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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar a pratica de formulagdo na fala-em-interagao de
uma sala de aula de inglés como lingua adicional na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Os
conceitos teoricos e a fundamenta¢do metodoldgica estdo embasados na Analise da Conversa
Etnometodologica (ACE). O conjunto de dados se constitui de cerca de 14 horas de gravagdes
audiovisuais realizadas em uma escola estadual situada na periferia geografica e econdomica
de Porto Alegre. Houve trabalho colaborativo entre a pesquisadora e a professora de inglés da
escola que produziram em conjunto o material didatico utilizado nas aulas. A analise dos
dados evidenciou que a pratica da formulacdo foi uma pratica recorrente utilizada pela
professora para conduzir a aula. As formulagdes auxiliaram no destaque e na exposicdo da
construcdo de conhecimento realizada no grupo, bem como na checagem de entendimento e
na resolucdo dos problemas de intersubjetividade através do reparo em terceira posicao.
Também foi observada e analisada a relagdo entre a pratica de formular e a cognigdo
socialmente compartilhada e a relagdo das formulacdes com o ensino-aprendizagem. A
andlise detalhada das interacdes revelou o engajamento dos participantes com a constru¢ao
conjunta de conhecimento, revelou também essa construcdo sendo tornada explicita por eles
na interagao.

Palavras-chave: Cognicdo socialmente compartilhada. Formulag¢do. Aprendizagem. Ensino.



ABSTRACT

This research aims at investigating the formulating practice in talk-in-interaction at an young
and adults’ (EJA) classroom in which English is taught as an additional language. The
theoretical and methodological concept underlying the research is the Conversation Analysis
(CA). The research collection is comprised of a fourteen-hour video recording of interactions
carried out at a state school situated in Porto Alegre geographic and economics’ suburb. There
was a collaborative work between the researcher and the school English teacher, they
elaborated the didactic material used in class. The data analysis provided evidence that the
formulating practice was a recurrent practice used by the teacher to conduct the class. The
formulations helped in pointing out and explicit the construction of knowledge which was
being done by the group, to check understanding and to solve intersubjectivity problems by
the third position repair. It was also observed and analyzed the relation between the
formulating practice and the socially shared cognition and the relation between formulation
and learning-teaching. A detailed analysis of the interactions reveals the participants’
engagement to the joint construction of knowledge and it also shown this construction being
made explicit by them in the course of their interaction.

Keywords: Socially shared cognition. Formulation. Learning. Teaching.
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1 ABRINDO CAMINHO PARA O OLHAR ANALITICO SOBRE FORMULACOES E
COGNICAO SOCIALMENTE COMPARTILHADA: um histérico da pesquisa

Muito antes de concluir o curso de Letras, e mesmo antes de fazer os estagios
obrigatdrios do curso, eu ja atuava como professora de inglés de uma escola da rede publica
do Estado do Rio Grande do Sul, situada na periferia geografica e econdmica da cidade de
Porto Alegre. No ano de 2002, me inscrevi na Secretaria de Educagdo de meu Estado para
atuar na rede publica estadual por contrato emergencial. Logo fui chamada, e foi assim que
teve inicio minha caminhada no ensino de uma lingua estrangeira numa escola publica de
periferia. As quatorze horas de contrato que assumi a época foram para suprir a necessidade
de uma escola que havia recém aberto o curso de Educagdo de Jovens e Adultos (doravante
EJA) em nivel de ensino médio no periodo noturno.

A realidade que se apresentou diante de mim quando a diretora da escola me
apresentou para uma das turmas e fechou a porta da sala de aula atrds dela foi um tanto
assustadora para uma estudante de vinte anos no inicio do quarto semestre da faculdade e que
recém havia comegado a estudar inglés. A sala de aula, lotada com vérios olhos atentos e
curiosos, me deixava constrangida. E esses olhos ndo eram de criangas nem de adolescentes,
mas sim de adultos, em sua maioria muito mais velhos do que eu e que esperavam que eu
fosse a professora de inglés da turma. No entanto, a receptividade dos alunos logo acabou
com o desconforto inicial e deu lugar a uma vontade muito grande de dar uma aula de
qualidade para turmas que se mostravam tdo especiais. Eram alunos interessados, esforcados e
cheios de vontade de estudar. Além disso, enriqueciam as aulas com suas historias de vida e
experiéncias que traziam para a sala de aula. Eram alunos que tinham “sede” de aprender e de
participar.

Como o curso de EJA havia comegado a ser implantando na escola em marco daquele
ano, era tudo muito novo para todos: professores, equipe diretiva e administrativa e alunos,
estavamos todos iniciando uma caminhada juntos. A equipe diretiva promovia varias reunides
pedagbgicas para que comegdssemos a pensar nas particularidades da EJA a fim de montar
um plano de trabalho para essa nova realidade da escola. A escola comegou a representar para
mim uma grande familia, o clima era muito positivo entre os colegas e entre os alunos. A
combinacdo de professores engajados, alunos interessados e uma equipe diretiva preocupada
em dar espaco para discussdo dos professores foi o clima que abriu as portas do magistério

para mim. Foi com esse clima de integragdo e liberdade para tentar o novo que me tornei
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professora. Uma professora que, motivada pelas reflexdes, também se tornou uma
pesquisadora que pensa sobre sua propria pratica (LANGE, 2004, 2009).

O interesse e a paixdo pela EJA foram o que me levou a selecionar esse cenario para
realizar a pesquisa de mestrado que comeco agora a apresentar. Inicialmente, esta pesquisa se
propunha a olhar para momentos de tomada de consciéncia e de formulacdo por parte dos
alunos sobre o que estava acontecendo em aula. Era de meu interesse investigar momentos em
que os proprios alunos destacavam sua aprendizagem, momento em que poderiamos
visualizar essa aprendizagem. O que inicialmente eu chamava de insights dos alunos evoluiu
para o estudo de uma pratica conversacional ainda pouco pesquisada no contexto institucional
de sala de aula, a pratica da formulacdo, e somou-se a um projeto de pesquisa maior,
intitulado “Organizacdo da fala-em-interacdo, participacdo e aprendizagem”, coordenado pelo
orientador desta dissertagao.

O presente trabalho tem como objetivo geral contribuir para o campo de pesquisa da
Analise da Conversa com uma descri¢ao da pratica de formulacdo e de que modo essa pratica
se apresenta em uma sala de aula de inglés da Educagdo de Jovens e Adultos. Essa descricao
tem como base a andlise de interagdo de dados gravados em audio e video. Além de
apresentar uma descricdo de como a pratica de formular se apresenta nessa sala de aula, a
presente pesquisa tem com objetivo central descrever a pratica de formulacdo, relacionando-a
com a cogni¢do socialmente compartilhada. Quer-se demonstrar a aprendizagem sendo
exibida e destacada através da pratica de formular.

O planejamento inicial para execu¢do desta pesquisa era entrar em contato com uma
colega que havia recentemente ingressado na rede municipal de Porto Alegre como professora
de inglés de EJA para que, juntas, fizéssemos o planejamento das aulas, visando a uma
estrutura de participacdo mais aberta de sala de aula, em que os participantes estivessem
sempre engajados em atividades praticas de linguagem e que fossem vistos como produtores
de conhecimento. A professora aceitou minha proposta de trabalho conjunto e abriu as portas
de sua sala de aula para que eu entrasse e gravasse suas aulas em audio e video. No entanto,
um intenso e cansativo processo de negociagdo de entrada, que se estendeu por quase dois
meses, teve inicio com a Prefeitura de Porto Alegre. Quando finalmente obtive a licenga para
poder gravar as aulas, ja era por volta de novembro de 2008, e o semestre havia comecado em
agosto. Mesmo tendo como objetivo filmar as aulas desde o primeiro dia, filmei-as somente a
partir de novembro, como uma forma de preparagdo para o proximo semestre. Assim, pude

entrar em contato com o equipamento de gravacdo e com a rotina da professora e da escola.
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No inicio do primeiro semestre de 2009, retornei a escola e gravei onze horas das
aulas de inglés da professora Marta em duas turmas de ensino fundamental da EJA. Como
dito anteriormente, minha idéia inicial era a de planejar as aulas em conjunto com a
professora regente. No entanto, isso ndo aconteceu conforme planejado inicialmente. A
professora e eu tivemos poucas oportunidades de sentarmos e discutirmos as aulas juntas, ou
de fazermos um planejamento para o semestre. Além disso, ¢ preciso ressaltar que o
planejamento de aulas ndo ¢ tarefa fécil, e eu ndo me sentia confortavel e apta o suficiente
para produzir aulas consistentes e coerentes e, ainda, orientar a professora regente para uma
discussdo acerca do material que iriamos produzir.

Ainda gravando as aulas na escola, participei de uma disciplina no mestrado que
tratava de letramento. Tive contato com os referenciais da Secretaria de Educagdo do Rio
Grande do Sul (SERS) que estavam sendo elaborados a época, e todas as discussdes
realizadas em aula trouxeram um maior embasamento para que eu me sentisse mais capaz de
preparar aulas, bem como mais apta a explicar o porqué das escolhas das tarefas e quais eram
meus objetivos com elas. Nessa disciplina, tive contato com uma colega que também tinha
interesse em estudar a Educacdo de Jovens e Adultos e que tinha como plano de pesquisa
montar material didatico para essa modalidade de ensino. Nossos interesses em comum nos
uniram e comecamos a trabalhar em conjunto. Mesmo sem ter finalizado as gravagdes na
escola do municipio, comecei a me envolver nesse outro projeto de producdo de material
didatico com minha colega de aula. Montamos o material e planejamos sua aplicacdo em uma
turma de EJA na escola em que minha colega trabalhava a noite. Decidimos, entdo, gravar as
aulas e trabalhar colaborativamente. Assim que finalizei as gravacdes na escola municipal,
comecei a gravar as aulas na escola em que minha colega atuava. Tratava-se de uma escola
estadual que, tal qual a escola do municipio, oferecia EJA de ensino fundamental a noite.

Ao visualizar as gravagdes em ambas as escolas, foram constatadas poucas ocorréncias
da pratica de formular na primeira escola em que foram gerados dados. Na segunda, no
entanto, houve varias ocorréncias. Devido a0 meu maior envolvimento na produc¢do do
material didatico em colaboragdo com a professora da segunda escola e a minha empolgacao
para ver o resultado da aplicacdo do mesmo, optei por analisar neste trabalho somente os
dados gerados na escola estadual. Os dados analisados foram gravados em uma turma
correspondente a uma oitava série na EJA de uma escola publica da periferia de Porto Alegre.
Foram gravadas 14 horas e 45 minutos, oito aulas da turma T6A, durante oito semanas, entre

os meses de abril a julho de 2009. As gravagdes foram visualizadas na busca de ocorréncias



13

da pratica conversacional da formulacdo, e as ocorréncias selecionadas foram transcritas de
acordo com a metodologia e as convengdes da Analise da Conversa Etnometodologica.

Desde o principio desta pesquisa, tendo em vista o interesse em formulagdes, levou-se
em consideracdo que aulas com uma proposta voltada a constru¢do conjunta de conhecimento
parecia ser o local ideal para pesquisar a produgdo de formulagdes e sua relagdo com a
cognicdo socialmente compartilhada. Esperava-se encontrar formulagdes em momentos de
participagdo dos alunos e engajamento dos mesmos com sua propria aprendizagem. O
planejamento de aulas visando a uma estrutura de participacdo em que os participantes
estivessem sempre engajados em atividades praticas de linguagem e que fossem vistos como
produtores de conhecimento, de fato, demonstrou ter relagdo direta com a producdo de
formulacdes, conforme poderemos ver nas andlises de dados deste trabalho.

Optei aqui por descrever neste trecho inicial todos os caminhos percorridos que
resultaram na realizacdo desta pesquisa. Ao descrever a historia da pesquisa e os caminhos da
vida que me levaram a ela, pude apresentar ao leitor a ligacdo entre minha historia de vida e a
histéria da pesquisa, bem como varias das dificuldades que foram aparecendo no caminho,
apontando assim para as diversas decisdes que precisaram ser tomadas para que este estudo
comecasse a tomar forma. Passo agora, entdo, para a apresentacdo dos capitulos que fazem
parte da pesquisa e que trazem os resultados das escolhas feitas durante o percurso.

Este trabalho ¢ divido em seis capitulos. No segundo capitulo, apresento a pratica de
formulagdo e os motivos pelos quais a considero uma pratica de importancia especial para o
presente estudo. Através de exemplos de fala-em-interacdo, retirados do conjunto de dados
desta pesquisa, apresento a pratica da formulacdo, visando a familiarizar o leitor com ela. Em
seguida, faco uma revisdo de literatura sobre formulagdes, apresentando pesquisas realizadas
sobre a pratica de formular, bem como as discussdes sobre essa pratica nos diferentes
contextos pesquisados. Trato também da recorréncia da pratica em ambientes institucionais e
apresento o ambiente institucional em que a pratica serd investigada nesta pesquisa: a sala de
aula.

No terceiro capitulo, apresento uma revisao de literatura que explora como a cognigao
¢ entendida por diversos pesquisadores em diferentes areas: na area de Aquisicdo de Segunda
Lingua, na area da Etnometodologia, na 4rea da Analise da Conversa Etnometodoldgica e na
area da Psicologia Discursiva. Tendo apresentado as duas metaforas de pesquisa de
aprendizagem propostas por Sfard (1998), a metafora da aquisicdo e a metdfora da

participagdo, me posiciono em relacdo a isso e apresento como a aprendizagem ¢ entendida
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nesta pesquisa. A andlise de um dado se apresenta como uma forma de exemplificar a visdo
adotada.

No quarto capitulo, discuto aspectos de metodologia, apresentando a maneira pela qual
a Analise da Conversa Etnometodoldgica fornece a fundamentacdo tedrico-analitica que
possibilita a analise dos dados. Esse capitulo apresenta também as perguntas de pesquisa, bem
como informacdes sobre a escola e a turma pesquisada. O trabalho colaborativo realizado
entre a pesquisadora e a professora da turma ¢ descrito e o material didatico que foi produzido
colaborativamente para implementacao nas aulas sdo brevemente apresentados.

No quinto capitulo, apresento os dados selecionados e transcritos e realizo as analises
dos segmentos de fala-em-interagdo, procurando estabelecer relagdes com as perguntas que
motivaram a execu¢ao deste trabalho.

No sexto capitulo, encaminho as consideracdes finais da pesquisa. Procuro voltar as
perguntas norteadoras dessa pesquisa de forma a apresentar suas respostas com base nas
analises ja realizadas no capitulo cinco. Apresento, também, direcionamentos para pesquisas
futuras acerca de questdes que ndo puderam ser devidamente exploradas nesta pesquisa, mas

que demonstraram potencial para futuras investigacdes e analises.



2 FORMULACOES

2.1 Uma breve introducao sobre formulacoes

A formulag¢do ¢ uma pratica conversacional utilizada pelos participantes da fala-em-
interacdo para colocar em palavras precisamente o que estdo (ou estavam) fazendo juntos até
aquele momento. A formulacdo possibilita o alinhamento de entendimento entre os
participantes a respeito do que vinham fazendo juntos até entdo. De acordo com Ostermann e

Silva (2009, p. 97):

Apesar de ndo serem frequentes, dependendo da situacdo interacional, ha
momentos em que os interagentes explicitam o que estdo entendendo ou as
acOes que estdo sendo realizadas. Essa ‘explicitacdo’ da compreensdo
normalmente acontece por meio da ‘formulagdo’.

Quando os participantes destacam o que estdo construindo juntos ou colocam em
palavras o que estdo fazendo, podemos observar a exposicdo da cogni¢do socialmente
compartilhada, um momento em que podemos observar a cogni¢do sem nos referirmos ou
olharmos para a mente do individuo, mas sim para uma constru¢do conjunta dessa cognicao
na interagdo. Tem-se aqui, portanto, uma pratica bastante especial na fala-em-interacdo em
que podemos observar o que € relevante para os participantes, bem como a possibilidade de
observar a cogni¢cdo enquanto fendmeno publico sendo exibido e construido na interagdo entre
eles.

Passemos, agora, a dois exemplos de formulagdo retirados do conjunto de dados desta
pesquisa, acompanhados de uma breve discussdo sobre eles, para que o leitor possa se

familiarizar com o topico de investigagdo com que ird se deparar nos capitulos seguintes.
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2.1.1 Dando inicio a investiga¢do das formulagoes e apontando sua ligagdo com cogni¢do

socialmente compartilhada e aprendizagem

Apresento a seguir dois segmentos que apresentam exemplos de formulagdes que

ajudardo o leitor a compreender a pratica investigada nesta pesquisa e a visualizar a

importancia da mesma na fala-em-intera¢do de sala de aula. A interacdo abaixo se deu em

uma aula em que o grupo discutia um episdédio do desenho animado Os Simpsons em que a

familia protagonista veio de férias ao Brasil.

