipada de
uma pessoa idosa. Com isso, ela também desencadeia riso (linha 18: =>haha/haj<) € se
alinha a seus interlocutores.

Alice, por sua vez, tenta retomar a chance de se pronunciar (linha 19:
[ye:]ah the:y-the:y-=), Mas acaba por ndo conseguir produzir o turno inteiro e se acha
produzindo um reparo em busca de como melhor dar continuidade ao que tem a dizer. E entfo
que Lisandro (linha 20: =are o:1d (but) menta:1ity,), de modo contiguo, completa a fala
de Alice e, portanto, leva seu reparo a cabo. Para tanto ele, inclusive, faz uso da mesma
estrutura sintatica, a fim de dar continuidade ao que julga que ela fosse proferir,
estabelecendo, alinhamento por se sentir ratificado a contar a mesma histéria. Assim,
Lisandro explica que they are old but mentality*’. Nesse momento, a maneira como ele
completa a fala de Alice também prové uma reformulagéo sobre a assercdo da menina de que
os professores sdo muito velhos, desencadeada pelo entendimento de Glaucia de que eles, na
verdade, seriam senis. E quando Glaucia (linha 22: [a::h old] men[ta::]lity,) da

mostras de ter desenvolvido um novo entendimento ap6s um intervalo de zero virgula cinco

* Note-se que Glaucia ndo se orienta por demonstrar aos participantes que Lisandro incorre em um erro na
forma de sua assercdo. Ela apenas prossegue e desenvolve uma correcéo encaixada (linha 22).
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décimos de segundo. Ela, dessa forma, se orienta por passar um recibo da alteracdo de
seu status informacional ao repetir a fala de Lisandro. A ratificacdo de Glaucia é precedida de
um ah alongado, reforcando a alteracdo de entendimento (Heritage, 1984). Destaque-se,
ainda, que ela acaba por reproduzir a elocugdo de Lisandro. Com isso, Glaucia desenvolve a
acao de modo semelhante a primeira opcdo que Egbert (1997) estabelece para o reparo levado
a cabo pelo terceiro, em que, ap6s a resposta a iniciacdo, uma terceira pessoa prové uma
segunda parte de par adicional, a fim de estabelecer alinhamento com o falante antecedente.
Note-se que a pesquisadora acrescenta nao ter encontrado outros registros de ocorréncias com
estrutura semelhante inclusive.

Acerca de Alice, nesse ponto, reforce-se que ela poderia ter buscado tomar o
turno antes da entrada de Glaucia (linha 22: ra::h ol1d] men[ta::]lity,), jA que havia
espaco para tal (linha 21: (0, 5)), caso 0 modo como Lisandro completou 0 que ela tentava
dizer ndo lhe parecesse valido. Agora, Alice tenta novamente, mas o faz em sobreposicao a
Glaucia e acaba por desistir (linhas 23: [ye:s they-]) cedendo a vez. Lisandro (linha 24:
[ve:s]), também em sobreposicdo a fala de Glaucia, reforca o novo entendimento, seguido
de recibos de Glaucia (linha 26: [ri:ght,]) € de Alice (linha 27: [<ye:]ah,>=). Por esse
viés, parece ser possivel afirmar que a maneira e 0s momentos em que Alice tenta negociar
sua retomada do piso conversacional e, mesmo o0 modo como desenvolve sua fala (vide seu
primeiro turno no segmento: 1 thi:nk that my schoo::1, &:: is goo:d but-(.)),
contribuem para que ela se mantenha na retaguarda. Veja-se que, além da concordancia da
linha 26 ([ri:gnt, ), noturno da linha 29 ([thej::y [<a::]m:>), quando ela da mostras,
mais uma vez, de que vai retomar o turno, sua tentativa € entremeada por hesitagdes, bem
como de fala (incompreensivel a transcri¢do) de Lisandro (linhas 28 e 30). Por fim, ele cede 0
espaco, e Alice retoma o piso e, das linhas 29a 36 (/thej::y [<d::]m:> how can I sa:y,

(0,4) they’re no::t (.) d:: (0,6) se atualiza:ndo), S€ encontra na vez de manter
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um turno até o final. E entfo que ela da inicio a um outro reparo em busca da expressdo

se atualizando, que é provida por Hélio. Ele fornece auxilio, mas ndo sem antes demonstrar

que esta de acordo com ela (linha 37: yea:h,). Hélio, afinal, também é estudante da mesma

faixa etaria. O reparo é seguido de uma tomada de turno de Glaucia. E, nesse momento, que

ela, mesmo em face de Hélio ter oferecido o item requisitado, opta por repeti-lo, fornecendo

seu selo de ratificacdo, agora, & questdo de suprir um item linglistico para que a interagcdo
possa ter sucesso.

Em resumo, na interagdo acima, em duas oportunidades, se desenvolvem

reparos com a participacdo de um terceiro interagente. Na primeira ocorréncia, trata-se de

Lisandro, seguido de ratificacdo de Glaucia:

08 the tea:chers, are very o:1d

09 ((Lisandro continua acenando a cabeca))
10 they are no:,t .hhh [[hahaha[hahha]]
11 ((Lisandro péra de acenar a cabeca))

12 2 [ [haha[hahha]]

13 2: [ [hah[ahhahah]]

14 2: [ [hah[ahaha]]

15 Gléaucia: [hAhA]=

16 Lisandro: =the[y have a :::]

17 Gl&ucia: ( )[°he:]llo::(u)= (voz de pessoa idosa)
18 9 =>haha[ha]<

19 Alice: [ye:]ah the:y-the:y-=

20 Lisandro: =are o:1d (but) menta:lity,

21 (0,5)

22 Glaucia: [a::h o0ld] men[ta::]1lity,

Enguanto na segunda ocorréncia, trata-se Hélio, do mesmo modo sucedido por um turno de

Glaucia:
32 Alice: how can I sa:y,
33 (0,4)
34 Alice: they’re no::t (.) &::
35 (0,6)
36 Alice: se atualiza:ndo (Olha para Glaucia.)
37 Hélio: yea:h,
39 Hélio: upda: [ting, ]
40 Gléaucia: [uplda:ting, ye:s,

Em ambas as ocasides, a busca dos terceiros participantes € por oferecerem alinhamento
muatuo, de modo tanto a co-construir uma questdo mais ampla, porque da ordem da

verificacdo de entendimento de suas opinides, quanto a suprir um item semantico que
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possibilite o avan¢o da fala. Na primeira ocorréncia, a organizacao interacional remonta
a conversa cotidiana, até porque Glaucia, mesmo sendo professora da turma, ndo se incomoda
em ironizar dos professores velhos e consegue, observe-se que, diferentemente de Sélvia, em
‘Se:il’ E Vender, Teacher, se abster do papel de quem esta em um lugar diferenciado dos
demais. Seu objetivo parece ser de entrar em sintonia interacional e se alinhar com os
interlocutores, tanto pelo riso, como, também, por demonstrar que entende 0 que querem
dizer. Esse ultimo aspecto da um sentido interacional ao fato de ela levar o reparo a cabo ap6s
Lisandro ja té-lo feito que é distinto de simplesmente repetir em eco a fala de um aluno para
ratificar que estd correta, como, muitas vezes, é corrente na fala de professores e, de fato,
acaba por acontecer na segunda ocorréncia. O trabalho, nesse momento, é por demonstrar aos
participantes que esta com eles, ndo so esta prestando atencdo, mas os entende. Dito de outro
modo, o desdobramento sequlencial revela que pode ser legitimo rever as questdes de
entendimento que se estabelecem face aos outros participantes e, com isso, interagir de um
modo auténtico.
Na segunda ocorréncia, por outro lado, embora o terceiro participante se
apresente dotado de conhecimento linglistico para prover o item solicitado, o
desenvolvimento sequliencial do reparo ndo é da mesma ordem, em termos de papéis
interacionais. No caso, ha evidéncia de uma orientacdo tipica de sala de aula, pois o item
linguistico solicitado ja havia sido provido no momento em que Glaucia toma o turno. A
condicdo de Glaucia ser professora fala mais alto, e ela produz o mesmo item em
sobreposicdo parcial ao turno de Hélio (linha 39), parecendo desejar confirmar que esta
correto. Assim, Glaucia acaba por ecoar a fala do garoto, a fim de ratifica-la, ou mesmo, para
mostrar que estd atenta e cumprindo seu papel formal, j& que o olhar de Alice estava

enderecado a ela. Sua acdo também é acatada pelos demais participantes, porque ela, como
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professora, possui autoridade, em termos de competéncia lingtistica, afinal, para dar a
ultima palavra.

Em conclusdo, as agdes interacionais originarias das duas ocorréncias
parecem apontar para desdobramentos distintos. Enquanto na primeira ha receptividade em
forma de alinhamento, na segunda, sobrepde-se a ratificacdo da participante
institucionalmente marcada como a mais experiente. Ainda mesmo que, na primeira
ocorréncia, a orientacdo seja para conversa cotidiana, ndo obstante, ha apoio a participacdo do
terceiro interagente. Destaque-se que tal entendimento vai de encontro ao postulado por
Egbert (1997) em relacdo a orientacdo dos interagentes ser no sentido de reprovar a
participacdo de um terceiro em interagdes com tal organizagéo de fala interacional. A segunda
ocorréncia, por sua vez, esta voltada para a sala de aula de uma maneira mais cléssica e,
portanto mais préxima daquilo que McHoul (1990) entende como caracteristica de como
professores se orientam para cumprir seu papel em ambiente de ensino e aprendizagem, em
que lhes é dado avaliar as contribuicdes dos aprendizes.

Tendo desenvolvido a analise dos segmentos, em seqliéncia, no préximo
capitulo, retomo as perguntas de pesquisa anteriormente apresentadas e discorro acerca das

aplicacOes pedagdgicas do fendmeno.
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4 UM MAIS UM MAIS UM E IGUAL A...

A fim de discutir algumas implicacdes pedagdgicas relacionadas a questdo
do reparo levado a cabo pelo terceiro na sala de aula de LE, retomo as perguntas de
pesquisa postuladas para aproximagdo do tema no capitulo dois, com o intuito de
sistematizar os entendimentos originarios das analises apresentadas no capitulo trés.
Proponho entdo algumas possibilidades de desdobramento para as situaces de ensino e

aprendizagem.

4.1 Considerac0es a Partir das Perguntas de Pesquisa

Para melhor compreenséo acerca de como acontece o reparo levado a cabo
por mais de dois interagentes na sala de aula de LE, propus inicialmente verificar como se
constitui a estrutura seqiiencial do fendmeno. Centrei-me especialmente em averiguar quais
outras trajetorias para ocorréncias de reparo envolvendo mais de dois participantes podem ser
descritas, alem do modelo classico apresentado na literatura sobre o tema (Egbert, 1997).
Retomando a sequéncia candnica proposta, 0 segmento a seguir, parte de uma interacao
apresentada no capitulo trés (p. 56 e 57), ilustra, a saber, a seqliéncia estrutural em que a fonte
do problema se encontra no turno do interagente um (linha 35), em primeira posic¢do, a
questdo que motiva a iniciacdo estd no turno do interagente dois (linha 37), em segunda

posicdo, e a resolucéo se acha a cargo do interagente trés (linha 40):

35 Tiago: but he hTa:s twlo: jTo:bs,

36 (1,3)

37 Salvia: >what do you mean (( Nivea olha para Tiago))

38 he ha:s two< [Jjo:bs,] (( Nivea olha para Salvia. Salvia

39 olha para Nivea.))



91

40 Nivea: [he:’s ] a SU:perman ((Tiago olha para

baixo))

N&do obstante, além dessa estrutura, foi possivel constatar, tomando por base outras
ocorréncias evidenciadas nas interagdes analisadas, mais dois tipos de desdobramentos
seqlienciais. O excerto abaixo, por exemplo, que é parte de outra interacdo apresentada no
capitulo trés (p. 68 e 69), apresenta uma ocorréncia de reparo em terceira posicdo. Na
sequéncia, o turno da interagente Mariela (linhas 05 e 06) se torna uma fonte de problema
para os participantes, dada a compreensdo da questdo revelada por Lado ao proferir sua fala
da linha 12, o que acaba por desencadear um reparo por Célio (linha 21) que se alinha a
Mariela. Em outras palavras, tem-se a estrutura de um auto-reparo levado a cabo por dois

interagentes a partir do turno de um terceiro.

05 Mariela: I-I took the:: (0,4)

06 Banrisul-(0,9) te:sts and I was <ve:ry ba:d,>
07 (0,4)

08 Lado: really,

09 (.)

10 Mariela: °ahan, °

11 (.)

12 Lado: >did you< ha:ve a:ccess to the key:s?

13 (0, 4)

14 Mariela: whta:?t?

15 (0,3)

16 Lado: did you ha:ve a:ccess to the key::s?

17 (1,4)=

18 Lado: the key:s are the a:nswers

19 (.)

20 Lado: for the tie:sts. like e:1, (0,3) cee: dee:=

21 Célio: =no:, °she (took) the te:st®, (Olha para Lado.)

Além disso, os dados também registram ocorréncia de reparo envolvendo mais de dois
participantes em busca de prover uma expressao para completar um turno de fala, como €
possivel verificar no proximo segmento. O excerto € novamente parte de uma interacdo
registrada no capitulo trés (p. 79-80) em que Alice apresenta uma fonte de problema, bem
como dé inicio ao reparo nos turnos das linhas 32 a 36, e ambos, Hélio (linha 39) e Glaucia,

(linha 40) provéem a expresséo solicitada:

32 Alice: how can I sa:y,
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33 (0, 4)
34 Alice: they’re no::t (.) &::
35 (0,0)
36 Alice: se atualiza:ndo (Olha para Glaucia.)
37 Hélio: yea:h,
38 (0, 3)
39 Hélio: upda: [ting, ]
40 Gléaucia: [uplda:ting, ye:s,

Em linhas gerais, as modalidades de reparo levado a cabo pelo terceiro
identificadas nos segmentos documentados nesta pesquisa e ndo descritas nos estudos
seminais apresentados no capitulo dois, quais sejam o reparo em terceira posicao e o reparo
em busca de prover uma expressao para completar um turno de fala, parecem sintomaticas das
orientacdes dos participantes para um fazer conjunto que se espera que seja caracteristico da
sala de aula. Em outras palavras, as ocorréncias parecem revelar que o terceiro interagente
demonstra que esta atento o suficiente para o desenrolar da fala a ponto de fornecer suporte ao
co-participante com quem se alinha, bem como que esta atento aos recursos disponiveis para
tomar o turno e, com isso, para tomar um papel ativo na interacao.

Para lidar com o quebra-cabecas teorico, propus também analisar a
configuracdo das evidéncias de receptividade ou inadequacdo a intervencdo de um terceiro
participante na seqiiéncia interacional. Com isso, 0 intuito era constatar se 0s interagentes
revelariam mostras de despreferéncia a participacdo de mais de dois falantes em busca de
resolucdo de um problema interacional, do mesmo modo como descreve Egbert (1997) em
analises de conversa cotidiana. Caso a questdo se confirmasse, a expectativa era de que a
estrutura da interacdo estaria mais préxima daguela de conversa cotidiana do que de fala-em-
interacdo em cendrio tipicamente escolar. Antes de rastrear algumas conclusdes a esse
respeito, no entanto, retomo a ultima pergunta de pesquisa pela estreita relacdo entre
alinhamento dos participantes e nocao de receptividade ou reprovacdo a participacdo de um
terceiro interagente da sequéncia de reparo. Assim, objetivei entender, por fim, se 0s

participantes se alinhariam como um self conjunto de alunos indistinto ou como individuos na
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interacdo, bem como, de que maneira os alinhamentos seriam ratificados ou ndo pelos
demais participantes ao longo da seqiiéncia interacional.

Reapresentadas as demais perguntas-chave, com base nas interacdes debatidas,
enfatizo algumas conclusbes como elucidativas das questdes propostas. Destaco,
especialmente, que ndo parece possivel afirmar a existéncia de um padréo interacional Unico,
de modo a corroborar integralmente as assercdes de Egbert (1997). Refiro-me aqui a nao
receptividade de participagédo do terceiro interagente implicar um desdobramento interacional
caracteristico de conversa cotidiana ou vice-versa, do modo como a autora postula. tanto
marcas de receptividade, quanto de reprovacdo a participacdo de um terceiro interagente,
igualmente em relacdo a orientacBes de fala-em-interacdo mais caracteristicas de conversa
cotidiana, bem como de fala reconhecida como de sala de aula. Chamo atencdo para essa
questdo, em especial, como particularmente relevante acerca das intera¢Ges discutidas, por ser
constitutiva da complexidade daquilo que reconhecemos como fala institucional e conversa
cotidiana, independentemente do cenario de estudo, nesse caso, ser a sala de aula de LE.
Cumpre destacar, no entanto, que as salas de aula norteadas abordagem comunicativa para
ensino de LE, a exemplo, dos segmentos coletados, inscrevem-se de modo que a fala que ali
transcorre pareca ser conversa, deseje mesmo sé-lo, apesar de, na verdade, ser provocada pela
contigéncia metodoldgica. Como € ainda importante realcar, o aspecto segundo o qual as
interacdes transcorridas no contexto pesquisado se fundamentam ao redor de accountabilities
que o0s participantes demonstram uns aos outros, 0 que pode ser tomado como distinto do

contexto de pesquisa oferecido por Egbert.
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Retomando mais uma vez as interacdes apresentadas, se em He’s A Superman®,
segmento em que a fala acontece ao modo caracteristico de ambiente escolar e 0s
participantes alunos se orientam como um self conjunto, ha receptividade ao trabalho
interacional desempenhado pelo terceiro, em Teachers Are Very Old*®, a orientacdo é
sintomética de conversa cotidiana, 0s interagentes também se orientam como um Unico self e
ha, do mesmo modo, suporte a participacdo do terceiro membro. Nessas duas interacGes,
portanto, independentemente do carater de fala que caracteriza o desenrolar da interagdo,
destaca-se uma orientacdo para apoio mutuo e igualmente para alinhamento entre 0s
participantes. Dessa maneira, reforca-se o aspecto de que a fala-em-interacéo de sala de aula
se constitui de modo situado e se organiza como um nexo de sistemas de fala inter-
relacionados, assim como apontam Markee e Kasper (2004). Em outras palavras, dada a
heterogeneidade da constituicdo da fala interacional de sala de aula, é por meio da producéo

sequencial que a compreensdo daquilo que os interagentes constroem juntos pela linguagem