1
2
3
4
5
6
7
8

9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25

Andressa

Andressa
Ana

Andressa
Ana
Claudio

Ana

Andressa

Andressa

Andressa

Andressa
Ana

nunca vi o Brasil assisto o desenho que visé&do se
tem alis?
(3,0)
>e ai< como é que vocés responderam essa’?=
=de um pais um pouco difere:nte do deles
né >entdo< entdo o que a gente colocou, >nds
colocamos assim 6< teriam se iludido com uma
visdo de um ou:tro Brasil ai ndés colocamos entre
parénteses, uma visdo a: melhor (.) em partes
entdo ai a gente vaili ter que associar e ver de
repente algumas coisas boas e o g- o que é de
ruim né:
>por qué que vocés dizem< um outro Brasil?
é [um-

[é o Brasil no caso na visdo deles °néao
nossa’=
=deles deles ndo al[nossa viséo

[a: ta

ahd: entdo essa visdo que mostra no desenho é
a visdo deles
(.)
ndo é a nossa
(.)
é isso?=
=sim deles para eles dai

Quadro 1: Exemplo 1 (22/5/20(?— MOV02273 - 00:00:56 — 00:01:42)

Andressa pergunta sobre que visdo do Brasil aparece no desenho (linhas 1 e 2), mas,

como ninguém se auto-seleciona para responder, ela pergunta novamente (linha 4), e Ana

(linhas 5 a 12) ¢ quem se auto-seleciona e responde. Andressa faz um pedido de

esclarecimento (linha 13) em relacdo a uma expressao utilizada na resposta de Ana “um outro

Brasil”; Ana e Cldudio, em sobreposicdo, respondem ao pedido de esclarecimento de

Andressa, que demonstra mudanga de stafus informacional (linha 18), sinalizando que,
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durante a explicacdo de Ana e Claudio, resolveu a divida de antes. Andressa langa mao da
formulacao (linhas 20-25) para certificar-se de que sua interpretacdo esta correta e, para isso,
exibe a sua compreensdo dos turnos anteriores e solicita confirmacdo de seu entendimento.
Ana (linha 26) confirma o entendimento de Andressa, completando assim o par adjacente que
teve inicio com a formulacdo em que Andressa (linhas 20 a 25) solicitou a confirmagao ou
nao de seu entendimento.

Temos no exemplo acima um uso da formulagdo que foi bastante recorrente nos dados.
Neste caso, observamos a formulagdo operando no formato de par adjacente, em que a
primeira acdo (solicitacdo de confirmacdo de entendimento) constrange a proxima acao
(confirmagdo ou desconfirmagdo). No exemplo analisado, a formulagdo permitiu que os
participantes se certificassem de que estavam compreendendo uns aos outros, realizando,
assim, a acdo de checar entendimento.

O proximo exemplo que apresento também se trata de uma discussdo no grande grupo

sobre o filme Os Simpsons no Brasil.

1 Andressa entdo ta (.)ail fechando ali entdo essas

2 sdo as visdes (.)concordamos com isso, néo
3 concordamos,

4 (1,9)

5 Andressa N pelo o que [eu vi em partes né

6 2 [°eu concordo®

7 Ana si::m nem tu:do né >professora<

8 (1,2)

9 Andressa °isso ai® algora uma pergunta para vocés
10 (1,6)se vocés tivessem, (1,0) que, (0,6)

11 Andressa fazer um filmezinho (.) do Brasil (0,4)

12 os Simpsons no Brasil, (0,8) vocés sdo os
13 Andressa criadores dos Simpsons né(.)supomos que::
14 comTprou-se 14 os Simpsons e vocés podem
15 criar >porque o criador né tem registrado<
16 é ele quem faz mas se vocés pudessem criar
17 os Simpsons no Brasil como é que vocés

18 fariam? gque que vocés mostrariam do

19 Brasil?

20 (1.0)

21 2 muita festa

22 Ana eu iria mostrar somente as coisas boas p-
23 para ndo passar muita vergonha né

Quadro 2: Exemplo 2 (22/5/2009 — fita 3 - 00:01:21 — 00:02:05)

Andressa coloca em palavras (linha 1), nomeia, ou seja, formula aquilo que estd

fazendo ao dizer que estd “fechando” o assunto que foi topico da discussdo. A formulagdo
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apresenta um carater organizacional na fala de Andressa. Na mesma frase, ela formula uma
segunda vez ao afirmar que “estas sdo as visoes”, exibindo um entendimento que também esta
a servico da organizagdo da aula por ela. A seguir, como nenhum dos participantes se
seleciona para tomar o turno, ¢ Andressa quem novamente lanca mao dele (linha 5), trazendo
seu entendimento sobre a discussdo, o de que o grupo concorda em parte com o que foi
apresentado no desenho dos Simpsons sobre o Brasil. Ana (linha 7) confirma o entendimento
de Andressa, destacando que ndo concorda com tudo. Andressa toma o turno novamente e
formula sua proxima ac¢do “agora uma pergunta para vocés” (linha 9). Com isso ela narra,
descreve, coloca em palavras o seu proximo passo, chamando a atengdo dos participantes para
0 que anuncia que vai fazer a seguir, organizando, assim, o evento aula.

Vemos no exemplo 2 a formulacdo sendo utilizada pela representante institucional
como uma pratica que se presta para organizar o evento aula. Andressa, identificada como
professora por Ana (linha 7), ¢ quem propde as tarefas e se utiliza da formulagdo para
descrever suas proprias acdes, chamando aten¢do dos demais participantes para o que esta
propondo. Além disso, Andressa também abre e encerra topicos com formulacdes.

Com esses dois breves exemplos de formulagdes apresentados acima € possivel, além
de familiarizar o leitor com a pratica de formulacdo e com a maneira como ela se apresenta no
cendrio pesquisado, afirmar que a formulacdo se mostra uma pratica conversacional
recorrente na fala-em-interacdo da sala de aula que ¢ foco desta pesquisa. Através da
formulagdo, conforme visualizamos nos exemplos, um dos participantes solicitou confirmagao
da sua compreensdo sobre os turnos anteriores, bem como se utilizou da pratica da formulagao
como uma aliada na conducao do evento aula.

Tendo apresentado a pratica da formulagdo e dois exemplos de sua configuracdo na
sala de aula analisada, retomo meus interesses de pesquisa relatados na introducao deste texto
relacionados ao ensino e a aprendizagem de uma lingua adicional na EJA e ressalto a
importancia do estudo das formulagdes para dar conta de tais interesses. As formulagdes se
apresentaram como uma pratica com relacao direta com questdes de ensino e aprendizagem,
Jj& que os participantes se valem dela para organizar o evento aula, para checar entendimentos,
para estabelecer praticas legitimas em sua comunidade de pratica e para expor sua orientacao
para a cognicdo socialmente compartilhada, nocdo que estd intimamente relacionada com a
aprendizagem, como dois lados de uma mesma moeda. Temos aqui, portanto, alguns dos
motivos do interesse em estudar a pratica da formulagao.

Ao lidar com os termos “cogni¢do socialmente compartilhada”, “intersubjetividade” e

“aprendizagem”, percebemos que sdo muito ténues as fronteiras entre suas defini¢des. Por
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vezes, tais definigdes se intercambiam tdo profundamente que dificultam o trabalho de fazer
distingdes e de estabelecer limites entre elas. Schegloff (1991) trata cogni¢do socialmente
compartilhada e intersubjetividade como sinonimos quando se refere a problemas de
intersubjetividade como problemas na cognigio socialmente compartilhada.! Talvez
estabelecer limites e delimitar territdrios para esses termos ndo seja uma tarefa muito til ou
mesmo frutifera em relagdo as discussdes tedricas e aplicabilidade das definigdes em outras
pesquisas que lidam com estes termos. No entanto, consideramos importante destacar como
tais termos estdo sendo entendidos nesta pesquisa e salientar o carater didatico a que esta
apresentacdo de entendimentos sobre eles se presta. Trata-se de um esforco no sentido de
facilitar a discussdo que este texto se propde a fazer sobre cogni¢do socialmente
compartilhada, intersubjetividade e aprendizagem, bem como um esfor¢o no sentido de expor
o trabalho interpretativo que foi feito para adequar os termos ao contexto e as analises de
dados desta pesquisa.

A intersubjetividade, ou convergéncia de entendimento comum entre os participantes
acerca do que estdo fazendo, estd presente o tempo todo nas interagdes. No entanto, os
participantes apesar de estarem lidando com ela, ndo voltam sua atencdo para a
intersubjetividade, ou seja, ndo dao destaque a ela na interacdo. Ja a cogni¢do socialmente
compartilhada, que também estd diretamente relacionada ao mundo em comum criado e/ou
mantido pelos participantes na intera¢do, vem aliada a orientagdo dos participantes para essa
constru¢do conjunta.

Mais do que se entenderem, ao estabelecerem a cognicdo socialmente compartilhada,
os participantes estabelecem e constroem em conjunto um mundo em comum e, muito
importante, estdo orientados para essa constru¢do como foco de atengdo conjunta e, muitas
vezes, como momentos de aprendizagem. Ao contrario da intersubjetividade, que acontece o
tempo todo sem que os participantes a tornem relevante na interagdo (mesmo que ao
interagirem estejam, obrigatoriamente, operando com ela), a cogni¢do socialmente
compartilhada ¢ um momento em que a orientacdo dos participantes estd voltada para uma
constru¢do conjunta de conhecimento, tornando aquele momento especial. Enquanto a
intersubjetividade esta presente em todas as interacdes, sendo vista mas ndo destacada® pelos

participantes, a cogni¢cdo socialmente compartilhada, conforme serd tratada na andlise de

' [...] breakdowns in intersubjectivity, that is, trouble in socially shared cognition. (SCHEGLOFF, 1991, p.
158).
* Seen but unnoticed. (GARFINKEL, 1967).
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dados deste trabalho, ¢ tornada o topico da interagdo e ¢ explicitada por eles através das
formulagdes.

Ao se falar em aprendizagem, na forma em que serd vista e demonstrada neste
trabalho, ¢ indispensavel que a intersubjetividade e a cogni¢cdo socialmente compartilhada
estejam presentes para que ela acontega, ou seja, para haver aprendizagem os participantes
precisam estar dividindo um mundo em comum e estar orientados para a construgdo que esta
sendo feita entre eles. A aprendizagem que se quer demonstrar ¢ aquela que ocorre em um
momento especial flagrado na interacdo e colocado em evidéncia pelos proprios participantes
através da pratica da formulagdo, evidenciando e tornando explicitas as cogni¢des produzidas
no grupo.

Como apontado no inicio desta se¢do, as formulacdes sdo momentos especiais da fala-
em-interagdo em que podemos observar o que ¢ relevante para os participantes, bem como a
possibilidade de observar a cognicdo enquanto fendmeno publico sendo exibido e construido
na interacao entre eles. Justifica-se, portanto, o interesse em olhar mais atentamente para essa
pratica e relaciond-la com o fazer de sala de aula, buscando encontrar respostas sobre as
relagdes entre formulagdes e o ensino-aprendizagem da sala de aula pesquisada. Chamo a
atengdo do leitor para a escolha do termo “ensino-aprendizagem”, pois o interesse que,
inicialmente, era restrito a questdes de aprendizagem e sua relacdo com as formulagdes
passou também a abarcar questdes relacionadas ao ensinar, devido a recorréncia da pratica da
formulagdo vinculada ao ensino que foi encontrada nos dados analisados.

No comeco da pesquisa, esperavamos encontrar formulacdes relacionadas mais
especificamente com a aprendizagem. No entanto, nos surpreendemos com a estreita ligagdo
que a pratica demonstrou ter com o ensino. Portanto, na andlise de dados desta pesquisa
decidimos separar a pratica pesquisada em: formulagdes para fazer aprender e formulagdes
para fazer ensinar. As andlises apresentam como os participantes, que estdo engajados na
constru¢do colaborativa de uma comunidade de pratica de aprendizagem, se utilizam desta
pratica para fazer sala de aula, tanto para fazer aprender quanto para fazer ensinar uns aos
outros.

Em Salimen (2009) observamos o uso dos termos “fazer aprender” e “fazer ensinar”
relacionados com as ac¢des de pedidos de ajuda e ofertas de assisténcia em uma sala de aula de
inglés em um curso livre. A autora argumenta que tais agdes fazem parte dos métodos
empregados pelos participantes para fazer aprender e para fazer ensinar. Salimen aponta que a
trajetoria das ofertas de assisténcia mostrou-se mais relacionada com a ac¢do de fazer ensinar,

no entanto, destaca que ao estabelecer a distingdo entre fazer aprender e fazer ensinar ndo esta
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querendo dizer que ndo exista ninguém ensinando quando faz aprender pedindo ajuda. Na
presente pesquisa, também ndo se pretende estabelecer uma dicotomia entre fazer aprender e
fazer ensinar. Os mesmos participantes que fazem aprender também fazem ensinar mediante a

pratica da formulacao.

2.1.2 Diferenciando prdticas e a¢oes

Ainda lidando com o carater didatico, que visa a explicitacdo de termos ao leitor
conforme serdo usados neste estudo, faz-se importante discutir mais alguns termos-chave que
permeiam a discussdo sobre formulagdes e que podem ser alvo de confusdo se ndo forem
explicitados de antemdo. Como ¢ o caso da palavra “pratica”, que pode ser referida como
pratica social, pratica de uma comunidade de pratica ou pratica pedagogica. Todas essas
praticas fazem parte da redacdo deste texto, por isso, faz-se necessario diferencia-las.

Sendo a formulagdo uma pratica conversacional utilizada pelos participantes da fala-
em-interagdo para levar a cabo diferentes agcdes ¢ importante explicar as distingdes propostas
Schegloff (1997) entre praticas e agdes. Schegloff aponta que as praticas podem estar
envolvidas no empreendimento de diferentes a¢des, e que as agdes podem ser realizadas por

diferentes praticas situadas. Podemos visualizar esta distingdo no exemplo 2:

1 Andressa —»  entdo ta (.)ail fechando ali entdo essas

2 sdo as visdes (.)concordamos com isso, nédo
3 concordamos,

4 (1,9)

5 Andressa N pelo o que [eu vi em partes né

6 2 [°eu concordo®

7 Ana si::m nem tu:do né >professora<

8 (1,2)

9 Andressa - °isso ai® algora uma pergunta para vocés
10 (1,6)se vocés tivessem, (1,0) que, (0,6)

11 Andressa fazer um filmezinho (.) do Brasil (0,4)

12 os Simpsons no Brasil, (0,8) vocés sdo os
13 Andressa criadores dos Simpsons né(.)supomos que::
14 comTprou-se 14 os Simpsons e vocés podem
15 criar >porque o criador né tem registrado<
16 é ele quem faz mas se vocés pudessem criar
17 os Simpsons no Brasil como é que vocés

18 fariam? gque que vocés mostrariam do



22

19 Brasil?

20 (1.0)

21 2 muita festa

22 Ana eu iria mostrar somente as coisas boas p-
23 para ndo passar muita vergonha né

Quadro 2: Exemplo 2 (22/5/2009 — fita 3 - 00:01:21 — 00:02:05)

As formulagdes de Andressa, apresentadas no segmento acima, ndo estdo envolvidas
no empreendimento da mesma agdo, apesar de estarmos tratando da mesma pratica
conversacional. Através da formulacdo da linha 5, Andressa explicita seu entendimento acerca
dos turnos anteriores e solicita a confirmacdo do entendimento proposto, que ¢ confirmado
por um dos participantes na linha 6. A pratica da formulagdo, neste caso, serve aos
participantes para realizarem a a¢do de checar entendimento. J4 com a formulagdo da linha 9
“agora uma pergunta para vocés”, Andressa coloca em palavras seu préximo passo, chamando
a atencdo dos participantes para o que anuncia que vai fazer a seguir. Nos turnos das linhas 21
a 23 vemos dois participantes respondendo a pergunta que Andressa anunciou com sua
formulagdo antes de fazé-la, ao responderem a pergunta de Andressa, os participantes aceitam
a proposta dela de mudanga de topico e passam a lidar com isso. Com esta formulacio
observamos a introducdo de um novo topico por Andressa e ndo uma checagem de
entendimento. A formulagdo com essa caracteristica organizacional ¢ recorrente na pratica
pedagbgica da representante institucional e ndo foi encontrada nas falas dos demais
participantes.

Através do exemplo acima, podemos visualizar como uma mesma pratica
conversacional pode ser usada pelos participantes para levar a cabo diferentes agdes, para
checar entendimento e para estabelecer topicos, conduzindo, assim, o evento aula.

A pratica conversacional apresentada acima ¢ tratada desde um ponto de vista de
analistas da conversa olhando para o turno a turno da conversa e destacando que uma pratica
pode estar envolvida no empreendimento de diferentes agdes. No entanto, quando falamos de
pratica social, o conceito de pratica se expande e, conforme Schlatter e Simdes e Schlatter e
Garcez’ ao falarmos em pratica social estamos nos referindo a diversas maneiras de fazer a

vida nas diferentes situagdes que se apresentam:

> GARCEZ, P. M. Slides. [mensagem pessoal]. Mensagem recebida por <catilcialange@gmail.com> em 05 jul.
2010. Os slides enviados foram apresentados na II Jornadas Internacionales de Tecnologias Aplicadas a la
Ensefianza de Lenguas, Facultad de Lenguas, Universidad Nacional de Coérdoba, em 27 de maio de 2009, por
Pedro M. Garcez.
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[...] conjunto de métodos de que os membros de uma determinada cultura
langam mao para interagir com os outros em cenarios diversos; ou seja, as
praticas sociais referem-se a modos de fazer as coisas nas diversas situagdes
sociais recorrentes na vida. Todas as interagdes humanas sdo historicamente
estruturadas e, a0 mesmo tempo, (re)construidas conjuntamente pelos
participantes no momento em que acontecem. Isso quer dizer que as praticas
sociais agem como reguladoras das atividades humanas e sdo, ao mesmo
tempo, constantemente construidas durante essas atividades.

No mesmo exemplo 2, observamos os participantes aplicando seu conhecimento de
mundo ao construirem uma aula. Eles estdo, naquele momento, estabelecendo juntos, a partir
do que ja conhecem, como ¢ uma aula no aqui-e-agora da interacdo. Ou seja, a pratica social
“aula’ regula, de certa forma, o modo como os participantes estdo encaminhando a atividade.
No exemplo apresentado, os participantes estdo aceitando Andressa, a professora, como
organizadora do evento (¢ ela quem propde as tarefas, faz perguntas, pede opinides), ou seja,
baseados em sua experiéncia, eles estdo reconhecendo e estabelecendo que faz parte das
praticas sociais de sala de aula que um dos participantes organize aquela situacdo de
interacdo. Eles se baseiam em experiéncias anteriores para fazer sala de aula a0 mesmo tempo
em que atualizam tais experiéncias e constroem as particularidades do evento aula do qual
estdo participando naquele momento.

Ao falarmos de pratica pedagogica, que também se diferencia das praticas
apresentadas acima, estamos tratando do conjunto de praticas que o professor langa mao para
fazer ensinar. Em se tratando de um trabalho que ira descrever sala de aula, a defini¢do de
pratica pedagdgica também se mostra importante e, quando nos referimos a praticas

pedagdgicas estamos falando, conforme Garcez, Schlatter e Bulla®* de:

[...] conjuntos de praticas sociais para dar conta de ensinar aquilo que o
professor tem na manga, na caixa, no armario, na memoria, na tdo falada
“experiéncia”, na “caminhada” isso tanto em termos fisicos, de materiais
planejados, preparados e testados, quanto em termos, menos tangiveis, de
experiéncias (pessoais ou coletivamente inspecionadas com colegas) de
implementacdo de tarefas-como-esta-em-andamento ou assemelhadas de
jogo de cintura para ouvir, refletir-na-pratica [...] e embarcar
conscientemente na reconfiguracao da tarefa a medida que a atividade vai se
concretizando neste aqui-e-agora, € assim passa a compor € recompor o seu
repertorio.

O conceito de pratica de Wenger (1998), também ¢é recorrente na discussdo desta

pesquisa. Wenger define pratica como diretamente relacionada com comunidades de pratica e

4 Idem.
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com aprendizagem. O conceito de pratica para o autor esta relacionado com o fazer dentro de
um contexto histérico e social que da estrutura e sentindo ao que fazemos, nesse sentido, a
pratica ¢ sempre pratica social. Para o autor, a pratica ndo ¢ o oposto da teoria, dos ideais, das
ideias ou da fala, as comunidades de pratica englobam todos estes conceitos, pois todos nos
temos nossas proprias teorias ¢ maneiras de entender o mundo e nossas comunidades de
pratica sdo os lugares onde nos podemos desenvolver, negociar e dividir essa compreensdo de
mundo. Veremos no presente estudo, uma comunidade de pratica sendo construida e, por
diversas vezes o termo comunidade de pratica aparecerd no texto. Por isso, a importancia de
destacar que a pratica conversacional da formulagdo ndo se trata da mesma pratica utilizada
no conceito de comunidade de pratica, nem ¢ a mesma da pratica pedagdgica adotada nas
aulas.

Tendo apresentado ao leitor a pratica conversacional que € o foco principal de analise
desta investigagdo, a relacdo entre tal pratica e os interesses desta pesquisa, demonstrado
através de exemplos algumas relacdes das formulacdes com a sala de aula pesquisada, tendo
discutido a relacdo entre os termos-chave que serdo tratados neste texto (formulagdo, cognigdo
socialmente compartilhada, intersubjetividade e aprendizagem), bem como apresentado
diferentes contextos de uso da palavra “pratica” passamos a seguir a apresentar um panorama
sobre as pesquisas que também tiveram interesse em analisar a pratica de formulacdo e que

serviram de apoio e de base tedrica para comegar a tratar dessa pratica na presente pesquisa.

2.2 Panorama dos estudos sobre formulacoes

O texto seminal que trata de formulagdes ¢ de Garfinkel e Sacks (1970), em que
apontam que um dos participantes pode tratar uma parte da interagdo como um momento em
que ird descrever essa interacdo, como uma ocasido para explica-la, caracteriza-la, torna-la
explicita, traduzi-la, resumi-la, apontar para o essencial do que estava sendo dito até entdo. Os
autores acrescentam, ainda, apos listar varias a¢des das citadas acima, que “[...] o participante
pode usar parte da conversa para formular essa conversa [...]” (GARFINKEL; SACKS, 1970,
p. 350). Formular, na defini¢do de Garfinkel e Sacks, ¢ a pratica utilizada pelos participantes
da fala-em-interagdo para colocar em palavras precisamente o que estdo fazendo juntos
naquele momento. Ao nomear suas agdes, os participantes fazem com que elas se tornem

explicitas e observaveis para todos os efeitos praticos da interacdo. Nesse sentido, a pratica de
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formular apresenta, aponta, refor¢a, expde uma parte da interacdo que passa a ficar explicita e
disponivel para que os demais participantes lidem com ela.

Heritage e Watson (1979) corroboram o interesse de Garfinkel e Sacks por
formulacdes e fazem um estudo identificando e descrevendo tipos de formulag¢des. Os autores
lidam com a defini¢do de que a pratica de formular trabalha a favor do entendimento entre os
interlocutores. Dessa forma, tratam as formulagdes como uma pratica utilizada pelos
participantes para demonstrar uns para os outros que estdo se entendendo. O interesse dos
autores ¢ em formulagdes que caracterizam estado de coisas ja descritas e negociadas na
interagdo anteriormente, focando especialmente conversas em que um dos participantes esta
sendo informado de algo pelo outro’ e formula para tentar entender’. A agdo de checar
entendimento, implementada pela formulagdo, recorre nos dados analisados nesta pesquisa.
Sdo varios os casos em que os participantes se envolvem em um trabalho de checar seu
entendimento sobre o que foi dito nos turnos anteriores. Dessa forma, demonstram estar
orientados para questdes que estdo sendo propostas na aula e manifestando seu interesse no

sentido de se alinhar a um entendimento conjunto sobre o que vem sendo construido no

grupo.

38 Mara — entdo a frase fica a frase fica ndés podemos
39 curar? ((oiha para Andressa))

40 Andressa curar a nacao

41 Mara ((faz uma expressdo de surpresa € esgreve no
42 caderno)) (1,0)

> news delivery (HERITAGE; WATSON, 1979, p. 124-125).
% news recipients (HERITAGE; WATSON, 1979, p. 124-125).
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43 Andressa isso al (.) uma nacdo com doenca >gque tipo de
44 doenca que tinha os Estados Unidos? (.) ou
45 que tem?

Quadro 3: Exemplo 3 (29/5/2009 — fita 5 — 00:43:31 — 00:32:10 )

No exemplo trazido acima, retirado do conjunto de dados analisados nesta pesquisa, os
participantes estdo envolvidos na correcdo de uma tarefa que consistia em traduzir um trecho
do discurso da campanha eleitoral do presidente Obama. Mara faz uma pergunta a Andressa,
propondo um entendimento e solicitando confirmag¢ao (linhas 38 e 39). Com a confirmagao de
que seu entendimento estava correto (linha 40), Mara pode se certificar de que estava
dividindo o mesmo entendimento que Andressa. Conforme Heritage ¢ Watson (1979, p. 123,
tradug@o nossa): “A introdu¢do de uma formulagdo permite que os co-participantes decidam
por uma dentre muitas possibilidades de interpretagdes sobre o que eles estavam dizendo”.”

Além de estabelecer conjuntamente sobre qual interpretagdo os participantes estdo
operando naquele momento, Mara, ao propor um entendimento e solicitar sua confirmacgao,
estd demonstrando o seu engajamento com a discussdo, manifestando interesse e orientagao
para o topico tratado no momento. Dito de outra forma, de acordo com o caminho que esta
analise ird tomar mais adiante, Mara estd engajada com sua propria aprendizagem, e ¢ na
formulacdo de seu entendimento da discussdo até entdo que podemos visualizar a sua
orientacdo para esse momento de aprendizagem, bem como podemos acompanhar o que ela
compreendeu a respeito do que vinha sendo discutido.

Heritage e Watson (1979) argumentam que as formulac¢des realizam um trabalho de
organizacdo da conversa em trés aspectos: a) turno a turno, b) do tdpico e c¢) da conversa
como uma unidade completa. Em relagdo a primeira caracteristica, os autores apontam que a
producdao de formulagdes estd orientada para a producdo de pares adjacentes (SACKS;
SCHEGLOFF; JEFFERSON, 1974; LODER; SALIMEN; MULLER, 2008), ou seja, pares de
turnos em que o primeiro limita as possibilidades de ag¢do do interlocutor no turno
subsequente, assim como uma pergunta exige uma resposta, um cumprimento exige um
retorno apropriado, ou como uma oferta ou um convite exigem a aceitacdo ou nao dos
mesmos. Loder, Salimen e Muller (2008, p. 50-51) destacam algumas caracteristicas

essenciais que compdem os pares adjacentes:

[...] que as partes do par fiquem dispostas tdo proximas quanto possivel na
sequéncia interacional (havendo possibilidade de que haja interpolacdo de

" The introduction of a formulation enables co-participants to settle on one of many possible interpretations of
what they have been saying.



27

sequéncias inseridas, que retardam a produgdo da segunda parte do par) e
que sao produzidas por falantes diferentes. O ordenamento de suas partes (a
primeira parte do par produzida antes da segunda parte do par) relaciona-se a
nogdo de relevancia condicional (que sintetiza a relagdo sequencial de que
uma resposta adequada — a segunda parte do par — ¢ requerida pela acdo que
a deflagrou e orientada para ela — a primeira parte do par).

Ainda em relacdo ao primeiro item, de organizagdo turno a turno, Heritage ¢ Watson
(1979) afirmam que as formula¢des aparecem no formato de pares adjacentes que exigem
uma confirmagdo ou desconfirmagdo. A confirmagdo da formulagdo, segundo os autores, seria
a acgdo preferida pelos participantes, ja que a ndo-confirmac¢do implicaria dizer que o que os
participantes vinham fazendo até entdo ndo estava sendo compreendido por ambos da mesma
maneira, o que sugere um problema de intersubjetividade, ou seja, que os participantes nao
estavam dividindo um mundo em comum. Nos dados desta pesquisa, a grande maioria das
formulacdes se apresenta no formato de pares adjacentes, conforme ja observado nos
exemplos 1 e 2 (se¢do 2.1.1) e no exemplo 3 (segdo 2.2).

A segunda caracteristica das formulagdes apontada por Heritage e Watson (1979), de
organizacdo de topico, ¢ inseparavel da produgdo de formulagdes, segundo eles. De acordo
com os autores, as formula¢des produzem um destaque sobre o que os participantes estdo ou
estavam fazendo juntos até entdo, ou seja, ao formular o topico da conversa os participantes
transformam essa conversa em um objeto preservado e reportavel. Dessa forma, a formulacao
trabalha em favor de fixar o topico da conversa até entdo, ndo somente em relagdo ao turno
imediatamente anterior, mas também para preservar ¢ demonstrar o entendimento cumulativo
da conversa apds longos turnos de fala. Observamos, nos dados analisados nesta pesquisa, que
a utilizagdo da formulagdo para organizar topicos ¢ bastante recorrente na sala de aula
pesquisada.

No exemplo abaixo podemos visualizar essa caracteristica. Andressa estd propondo
aos demais participantes uma avaliacdo das aulas até o momento, pede que eles déem sua

opinido e sugestdes a respeito.

42 Cléaudio uma coisa que:: (que se a gente) té

43 aprendendo sobre outras culturas °outros

44 idiomas® >a gente acaba se voltando:< um

45 pouco um pouco para dentro °também® (.) para
46 a Thossa cultura

47 (1,0)

48 Cléaudio >( )a gente tava falando< do Obama e

49 no fim das contas acabou falando(.) da

50 governadora, do impeachment do hh (.)
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51 quando tu aprende sobre uma [outra lingua
52 Ana [deu bastante
53 ibope

54 Cléaudio uma outra coisa tu acaba te voltando para
55 si=

56 Lucas =t1a prépria charge [que ele::

57 Cléaudio [°que ele apontou para
58 noés’

59 Lucas né °a prépria charge®=

60 2 =°impeachment®

61 Andressa — tudo volta para ndés entdo a partir de uma
62 lingua estrangeira uma aula de inglés>

63 quando é que a gente vai pensar< gque numa
64 aula de inglés a gente vai falar sobre o
65 Brasil né

66 Ana é ((levanta os ombros))

67 (1,0)

68 Andressa — muito legal (.) entdo assim >vocés acharam
69 positivo< entdo ta 6timo podemos continuar
70 no mesmo caminho?

71 (2,0)

72 Andressa e de intglés o que foi gque eu aprendi?

Quadro 4: Exemplo 4 (5/6/2009 —MOV02303 - 00:05:42 — 00:06:29)

Claudio se auto-seleciona para responder a tarefa de avaliagcdo das aulas (linhas 42-51)
que foi proposta por Andressa, Ana (linha 52) se alinha a resposta de Claudio, agregando a
resposta o comentario: “deu bastante ibope”, Claudio (linhas 54 e 55) acrescenta mais um fato
a sua opinido, e Lucas, em sobreposicdo, traz mais um exemplo também se alinhando com a
resposta de Claudio. Andressa toma o turno (linha 61) e formula seu entendimento acerca dos
turnos anteriores, Ana confirma o entendimento de Andressa (linha 65), que toma novamente
o turno (linha 67) e demonstra sua satisfacdo em relacdo as respostas anteriores, afirmando
que a opinido expressa foi a de que as discussoes foram positivas. Além de firmar o topico, a
formulacdo de Andressa trabalhou, neste exemplo, em favor de recuperar informagdes
extraidas de turnos anteriores.

Podemos observar, no exemplo acima, a formula¢do da participante Andressa
produzindo destaque sobre o que o grupo estava fazendo junto até entdo, ou seja, ao formular
o topico da conversa ela coloca em palavras e torna explicito o seu entendimento acerca do
que estd sendo construido na interagdo até entdo. Com a formulacdo, ela preserva e demonstra
o entendimento cumulativo da conversa apds os longos turnos de fala que se sucederam.
Vemos demonstradas no exemplo as caracteristicas relativas a organizagdo de topicos

apontadas por Heritage e Watson (1979). Chamamos a aten¢do para o fato de que tais
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caracteristicas se apresentam como importantes para o cenario de sala de aula, visto que,
através das formulacdes, ¢ possivel estabelecer e fixar topicos, bem como reaver o que esta
sendo construido pelos participantes, trabalhando, assim, em favor da constru¢do de
conhecimento socialmente compartilhado.

Podemos usar o exemplo acima também para tratar dos dois tipos de formulagdes
propostos por Heritage e Watson (1979): de gist e de upshot. As formulagdes de gist, segundo
os autores, acontecem quando a pessoa que foi informada de algo formula a idéia central
daquilo que foi dito a ela em turnos anteriores, preservando essa informacao, porém em outras
palavras. Essas formulacdes, segundo os autores, apresentam trés caracteristicas: preservacao,
apagamento e transformacdo. Ja nas formulag¢des do tipo upshot ¢ extraida uma implicagdo
acerca dos turnos anteriores, que ¢ colocada a prova para ser ratificada (ANTAKI; BARNES;
LEUDAR, 2005, p. 627). No exemplo 5, Andressa extrai uma implicacdo relacionada aos
turnos anteriores: a de que o que fora realizado até entdo havia sido positivo (linhas 67-69).
Os participantes ndo haviam dito exatamente isso em seus turnos, mas Andressa extrai essa
implicacdo e, como nenhum dos participantes toma o turno para se opor, a implicagdo ¢é
validada.

A partir desta formulagdo de Andressa, podemos adentrar na discussdo proposta por
Drew (2003) e refor¢ada por Antaki, Barnes e Leudar (2005), de que as formulagdes em
contextos institucionais podem apresentar a caracteristica de serem tendenciosas,
apresentando uma versdo parcial acerca dos turnos anteriores para servir ao seu interesse
institucional. No exemplo apresentado acima, Andressa representa a instituicdo escola e, ao
extrair a implicagdo de que suas aulas tém sido positivas, estd fazendo uma leitura dos turnos
anteriores de forma parcial, extraindo partes que servem aos seus interesses. Tem-se aqui,
portanto, a exemplificagdo de mais uma importante caracteristica das formulagdes: de
explicitar e apontar como topico e resumo da conversa aquilo que ¢ de interesse de quem
formula. Dessa forma, o topico de interesse fica exposto e pode ser ratificado, estabelecido e,
portanto, validado para todos os efeitos praticos da interag@o, pelos demais participantes.