35 Tiago: but he hla:s twlo: jTo:bs,
36 (1,3)
37 Salvia: >what do you mean (( Nivea olha para Tiago))
38 he ha:s two< [jo:bs,] (( Nivea olha para Salvia. Salvia
39 olha para Nivea.))
40 Nivea: [he:’s ] a SU:perman ((Tiago olha para
baixo))
42 Nivea: had ha [h&,
43 Salvia: [TTA:]::[::::::] o:k:, in hi::s=
44 Nivea: [hd ha ha]
46
08 the tea:chers, are very o:1ld
09 ((Lisandro continua acenando a cabeca))
10 they are no:,t .hhh [[hahaha[hahha]]
11 ((Lisandro péara de acenar a cabeca))
12 2: [ [haha[hahhal]
13 2: [ [hah[ahhahah]]
14 2: [ [hah[ahaha]l]
15 Gléaucia: [hAhA]=
16 Lisandro: =the[y have a :::]
17 Gl&ucia: ( )[°he:]llo::(u)= (voz de pessoa idosa)
18 ¢ =>haha[hal<
19 Alice: [ye:]ah the:y-the:y-=

20 Lisandro: =are
21 (0,5)
22 Gléaucia: [a::h 0ld] men[ta::]1lity,

o:1d (but) menta:lity,
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da mostras de fazer sentido. Afinal, retomando um ponto destacado no capitulo trés, as
orientagdes dos participantes sdo capazes de determinar desdobramentos distintos do que
estejam co-construindo pela fala. Do mesmo modo, o contexto da fala-em-interagcdo ndo pode
ser tomado como pressuposto (Drew & Heritage, 1992), mas sim produzido localmente na
interacdo e sustentado através de identidades que estdo sendo instanciadas em uma dada
situacdo de fala interacional.
Contrapondo ainda o segmento ‘Se:il’ E Vender, Teacher’ a He's A
Superman, ambos com orientacOes de fala marcadas para sala de aula, os desdobramentos
interacionais se apresentam de modos distintos em termos de receptividade a participacdo do
terceiro membro. Se, em ambas as interacGes, 0s participantes que se constituem como o
terceiro membro tém algo a contribuir que justifique seu ingresso na fala, por outro lado, €
possivel observar que a maneira como expressam suas contribuicdes igualmente exerce efeito
sobre a receptividade ou ndo das mesmas. Em He’s A Superman, o empenho é por apoiar um
colega e por ndo deixar a professora sem resposta. Nessa interacgao, a participante que leva o
reparo a cabo ainda se mostra capaz de introduzir um novo enquadre (Goffman, 1974)
valendo-se do riso para ter transito naquele momento da fala. De mais a mais, destaque-se que
a questdo especifica que motiva o reparo € uma pergunta referencial produzida pela
professora, o que contribui para fomentar interesse de que a questdo seja elucidada. Desse
modo, a interagente que leva o reparo a cabo se alinha com seu colega e tem 0 ingresso na

fala acolhido pela mestra. Por outro lado, se, em “Se:il’ E Vender, Teacher, o reparo objetiva

715 Luciana: we ca::n, (> how can I say <) ((olha para Salvia)) [se:il]
16 (0,6)
17 Salvia: dhn?
18 Luciana: [se:il]
19 (0, 8)
20 Salvia: bre:asts,
21 Luciana: no:, the- EMTagM™Mara™a [(ua [ETasTa)
22 Andressa: [HAHA [HAHA [HAHA]HA HA .h=
23 Nivea: [ha [ha ha]
24 Franccesco: [>°como é:, °<]

25 Andressa: = [SE:IL] E VENDE:R, TEA::CHER, [se::il],
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trazer a tona um problema de entendimento detectado na fala da professora, a
participante que leva o reparo a cabo ndo tem sua contribuicdo bem acolhida pela mesma.
Afinal, ao se alinhar ao modo de um mesmo self com as demais colegas, ela acaba marcando
desalinhamento com a mestra, pois leva o reparo a cabo em meio ao riso das demais
interagentes, e, dessa vez, a quebra de enquadre parece ter efeito negativo sobre a autoridade
institucional da participante mais experiente, uma vez que rir da professora acaba tomando
mais espaco do que esclarecer o mal entendido. Ainda, reiterando 0 ja exposto, como
lembram Jefferson (1983) e Loder (em preparacéo), o trabalho de corrigir um interlocutor
pode acabar por expor lapsos de competéncia ou conduta do participante sobre quem recai a
correcdo. Ou seja, refletindo acerca da questao receptividade ou ndo do terceiro participante,
parece que a maneira como os interagentes trabalham o desenrolar da seqiiéncia interacional
e, portanto, ndo apenas seus alinhamentos com os parceiros de fala, mas 0 modo mesmo como
vém a estabelecé-los face ao contexto interacional em que se encontram, acaba sendo
conseqiente da acolhida do terceiro membro na sequiéncia de reparo, independentemente do
carater que a fala adquire.

Especificamente em relacdo a questdo dos interagentes se organizarem ou
ndo como um Unico self indistinto, parece ser novamente pela trajetéria interacional situada
que se pode compreender os papéis desempenhados pelos participantes e as maneiras como se
orientam na fala. Dito de outro modo, se, nos segmentos retomados neste capitulo, com base
nas manifestacGes de suporte a tomada de turno pelo terceiro, evidencia-se que as seqiiéncias
se apresentam marcadas por alinhamentos como um self indistinto entre os participantes que
levam o reparo a cabo e os falantes das fontes de problema, os dados apresentados no capitulo

trés também comportam o inverso. A interacdo Barbara, How Was Your Day*, por exemplo,

48Ol Lado: Bar:bara how was your da:y?
02 Barbara: it was fi:ne I had te:st
03 (0,8)
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é marcada por alinhamentos dos participantes enquanto selfs individualizados integrantes
da sequiéncia de reparo (linhas 02 a 21). Ao longo da interacdo, é possivel perceber que as
marcas de reprovacao apresentadas por Barbara e Henrico as tomadas de turno um do outro
(por meio de interrupcdes, fala acelerada e mesmo em sobreposigéo) parecem destinadas a
ratificar que desejam manter seus turnos de fala no desenrolar da conversa. Destaque-se que
um aspecto que contribui para seus modos de alinhamento € que cada um deles se imbui de
ser o representante legitimo da parte invocada por Lado, o falante que inicia o reparo, e

assumem, por conta disso, posi¢des especificas.

04 Barbara: literature a::nd,
05 (0, 3)
06 Barbara: ma:th.
07 (0,6)
08 o °°ri:ght°°
09 (.)
10 Lado: just like ve:stibula:r?
11 (0,4)
12 Béarbara: te::s,
13 (0,4)
14 Henrico: <bu:t> [( )]
15 Barbara: [°and® I] ha:d a class=
16 Henrico: =they cha:nged (0,3) the o:rder of
17 [the::]
18 Lado: [the:y] cha?:nged?
19 Henrico: =yes=
20 Lado: =in the [e:xa]lmina:tions?
21 Barbara: [yes]
22 (.)=((Barbara e Henrico acenam
23 afirmativamente com a cabeca))
24 Lado: and wha:t’s the o:rder no:w?
25 (0, 3)
26 Henrico: °the® fi:rst one is: &:[::]
27 Barbara: [Po]rtugue:se, =
28 Henrico: =Portugue:se,
29 DMariela: I thi:nk it’s ba:d
30 (0,4)
31 Henrico: yea:h, [it’s bad.]
32 Lado: [po:rtulgue:se a:nd,
33 (0, 3)
34 Henrico: a:nd >redjacédo.<
35 Lado: (como é:?) the e:ssay,
36 Henrico: ye:ah, yel:ah,
37 Lado: [or Jthe co:mposi:tion,
38 Barbara: and ma::th, (0,3) wa:s <wi:th> [d::::]=
39 Henrico: [d:::t]
40 Barbara: =E:nglish,

41 Henrico: E:n-e:nglish or Spa:nish,
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Por fim, remontando as conclusdes de Egbert (1997), cujos dados de pesquisa
apontaram para alinhamentos dos interagentes em duas partes, do mesmo modo como em
interacGes envolvendo diades apenas, ao se transpor a questdo para o contexto de ensino e
aprendizagem, esse aspecto ndo pareceu se replicar integralmente. De um modo geral, parece
ratificar-se o ponto de que os alinhamentos sdo, de fato, arranjos que se alteram de acordo
com 0S recursos que os participantes empregam para tornar seus modos particulares de
comportamento interacional relevantes.