Voltando aos tipos de formula¢des propostos por Heritage ¢ Watson (1979), podemos
observar também no exemplo 5 o outro tipo de formulacdo proposto pelos autores: a
formulacdo de gist. Quando Andressa (linhas 61-64) toma turno, ela formula o que foi dito,
faz um resumo extraindo a idéia central (“tudo volta para nds, entdo, a partir de uma lingua
estrangeira, uma aula de inglés”, linhas 61 e 62) do turno de Claudio, apresentando as
caracteristicas de preservagdo, apagamento e transformacdo. Através da formulagdo, Andressa

preserva partes dos turnos precedentes, seleciona aquilo que ¢ considerado por ela como mais
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importante (fazendo o apagamento do que ndo considera valido ou central) e apresenta o que
compreendeu daquilo que foi dito, de certa forma, transformando os turnos anteriores,
recriando o que foi dito a partir de seu ponto de vista, ou seja, Andressa apresenta uma
paréfrase dos turnos precedentes.

Em relacdo a parafrase, Heritage ¢ Watson (1979) apontam diferencas entre repetir o
que foi dito anteriormente e parafrasear. A simples repeticdo pode deixar dividas de que o
que os participantes estavam fazendo era verificagdo de entendimento. No entanto, ao
parafrasear o que foi dito, essa ambiguidade deixa de existir. Portanto, ao parafrasear o que ja
foi dito, tem-se uma nova maneira de dizer, ha um trabalho de (re)criagdo. E o trabalho que
um dos participantes tem de colocar em suas palavras o entendimento sobre o que o outro quis
dizer, de forma a reconstruir e expor o que estd sendo construido entre ambos ¢ chamado de
formulagdo, como ja foi trazido nas definicdes sobre a pratica apresentadas anteriormente.
Esse tipo de formulagdo, definido e exemplificado pelos autores, ¢ visto no texto como uma
forma de os participantes demonstrarem que a interagdo tem sido e ¢ um fendémeno inteligivel,
coerente e recontavel.

Na pratica de repeti¢do, no entanto, ndo hé a transformagao do que foi dito, e a pratica
pode estar a servico de resolver problemas de compreensdo ou de ateng¢do, o que nao € o caso
das formulagdes, que, pelo contrario, oferecem leituras candidatas,® propondo, de certa forma,
mudanca do que foi dito, uma vez que ndo repetem, mas recriam. Segundo os autores, as
formulagdes se diferenciam das repeticdes por ndo apontarem necessariamente para
problemas de entendimento ou atengao.

Heritage e Watson (1980) também discutem a no¢do de formulacdo como checagem
de entendimento e apontam como uma caracteristica importante das formulagdes o fato de
que, ainda que também possam ser usadas ao final de uma sequéncia de resolucdo de
problema, elas ndo sdo utilizadas somente para resolver problemas na fala-em-intera¢do e nao
sdo encontradas apenas em situagdes de problemas de entendimento: “[...] formula¢des sdo
aparatos conversacionais de rotina encontrados em locais especificamente nao-
problematicos.” (HERITAGE; WATSON, 1980, p. 250, tradugio nossa). Ainda nessa
discussdo, fazem uma comparacdo com o reparo iniciado pelo outro (SCHEGLOFF;
JEFFERSON; SACKS, 1977) e a formulagdo. Este tipo de reparo envolve uma suspensao da

acdo que vinha sendo realizada na fala-em-interacdo onde ha o apontamento do problema. A

¥ candidate readings (HERITAGE; WATSON, 1979, p. 138).
® [...] formulations are routine conversational devices which are found in specifically non-troublesome
locations.
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formulacdo, no entanto, envolve uma asser¢do do que foi entendido até entdo, nesse caso
servindo para solicitar a confirmagdo de que esse entendimento esta correto pelo outro. Ou
seja, no reparo iniciado pelo outro, o possivel problema ja foi detectado, € hd um trabalho dos
membros para resolvé-lo, ao passo que na formulacdo ndo ha necessariamente um problema,
mas um pedido de confirmagdo do entendimento proposto pela formulagio. E preciso
destacar, no entanto, que hd um tipo de reparo, o reparo em terceira posi¢cdo, que tem a
formulagdo como um de seus componentes. Quando um dos participantes formula para
confirmar seu entendimento do turno(s) anterior (es) € possivel detectar que o que foi
compreendido ndo foi o que se queria dizer e pode-se reparar este entendimento exibido pela
formulacao no turno subsequente.

Dentre os contextos institucionais em que foram realizadas pesquisas sobre a pratica
de formular encontramos autores interessados na utilizacdo na ACE para demonstrar praticas
recorrentes na psicoterapia. Hutchby (2005) demonstra que a pratica de formular ¢ utilizada
para auxiliar no complexo trabalho interacional envolvido na pratica da escuta ativa'® entre
terapeuta e paciente. Sua pesquisa ¢ feita em sessoes de terapia com criangas entre quatro a 12
anos de idade, cujos pais estavam em processo de separacdo ou divorcio. Nas sessdes, 0
terapeuta se utiliza da escuta ativa, que vem a ser uma atividade terapéutica utilizada pelos
psicoterapeutas que implica escuta atenta do terapeuta para ajudar na solu¢ao do problema do
paciente, fazendo com que esse se sinta a vontade para falar sobre seus problemas para um
interlocutor que faz perguntas e demonstra interesse. Hutchby (2005) aponta, na analise de
seus dados, que as formulagdes se apresentam com uma forma de atingir os objetivos daquele
que atua no papel institucional de terapeuta. Em seus dados, as formula¢des tornam as
preocupagdes € os sentimentos sobre eventos da familia da crianga um tépico publico e
disponivel na fala-em-interacdo, auxiliando no trabalho do profissional.

Também interessado na pratica de formular no cenario institucional de consultério em
encontros entre psicélogo e paciente, Antaki, Barnes e Leudar (2005) realizam um estudo em
que define formulagdes como uma pratica utilizada para oferecer uma interpretacdo
psicolégica das circunstancias do paciente e/ou oferecer diagndsticos. Segundo Antaki,
Barnes e Leudar (2005, p. 629-630, traducdo nossa), “[...] as formulagdes tém sido, para a

ACE, a principal avenida para as praticas da psicoterapia”.!' De acordo com o autor, a ACE

' active listening (HUTCHBY, 2005, p. 303).
"[...] for, CA, formulations have been the royal road into the practices of psychotherapy.
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contribui para expor aos psicologos as praticas recorrentes utilizadas por eles que, de tao
usuais, podem passar despercebidas.

Hak e de Boer (1996) descrevem a fun¢do das formulagdes que aparecem em pares-
adjacentes que levam a uma decisdo em trés tipos de consultas médicas em busca de
diagnoésticos: na consulta investigatoria, na exploratoria e na colaborativa. Os autores relatam
que na consulta investigatoria, normalmente encontrada em consultas médicas, ndo foram
encontradas formulagdes. J4& em consultas do tipo exploratoria, encontrada em consultas
psiquiatricas, quem pergunta se utiliza das formula¢des para explorar as experiéncias dos
pacientes. E na consulta colaborativa, tipicamente encontrada na psicoterapia, o par adjacente
formulagdo-decisdo ¢ o recurso mais utilizado pelo psicoterapeuta para traduzir os problemas
relatados pelo paciente em uma linguagem profissional, auxiliando no que os autores chamam
de protoprofissionalizacdo do paciente, que seria o acesso do leigo aos termos e as praticas
recorrentes em determinada profissdo, quando o paciente passa a entender as praticas e os
termos técnicos utilizados numa consulta, por exemplo.

Os autores apontam para a recorréncia das formulagdes nas consultas psicoterapéuticas
como positiva, visto que o uso de formulacdes torna a interagcdo mais colaborativa. Em
oposicdo ao que acontece em entrevistas médicas onde ndo ocorrem formulacdes, fato que,
para os autores, pode ser interpretado pelos pacientes como um desinteresse do médico em
construir um entendimento mutuo da conversa até entdo. Desse modo, o médico, ao nao fazer
uso das formulacdes, estabelece uma relagdo de assimetria entre médico-paciente,
caracterizando a interagdo mais como um interrogatério € ndo como uma constru¢ao
colaborativa.

Estendendo a reflexdo de Hak e de Bder (1996) apresentada acima para o cenario de
meu interesse, diria que a sala de aula em que o professor formula a fala do aluno ¢
possivelmente um lugar em que as interagdes se apresentam como colaborativas e
democraticas, visto que o profissional, ao formular a fala precedente, se mostra acolhedor do
que os participantes t€m a dizer, interessado em tentar entender, e ndo se apresentando como
aquele que detém todas as respostas. A sala de aula pesquisada no presente estudo aponta para
essa interagdo colaborativa, em que a representante institucional utiliza recorrentemente as
formulacdes para se certificar de que compreendeu os turnos anteriores dos participantes, bem
como para ressaltar o aspecto de construgdo conjunta de conhecimento que vem sendo ali
realizado. Podemos observar uma formulacdo desse tipo no exemplo 1, ja apresentado na

secdo 2.1.1, em que Andressa, a professora, formula seu entendimento acerca dos turnos
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anteriores e solicita confirmacdo desse entendimento, estabelecendo assim uma relagdo de

colaboragdo entre os participantes (linhas 19-24).

13 Andressa >por qué que vocés dizem< um outro Brasil?
14 Ana é [um-

15 Claudio [é o Brasil no caso na visdo deles °nao
16 nossa‘’=

17 Ana =deles deles ndo al[nossa viséo

18 Andressa [a: ta

19 Andressa N ahd: entdo essa visdo que mostra no desenho
20 é a visdo deles

21 (.)

22 Andressa ndo é a nossa

23 (.)

24 Andressa é isso?=

25 Ana =sim deles para eles dai

Seguindo com o relato sobre as pesquisas em diferentes cendrios institucionais,
apresentamos Walker (1995) que faz um estudo sobre concessdes no ambiente de trabalho
entre gerentes e representantes sindicais e demonstra que as formulagdes sdo recorrentes nas
negociagdes reportadas. Em sua pesquisa, as formulagdes estavam diretamente ligadas a
negociacdo de concessoes, sinalizando que as partes estavam preparadas para se engajar no
trabalho interacional de concessdao em busca de um acordo. De acordo com Walker (1995), ao
formular o falante busca extrair e se focar em uma implicagdo particular da fala precedente, e
esse processo interpretativo ¢ entendido pelo interlocutor como tendenciosamente designado a
indicar com o que o falante est4d concordando em relacdo ao(s) turno(s) precedente(s).

Drew (2003) faz uma retomada dos trabalhos até entdo desenvolvidos tendo como
base as formulacdes e aponta que as formulagdes sdo produzidas em contextos interacionais
bastante especificos e servem para desempenhar tarefas interacionais especificas que variam
de acordo com o cendrio. A pesquisa de Drew se foca em formulagdes em que um dos
participantes oferece sua interpretacdo sobre o que o outro quis dizer. A formula¢do ¢ um
meio pelo qual os participantes tornam explicito o seu entendimento sobre o que eles estavam
falando ou sobre o que acabaram de falar. E uma forma de evidenciar aquilo que consideram
essencial do que vinham fazendo juntos até entdo.

Ao comentar o artigo de Heritage e Watson (1979), Drew (2003) aponta que todos os
exemplos de formulacdes apresentados no artigo eram de fala-em-interagdo em contexto
institucional, nenhum de fala cotidiana. O autor refere que a pratica de oferecer uma

interpretacdo sobre o que o outro quis dizer ocorre em conversa cotidiana, no entanto parece
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ser pouco frequente, ao contrario do encontrado em cendrios institucionais em que a pratica de
formular é um recurso muito recorrente. De fato, ao fazermos um levantamento dos estudos
sobre formulacdes, observamos que grande parte dos estudos foi realizada em contexto
institucional, com profissionais que se utilizam das formula¢gdes como praticas recorrentes na
realizagio do seu trabalho, como nas sessdes de psicoterapia (HAK; DE BOER, 1996),
entrevistas em programas de radio (HUTCHBY, 1996), entrevistas jornalisticas (HERITAGE,
1984), em negociagdes em industrias (WALKER, 1995) entre gerente e representantes
sindicais e, no caso do presente estudo, as formulacdes se apresentam como uma pratica
recorrente dos participantes na construg¢ao do fazer sala de aula.

Dentre os estudos no ambito nacional recentes sobre a pratica de formular temos os
trabalhos de Kanitz ¢ Garcez (2008), Souza (2009), Ostermann ¢ Silva (2009) e Andrade
(2009). Kanitz e Garcez (2008) analisam formulacdes em conversas telefonicas,
demonstrando que as formulacdes sdo praticas de glosa (GARFINKEL; SACKS, 1970)
observadas quando os participantes da fala-em-interacdo oferecem uns aos outros uma
descricdo indicial do que estdo fazendo ou falando naquele momento, exibindo para
observagio e relato as suas cognicdes. Kanitz e Garcez (2008) desenvolveram sua pesquisa'”
sobre formulagdes estabelecendo uma distingdo entre praticas e agdes na fala-em-interagdo
social baseada em Schegloff (1997). Com isso em vista, o trabalho investigou a ocorréncia de
formulagdes em conversa cotidiana telefonica com o objetivo de explorar a propriedade da
distingdo pratica versus acao e identificar as acdes empreendidas nas interagdes analisadas.

Souza (2009) investiga como se ddo as interacdes entre atendentes do Disque Saude e
mulheres que buscam o servico. O estudo evidencia que os/as atendentes realizam o que ¢
proposto de diferentes maneiras, uma delas por meio de formulacdes, que a autora entende
como o método pelo qual os atendentes procuram checar o seu entendimento sobre o que a

usuaria do servigo Disque Saude acaba de falar:

[...] a atividade de formular ¢ um método usado pelos participantes para
mostrar ao outro o seu entendimento daquilo que foi tratado ou realizado no
turno ou nos turnos anteriores, explicitado justamente para obter uma
resposta do interlocutor que se traduz na decisdo de confirmar ou
desconfirmar o proposto pelo autor da formulagao. (SOUZA, 2009, p. 37).

"2 Trabalho de iniciagdo cientifica (CNPq-UFRGS) intitulado “Formulagdes em conversa telefonica” que foi
apresentado no XX Saldo de Iniciacdo Cientifica da UFRGS em 2008 e recebeu destaque em sua sessao.
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O estudo de Souza (2009) faz parte de um projeto maior intitulado Género,
sexualidade e violéncia: uma investigacdo sociolinguistica interacional de atendimentos a
saude da mulher, coordenado pela Prof. Dra. Ana Cristina Ostermann. Ainda no a&mbito desse
projeto, Ostermann e Silva (2009) examinaram a pratica de formular em interacdes gravadas e
transcritas de consultas ginecologicas e obstétricas de um posto de satde do Sistema Unico de
Saude (SUS), visando a observar uma possivel relagcdo entre uma politica de humanizagio e a
pratica interacional de formular. As autoras chamam a atengdo para o carater colaborativo das
formulacdes: “Muito mais do que ‘letrar’ os pacientes em questdes de saude, a formulagdo
oferece uma oportunidade explicita de checagem de compreensdo para qual ambos os
integrantes sdo chamados a colaborar” (OSTERMANN; SILVA, 2009, p. 110, énfase dos
autores). Através da analise dos dados apresentados no artigo as autoras chegaram a
conclusdo de que a pratica de formular, no cendrio institucional analisado, pode ser entendida
como uma das praticas que humaniza o atendimento em saude.

Andrade (2009) pesquisa um cenario que até entdo nio havia sido investigado tendo
em vista a pratica de formulacdo. O estudo trata do uso de formulagdes e da descri¢do do uso
de referentes pessoais e de lugar por profissionais do Direito em interacdes face-a-face com
réus/rés, vitimas e testemunhas em interrogatdrios na corte. O estudo aponta que as
formulagdes se revelaram um recurso muito valioso para os profissionais do Direito,
empreendendo agdes diversas, tais como checar entendimento, gerenciar a agenda
profissional, confrontar versdes dos depoentes e incita-los a colocar em palavras informagdes
importantes no processo.

Nenhum dos estudos encontrados sobre formulagdes, no entanto, foi realizado levando
em consideragdo centralmente o contexto institucional de sala de aula. Contudo, mesmo nao
tratando de maneira central sobre formula¢des em sala de aula, Salimen (2009) apresenta um
dado em que a pratica de formular aparece e ¢ analisada. Em sua articulacdo, a autora mostra
que a formulagdo aparece na sala de aula descrita como uma forma de os participantes
definirem o que foi feito anteriormente na interacdo mediante a exposi¢do do entendimento
dos participantes acerca do que foi feito. Essa negociagdo opera em pares adjacentes, € a
formulacdo ¢ a exposicdo de um entendimento que estd condicionada a solicitacio de uma
confirmacdo ou uma desconfirmagdo. Além da formulagdo de entendimento, foi apontada
uma sequéncia em que a formulagdo opera como uma avaliagio do que foi produzido
anteriormente.

Como dito no paragrafo acima, ndo foram encontrados estudos especificos sobre

formulacdes no cenario de sala de aula. Percebe-se, portanto, uma caréncia de descricdes
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sobre a pratica de formular nesse cendrio. Com isso em vista, a presente pesquisa pretende

preencher essa lacuna.