Tendo retomado as perguntas de pesquisa propostas para a investigacao e
buscado respondé-las, em sequéncia, discorro a respeito de que algumas consideracoes

pedagdgicas que me parecem relevantes com base no fenémeno discutido.

4.2 Implicacdes para o Ensino e Aprendizagem de LE

Ancorada no objetivo especifico de observar momentos em que mais de dois
participantes trabalham por apontar e resolver eventuais problemas que surjam na producdo e
entendimento das elocucdes (Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977) na sala de aula de LE, esta
pesquisa se inscreve nos estudos que buscam entender aspectos caracteristicos da fala-em-
interagdo. De um modo mais amplo, o estudo se debruca sobre os recursos interacionais
especificos caracteristicos do processo através do qual os participantes co-constroem e
administram seu acesso a participacdo em ambiente de ensino e aprendizagem.

Ao tratar de questdes da ordem da receptividade ou inadequacdo a participacdo de
membros de uma sequéncia de fala, um ponto que julgo pertinente destacar, por sua
consonancia com as analises interacionais tecidas, se relaciona a uma asser¢cdo de Mehan
(1985) sobre a acolhida da fala do aluno em sala de aula. Esse autor afirma que, alem de

acumular conhecimento académico, faz parte da competéncia do aprendiz desenvolver um
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arsenal de conhecimento social, que implica demonstrar que existem maneiras
apropriadas de evidenciar o conhecimento, pois certas maneiras de falar e agir se revelam
adequadas para certas ocasifes particulares e ndo para outras. Para refletir sobre tal afirmacéo,
tomo por base os dados desta pesquisa e sua concepcdo, pois, foi ao considerar que o
ambiente de sala de aula se constrdi, em tese, justamente em torno de oportunidades de co-
participacdo que me pareceu importante verificar 0 que aconteceria se o terceiro interagente
da sequéncia interacional ndo fosse o professor, o participante dotado de maior experiéncia,
mas sim um dos aprendizes. O que os dados relevaram a esse respeito, na totalidade das
interacGes analisadas, foi que o terceiro interagente se constituia justamente de um aprendiz.
Mas isso, no entanto, ndo implicou, como ja discutido na primeira se¢do deste capitulo, que o
terceiro participante sempre tivesse sua contribuicao ratificada pelos demais membros. Afinal
varias questdes de ordem do desdobramento interacional, como foi possivel acompanhar
através das anélises, contribuem para reforcar a assercdo de Mehan (1985). Em outras
palavras, 0 acesso a participacgdo efetiva, portanto, parece ser de um escopo muito mais amplo
do que apenas tomar o turno, uma vez que implica, de certo modo, ser h&bil em negociar a
receptividade de sua contribuicdo ou mesmo adequé-la ao contexto em que é produzida. N6s
nos tornamos usuarios habeis desses recursos interacionais parcialmente pela apropriacao
gradual das praticas de nossos pares para desempenhar acdes semelhantes. Quando o fazemos,
desenvolvemos nossos préprios habitos de participacdo e esquema de expectativas para,
conjuntamente, administrarmos nossas ac¢des, usando-as, por exemplo, para antecipar o tipo
de acdo interacional que esteja provavelmente se revelando, bem como os rumos que a fala
esteja tomando. A respeito da questdo do sucesso interacional, portanto, a acdo de jogar o
jogo em si comporta modos de mudar as regras, assim como, por exemplo, 0s terceiros
interagentes das sequiéncias de reparo trabalharam por reforcar ao se alcarem a um posto que

ndo necessariamente pertenca exclusivamente a seus pares. Portanto, se concordamos que tais
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questdes relativas a interagdo em contexto de ensino e aprendizagem, de fato, se moldam
no curso das préprias interagcdes, na condicdo de respostas regulares para as pressfes de
administrar nossa atencdo conjunta e para o0 atingimento do que fazemos juntos pela
linguagem, como lembra Hall (2004), ha que se destacar o papel da sala de aula de LE como
férum primordial de oportunidades para vivenciar tal riqueza de circunstancias interacionais.
Outra implicacdo que destaco é que o0 uso da linguagem em contextos sociais,
novamente de acordo com Hall (2004), sempre envolve 0 emprego de capacidades discursivas
e linglisticas, bem como maneiras de interpretar e refletir sobre o contetdo e modos de agir
adequadamente, de acordo com padrdes interacionais e culturalmente relevantes. Sobre esse
ponto, gostaria de apontar, com base na sala de aula de LE e nos modos como os falantes se
sucedem ao lidarem com os problemas interacionais, que o conhecimento linglistico pode ser
primordial para o social e, por vezes, eles podem mesmo se confundir, mas, na verdade, ndo
sd0 a mesma coisa. Porém, como também afirma Mehan (1978), as habilidades sociais e
académicas sdo adquiridas concomitantemente durante a aprendizagem. Dito de outro modo,
na sala de aula de LE, lingua e competéncia interacional ndo sdo dominios idénticos, mas se
consolidam mutuamente pelo uso. Conseqientemente, a interacdo permite ao aprendiz a
oportunidade de compartilhar a co-construcdo de conhecimento (Wertsch, 1991), o que
implica compartilhar as préticas interacionais de sala de aula, uma vez que por co-construgdo
de conhecimento entende-se aqui um processo coletivo de socializagdo (Vygotsky, 1987),
que, em linhas gerais, também busquei ilustrar ao analisar 0s segmentos interacionais
apresentados.
Uma outra questdo a destacar acerca do acesso a co-participacdo em instancias de
ensino e aprendizagem € que criar condi¢cdes que auxiliem a oportuniza-la parece se apoiar
tanto no tipo de prética instrucional construida pelos membros da sala de aula, quanto na

qualidade da distribuicdo das oportunidades de participacdo disponiveis. Ao discutir a
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importancia da variagdo nas praticas interacionais de sala de aula, Lemke (1990) sintetiza
que ela ndo apenas leva os aprendizes a dominarem os significados, mas também lhes da
modelos diferentes e mais flexiveis, associados a exercita-los eles mesmos, colocando as
questdes em suas proprias ou diferentes palavras. A respeito do papel primordial de
oportunizar o emprego de modelos diferentes, considero relevante adicionar que, se, de fato, a
interacdo, por sua vez, prové ao aprendiz com repetidas oportunidades de pratica necessarias
para torna-lo habil ndo apenas para os dominios da sala de aula, mas também para outras
comunidades de pratica em que venha a atuar, tal habilidade se deve, em boa medida, a
exposicao a essa variabilidade contextual de aplicacdo das situacdes interacionais. Afinal é
desse modo que os aprendizes incorporam o escopo de flexibilidade de uso da linguagem para
seus variados contextos de uso. Retomando as andlises interacionais, por sua vez, foi possivel
notar que os interagentes culminaram por reparar suas falas por varias razbes e de varias
maneiras possivelmente devido as multiplas oportunidades interacionais com que se
defrontam. Além do que, a respeito da relevancia de colocar as questdes em suas proprias
palavras, para Bakhtin (1981b) é desse modo que aprendemos as praticas nas quais nos
inserimos como se féssemos ‘ventriloquos’, recriando-as, em alguma medida, ao nosso
préprio modo. J&, sobre a qualidade de distribuicdo da participagdo, Hall (1998) também
afirma que sdo as variadas oportunidades de inser¢cdo que ajudam a criar as condicoes
discursivas a partir das quais os aprendizes desenvolvem diferentes expectativas em relacdo
ao que conta como fala adequada e como direitos adequados a participagdo e
responsabilidades em relacdo a desenvolver a fala. Sobre isso, gostaria de apontar para o
papel determinante que os participantes mais experientes desempenham, especialmente o
professor, como o organizador do espaco interacional, para que 0s demais interagentes
possam recriar as praticas sociais por meio das oportunidades de co-participacao que Ihes sdo

estendidas em sala de aula. Acredito que o grau de liberdade dessa (re)criacdo esta
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diretamente relacionado ao grau de institucionalizacdo da pratica em que estamos
envolvidos (quanto mais institucionalizada € a préatica, menor a possibilidade de fazer uso de
recursos mais criativos) e, também, a autoridade sdcio-historica que o participante cré possuir
/ possui para agir com maior ou menor liberdade de criacéo.

Penso que o trabalho organizacional do professor, desse modo, ao administrar as
condicBes para 0 apoio matuo entre participantes engajados em reparar suas falas ou, dito de
modo mais amplo, em solucionar problemas interacionais, ¢ capaz de, em boa medida,
instigar oportunidades de construcéo apoiada (Wood, Bruner, & Ross, 1976). Por construcéo
apoiada entenda-se o processo colaborativo através do qual os individuos dao assisténcia uns
aos outros para que um participante possa fazer algo que ndo poderia fazer de outro modo. Em
que pese saber,

a internalizacdo dos processos sociais interativos ocorre na Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP) um espaco interacional no qual o

aprendiz ¢é capaz de desempenhar uma tarefa que est4 além de seu nivel de

proficiéncia atual, através da assisténcia dos interlocutores. De mais a mais,

a assisténcia dos interlocutores é fundamental para um melhor desempenho

do aprendiz (o que ja foi demonstrado em vérias pesquisas na area: Donato,

1994; Ohta, 1995, 1997, 2000; Gibk, 2002). (Schlatter, Garcez, &

Scaramucci, 2004)

Alinho-me também ao entendimento de Ohta (2000), segundo o qual muito
mais consequiente do que a prépria resolucdo das tarefas pedagogicas em si é o engajamento
colaborativo entre os participantes por sua potencialidade de reforcar a mobilizagdo das
capacidades de desenvolvimento muatuo através da acdo conjunta despendida em executarem
as tarefas em que estejam envolvidos. Mais uma vez retomando as analises interacionais,

acredito que, independentemente de a fala ter girado em torno do tema da licdo ou ter estado
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centrada em conversa cotidiana, tenha sido largamente por conta do espaco para atuarem
conjuntamente que os interagentes tiveram oportunidade de negociar suas contribuicdes.
Parece ser desse modo que a interacdo leva a colaboracdo cujo resultado é simultaneamente a
emergéncia de novo conhecimento e o crescimento do grupo. Com relagdo a esse aspecto,
compartilho o entendimento de Donato (1994), para quem, a colaboragdo envolve atividades
significativas e relagdes sociais que emergem como resultado de objetivos conjuntamente
tracados na empreitada. Adicionalmente, envolve o reconhecimento dos individuos como
participantes de uma atividade cooperativa e a aceitacdo das contribui¢cdes uns dos outros com
vistas a um objetivo maior. Assim, a colaboragdo co-constréi novo conhecimento que vai
além de qualquer conhecimento de um membro individual. Destaque-se, desse modo, que 0
objetivo da aprendizagem colaborativa, portanto, ndo se restringe a depositar novos
conhecimentos como aquisi¢es Unicas nas mentes dos individuos. Segundo Lave & Wenger
(1991), a aprendizagem colaborativa envolve modos de aprender, iniciar e transformar os
individuos em membros participativos e contributivos dos grupos sociais nas varias
comunidades em que vivem. Dessa maneira, a aprendizagem é percebida como participacdo
desenvolvida em um sistema interativo que, na visao de Cobb (1998), mantém uma relacdo de
prestacdo de contas com o0s membros de sua comunidade, reforcando a acdo de

desenvolvimento mutuo, portanto.

Por fim, inter-relacionando oportunidade de participagdo, uso e
aprendizagem, gostaria de remontar a discussdo constituida em uma segunda etapa do debate
estabelecido entre analistas da conversa e pesquisadores filiados a hip6tese interacionista
organizada por Markee Kasper (2004) a cerca do que venha a ser o ponto de chegada para o
desenvolvimento de LE (Modern Language Journal, 88/2004), em que varios artigos reforcam
0 vinculo entre aprendizagem e participacdo (Young e Miller, 2004; Mondada, 2004 e

Pekarek Doehler, 2004). De acordo com essa perspectiva, a participacdo € produto da pratica
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social desencadeada pelas trocas situadas dos atores sociais nas atividades de que tomam
parte, e a aprendizagem se caracteriza por marcas de enriquecimento como interacdo social.
Compreendo, por conseguinte, que, se entendermos aprendizagem como um processo de
resolugdo de problemas interacionais e consideramos interacdo e aprendizagem como
interligados, a maneira como os alunos sdo encorajados a produzir suas contribuicGes € tdo
importante quanto aquilo que se espera que eles aprendam. Afinal parece ser desse modo que
articulam o dar sentido compartilhado que Vygotsky (1987) aponta como constitutivo do que
vem a ser o desenvolvimento intelectual dos individuos.

Em conclusdo, considerando que o pertencimento a um grupo inclui a habilidade de
construcdo, reconstrucdo e orientagdo dos participantes para 0s recursos disponiveis na
interagdo, penso que micro-analises de cunho qualitativo acerca das associa¢Oes interacionais
de, no caso, trés interangentes na sala de aula de LE podem destacar que a intersec¢do de um
mais um mais um longitudinalmente pode equivaler a bem mais do que o esfor¢o de trés
interantes individuais. Afinal, reforcando o ponto de vista de Cazden, o todo é realmente mais

do que a soma das partes no que tange ao agir conjunto do ensinar e aprender (Cazden, 1988).

CONSIDERACOES FINAIS: WITH A LITTLE HELP FROM MY FRIEND

Ao longo desta pesquisa, tive como objetivo entender o fendmeno do reparo
levado a cabo por um terceiro interagente na sala de aula de LE. Ancorada nos embasamentos
tedricos da SI, um campo de pesquisas que visa a integrar 0s processos de construcdo de
sentido para os quais 0s participantes se orientam com base em conhecimentos adquiridos em
outras experiéncias interativas, e da ACe, uma &rea de investigacBes voltada para na

articulacdo dos metodos de acdo social atraves do uso da linguagem, busquei desenvolver a
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questdo analitica e a metodologia de pesquisa que fundamentam o estudo. Para construir
a analise, vali-me especialmente do conceito de pistas de contextualizacdo (Gumperz,
1982/2002), originario da SI, como central para os propositos de inferir os objetivos
conversacionais dos interlocutores, bem como lancei mdo das duas organizagoes
fundamentais da ACe, a organizacdo de tomada de turnos (Sacks, Schegloff, & Jefferson,
1974) e a organizacdo do reparo (Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977). Com base na
organizacao de tomada de turnos, tive por principio destacar a relevancia da sequencialidade
para a constituicdo das acOes dos participantes. A organizacdo do reparo, por sua vez, que
vem a ser a acdo de apontar ou resolver problemas de produgdo, compreensdo ou escuta na
fala conversacional, é a nocdo central a partir da qual esta dissertacdo se originou. Com base
nessa nocdo, e no principio de que cabe, preferencialmente, ao falante da fonte do problema
resolver a questdo que deu origem a iniciacdo de reparo, busquei explorar 0 que acontece,
qguando, em contexto de ensino e aprendizagem, um terceiro interagente se candidata a
participar em algum momento da sequiéncia.

Com o intuito de abordar distin¢Ges na organizacdo do reparo em relacdo as diferencas
na distribuicdo dos turnos de fala, abordei algumas peculiaridades da alocacdo de fala em
relacdo ao nimero de participantes de uma seqléncia interacional, assim como noc¢oes
relativas aos modos como o0s interagentes se alinham e ratificam uns aos outros e a
caracterizagdo do tipo de fala que pode ter lugar na interacdo em sala de aula. Para tecer a
analise, busquei reconstituir a perspectiva dos participantes, a fim de analisar qualitativamente
as interacdes centradas em ocorréncias do fendmeno. Tentei, desse modo, evitar conclusdes
centradas em proposicGes pré-estabelecidas, baseadas em evidéncias externas aos segmentos
interacionais apresentados e procurei revelar o carater situado das orientagdes dos interagentes
em relacéo as suas ac¢Oes conjuntas. Para dar conta do tema, adotei a visdo de linguagem como

acdo conjunta dos participantes com um proposito social (Clark, 1996/2000).
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A fim de construir as perguntas de pesquisa concebidas, vali-me dos estudos
centrais produzidos acerca do fenémeno do reparo levado a cabo pelo terceiro que dao origem
ao problema: especialmente, os estudos de Egbert (1997), acerca das realiza¢des de afiliacéo e
desafiliagdo em sequéncias de reparo entre interagentes de conversa cotidiana, e as pesquisas
de McHoul (1990), acerca das ac¢Oes desenvolvidas para apontar ou resolver problemas de fala
da ordem de movimentos corretivos em contexto de ensino e aprendizagem.

O primeiro questionamento postulado para a investigacdo dizia respeito a verificar a
constituicdo da estrutura seqiiencial do fendbmeno. A analise dos segmentos apontou para,
além do modelo cléssico apresentado na literatura sobre o tema (Egbert, 1997), em que a fonte
do problema est& no turno do interagente um, em primeira posi¢do, apontar a questdo esta no
turno do interagente dois, em segunda posicao e a resolucéo fica a cargo do interagente trés,
em terceira posicao, outros dois desdobramentos seqiienciais: o reparo em terceira posicao e o
reparo em busca de prover uma expressdao para completar um turno de fala, ambos
envolvendo mais de dois interagentes. Tomando por base tais estruturas seqlenciais, esses
desdobramentos me pareceram sintomaticos das orientacdes conjuntas dos participantes para
demonstrar os modos como canalizam sua atencdo ao lancarem mao dos recursos
interacionais disponiveis para assumir um papel ativo nas interagdes.