2.3 As formula¢des em contexto institucional

Como Drew (2003) aponta em seu artigo, as formula¢des sdo praticas bastante usuais
em contextos institucionais, conforme podemos observar no panorama apresentado acima
sobre os estudos de formulagdes. Apresentamos nesta se¢do definicdes de contexto
institucional e discussdes acerca de o que faz a institucionalidade de um contexto.

A interagdo institucional pode ser realizada face-a-face ou pelo telefone e
normalmente acontece em um cendrio especifico, como uma sala de aula, um tribunal, ou um
consultorio médico. No entanto, ndo ¢ o lugar e sim a analise sequencial da fala-em-interacdo
nesse contexto o que nos leva a confirmacdo de que a fala ¢ institucional ou ndo. Drew e
Heritage (1992) apontam que a institucionalidade de uma interagdo ndo ¢ determinada pelo
local em que ela acontece, dando o exemplo de que pessoas no seu local de trabalho podem
estar conversando sobre coisas aleatdrias a ele, bem como pessoas em suas casas podem estar
construindo uma interagdo institucional ao tornarem a identidade profissional relevante. Logo,
a institucionalidade da interagdo ndo ¢ determinada pelo local em que ela acontece, mas sim
determinada pelas acdes dos participantes quando eles proprios tornam uma identidade
institucional ou profissional relevante para as acdes nas quais estdo engajados na interagdo. O
contexto e a identidade sdo localmente construidos, ndo sdo dados de antemdo, tanto que

podem mudar a qualquer momento na interagdo. Conforme Garcez (2006, p. 67):

[...] a concretude do que seja a sociedade e suas institui¢cdes, como a escola,
ndo esta dada em elementos preexistentes e absolutos, mas no fazer conjunto
das pessoas a cada dado momento em que se encontram para fazer o que
precisam e desejam fazer.

De acordo com Clark (2000), a conversa cotidiana ¢ o cenario basico e primordial a
partir do qual todos os outros usos da linguagem se organizam. Ja a fala-em-interagdo de sala
de aula ¢ uma forma modificada de conversa cotidiana. Quando se trata de fala-em-interagao
institucional, os participantes estdo organizados de forma a se voltar para algumas metas-fim.

A fala-em-interacdo em contexto institucional, portanto, se diferencia da conversa cotidiana.
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No contexto institucional, os participantes se orientam para tarefas e identidades institucionais
e hd uma orientagdo por parte deles para as praticas recorrentes naquele contexto institucional
especifico (um exemplo disso seria uma sala de aula em que os participantes se orientam para
a identidade do professor como aquele que aloca os turnos dos demais). A conversa cotidiana,
no entanto, ndo exige de seus participantes um conhecimento especializado, por ser
universalmente praticada, enquanto a fala-em-interacdo institucional requer certo aprendizado
(CONCEICAO, 2008).

De acordo com Drew e Heritage (1992, p. 22), ha trés aspectos que podem caracterizar

a fala-em-interagdo institucional:

1. A interacao institucional envolve uma orientacio por parte de pelo menos
um dos interagentes para alguma meta, tarefa ou identidade fulcral (ou
conjunto delas) convencionalmente associada com a instituicdo em questao.
Em suma, a conversa institucional ¢ normalmente informada por orientagoes
para metas de carater convencional relativamente restrito.

2. A interagdo institucional pode amiude envolver [imites especiais e
particulares quanto aquilo que um ou ambos os participantes vao tratar
como contribui¢cdes admissiveis para o que estd sendo tratado na ordem do
dia.

3. A interacao institucional pode estar associada a arcabougos inferenciais ¢
procedimentos que sdo peculiares a contextos institucionais especificos."

A fala-em-interagdo de sala de aula é reconhecida como uma das formas institucionais
de fala-em-interacdo por apresentar modificacdes nos termos organizacionais, ocasionando a
restrigdo de certas acdes ¢ a facilitagdo de outras (SCHEGLOFF, 1987).

Na sala de aula que faz parte desta pesquisa, uma das participantes ¢ ratificada como
alguém que tem plenos direitos de propor as tarefas, fazer perguntas, gerenciar os turnos e
avaliar. Conforme Conceicao (2008, p. 15), a fala-em-interacdo de sala de aula, em oposicao a
fala-em-intera¢do cotidiana apresenta “[...] um interagente (o professor) responsavel por
alocar os turnos de fala dos demais (alunos).”. Essa responsabilidade de um dos participantes
para com a organizacdo do evento-aula ¢ notada nos dados analisados nesta pesquisa, onde se
percebe os participantes legitimando uma das pessoas na interacdo como aquela a quem ¢
dado o direito de propor tarefas e alocar turnos. E possivel perceber essa orientagdo também
quando ¢ atribuido a um dos participantes um maior conhecimento ou maior competéncia,

como quando ¢ dirigida uma pergunta a esse participante, reconhecendo que ¢ ele quem

1 Tradugio reproduzida de Garcez (2006, p. 67).
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podera responder. No exemplo abaixo, podemos visualizar algumas das caracteristicas

apontadas através da analise de um dado de fala-em-interagdo da sala de aula pesquisada:

O ~J oy Ui wdN R

Ne)

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
277
28
29
30
31
32
33
34
35
36

Quadro 5: Exemplo 5

Andressa
Claudio
2

Ana

Andressa
Claudio
Andressa
Mara

Andressa

Claudio
Andressa

Jaime
Andressa

Mara
Jaime
Andressa
Jaime
Ana
Andressa

Ana
Andressa

Janaina
Jaime
Andressa
Ana
Andressa

good looking (.) e agora-?
good looki:ng [ ( )

[ ((tosse))

[>espera al deixa que eu te
perguntei essa<

espera ai (.) >good looking< fala Claudio
°sortudo’

sortudo

que soral ((olha para Andressa))

ai:: é, (.)luck que é sorte (.) esse ail é
look

( ) °m:: ta certo®

tu fez o raciocinio certo né (.) pela né

pela pronuncia good luck é uma pessoa
que tem bo[::a,

[bom gosto

[so:rte boa sorte né luck é
sorte, sbé que esse & good looking (.)e ai?
a Ange[la que (falou mais)

[bom gosto

o:iT

°bom gosto® é bom gosto

bom gosto

de bom gosto >outra< para bom gosto guando
a gente vé naquelas revistas (.) ai um
look novo (.) fulano esta com um look novo
visual nov- &: novo visual

visual i:sso entdo >como & que a gente
poderia significar good looking< uma
pessoa que tem,

=boa aparéncia

=bom gosto

boa aparéncia

bom visual

bom visual (.) bom gosto tudo isso né:
como o0s colegas disseram (.) isso ai

No exemplo acima, Andressa esta propondo a corre¢do de um exercicio de tradugdo de

alguns adjetivos, ela traz o item good looking para a discussio (linha 1). E ela, portanto, quem

propde a tarefa e tem esse direito legitimado pelos demais participantes, conforme podemos

observar quando um dos participantes se auto-seleciona (linha 2) para responder a proposi¢ao

feita por ela. E também de Andressa o direito a distribui¢do de turnos (linha 6). Além disso,
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ela também corrige (linhas 10 e 11) e avalia os demais participantes (linhas 35 e 36). Neste
exemplo, ¢ possivel apontar também para a participante Mara (linha 9) reconhecendo
Andressa como a representante institucional ao nomed-la professora. Podemos observar no
exemplo 5 que h4 a responsabilidade de um dos participantes para com a organiza¢do do
evento-aula. Percebemos Andressa sendo ratificada como alguém que tem plenos direitos de
propor as tarefas, fazer perguntas, gerenciar os turnos e avaliar.

Conforme ja discutido nesta se¢do, a sala de aula podera ser chamada de sala de aula
desde que possamos perceber a orientacdo dos participantes a reconhecendo como tal, ou seja,
constituida pelas a¢des dos participantes que nela interagem. De acordo com Schulz (2007, p.

37):

O que ¢ o fazer de sala de aula, o que ¢ ser aluno e o que ¢ ser professor nao
aparece nos curriculos escolares, mas nas praticas cotidianas dos sujeitos
envolvidos, que também foram de uma certa maneira construidas
culturalmente como o ‘normal’ de sala de aula.

Passemos, agora, para algumas observacdes importantes e breves referéncias a estudos

sobre o cendrio institucional de sala de aula, ambiente do qual esta pesquisa trata.

2.3.1 A sala de aula como o cenario institucional pesquisado

Tendo apresentado um panorama sobre os estudos de formula¢do e apresentado
defini¢des e caracteristicas que devem ser observadas a fim de que um contexto institucional
possa ser reconhecido, passo agora para uma breve caracterizagdo do cendrio institucional que
¢ foco dessa pesquisa: a sala de aula. Considero importante trazer para o leitor algumas
caracteristicas desse contexto apontadas na literatura que se tem ocupado em descrever sala de
aula.

A fala-em-intera¢do de sala de aula se caracteriza como institucional, pois apresenta
uma organizacao diferenciada da conversa cotidiana. Na fala-em-intera¢do de sala de aula ha
um participante responsavel por gerenciar e controlar os turnos dos demais (CAZDEN, 2001;
MEHAN, 1985). De acordo com Schulz (2007, p. 35), o professor ndo s6 gerencia os turnos

de fala como também ¢ quem organiza todo o encontro que ali acontece:
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[...] faz perguntas, propoe atividades, avalia; ou seja, € o sujeito responsavel
institucionalmente por possibilitar a constru¢do conjunta de conhecimento.
Para tanto, ele ir4 valer-se (ou ndo) de diferentes formas de organizar as
atividades em funcao da proposta pedagogica em que esta engajado.

Pesquisas que estudaram a organizagdo da sala de aula apontaram e descreveram uma
sequéncia considerada candnica da interacdo de sala de aula, a sequéncia IRA (SINCLAIR;
COULTHARD, 1975). De acordo com a organizag¢do dessa sequéncia, o professor faz uma
pergunta (Iniciacdo) cuja resposta ja € conhecida por ele, o aluno responde (Resposta) e, no
terceiro turno, o professor avalia (Avaliagdo) a resposta do aluno, demonstrando nesse
terceiro turno que ja sabia a resposta antes de fazer a pergunta, transformando-a em uma
forma de testar o aluno e ndo em uma pergunta legitima, ou seja, cuja resposta ele também
gostaria de saber. Conforme Garcez (2006, p. 68), seria a “[...] observagdo dessa sequéncia em
andamento que nos traria o reconhecimento de que se trata de fala-em-interacdo de sala de
aula convencional.”.

A sequéncia IRA se presta a avaliagdo, e pode-se dizer que estd imbricada na avaliagio
uma maneira poderosa de controle social do aluno, ja que quem avalia demonstra possuir um
status de conhecimento superior aquele que esta sendo avaliado. Muitas vezes, essa sequéncia
¢ diretamente relacionada com a reproducdo de conhecimento, ja que, ao esperar a resposta
que tem em mente, o professor, muitas vezes, acaba levando a interagdo a uma adivinhagdo do
que ele proprio assume como resposta certa. Ao ficar aguardando a resposta que espera ouvir,
ele pode ficar surdo aquelas que ndo sejam as que espera, alinhando-se, assim, a uma
reproducdo de conhecimento ao invés de uma constru¢do de conhecimento em conjunto.

Drew e Heritage (1992), ao tratar da sequéncia IRA, apontam para a capacidade de
organizacdo da atividade de instruir e avaliar que a sequéncia pode estabelecer, que pode ser
usada ndo somente no contexto institucional de sala de aula, mas em outros contextos em que
esteja em pauta a agdo de instruir (como um pai instruindo um filho, por exemplo). Portanto, a
sequéncia IRA apresenta caracteristicas importantes que podem auxiliar o professor, e se
apresenta como uma forma eficiente de introduzir um assunto ou de fazer uma aula de
revisdo, conforme Concei¢do (2008, p. 74) argumenta ao acompanhar e analisar aulas de
revisdo de inglés:

O fato de se tratar de uma aula de revisdo, cuja meta € recuperar
conhecimentos construidos anteriormente, e da professora claramente
sinalizar que quer que todos, ou, ao menos, boa parte dos alunos demonstre
que o conhecimento ¢ compartilhado, de certa forma justifica a utilizacdo da
sequéncia IRA, que se mostra eficiente para a meta da atividade. Ao fazer a
analise desses segmentos, o objetivo ndo foi associar a seqiiéncia IRA a uma
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visdo negativa, mas o fato de a triade ser a seqiiéncia quase que Unica dessa
atividade.

Uma organiza¢do que se distancia da sequéncia IRA foi descrita por O'Connors e
Michaels (1996) e chamada de revozeamento, no qual a estrutura de participagdo estd voltada
para a construcdo conjunta de conhecimento entre os participantes, em que o professor
reformula as contribui¢des dos estudantes para que o aluno ou um colega as avalie, dando os
créditos pela contribuicdo original a ele (aluno) (GARCEZ, 2006). O revozeamento consiste
no engajamento de varias pessoas para construir algo, e todos os participantes tém “acesso
igualitario” (O’CONNOR; MICHAELS, 1996), o que permite uma participacdo mais efetiva e
critica dos aprendizes e do professor na construg¢do do conhecimento. O revozeamento ¢ uma
pratica alternativa ao encadeamento de sequéncias IRA, mas vale ressaltar que ¢ uma pratica
que exige dos participantes um trabalho interacional bem mais elaborado e custoso do que o
trabalho empregado em uma sequéncia IRA, por exemplo.

Cazden (2001) aponta que, na grande maioria das salas de aula tradicionais, qualquer
relacdo social pode ser considerada extracurricular, sendo vista como barulho e interferéncia
em relagdo ao trabalho que esta sendo realizado ali. No entanto, em salas de aula consideradas
pela autora como ndo-tradicionais, essa situagdo mudou, pois cada estudante ¢ visto como
participante da aprendizagem de todos os outros, e os professores dependem das contribui¢des
dos alunos para ajudar na aprendizagem dos demais. Nessa situacdo, ha a valorizagdo de todos
em busca de uma construcdo conjunta de conhecimento, e acaba por se configurar um
ambiente em que uns dependem dos outros € em que uns ajudam os outros.

A busca pela descricdo de fala-em-interacao de sala de aula que apresente construgdo
conjunta de conhecimento e de praticas pedagogicas de sucesso vem sendo objeto de estudo
de vérios integrantes do grupo ISE'* e também é objetivo da presente pesquisa. Por meio da
descri¢do da sala de aula pesquisada, com o olhar detido na pratica de formulacdo, poderemos
observar praticas que levam a construgdo conjunta de conhecimento e a constru¢do de uma
comunidade de pratica de aprendizagem de inglés como lingua adicional na EJA.

Neste capitulo, apresentamos a pratica da formulag¢do que seréd investigada no capitulo
analitico. Por meio de exemplos de formulagdes, retirados do conjunto de dados desta
pesquisa, pudemos demonstrar a importancia dessa pratica na fala-em-interagcdo de sala de

aula, bem como encaminhar o leitor para o rumo analitico que esta pesquisa ira tomar. Com

1 Grupo de Pesquisa em Interagdo Social ¢ Etnografia. Para saber mais, ver também Bulla, 2007; Conceigdo,
2008; Freitas, 2006; Lopez Abeledo, 2008; Salimen, 2009; Schulz, 2007.
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base na revisdo de literatura a respeito de formulagdes, apontamos caracteristicas importantes
que foram estudadas e investigadas nas pesquisas que trataram dessa pratica. Com isso,
pudemos destacar e relacionar aspectos importantes que servirdo de apoio na andlise dos
dados do presente estudo. Apontamos também para a relacdo das formulagdes com o carater
institucional retratado nas pesquisas sobre o tema e buscamos encaminhar uma breve
descricdo sobre o cendrio institucional no qual as formulagdes sdo estudadas nesta pesquisa.
No proximo capitulo, abordaremos a cognicdo socialmente compartilhada e a visdo de

aprendizagem adotada no presente estudo, bem como trago um exemplo que retrata tal visdo.



3 AS FORMULACOES E A COGNICAO SOCIALMENTE COMPARTILHADA:
UMA JANELA PARA A APRENDIZAGEM?

3.1 A cognicio socialmente compartilhada

Este trabalho adota uma visdo de cogni¢do enquanto socialmente distribuida e esta de
acordo com a afirmagdo de Schegloff (1991, p. 168, traducdo nossa) de que “[...] trazer o
estudo da cognigdo explicitamente para a arena do social é trazé-la novamente para casa.”.'’ A
assercao do autor de que a cogni¢do ndo estava sendo estudada em seu ambiente advém dos
estudos tradicionais sobre cogni¢cdo que, de acordo com Resnick (1991, p. 1, tradugo nossa),
tratavam como consenso e defini¢cdo implicita a cogni¢do como “[...] ato individual limitado
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por fatos fisicos do cérebro e do corpo.”” e estudavam-na, segundo a autora, isolando

processos psicologicos individuais através do uso de procedimentos experimentais
controlados (DULAY, BURT ¢ KRASHEN,1982; SELINKER,1971).

Ao fazer uma retomada histérica sobre o termo cogni¢cdo, Potter e Molder (2005)
apresentam algumas defini¢des e exemplos de dicionarios, apontando relagdes entre elas. Os
autores argumentam que em todas as definigdes a cognicdo estd relacionada com
conhecimento. Em tais defini¢des estd presente a idéia de que a cogni¢cdo reside dentro do
individuo e aparece um apontamento de cogni¢cdo como percepcao, que vem a ser o objeto de
estudo da psicologia cognitivista moderna.