O segundo questionamento deste estudo propunha analisar a configuragcdo dos tragos
de receptividade ou inadequacdo a intervencdo de um terceiro participante na seqiiéncia
interacional. Pelo desdobramento das sequiéncias de fala contempladas, procurei demonstrar
que, de fato, ndo parece possivel afirmar a existéncia de um padrédo interacional exclusivo,
uma vez que 0s segmentos apresentaram tanto marcas de receptividade como de inadequacéo
a participacdo do terceiro membro, igualmente, nos momentos em que a fala comportou
orientagdes para conversa cotidiana e para fala institucional escolar. Desse modo, néo foi

dado corroborar integralmente o que havia concluido Egbert (1997) no sentido de a ndo
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receptividade a intervencéo do terceiro interagente implicar uma orientagdo dos membros
da fala para conversa cotidiana necessariamente, guardadas as proporcdes dos diferentes
ambientes pesquisados. Acerca dessa questdo, pude observar que € a maneira como 0S
interagentes trabalham a insercdo de suas contribuicdes em relagdo ao contexto em que se
encontram que acaba sendo consequiente independentemente da orientacdo que a fala assuma
e além dos alinhamentos que venham a adotar.

Além do que, foi possivel perceber que, em sala de aula, as fronteiras entre o que
reconhecemos como conversa cotidiana e fala-em-interagdo institucional podem ser
transitorias, pois ndo parece haver uma particao radical a priori entre elas. Afinal as pessoas
também se envolvem em conversa nos contextos institucionais, e atividades institucionais
podem se transformar no curso da interagdo em conversa cotidiana, ndo obstante a fala
interacional de sala de aula ter um carater notoriamente provocado. A esse respeito,
Schegloff, Koshik, Jacoby e Olsher (2002) destacam que entender o relacionamento entre
essas instancias de fala se mostra, a proposito, relevante para a linguistica aplicada devido a
implicacdo de que a competéncia comunicativa inclui o conhecimento, em vérios niveis do
que e como, em ambas as instancias, os interagentes atuam.

Obijetivei também responder a questdo de se os participantes se alinhariam como um
self conjunto de alunos indistinto ou como individuos na interacdo e como os alinhamentos
seriam ratificados pelos parceiros de fala. Ao observar as interacdes, tal questionamento se
mostrou em estreita co-relacdo com a pergunta anterior. Do mesmo modo como pude
constatar acerca da questdo da receptividade ou inadequacdo a participacdo do terceiro
membro, em relacdo aos alinhamentos dos participantes, foi possivel perceber arranjos
mutédveis, j& que os interagentes demonstraram se agrupar tanto em diades como

individualmente. Portanto, pereceu ser, mais uma vez, de modo situado, com base nos
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recursos de que lancam mao para tornar relevante seu comportamento interacional, que
0s interagentes estabelecem e alteram seus alinhamentos ao longo das sequéncias de fala.
Além de responder aos questionamentos postulados, através da observagdo de como
ocorréncias de reparo levado a cabo por um terceiro interagente sédo desenvolvidas acredito
que tenha sido possivel revelar um pouco do modo como pequenas variacdes de seu uso,
dependendo da evolucéo interacional, sdo capazes de refletir funcdes diferentes que o
emprego da estrutura venha a desempenhar. Em outras palavras, tentei evidenciar, a saber,
que os interagentes utilizam a linguagem no contexto de sala de aula para fazer outras coisas
que ndo apenas contrabalancgar seu possivel dominio desequilibrado da lingua de interacéo,
mas para, apoiar seus pares, esclarecer entendimentos que lhes parecam inadequados ou
mesmo competir pela vez de participar. Em suma, é, em boa medida, para desenvolver acoes
sociais que os participantes constroem a fala interacional na sala de aula de LE. Bem como,
foi possivel constatar que as acGes desempenhadas pelos interagentes sdo tanto formadas pelo
contexto quanto contribuem para formatd-lo e que o contexto social ndo € um simples
recipiente da interacdo, mas algo que € criado dinamicamente , sustentado e alterado ao longo
do curso da fala, do mesmo como as orientagdes dos participantes. Por conta da questdo das
orientagdes dos participantes, descobri ainda que a relevancia de categorias interacionais,
como especialista e aprendiz, podem ser redefinidas e re-negociadas no curso da acdo. N&o
obstante, acredito que o professor cumpra papel preponderante como organizador do espaco
interacional da sala de aula, de modo que os aprendizes se sintam impelidos a verbalizar suas
contribuigdes.
Pela perspectiva da interacdo como um modo de acdo social com seus proprios
procedimentos sistémicos ou préticas através das quais os individuos se engajam e
administram atengdo conjunta, conclui também o quanto a compreensdo da mecénica de

funcionamento do fendmeno que engaja trés participantes na resolucdo de problemas
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interacionais representa um passo necessario para a compreensdo dos recursos que eles
empregam para se constituirem através da fala-em-interacdo e para trabalharem seu acesso a
participagdo no ambiente da sala de aula.

Por fim, conforme nos lembra Schegloff (2000), a organizacdo dos detalhes da fala se
encontra tdo rotinizada pelas praticas interacionais dos falantes que representa um desafio
para a investigacdo detalhada. Desse modo, ao finalizar esta pesquisa, penso que seria
enriquecedor que outros estudos centrados no tema do reparo levado a cabo pelo terceiro na
sala de aula de LE pudessem se debrucar sobre questdes tais como instancias de reparo
envolvendo trés participantes sem a presenca do professor, um ponto que me parece
importante retomar e que este estudo ndo contemplou por questdes de limitacdes dos dados
coletados. Outros aspectos que penso serem relevantes para pesquisas no tema Ssdo as
investigacdes de quem € o outro nas seqliéncias de reparo envolvendo trés participantes, no
intuito de contemplar o fenémeno pela perspectiva do terceiro interagente, bem como, uma
andlise aproximativa entre a compreensdo do fendmeno em relacao a sequéncias de IRA, por
ser a estrutura canodnica da fala-em-interacdo de sala de aula e ainda a andlise do reparo
levado a cabo pelo terceiro como modo de realcar empiricamente a insuficiéncia dos papeis
tradicionais de falante e ouvinte nas sequéncias de fala-em-interacdo. Espero, ndo obstante,
que este estudo possa, em alguma medida, contribuir para ampliar a compreensdo acerca do
fendmeno e de seus desdobramentos para o contexto de ensino aprendizagem, bem como
apoiar novas pesquisas em torno do tema, com vistas a um melhor entendimento do processo
de socializagéo da fala e, com isso, da aprendizagem pela participacdo na sala de aula de LE.

Desejo, por fim, especificamente, que, aos professores que tomem contato com esta
pesquisa, de algum modo, seja dado alargar sua percepgéo acerca de como se trama a fala de
sala de aula através da ciéncia da existéncia dos mecanismos discutidos e que a ciéncia a

respeito do fendbmeno em estudo possa desencadear um fazer pedagdgico mais critico de
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nossa atuacdo como organizadores do espaco interacional da sala de aula e,
conseqiientemente, mais inclusivo das vozes dos participantes. Afinal pelo gerenciamento de
distribuicdo dos turnos de fala, podemos nos relevar mais ou menos controladores das
constribui¢es dos alunos. Por certo, ndo se estd sugerindo prescri¢cdes, também nédo se lidou
aqui com efeito direto, mas sim um modo de aproximacdo daquilo que freqlientemente fica
sob a superficie das situacbes de fala-em-interacdo e, portanto, uma maior valorizacdo do
sentido genuino da interacdo de sala de aula e das colaboracGes dos participantes. Dessa
forma, talvez possamos repensar onde estamos e 0 que entendemos como sucesso interacional

em LE.
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(ponto final)

entonacdo descendente

? (ponto de interrogagéo) entonacao ascendente
: (virgula) entonagéo de continuidade
- (hifen) marca de corte abrupto
N (flechas para cima e para alteracdo de timbre (mais
baixo) agudo e mais grave)
(dois pontos) prolongamento do som
nunca (sublinhado) silaba ou palavra enfatizada
PALAVRA (maiusculas) fala em volume alto
°palavra® (sinais de graus) fala em voz baixa
>palavra< (sinais de maior do que e fala acelerada
menor do que)
<palavra> (sinais de menor do que e fala desacelerada
maior do que)
hh (série de h’s) aspiragao ou riso
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.hh (h’s precedidos de ponto) inspiracédo audivel
[ ] (colchetes) fala simultanea ou sobreposta
= (sinais de igual) elocugdes contiguas
(2,4) (nimeros entre parénteses) medida de siléncio (em
segundos e décimos de
segundos)
@) (ponto entre parénteses) micropausa, até 2/10 de
segundo
( ) (parénteses vazios) segmento de fala que ndo
pOde ser transcrito
(palavra) (segmento de fala entre transcri¢do duvidosa

parénteses)

((olhando para o teto))

(parénteses duplos)

descricdo de atividade néo-
vocal

* Adaptado das instrugBes para submissdo de artigos ao periddico especializado

Interaction (Lawrence Erlbaum).

Anexo 11

Research on Language and Social

Consentimento destinado aos participantes da pesquisa

AUTORIZACAO PARA DESENVOLVIMENTO DE PESQUISA

Prezado Aluno/Senhores Pais:

Solicito sua autorizacdo para para video-gravacdo de seqiiéncias de aula durante o 1°

semestre de 2005, para fins de pesquisa atrelada ao programa de Graduacédo e Pds-Graduacgao

do Instituto de Letras da UFRGS. O estudo em progresso culminara com a producéo de

trabalhos cientificos. Desta forma, comprometemo-nos a ndo fazer uso das imagens para fins

comerciais, mas estritamente para estudo de fala-em-interacéo escolar.
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Porto Alegre, abril de 2005.

Ateciosamente,

Ana Luiza Freitas

Paola Guimaraens Salimen

Anexo |11 — Handout

Handout utilizado pelo grupo de intermediario 1



A real life hero

Character descriptions Since both news and
feature stories are usually about people, it is not
surprising to find many references to character and
personality. Below is a lesson based on such a
story.

Getting ready

People like heros. In the past our heroes have
tended to be people who have done daring deeds
(brave actions). Today, however, we make heroes
out of people who may never have done anything

truly heroic — movie stars, rock singers and sports
stars, for example.

From the Bangkok Post, we have a story about a true old-fashioned hero, Jesse McCutchen
Jr. of New York City.

Before you begin, look at the list of adjectives below that we commonly use for our present-
day heroes. Some are positive and some are rather negative, the kind of words we might use
for famous people who are not really heroes. Then, as you read the story below, decide
which ones are most appropriate for describing Mr McCutchen.

aggressive  forceful and determined
agile able to move quickly and easily

arrogant  unpleasantly proud, with an unreasonably strong belief in one's
own importance, and a lack of respect for other people

articulate  able to express oneself clearly
athletic physically strong and active

charismatic having strong personal charm that makes one able to attract
people and have a powerful influence over them or to win their
admiration

compassionate showing or feeling sympathy for the sufferings of others and
wanting to help them

courageous Very brave
dynamic  full of new ideas and the will to succeed; forceful
eloquent  able to express ideas and opinions readily and well
fearless not afraid; without fear
gallant courageous; brave
haughty  self-assured in an offensive way; arrogant

macho (describing a man) having the attitude that one is very strong,
brave and handsome and often appearing arrogant

magnetic  charismatic; having a certain quality that draws people to one

modest having or expressing a lower opinion of one's ability than is
probably deserved; not full of self-praise

reluctant  unwilling and therefore slow to act
reticent unwilling to speak; not saying as much as is known or felt
self-centred sure of one’s self-importance; egotistic
self-conscious nervous and uncomfortable about oneself as seen by others

123
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suave having or showing very good, smooth manners, esp. in a way that
is not sincere

valiant very brave, esp. in war or a fight

Park attack hero shies from spotlight's glare

New York, UPI—THE man who rescued a woman from an
attempted rape in Central Park on Sunday morning and then
chased and captured her suspected attacker found himself in a
new role Monday at a City Hall news conference: that of the
reticent hero.

The man, Jesse McCutchen Jr, 35, a sanitation worker who
described himself as a retired miler with a best time of 4
minutes 1 second, was obviously uncomfortable as he sat
beside Mayor Rudolph Giuliani, listening to himself being
hailed as a hero, and staring at microphones and television
cameras.

A lean man in a fading NCAA Track and Field Championship
T-shirt, McCutchen kept his feelings to himself and his few
words were barely audible.

I really don’t want to talk about that, McCutchen said when
asked how it felt to be a hero. I’m still going through the
emotional trauma of all this.

On Sunday about 7:30 a.m., he heard a woman jogger calling
for help from a clump of bushes off East Drive near East
106th Street. Despite a back injury sustained recently in an
accident involving a collapsing ceiling, he chased the
woman's assailant about 100 yards, fought with him and
subdued him until a patrol car came along and officers made
the arrest, police said.

Giuliani said his act of heroism should be a model for others
in the city to imitate.

McCutchen graduated from Martin Luther King High School
in Manhattan and Adelphi University in 1982 with a major in
communications and a minor in sociology, and competed in
track at both schools. After working for a number of city
agencies, he joined the Sanitation Department in March 1990.

He called the struggle with the suspect very horrifying and
said he was very tired from all the attention. Asked his
reaction to being called a superman by the woman he saved,
he replied he would do the same thing again if necessary.

Police Commissioner William Bratton called him the shy
good Samaritan, adding, “his reticence, his shyness if you
will, is somewhat refreshing.”

Look at our other lessons in Post tips and and Feature focus.


http://www.bangkokpost.net/site2000/tipssum.htm
http://www.bangkokpost.net/site2000/featsum.htm

Intermediério 1:
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Anexo IV

Segmentos de Reparo Levado A Cabo Pelo Terceiro Registrados

Segmento 1

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

Flavia:

Flavia:

Andressa:

Salvia:

Flavia:

Salvia:

Flavia:

Luciana:
Salvia:

Flavia:
Salvia:

Segmento 2

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

Luciana:

Luciana:

Salvia:

Luciana:

Andressa:

Nivea:

Andressa:

Luciana:

Andressa:

o:k:, a::

(.)

ho:w do you sa::y &:: reu-reunir?

(0,3)

and SHE’s °fifteen®, =

let’s ga:ther the fa:mily.

(0,6)

I wa::nted to ge::t s- ((olha para
Salvia))=

= I want us, to get toge:,ther to

discu:ss, =

= to discu:ss, because I wa:nt to ma:ke

a:: nose su:rgery

(0,4)
a wha:t?
I want to ha:ve a nose jo:b ((olha p/

Flavia))
(.)
°ye:s.’ ((olha para Salvia))
ahan,

((modificando sua voz)) mtro:m,

(0,0)

((com a voz modificada))t+1I wra:nt to
hira:ve 11a trertye strurgrie:rty,
(0,5)

((modificando a voz))tyou ctrould ta:lso

htave a stu:rgterty t1in thre vio::ice,
(0,4)

hahad-.h trea:, cher,

(0,3)

in the brai:n, ha ha °ha®

(.)
ye::s
haha

14
ha
e

[ha]
[you]
[.hlha

are not pa:rt of my fa:[mily.]
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17 ha[ha]

18 Luciana: [Shu:]t [u:p.]
19 Andressa: [halha[ha]
20 Nivea: [shu:]lt[u:p]
21 Andressa: [ha]haha
22 (0,8)
23 Luciana: mro:m,

Anexo V
Demais Segmentos de Reparo Levado A Cabo Pelo Terceiro

I- A Discussion
01 Lado: a discussion?
02 (0,4)
03 Célio: it’s like- (.) wha:t °we are do:ing Qgire,°
04 Ednardo: vyel:s]
05 Henrico: [we:] are discu:ssing [°°what®®]
06 Barbara: [ABO:UT] some to:pic,
07 Lado: m::::,=
08 =but conver[sa:-]
09 Lado: [I:sn’t]conve[rsa:tion =
10 Célio: [we: conve::rse, ]
11 Lado: = °>>about] a to:pic<<?®,
12 (0,5)
13 Henrico: °when® we are sho:wing our opi:nions
14 Célio: yles]
15 Ednardo: [yvel:s
16 Mariela: [ve:]lah.=
17 Célio: =°a grou:p opi[nion, ?]
18 Mariela: [excha:]nge opi:nions,

I1- He’s A Superman

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24

Salvia: you have to say something ri:ght.the
mi:crophones are thie:re wha:t would you sa:y,
(2,5)
((Felicio faz que ndo com a cabeca))
Flavia: no:,
(0,5)
Felicio: (>I don’t know<)
((0,06)
Salvia: no?:, ide:,a?
(0,4)
Tiago: a::h,(0,4)I thi:nk, (0,9) >I'm just do:ing
my:: Jjo:b.<
(0,3)
Nivea: ha:: [ (H) (H)]
Salvia: [<I'm ju]:st doing [my jo:b,>]
Flavia: [ha ha Jlha [ha]
Nivea: [ (H) 1 (H) [ (H)]
Salvia: <o: (H) 1=

=k: (H),> that’s a good se:ntence

(.)