Trazendo o estudo da cognigdo para a area de Aquisi¢do de Segunda Lingua (ASL)
apontamos a deflagracdo de um debate, instaurado por Firth e Wagner (1997), entre
estudiosos que lidavam com a cogni¢do enquanto processos individuais e mentais e estudiosos
que acreditavam que o estudo da cognicdo deve ser feito na interagdo, visto que ¢ um
fendmeno socialmente distribuido. Firth e Wagner (1997) criticam a visdo individualista e
mecanicista de discurso e comunicagdo presente na area de ASL. Para os autores, a area falha
em dar conta, de modo satisfatorio, das dimensdes interacionais e sociolinguisticas da

linguagem. Buscando uma solucdo, os autores propdem uma reconceitualizacdo da area de

15 To bring the study of cognition explicitly into the arena of the social is to bring it home again.
1 1...] an individual act bounded by the physical facts of brain and body.
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Aquisicao de Segunda Lingua propondo um balango entre as dimensdes social e cognitiva no
estudo do uso e aquisicdo de uma segunda lingua.

Nos ultimos anos, o estudo da cogni¢do centrada e observada na interacdo continua a
se desenvolver e passa a ser o interesse de pesquisadores que ndo estavam a vontade com a
perspectiva tradicional que olhava a cognigdo como produto de processos individuais. Dentre
as perspectivas que se interessam em olhar a cogni¢@o na interacdo podemos destacar estudos
nas areas de Etnometodologia (COULTER, 2005; LYNCH; BOGEN, 2005), da Analise da
Conversa (DREW, 2005; HERITAGE, 2005; SCHEGLOFF 1991) e da Psicologia Discursiva
(EDWARDS, 1997; EDWARDS; POTTER, 1992; POTTER; MOLDER, 2005).

A Etnometodologia se interessa por investigar os métodos pelos quais os membros
fazem sentido do mundo que dividem e constroem em conjunto na interagdo e em como eles
produzem suas proprias a¢des e respondem as acdes dos outros. A Etnometodologia pergunta
como 0s membros conquistam e mantém o entendimento em comum, a intersubjetividade,
através de praticas racionais. De acordo com essa perspectiva, a cognicao ndo estd na mente
de cada um, mas ¢ trazida para a esfera publica, onde fica disponivel para observac¢dao dos
membros. A Andlise da Conversa Etnometodologica, que tem suas raizes na
Etnometodologia, se foca, especialmente, em como os membros alcangam a intersubjetividade
na interacdo. Pela perspectiva da ACE, a interagdo ¢ o locus primordial da socializagao,
portanto ¢ o lugar onde a cognigdo ¢ construida como um fendmeno socialmente
compartilhado.

A Psicologia Discursiva divide o interesse com a Psicologia em pesquisar memoria,
lembrangas, intengdo e motiva¢do, no entanto, enquanto a Psicologia estuda tais fendémenos
como internamente construidos e analisaveis através da tecnologia experimental, a Psicologia
Discursiva os estuda nas atividades cotidianas das pessoas, utilizando a ACE como recurso
analitico. Os psicologos discursivos recebem, no entanto, criticas de analistas da conversa e
de etnometodologos por se apropriarem da ACE apenas como ferramenta e por limitarem o
estudo da cogni¢do ao que as pessoas dizem, olhando para os termos utilizados como recursos
retoricos (COULTER, 2005). Outra critica que a Psicologia Discursiva recebe vem a ser
quanto a sua agenda de pesquisa, que, apesar de se dizer pds-cognitivista e de criticar a
abordagem da psicologia cognitiva, continua lidando com a cogni¢do de uma perspectiva
individualista.

Pesquisadores das perspectivas acima descritas produziram uma série de estudos, que
tém como base a cogni¢do na interagdo. Dentre eles, podemos apontar Coulter (2005) como

um dos criticos mais ferozes da perspectiva cognitivista. O autor adota uma perspectiva
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completamente antimentalista, criticando fortemente a idéia de que a mente tenha ligacdo
direta com a fala. Para ele, a fala ndo ¢ a personificacdo do que se passa na nossa mente, nao
se trata de saber quais palavras irdo reproduzir tais. Para o autor ndo hd nada de
intrinsecamente mental em relacdo ao pensamento, intengdes e interpretacdes: somos nos, na
condi¢do de “agentes” (ndo enquanto “mentes”), que fazemos coisas no mundo. Para Coulter
(2005), ndo ha a possibilidade de didlogo entre as pesquisas etnometodologicas e as pesquisas
na area da ciéncia cognitiva. O autor se reporta ao cognitivismo como um empecilho na
compreensdo de como falamos e escutamos e de como dizemos e fazemos as coisas na vida
cotidiana.

Outros autores um pouco menos extremados realizaram pesquisas observando pontos
da interagdo que possam demonstrar estados de cogni¢do, propondo olhar para a cognicdo
enquanto ela aparece na interagdo. A proposta ¢ olhar para a cogni¢do socialmente construida,
negociada e compartilhada. Heritage (2005), que faz uma pesquisa da particula “oh”
apontando para uma mudanca de status informacional de quem recebe uma noticia, aproxima
sua pesquisa de aspectos cognitivos exibidos na interacdo. A elocugdo da particula “oh” seria
uma técnica utilizada pelos participantes para demonstrar uns para os outros o que sabem e
sinalizar uma mudanga no status de conhecimento e de informagao.

Schegloff (1991, p. 168) afirma que “[...] trazer o estudo da cognicdo explicitamente
para a arena do social ¢ trazé-la novamente para casa.”. O autor explora a conexdo entre
interagdo e cognicdo através do estudo de fala-em-interagdo, mais especificamente de
conversa, discutindo a possibilidade do estudo da cogni¢do socialmente compartilhada por
meio da ACE. Para ele, a fala-em-interacdo ¢ muito mais do que dar forma a produtos de
processos cognitivos individuais e transforma-los em formas linguisticas. O conhecimento
compartilhado ¢ construido e negociado na interagdo e, quando ha problemas na
intersubjetividade, existem lugares para que ela possa ser restabelecida ou checada. O reparo
em terceira posi¢ao ¢ apresentado como um exemplo de cogni¢do socialmente compartilhada
presente e observavel na interagdo (SCHEGLOFF, 1991).

Ao refletir sobre as possiveis relagdes entre a Andlise da Conversa Etnometodologica
e a ciéncia cognitiva, Schegloff (2006) defende a possibilidade de didlogo entre essas linhas
de pesquisa e aponta para uma maneira de analistas da conversa e analistas neuro/cognitivos
trabalharem juntos de forma frutifera. Essa proposta de Schegloff ¢ em relacdo a pesquisa
sobre como os participantes de uma conversa lidam com as possiveis agdes implicitas na fala
anterior ¢ como em muitos momentos o falante dispde de mais de uma interpretacido

disponivel para o turno anterior e faz a selecdo de uma dessas possibilidades, o que o autor
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roo .t 1 ’ . ’
chama de possiveis X.'” Sendo que o X pode ser um possivel convite, uma possivel
reclamagdo, etc. Vejamos na pratica uma demonstragao dos possiveis X em um excerto de um

dos dados gerados para esta pesquisa:'®

15 Andressa —» ma:s a opinido dele é que o Obama realmente(.)

16 gosta do Lula=

17 Andria =se:t1rd sora-?

18 Andressa — >ndo< (.) estou perguntando=

19 Andria =a:: ndo eu acho[que néo

20 Andressa — [é uma pergunta

21 Telma [HHhhhh ((olha para Andria))
22 Andressa — ndo estou afirmando estou perguntando

23 Ana O povo quer saber

24 Andressa —» eu realmente ndo seif[eu quero sabe:r é o povo
25 Andria [() ail

26 Andressa quer saber e a professora também

Quadro 6: Exemplo 6 (3/7/2009 —MOV2363 — 00:00:21 — 00:00:55)

A tarefa proposta ¢ a de que, em grupos, os participantes lessem e discutissem textos
de opinido retirados da Folha de Sdo Paulo a respeito do encontro dos presidentes Lula e
Obama e relatassem no grande grupo. Andria (linha 17) questiona o que foi apresentado no
turno de Andressa (linhas 15 e 16), Andressa (linha 18) percebe pelo turno de Andria que a
mesma ndo havia interpretado seu turno (de Andressa) como uma pergunta, mas sim como
emissdo de opinido, portanto esclarece que havia feito uma pergunta (linhas 18, 20, 22 e 24).
Andria, a partir deste reparo em terceira posicio de Andressa, reanalisa o turno dela e o
compreende de outra forma, conforme podemos perceber com seu “ahh” (linha 19) indicativo
de mudanga de status informacional. Andressa percebe, através do turno de Andria, que o que
ela havia dito tem mais de uma possibilidade de interpretagdo. Andria poderia ter interpretado
o turno de Andressa como uma opinido dela sobre o texto ou poderia estar questionando a
opinido do autor do texto a partir do turno de Andressa. De acordo com Schegloff (2006, p. 7,

19 4
”7, até mesmo aquelas que

traducdo nossa) estas sdo “[...] possiveis compreensdes [...]
mostram estarem erradas. A capacidade dos participantes de identificar o entendimento do
outro, mesmo que esteja incorreto, sugere que eles estejam envolvidos em buscar

“entendimentos possiveis” em relagdo aos turnos de fala, incluindo seus proprios turnos.

"7 Possibles Xs (SCHEGLOFF, 2006, p. 1).

%0 segmento completo, bem como sua analise encontra-se no capitulo 5, sess@o 5.1.3 “Eu ndo estou afirmando,
estou perguntando”: a formulagdo como reparo, na pagina 82.
¥ Possible understandings.
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Schegloff, vislumbra essa demonstragdo de possiveis compreensdes, vista através da
sequéncia dos turnos de fala, como uma possivel interseccdo de estudos entre os analistas da
conversa e analistas cognitivistas.

Markee (2000) propde que o que difere os pesquisadores da Aquisicdo de Segunda
Lingua dos analistas da conversa ¢ a compreensdo que os pesquisadores de ambas as linhas de
pesquisa demonstram em relagdo ao que seja cogni¢do. De acordo com o autor, para os
estudiosos em ASL, a cognicdo seria individual, enquanto para os analistas da conversa a
cogni¢do ¢ socialmente distribuida, e esta maneira de lidar com ela faz toda a diferenca nas
pesquisas e na concepcao de aprendizagem que ¢ exibida nelas.

Loépez Abeledo (2008, p. 28) apresenta uma compreensdo etnometodologica de
cogni¢do socialmente compartilhada como a realizagdo de “[...] ‘um mundo conhecido em
comum’, ou um ‘conhecimento mantido em comum’, através de uma série de praticas que
operacionalizam agdes e atitudes orientadas para a confirmagdo, a modificagdio ou a
ampliacdo desse conhecimento™. Para a autora, existe uma estreita relagdo entre linguagem,
acdo e cognicdo, e essa relagdo justifica descrever aprendizagem como uma realizacdo social
e como cognicdo socialmente compartilhada. Os métodos de que os participantes se utilizam
para manter a intersubjetividade na fala-em-interagdo refletem e produzem o conhecimento

compartilhado:

[...] 0 que as pessoas sabem em comum e como clas sabem sdo dois lados
inseparaveis da cognicdo. O estudo dos métodos utilizados pelos
participantes para a manuteng@o da intersubjetividade torna-se o meio para
descrever o que eles sabem, dada a estreita ligacdo entre linguagem, acdo e
cognicio. (LOPEZ ABELEDO, 2008, p. 33, destaque da autora).

Para Kasper (2009), a cognicdo socialmente compartilhada estd visivel e disponivel
para andlise dos participantes e do analista em varios pontos da interagdo. O simples fato de o
analista observar que os participantes monitoram um ao outro, sinalizam que estdo se
entendendo e respondem de forma adequada e racional, segundo a autora, ja ¢ suficiente para
que a cognicdo possa ser demonstrada na interacdo. Segundo a autora, a aprendizagem de uma
segunda lingua estd intimamente ligada a cogni¢do socialmente compartilhada, ja que ¢ na
interagdo que os participantes podem entender novas formas de uso da lingua e registrar como
o interlocutor entende a sua contribuicdo. Desse modo, para Kasper, a aprendizagem de
segunda lingua ¢ situada e construida através da cogni¢cdo socialmente compartilhada na

interacdo entre os participantes.
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A forma como a cognicdo socialmente compartilhada estd sendo entendida neste
trabalho j4 foi apontada na sessdo 2.1.1 e serd retomada aqui. O conceito de cognicdo
socialmente compartilhada que permeia esta pesquisa estd diretamente ligado ao mundo em
comum criado e/ou mantido pelos participantes na intera¢ao e esta sendo entendido como um
momento em que percebemos e podemos apontar para a orientagdo dos participantes para essa
constru¢do conjunta. Utilizo e exemplo 7 para demonstrar como serd feita a andlise da
cognicdo socialmente compartilhada neste estudo.

Os participantes estdo organizados em grupos, apds assistirem o primeiro episédio da
familia Simpsons, para se familiarizarem com os personagens, ¢ a tarefa na qual estdo

engajados ¢ a de traduzir alguns adjetivos, relativos ao episddio e aos personagens do

desenho, que lhes foram apresentados no material didatico que lhes foi entregue.

39 Jaime =6: Andressa como é que fica

40 Camila olha a duvida dele=

41 Andressa =qual é a tua [duvida?

42 Jaime [vamos supor happy

43 Andressa happy

44 Jaime a é feliz?

45 Andressa feliz

46 Jaime td e se eu vou botar happy christmas?

47 (1.2)

48 Jaime °pode ser?°®

49 Andressa happy[christmas

50 Camila [que que é merry ali

51 Jaime °feliz®

52 Andressa happy christmas tu queres dizer que é

53 feliz ferliz,

54 Jaime natal=

55 Andressa =feliz natal (.) >e ai como é que aparece
56 no filme?<

57 Jaime b& agora (.) agora tu me apertou=

58 Andressa ali aparece merry christ[mas

59 Jaime [é &ha é=

60 Andressa =também é feliz na:°tal’=

61 Jaime =também é (.)Ta: ta [as duas ((escreve no
62 caderno))

63 Anelise [>por que o inglés as
64 vezes tem palavras diferentes que sédo a
65 mesma coisar?<

66 (1,0)

67 Andressa portugués também Tt[e:m

68 Jaime [porque é inglés hh

69 Anelise é né hh

70 Andressa ndo portugués também tem >as vezes a gente
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71 <tem palavras [que

72 Mara [6 sora::

73 Anelise N >a: & té4 certo é td certo< que sdo, (.)
74 Mara sora da para a senhora vir agqui um

75 pouquinho

76 Andressa okei:: >vo<

Quadro 7: Exemplo 7 (15/5/2009 - FITA 1 -00:44:30 — 00:45:13)

Jaime tem uma duvida e seleciona Andressa como a participante capaz de sanar sua
duvida (linha 1), atribuindo a ela mais conhecimento. Ele se certifica de que sua tradugdo para
a palavra happy ¢ “feliz” (linha 45). Apos a confirmacdo da traducdo correta, ele apresenta
outra duvida: se poderia usar “Happy Christmas”.*® Andressa se certifica de que o que ele
quer dizer ¢ “Feliz Natal” (linhas 52 e 53), e Jaime confirma (linha 54). Andressa faz uma
nova pergunta a Jaime, relacionada a como ele havia visto escrito no filme “Feliz Natal”, ao
que Jaime (linha 57) nd3o consegue responder, entdo Andressa responde (linha 58). Jaime
concorda com Andressa (linha 59) e, em seguida, tem a resposta para a pergunta inicial dele,
de que Happy Christmas também ¢ Feliz Natal (linha 60). Jaime demonstra mudanca de status
informacional com seu “a” prolongado (linha 61) e formula o que entendeu sobre o que
Andressa disse a ele, que as duas formas sdo validas: a forma que ele havia visto no filme e a
forma como ele propds para dizer a mesma frase. Essa discussdo leva a uma nova divida de
outra integrante do grupo, Anelise, (linhas 63, 64 e 65), que questiona por que existem
palavras diferentes no inglés que querem dizer a mesma coisa. Andressa afirma que no
portugués isso também ocorre (linha 70) e comega a dar uma explicagdo, mas ¢ interrompida
por Mara (linha 71), que a chama. Andressa ndo precisa terminar sua explicagdo, pois Anelise
(linha 73) demonstra ter compreendido e concordado com a afirmac¢do de Andressa.

Podemos observar no exemplo acima a cogni¢cdo socialmente compartilhada sendo
construida no grupo. A duvida de Jaime faz com que Andressa e Anelise se envolvam na
discussdo e que uma nova duvida apareca para ser sanada, desta vez de Anelise. Ao final,
observamos que os participantes demonstram uns para os outros que modificaram sua forma
de pensar, estabelecendo em conjunto que happy também ¢ feliz (assim como merry) e
chegando a conclusdo de que o portugués também apresenta palavras que sdo diferentes na
grafia, mas que possuem um mesmo significado. Essas conclusdes foram sendo construidas

ao longo da interagdo e representam a convergéncia de entendimento que os participantes

O episodio apresentado para os alunos é o primeiro episodio da primeira temporada do desenho Os Simpsons e
chama-se: “O Prémio de Natal”, levado ao ar pela primeira vez em 17/12/1989 (duragdo de 23:09). No
desenho aparece a frase “Merry Christmas” em um luminoso na casa de Flanders, vizinho da familia Simpson.
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passam agora a ter. A cogni¢do socialmente compartilhada se mostra como convergéncia do
entendimento entre os participantes € como orientacdo dos mesmos para a construgdo
conjunta de conhecimento que estd sendo realizada entre eles. O foco de aten¢do dos
participantes se concentra na constru¢do do conhecimento compartilhado e a formulagao
trabalha no sentido de explicitar o entendimento deles, contribuindo assim, com a constru¢ao
e o estabelecimento da cogni¢do socialmente compartilhada no grupo.

O que observamos no exemplo ¢ mais do que um esforco para manter a
intersubjetividade entre os membros, ¢ mais do que estarem alinhados, dividindo um mundo
em comum, eles estdo orientados para um momento de aprendizagem conjunta e de
construcdo de conhecimento socialmente compartilhado. A formulacdo de Jaime (linha 61)
expressa o seu entendimento acerca do topico ao qual estava engajado (que partiu de uma
observacao feita por ele). Jaime coloca em palavras que as duas frases (a frase proposta por
ele e a frase que vira no filme) tém o mesmo significado: Feliz Natal. A formulagdo dele
aponta para a cogni¢do socialmente compartilhada. Aponto aqui, mais uma vez, para a
importancia do estudo das formulagdes em sala de aula, tendo em vista a construgdo conjunta
que as formulagdes podem exibir ao analisarmos as interagdes entre os participantes.

Nesta secdo apresentamos alguns estudos que abordam cogni¢do, discutimos a
cogni¢do socialmente compartilhada e apresentamos, através de um exemplo, como este
estudo ira lidar com o termo e de que forma o entende na interagdo. Na proxima se¢do,

detalharemos a visdao de aprendizagem adotada nesta pesquisa.

3.2 Visao de aprendizagem localmente situada e de comunidades de pratica

A discussdo sobre cogni¢do apresentada acima e o embate entre as visdes divergentes
centradas no individuo ou no social refletem diretamente na concepcao de aprendizagem a ser
adotada nas diferentes perspectivas. Dentre pesquisadores ndo satisfeitos em olhar para a
aprendizagem apenas como processo individual, conforme ja apontado na sessdo 3.1, temos
Firth e Wagner (1997), que afirmam que a aprendizagem de lingua, segundo uma perspectiva
cognitivista, ¢ vista como um tipo especifico de aprendizagem (aquisi¢@o) restrito a mente do
individuo e apontam em direcdo a constru¢do de um novo paradigma de entendimento da
aprendizagem de L2, vendo-a como situada e socialmente compartilhada. Firth e Wagner

(1997) criticam a visdo dominante nos estudos de ASL que tratam uso e aquisicdo
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separadamente. Segundo os autores, a aprendizagem se dé na interagdo, portanto ndo ¢ valido
tratar o uso da lingua separadamente da aquisi¢gdo da mesma. Muitos autores foram
simpatizantes com essa mudanga de paradigma em relacdo a visdo de aprendizagem de
segunda lingua proposta por Firth e Wagner e manifestaram suas opinides sobre essa mudanga
(HALL, 1997; LIDDICOAT, 1997, RAMPTON, 1997).

Tendo também observado as divergéncias entre os pesquisadores que se interessavam
em questdes relativas a aprendizagem, Sfard (1998) identifica e apresenta duas metaforas
distintas para abordar aprendizagem: a metafora da aquisicdo e a metafora da participacdo. A
autora aponta que os estudos que tomam como base a metafora da aquisicdo sdo conhecidos
historicamente por conceberem a aprendizagem como a aquisicdo de alguma coisa: “Os
conceitos devem ser entendidos como unidades basicas de conhecimento que podem ser
acumuladas, gradualmente refinadas e combinadas para formar cada uma das estruturas
cognitivas mais ricas.” (SFARD, 1998, p. 5, tradugdo nossa).”’ Em relagio ao cérebro, a
autora aponta que segundo essa metafora, ele ¢ visto como um contéiner que serve para
armazenar conhecimento, e em relacdo ao aprendiz, pode-se dizer que ¢ visto como o dono
daquilo que foi armazenado. A autora destaca que estamos tdo acostumados a ver
aprendizagem dentro dessa perspectiva aquisicionista que se uma outra metafora, diferente
dela, ndo comegasse a se desenvolver, dificilmente nos dariamos conta de que se estava
operando desde sempre com a metafora da aquisigao.

Essa outra metafora que, segundo a autora, permitiu que nos déssemos conta da
metafora da aquisicdo, ¢ por ela chamada de metadfora da participacdo. A metafora da
participagdo vé a aprendizagem como o processo de se tornar membro de uma comunidade.
Para Sfard (1998), uma das grandes vantagens desta maneira de se estudar a aprendizagem ¢ o
de ndo tornar o conhecimento um objeto, j4 que ndo se faz necessario entrar na discussio
sobre o que seria o conhecimento como objeto de aprendizagem, tendo em vista que aprender,
dentro dessa perspectiva, ¢ tornar-se membro de uma comunidade. No entanto, apds apontar
fraquezas da metafora da aquisicdo e de ressaltar as vantagens da metafora da participacdo, a
autora afirma que deixar a metadfora da aquisicdo de lado ndo seria possivel, ou mesmo
desejado, afirmando que uma unica metafora nio € o suficiente para descrever aprendizagem.

Para a autora, a metdfora da participacdo ndo explicaria sozinha a transferéncia de

! Concepts are to be understood as basic units of knowledge that can be accumulated, gradually refined, and
combined to form ever richer cognitive structures.
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conhecimento de uma situacdo para outra, fato considerado por ela indispensavel dentro de
uma teoria que se proponha a descrever a aprendizagem.

Lépez Abeledo (2008), no entanto, ndo concorda com Sfard em relagdo a necessidade
de permanecer com a metafora da aquisi¢do para que se possa explicar a transferéncia de
conhecimento. A autora opta por uma abordagem etnometodologica para estudar a
aprendizagem de vocabulario numa sala de aula de espanhol em um curso livre e, ao adotar
essa perspectiva, entende que a linguagem ¢ radicalmente indicial, portanto afirma que “[...] a
aprendizagem de vocabulario ndo pode ser descrita como o actimulo de ligacdes entre
categorias e palavras e a transferéncia e aplicagdo dessas ligagdes a outras situagdes.”
(LOPEZ ABELEDO, 2008, p. 50).

Dentre as abordagens que ddo conta dessa nova perspectiva de aprendizagem,
apresentada por Sfard como operando a partir de uma metafora de participacao, tem recebido
crescente destaque a visdo de aprendizagem construida na interacdo representada pelo
aumento de participacdo em uma comunidade de prética, no¢do essa inicialmente proposta por
Lave e Wenger (1991), que apresentam o conceito de participacdo periférica legitima que se
refere ao processo de aprendizagem em atividades situadas em comunidades de pratica. A
aprendizagem ¢ entendida como um processo situado e social de aumento de participagdo em
comunidades de pratica, ela se torna uma questdo de engajamento e de contribui¢do para as
praticas da comunidade.

Wenger (1998) define comunidade de pratica como um grupo de pessoas que se reune
para levar a cabo atividades de suas vidas cotidianas. Esses grupos de pessoas sao
caracterizados por trés aspectos: os membros interagem uns com os outros de varias formas,
manifestam engajamento, estdo unidos por um interesse em comum e desenvolvem um
repertorio compartilhado de recursos de linguagem, de estilos e de rotinas pelos quais

expressam suas identidades de membros do grupo. A aprendizagem, de acordo com autor, ¢:

[...] algo que podemos presumir -- ndo importa se 0 vemos ou nio, se
gostamos da maneira como se da ou ndo nem se o que estamos aprendendo
seja repetir o passado ou desvencilhar-se dele. Até mesmo o fracasso em
aprender aquilo que se espera numa dada situagdo em geral envolve o
aprendizado de alguma outra coisa. (WENGER, 1998, p. 8, traducdo
nossa).”

** Learning is something we can assume — whether we can see it or not, whether we like the way it goes or not,
whether what we are learning is to repeat the past or shake it off. Even failing to learn what is expected in a
given situation usually involves learning something else instead.
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Segundo Barton e Tusting (2006), o conceito de aprendizagem situada de Lave e
Wenger ¢ o mais articulado e desenvolvido dentro das teorias sociais de aprendizagem
atualmente. De fato, observamos um grande nimero de estudos que abordam os conceitos de
Lave e Wenger, dentre eles os de Hellerman (2006), Brouwer e Wagner (2004), e um livro
inteiramente dedicado a examinar aspectos especificos do conceito de comunidade de pratica
organizado por Barton e Tusting, que afirmam que a aprendizagem situada significa o
engajamento dentro de uma comunidade de pratica e que a participacdo em comunidades de
pratica se torna o processo fundamental de aprendizagem.

Barton e Tusting (2006), os organizadores do livro citado acima, que t€ém por objetivo
reunir artigos que abordam diferentes aspectos do conceito de comunidade de pratica, fazem
uma retomada histérica e apontam os caminhos que levaram a criagdo dos conceitos de
comunidade de pratica, aprendizagem situada e participagdo periférica, conforme abordados
na literatura. Os autores apontam como raiz dos estudos sobre comunidades de pratica o
trabalho de Scribner e Cole (1981), que, ao considerarem a perspectiva cognitivista
inadequada para lidar com seus dados, passaram a procurar apoio na Antropologia e numa
perspectiva baseada na pratica. O desenvolvimento dessa perspectiva pode ser visto nos
trabalhos de Jean Lave e Etienne Wenger, no qual € possivel notar a mudanga de um modelo
psicologico que tinha o social apenas como um contexto, como um meio, para um modelo que
¢ essencialmente social. Em 1988, Lave desenvolve ideias de cogni¢do e pratica em que a
cognicdo ¢ vista como socialmente distribuida e a pratica adquire importancia central dentro
do conceito de cogni¢do desenvolvida por ele. Em 1991, Lave e Wenger apresentaram o
conceito central de sua pesquisa, ou seja, comunidade de pratica, e apresentam sua maneira de
ver aprendizagem como uma participagdo em atividades da comunidade. Os conceitos de
comunidade de pratica e de aprendizagem situada propostos por Lave e Wenger (1991) e
Wenger (1998) se mostraram de grande valia para as andlises de dados desta pesquisa,
portanto, fazem parte do arcabougo tedrico que sustenta as analises.

A aprendizagem, na presente pesquisa, ¢ compreendida como uma realizagdo situada e
conjunta dos participantes na interagdo ao construirem a sua comunidade de aprendizagem
numa sala de aula de inglés como lingua adicional, tornando essa constru¢do relevante ao
destaca-la e torna-la o topico da discussdao. Ao acompanhar a construgdo dessa comunidade de
aprendizagem (ao longo de um semestre um tanto atipico, de dois meses) pode-se observar a
aprendizagem sendo tornada o tépico de discussdo entre os membros € a cognicdo
socialmente compartilhada sendo exibida para analise de todos em momentos em que os

participantes utilizavam a pratica de formular nas interacdes. O acompanhamento da
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formacdo dessa comunidade de pratica de aprendizagem permite trazer a pauta importantes
aspectos em relagdo ao estudo de aprendizagem, dentre eles o de que a aprendizagem esta
diretamente ligada a participagdo e ao pertencimento a comunidade de pratica que os
participantes estdo construindo.

Em relacdo ao apontamento de Sfard (1998) tratado acima, de que a metafora da
participagdo ndo daria conta de explicar o conhecimento transferido de um lugar para o outro,
esta pesquisa levard em consideracdo na analise o que os participantes estdo apontando como
relevante. Muitas vezes, os participantes demonstram que estdo levando em consideragao
experiéncias prévias que fizeram parte da construcdo da sua comunidade de aprendizagem.
Serdo levados em consideragdo, portanto, momentos em que os participantes sinalizam que
faz diferenga para o que estdo fazendo no aqui-e-agora o que fizeram antes. Nao se trata, no
entanto, de assumir que os participantes estdo carregando um objeto de um lugar para o outro,
de afirmar que o que eles aprenderam num momento anterior estd em algum lugar de seu
cérebro sempre pronto para ser usado a cada nova situacdo de que precisem desse objeto da
mesma forma em que foi usado anteriormente. Trata-se, sim, de levar em consideracdo seus
apontamentos para momentos anteriores que eles mesmos tornam relevantes para a construgao
do que estdo fazendo juntos agora. Ao recorrer a uma constru¢ao anterior, os participantes
demonstram que estdo fazendo uso uma segunda vez de algo que foi discutido anteriormente,
e isso faz com que sejam reconhecidos como membros competentes dentro de sua
comunidade de pratica. O mais importante estd na observacdo da orientagdo dos membros
para a construcdo de conhecimento da qual fizeram e fazem parte e ndo no “carregar” um item
de um lugar para o outro.

Para ilustrar essa discussdo, observemos o segmento abaixo, retirado do conjunto de
dados gerados para esse trabalho. Nessa interacdo, Ana recupera uma discussdo de que fez
parte em um momento anterior. A interagdo a que Ana se refere ¢ uma discussdo que teve
com o colega Jaime e com Andressa sobre o significado da palavra cruel.”> Andressa esta de
frente para o quadro negro solicitando que os participantes formem frases com [ think e [
don't think. Ela pede que os participantes complementem as frases com os adjetivos que
trabalharam em aulas anteriores. Mara faz uma pergunta sobre o significado do adjetivo cruel

(linha 1):

1 Mara qué que é /kru'eu/?

> O momento a que Ana se refere ¢ analisado no capitulo 5, se¢do 5.1.2, deste trabalho.
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2 (1,5)
3 Andressa /'krwdl/ que que era /'kruwl/ mesmo?=
4 Clé4udio =malvado
5 Andressa malvado /kru'su/pode [se:r ((vai para o quadro
6 e aponta a frase))
7 Ana [>a gente achou né<
8 ((olhando para Jaime))
9 Andressa I don't think eu ndo acho
10 Jaime Andressa ._S don"t think
devil
11 (1,0)
12 Andressa ((vira-se para Jaime e Ana))
13 Ana — qué que era de- a::: é: devil era:,
14 Jaime =()
15 Ana — HHhhh era endemoniado
16 Andressa ((balanca a cabeca concordando))
17 eu Tnao acho >alguma coisa< ((volta ao
18 quadro) )eu ndo acho,

Quadro 8: Exemplo 8 (29/5/2009 — fita 3 — 00:38:40 — 00:38:49)

Logo apds a pergunta de Mara (linha 1), Andressa se orienta para um momento
anterior de constru¢do de conhecimento e devolve a pergunta de Mara para o grupo (linha 2),
apontando para o fato de que os demais participantes sdo competentes para responder a
pergunta de Mara, visto que também participaram desse momento anterior. Note-se que foi
feita transcri¢io fonética®® do termo cruel, pois a diferenga de prontincia é levada em
consideragdo na interagdo por Andressa, que repete (linhas 3 e 5) a palavra de forma diferente
da produzida por Mara (linha 1). Claudio se auto-seleciona prontamente (linha 4) e da sua
resposta. Andressa aceita a resposta como correta e vai até o quadro negro apontando para a
frase que havia escrito no quadro (linhas 5 e 6). Ana se volta para Jaime e aponta que eles ja

haviam “achado” a palavra antes (linha 7). Jaime responde devi/ (linha 10) de forma clara que

** 0 uso da transcrigio fonética acompanhando a transcrigio utilizada em ACE, que ¢ baseada no modelo
Jefferson, sera tratada no capitulo 4, segao 4.5, deste trabalho.
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fora a palavra que ele havia eleito na interagdo anterior para dar o significado de cruel,” o que
parece ter chamado a atengdo de Andressa, pois ela vira-se e sorri para Ana e Jaime. Ana nao
faz relagdo imediata com a resposta proposta por Jaime, conforme notamos ao ver suas
hesitagdes e alongamentos de vogal (linha 11), mas, logo em seguida, Ana ri alto e apresenta
uma resposta para a pergunta que ela mesma havia feito, ao afirmar que devil ‘“era
endemoniado”, e relaciona essa resposta com sua pergunta (momento em que afirma que ela e
Jaime j& haviam achado aquela palavra antes e quando demonstra ndo estar lembrada da
resposta ao perguntar “o que era mesmo?”, linhas 7 e 13).

Vimos aqui os participantes orientados para uma constru¢do conjunta que aconteceu
em outro momento. Ao fazerem isso, eles estdo orientados para retomar uma sequéncia de
constru¢do conjunta da qual fizeram parte antes, sequéncia essa que ¢ tornada relevante pelos
participantes na interacdo ao demonstrarem que a comunidade de aprendizagem que estdo
construindo ¢ baseada nas experiéncias pelas quais passaram juntos, dando valor, assim, a
construgio conjunta de conhecimento que eles vém fazendo. E importante ressaltar aqui que
Ana ndo estd carregando um item lexical de um lugar para o outro. Ela estd criando um
momento novo, mas que faz referéncia a primeira vez em que ela participou da discussao
sobre ele. Ana, inclusive, recria esse item e apresenta uma nova resposta com suas palavras:
“endemoniado”, palavra que ndo fora usada na intera¢do anterior ¢ a qual ela mesma faz
referéncia.