Salvia: but it’s not your job becTau::se,what—what dloes he dlo:?
(0,4)
Felicio: (she) is a::: (0,4) (does the:) (0,3)

( r)



25
26 Salvia:
27 Felicio:
28
29 Salvia:
30
folha))
31 Felicio:
32
33 Salvia:
34
35 Tiago:
36
37 Séalvia:
38
39
40 Nivea:
baixo))
41
42 Nivea:
43 Salvia:
44 Nivea:
45 Séalvia:
46
47 Nivea:
48 Salvia:
49
50 Nivea:
51
52 Séalvia:

(0,5)

(a) ::= >no: but I mean< as a::: profe:ssional,=

°a:h ta:°
(0,8)

what is his profe:ssion >°what is his®< o::ccupa:tion,
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(1,6) = ((Felipe, Diogo, Silvia e Julia olham para a

s:a:nitation wo:rker

(0,3)

(°the®) sa:nitation wlo:rker,
(.)

but he hTa:s twlo: iigibs,

(1,3)
>what do you mean (( Nivea olha para Tiago))
he ha:s two< [jo:bs,] (( Nivea olha para Séalvia.

olha para Nivea.))

[he:’s ] a SU:perman ((Tiago
(.)
had ha [hg,
[TTA:]::[::::::] o:k:, in hi::s=
[hd h& ha]
=re::gular life, let’s say-the-the-
(0,4)

>he-he-[he-<]
[THE LI:]fe (,) to disgui:se, °in

o

this li:fe as a su:perman he is a sa:nitation wo:rker,

he-(.) he have a::-(°a°) ide:ntida:de secre:, ta,
(0,4)

a::::h a se:cret ide:ntity,

I11- Barbara, How Was Your Day

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26

Lado:
Barbara:

Barbara:
Barbara:
d:

Lado:
Barbara:
Henrico:
Barbara:
Henrico:
Lado:
Henrico:
Lado:
Barbara:

Lado:

Henrico:

Bar:bara how was your da:y?
it was fi:ne I had te:st
(0,8)
literature a::nd,
(0,3)
ma:th.
(0,06)
°°ri:ght®®
(.)
just like ve:stibula:r?
0,4)
te::s,
(0,4)
<bu:t> [( )]

[°and® I] ha:d a class=
=they cha:nged (0,3) the o:rder of

<~

[the::]
[the:y] cha?:nged?
=in the [e:xa]lmina:tions?

[yes]
(.)=((Barbara e Henrico acenam
afirmativamente com a cabeca))
and wha:t’s the o:rder no:w?

(0, 3)
°the® fi:rst one is: &:[::]

olha para
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27 Barbara: [Po]rtugue:se, =
28 Henrico: =Portugue:se,

29 Mariela: I thi:nk it’s ba:d

30 (0,4)

31 Henrico: yea:h, [it’s bad.]

32 Lado: [po:rtulgue:se a:nd,

33 (0,3)

34 Henrico: a:nd >redjacédo.<

35 Lado: (como é:?) the e:ssay,

36 Henrico: ye:ah, vyel:ah,

37 Lado: [or ]Jthe co:mposi:tion,

38 Barbara: and ma::th, (0,3) wa:s <wi:th> [d::::]=

39 Henrico: EEEEEE

40 Bérbara: =E:nglish,

41 Henrico: E:n-e:nglish or Spa:nish,

IV- Mariela, How Was Your Holiday

01 Lado: Mariela how was your ho:lida:y,

02 (0,0)

03 Mariela: it°was® fi:ne, I went to To:rres::

04 (0,5)

05 Mariela: a::nd:< (0,3) I-I took the:: (0,4)

06 Banrisul-(0,9) te:sts and I was <ve:ry ba:d,>
07 (0,4)

08 Lado: really,

09 (.)

10 Mariela: °ahan, °

11 (.)

12 Lado: >did you< ha:ve a:ccess to the key:s?

13 (0,4)

14 Mariela: whta:?t?

15 (0,3)

16 Lado: did you ha:ve a:ccess to the key::s?

17 (1,4)=

18 Lado: the key:s are the a:nswers

19 (.)

20 Lado: for the tie:sts. like e:i, (0,3) cee: dee:=

21 Célio: =no:, °she (took) the te:st?°, (0Olha para Lado.)
22 (0,3) (Lado olha para Célio.)

23 Lado: o:k:, but you said o::h, it was ve:ry

24 ba:d. did you corre:ct the:m, (Olha para Mariela.)
25 (.)

26 Lado: alrea:dy,

27 Mariela: no:, but I kno:w tha:t .h it(h) w(h)as ve(h)ry ba(h)d, =
28 Lado: =o0[:h,]

29 Mariela: [hAlha hA:, there’s [( ) [i:]n,si:de]

30 Célio: [( 1]

31 Lado: [the:re’s so:]mething i:nside that
32 [te:]1lls ylou

33 Mariela: [ha:]

34 haha o: (h)h, (h)ye(h)a:h,

V- ‘Se:il’ E Vender, Teacher

01 Nivea: we don’t ha:ve mo:- a:ny mo:ney to[::]

02 Luciana: [ye:s we



04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42

03

Nivea:

Franccesco:

Luciana:

Luciana:

Luciana:

Salvia:

Luciana:

Salvia:
Luciana:
Andressa:

Nivea:

Franccesco:

Andressa:

Salvia:

Andressa:

Salvia:

Nivea:

Salvia:
Nivea:
Salvia:
Nivea:
Salvia:
Nivea:
Salvia:
Luciana:
Nivea:

Luciana:

ha:ve,
hta: ha:,
(r)

the::

dla::ddy’s cla:r.ha ha ha ha
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((Olhando para Luciana.))my::°ca:r°?((fazendo que ndo com

dedo indicador em
=( (apontando com o dedo indicador em diregdo ao rosto

de Franccesco))SH:11UT.

ha ha ha

(0,5) = ((Nivea ri silenciosamente imitando o gesto

de Luciana)
y:e:::s.

(0,4)

we ca::n, (> how can I say <) ((olha para Salvia))

(0,06)
dhn?
[se:il]
(0,8)

bre:asts,

no:, the- EMauM™Marat™a [(aa

= [SE:IL] E VENDE:R, TEA::CHER,

(0,8)

[HAHA [HAHA [HAHA]HA HA .h=

riste))

tsk,

tsk, tsk,

(aTanta]

[ha [ha ha]

[>°como é:, °<]

ela [n&o pergulnto:u se:io ha,

[(

<se:i:[0.>]

)]

((rindo)) [t 1AI 1Al se:io é (néo

laf[je)ha ha

[you said]

ha ha ha, [ha ha ha,

se:[io.]

[ha] ha

[ha]

[you] di:dn’t-

ha hal=

[you didn’t say sa:le]

=ha [ha]
[you said
((rindo)) (

[<se:io.>]

[(ertu petnsteir—) ((volta a rir

)]
)]

[se::il],

[da&:, /é uma

[se:il]



44
45
46
47
48

49
50

51

43 Salvia:

Luciana:

Luciana:

Salvia:

Luciana:
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in the e:yes now you a:lso want ( ) your bre:asts?

(0,4)

ntto, te:acher,
(0,8)

a:nf[d:,]

[to ]se:11l, you can se:ll your car,

(0,3)
c:, ye:ah,

Franccesco:aﬁﬂﬂ,

VI - Teachers Are Very Old

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40

Glaucia:

Alice:

?:

?:

?:
Glaucia:
Lisandro:
Glaucia:
?:

Alice:
Lisandro:

Glaucia:
Alice:
Lisandro:

Glaucia:
Alice:
Lisandro:
Alice:
Lisandro:

Alice:

Alice:

Alice:
Hélio:

Hélio:
Glaucia:

what do you thi:nk Ali:ce,
(0,8)
I thi:nk that my schoo::1, &:: is goo:d but-(.)
by the instructions °that® the:: (0,4) the
((Lisandro acena afirmativamente a cabeca))
educa:tion, (0,3) I don’t think it’s (.) very good
((Lisandro continua acenando a cabeca))
>°be®cau:se< (0,5) the tea:chers, are very o:1d
((Lisandro continua acenando a cabeca))
they are no:,t .hhh [[hahaha[hahha]]
((Lisandro péara de acenar a cabecga))
[ [haha[hahha]]
[ [hah [ahhahah]]
[[hah[ahaha]]
[hAhA]=

=the[y have a :::]
( )[°he:]llo::(u)= (voz de pessoa idosa)
=>haha[ha]<

[ye:]ah the:y-the:y-=

=are o:1d (but) menta:lity,
(0,5)
[a::h o0ld] men[ta::]1lity,
[ve:s they-]
[ye:s]
0,3)

(0,3)

how can I sa:y,

(0,4)

they’re no::t (.) &::

(0,06)

se atualiza:ndo (Olha para Glaucia.)
yea:h,

(0, 3)

upda: [ting, ]

[uplda:ting, ye:s,
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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