Observamos nessa interagdo Ana se construindo como membro daquela comunidade
de aprendizagem ao remontar interagdes da qual fez parte e ao trazer essas interagdes como
importantes para o seu momento atual. Ao apontar para um conhecimento construido em
outra interagdo, Ana se orienta para Jaime como alguém que fez parte com ela daquele
momento anterior de construgdo. Ana estd orientada para um momento de aprendizagem do
qual fez parte e estd orientada para um momento de aprendizagem do qual faz parte agora,
demonstrando com isso que a constru¢dao de antes ¢ valida para o agora, mas de uma forma
nova, criada por ela para fazer parte dessa nova interacdo. Conforme Wenger (1998, p. 52,
tradugdo nossa), “Tudo o que nds fazemos e dizemos pode se referir ao que foi feito e dito no
passado, e ainda assim podemos produzir novamente uma nova situagdo, uma impressao, uma

experiéncia [...]".*°

* A anélise da interagio a que Ana e Jaime estdo se reportando ¢ analisada no capitulo 5, segdo 5.1.2, deste
trabalho.

® All that we do and say may refer to what has been done and said in the past, and yet we produce again a new
situation, an impression, an experience |[...].
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O que define uma comunidade de pratica, para Wenger (1998), ndo ¢ a contagem do
tempo, mas sim a manuten¢do do engajamento suficiente dos membros para perseguir uma
atividade em conjunto e dividir uma aprendizagem significativa. Segundo ele, “...]
comunidades de pratica podem ser pensadas como histérias compartilhadas de aprendizagem
[...]” (WENGER, 1998, p. 86, tradugiio nossa).”’ Observamos no exemplo, o engajamento de
Ana com sua aprendizagem e a referéncia feita por ela a um momento de aprendizagem
significativo, compartilhado com Jaime, que se deu em um momento anterior. E possivel
visualizar Ana se reconhecendo como membro competente na comunidade de pratica de
aprendizagem que estd sendo construida e apresentando uma histéria compartilhada de
aprendizagem que dividiu com Jaime e Andressa. A aprendizagem ¢ exibida, no caso deste
dado, através da orientacdo dos participantes para sua constru¢do como membro competente
dentro da comunidade de pratica de aprendizagem de lingua adicional e através da
demonstragdo da cogni¢do socialmente compartilhada que foi construida entre eles.

Neste capitulo, apresentamos o arcaboucgo tedrico que contextualiza a discussdo sobre
cognicdo socialmente compartilhada e trouxemos um exemplo para demonstrar como ela
aparece nos dados e como sera tratada no presente estudo. Abordamos, também, a
aprendizagem enquanto localmente situada e exibimos a no¢do de aprendizagem que ¢
adotada nesta pesquisa e também, através de um exemplo de fala-em-interacdo, buscamos
demonstrar a aprendizagem nos termos como ela serd tratada aqui. No proximo capitulo,
apresentaremos mais detalhes a respeito da realizagcdo desta pesquisa, fazendo uma descrigdo

dos caminhos percorridos e situando o leitor em relag@o as escolhas metodologicas.

*"[...] From this perspective, communities of practice can be thought of as shared histories of learning [...].



4 DELINEANDO A PESQUISA E SEU UNIVERSO

[...] ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. [...] Faz parte da
natureza da pratica docente a indagagdo, a busca, a pesquisa. O de que se
precisa é que, em sua formag¢do permanente, o professor se perceba e se
assuma, porque professor, como pesquisador. (FREIRE, 1997, p. 32-33)

Este capitulo, dividido em cinco sessdes, tem por objetivo apresentar ao leitor as
perguntas que nortearam esta pesquisa, bem como situd-lo no cenario em que ela foi
realizada, apresentando a turma e a escola pesquisadas. As escolhas metodoldgicas sdo
explicitadas na subsecdo 4.5. O trabalho colaborativo, que foi peca chave para o
encaminhamento da pesquisa, também sera descrito em detalhes, e serd apresentado,
brevemente, o material didatico, produzido por minha colega Andressa e por mim, aplicado
nas aulas que serviram de base para a analise dos dados, que pode ser acompanhada no

capitulo 5.

4.1 As perguntas de pesquisa

O objetivo desta pesquisa ¢ investigar a pratica de formulagdo encontrada na sala de
aula da turma T6A e verificar de que forma os participantes se utilizam dela nesse cendrio,
buscando como objetivo principal relacionar as formulagdes com a produgdo de cognigdes
socialmente compartilhadas e demonstrar de que maneira as formula¢des fazem relagdo com
questdes de ensino-aprendizagem na fala-em-interagdo. As perguntas que norteiam esta
pesquisa sao:

1) O que os participantes fazem mediante praticas de formulagao?
a) fazer aprender?

b) fazer ensinar?

2) Ha ocorréncias de formulagdes a servico da produ¢do de conhecimento construido no

grupo? Se sim, como elas auxiliam na produc¢do do conhecimento compartilhado?
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3) As formulagdes auxiliam no estabelecimento e na manutengdo de uma comunidade de

pratica de aprendizagem? Se sim, de que maneira?

4.2 O trabalho colaborativo na realizacao da pesquisa

O trabalho colaborativo entre professor e pesquisador vem sendo estudado e tem
demonstrado resultados tanto no crescimento do pesquisador quanto no crescimento do
professor. Neste tipo de trabalho ha uma troca em que ambos refletem e aprimoram suas
praticas (FLORIO-RUANE, 2001; RECH, 1998).

Conforme ja brevemente citado no capitulo inicial, esta pesquisa apresenta e analisa
dados que foram fruto de um trabalho colaborativo entre duas professoras-pesquisadoras
interessadas em olhar para o ensino e a aprendizagem de lingua adicional na EJA.

A vontade de inovar, a paixao pela EJA e a busca por aulas cada vez mais produtivas e
adequadas a realidade dos alunos fizeram com que as duas professoras-pesquisadoras se
unissem, tendo como objetivo produzir materiais didaticos que visassem a colocar em pratica
uma nova experiéncia de letramento. A colaboragdo resultou em duas pesquisas distintas: uma
que trata da andlise e da preparagdo e aplicagdo do material didatico produzido, e a presente
pesquisa, que se foca na investigagdo de formula¢des e na relagdo desta pratica com a
cognicdo socialmente compartilhada e com o ensino-aprendizagem numa sala de aula de
inglés como lingua adicional.

O encontro que resultou na idéia de elaboracdo do material didatico se deu em uma
disciplina da pds-graduacdo, na especialidade de Linguistica Aplicada do Programa de Pds-
Graduacgdo de Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. A disciplina, que teve as
discussdes encabecadas pela professora Margarete Schlatter, tratou de questdes sobre
letramento e suas implicagdes no ensino. A época da disciplina, os Referenciais da SE/RS™
para o ensino de linguas adicionais (SCHLATTER; GARCEZ, 2009) estavam em plena fase
de elaboracdo, o que estimulou discussdes sobre questdes relacionadas ao documento, fazendo
com que minha colega e eu decidissemos trabalhar colaborativamente para produzir e colocar

em pratica materiais didaticos que levassem para a sala de aula as discussdes que vinhamos

8 Secretaria de Educagdo do Estado do Rio Grande do Sul.
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fazendo acerca de questdes de letramento e das propostas apresentadas nos Referenciais da
SE/RS.

Para colocar o projeto de pé foram necessarios quatro encontros (dois antes da entrada
em sala de aula e dois durante a aplicacdo do material) e diversas trocas de e-mail entre nos,
buscando fazer ajustes. Minha colega estava trabalhando com a EJA, e decidimos colocar em
pratica nosso projeto na mesma escola em que ela atuava. Para tanto, contamos com uma
dificuldade da escola que acabou por nos beneficiar. Uma das turmas da escola encontrava-se
sem professor de inglés desde o inicio do semestre. Estdvamos em maio, e as aulas haviam
iniciado em marc¢o. Portanto, a turma estava ha dois meses sem aula de inglés. Minha colega,
que ja conhecia e atuava na escola hd anos, conhecia muitos dos alunos, bem como o
funcionamento da escola, negociou nossa entrada nessa turma. Assim, nos poderiamos
colocar nosso material em pratica, os alunos teriam aulas da disciplina e a escola poderia
suprir essa falta com nossa entrada, ou seja, todos sairiam ganhando.

Fomos muito bem recebidas tanto pela equipe diretiva da escola quanto pelos alunos,
que ja andavam preocupados com a falta de professor, com medo de terem de recuperar nas
férias ou de atrasarem seu avango para a série seguinte, caso a falta de professor de inglés nao
fosse suprida a tempo. Como a professora Andressa ja havia sido professora de muitos dos
alunos, a nossa entrada na turma foi bastante facilitada. E necessario salientar que tal entrada
ndo era simples, pois contava com a companhia de trés cadmeras de video, dois tripés e da
professora da turma, sempre acompanhada pela pesquisadora, que ficou responsavel pela
observagdo e gravacao das aulas em audio e video. Duas semanas antes da nossa entrada na
turma, a professora esteve com os alunos para falar da pesquisa, explicar os procedimentos,
falar sobre as cAmeras e apresentar e recolher os consentimentos® dos alunos para gravagio
das aulas.

A experiéncia do trabalho colaborativo foi de extrema importancia e de enorme valor
para esta pesquisa, bem como muito importante para a formacdo pessoal da pesquisadora.
Durante o processo, planejamos juntas, aprendemos uma com a outra e dividimos sonhos de
professoras comprometidas e que acreditam que a aula de inglés na EJA pode e deve ser um
evento de letramento. Um espaco em que se possa construir em conjunto a participagdo, a
aprendizagem e a inser¢do em praticas da sociedade as quais os alunos teriam pouco ou
nenhum acesso, visando a promover, assim, a inclusdo e o ingresso nas praticas de letramento

encontradas na sociedade complexa em que vivemos, ajudando também no letramento em

* Pode-se visualizar o modelo do consentimento informado no Apéndice A, na pagina 121.
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lingua materna, nas reflexdes e nas discussdes que esse aluno poderd realizar em outras

disciplinas na escola e também na sua vida.

No quadro abaixo, podemos visualizar o cronograma da pesquisa:

Data
Abril/2009
23/4/2009
29/4/2009

30/4/2009

5/5/2009
6/5/2009
7/5/2009

15/5/2009
22/5/2009
29/5/2009
5/6/2009

19/6/2009
26/6/2009
3/7/2009

10/7/2009

Atividades
Negociagdes com a dire¢do da escola para inicio do projeto em sala de aula
Encontro de planejamento do material (3 horas)

Entrada na turma para conversar com os alunos e esclarecer o projeto; entrega
e recolhimento de consentimentos assinados

Encontro de planejamento: (re) organizagao da primeira aula (3 horas);
apresentacdo do material da 1* aula para Profa. Margarete Schlatter que nos
deu dicas de como melhorar o planejamento

Recolhimento dos consentimentos
Recolhimentos dos consentimentos restantes

Encontro de planejamento do material (3 horas); apresentacdo do material
para o Prof. Pedro de M. Garcez que também nos ajudou com idéias que
visavam a melhorar o material

Primeira aula (18h45 as 21h)

Planejamento do material (3 horas)Segunda aula (18h45 as 21h)
Terceira aula (18h45 as 21h)

Quarta aula (mudanga de trés para dois periodos: 18h45 as 20h15)
Quinta aula (18h45 as 20hl15)

Sexta aula (18h45 as 20h15)

Sétima aula (18h 45 as 21h)

Oitava aula (19h30 as 20h15)

Quadro 9: Cronograma Geral da Produgdo do Material Didatico e sua aplicagao

4.2.1 Uma breve descricdo do material didatico

Durante os encontros para preparacdo do material, varias idéias surgiram, muitas

discussoes interessantes foram desencadeadas, e varias decisOes tiveram de ser tomadas. O

. C sy . . ~ . A : 30
material didatico que resultou de tais discussdes pode ser visto no Apéndice B.”” Procuramos

desenvolver um material didatico que tratasse de questdes de letramento para o aluno adulto

que ja possui uma série de meios e praticas para ler o mundo, j4 vem com uma série de

3 Ver PRADO, V. V. Aula de inglés e letramento na escola publica: possibilidade ou utopia?: uma experiéncia
com uma turma da Educagdo de Jovens e Adultos. 2009. Dissertagdo (Mestrado em Letras) — Instituto de
Letras, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, em preparagao.
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maneiras de aprender que adquiriu no seu dia-a-dia, tem suas proprias experiéncias com
cultura e ja vém com suas proprias necessidades e objetivos de aprendizagem. De acordo com

Barton (2007, p. 188, traducdo nossa):

Um aspecto emocionante de ensinar adultos € que por estar a educacdo de
adultos geralmente fora do sistema tradicional de educagdo ¢ possivel ser
inovador. A educagdo de adultos pode ser marginalizada, ou pode ser uma
area vibrante da educacio por si propria. '

Foi apostando nessa facilidade de se poder inovar na educagdo de adultos e buscando
superar as visoes de marginalizacdo que se poderia ter dessa modalidade de ensino que
desenvolvemos nosso material didatico. Apresentamos a seguir uma breve descri¢do do
material para compartilhar com o leitor nossos objetivos na elaboragdo das tarefas e para
apresentar uma visdo global da realizagdo do trabalho para depois passarmos a analise de
alguns trechos selecionados que serdo utilizados para responder as perguntas da presente
pesquisa.

O projeto de elabora¢do de material didatico contou com um total de oito encontros
(totalizando 20 periodos) e foi organizado em torno de uma unidade tematica que intitulamos
“(Re)conhecendo e (re)pensando a realidade através da lingua adicional”, dividida em trés
capitulos: Capitulo 1: “Meu pais retratado por olhos estrangeiros”, Capitulo 2: “Pensando
politica através de satiras” e Capitulo 3: “Discutindo politica e expressando opinido”.
Tivemos como objetivo geral tornar a sala de aula um espago para reflexdo, interagdo e
discussdo dos participantes sobre a sua propria realidade por intermédio da lingua adicional,
estimulando a formacdo do cidaddo critico e capaz de circular em diferentes praticas sociais
naquela lingua e na lingua materna. Nosso objetivo especifico foi o de proporcionar aos
alunos, através da lingua adicional, reconhecer diferentes pontos de vista presentes em
diferentes géneros discursivos, posicionando-se criticamente. Os objetivos estdo de acordo
com o0s propostos nos Referenciais da SE/RS (SCHLATTER; GARCEZ, 2009), que nos

serviram como base. Conforme o documento:

[...] uma maneira de atualizar a no¢do de uso da linguagem e os objetivos de
educacdo linguistica ¢ a construgdo de um curriculo e de sequéncias
didaticas com base em tematicas relevantes para a reflexdo sobre a
participacdo dos educandos na sociedade e em diferentes géneros do

U An exciting aspect of teaching adults is that because adult education is often outside of the traditional
educational system it is possible to be innovative. Adult education can be marginalized, or it can be a vibrant
area of education in its own right.
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discurso que comumente se relacionam aos temas selecionados.
(SCHLATTER; GARCEZ, 2009, p. 17).

Todos os alunos da turma receberam uma copia do material, as coOpias eram
disponibilizadas conforme andamento do projeto, comegando pelo Capitulo 1: “Meu pais
retratado por olhos estrangeiros”, que apresentava para a turma os personagens do desenho
animado The Simpsons, bem como caracteristicas que pudessem ser usadas na descri¢do dos
personagens e do desenho como um todo. Mais tarde, foi trabalhado o episddio Simpsons no
Brasil e sugerida a discussdo de como o Pais estava sendo retratado pelos olhos de
estrangeiros. No Capitulo 2: “Pensando politica através de satiras”, foi apresentado um
episddio do programa de humor brasileiro Casseta e Planeta em que a frase da campanha
eleitoral de Obama (Yes, we can) ¢ citada por um dos personagens. Nesse capitulo, enfatizou-
se o trabalho com satira e a interpretacdo de charges, trazendo também a campanha
presidencial de Obama e um trecho de seu discurso. No Capitulo 3: “Discutindo politica e
expressando opinido”, apresentou-se o encontro dos presidentes Lula e Obama e trabalhou-se
com o que o presidente Obama falou para o presidente Lula, focando na repercussdo do
encontro na midia e as diferentes opinides sobre ele e sobre as diferentes interpretagdes e
tradugdes do que Obama disse a Lula.

A culminancia do projeto foi a postagem de um comentério critico em inglés pelos
participantes em uma pagina do que apresentava o encontro dos presidentes Lula e Obama
sob o titulo “Obama insults the brazilian president Luis Indcio Lula da Silva”>* A tarefa
apresentada aos alunos foi a de que se posicionassem em relagdo ao titulo da postagem, ou
seja, que manifestassem as opinides que construiram apos as discussdes feitas em aula. Para
tal, o planejamento das aulas foi montado tendo em vista possibilitar que tal comentério
pudesse ser feito ao final do projeto. Nao me ocuparei aqui em dar detalhes da producdo do
material nem da andlise dessa producdo, mas, tendo participado ativamente da producdo e da
aplicacdo do mesmo, posso manifestar a opinido de que as aulas em que o material didatico
foi utilizado, contaram com momentos belissimos de participagdo e