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Resumo

A presente dissertacdo estd centrada na teoria de pistas de contextualizagdo do
sociointeracionista John Gumperz. O referido autor (1982a), icone na sociolinguistica
interpretativa, afirma que a diversidade linguistica ultrapassa os niveis sentenciais,
adentrando a esfera discursiva e sociocultural durante a partilha de simbolos
linguisticos e ndo-linguisticos, tais como os gestos, as pausas, as entonacdes
especificas e a alterndncia de cddigo, por exemplo. O objetivo dessa dissertacdo é
investigar o processamento de pistas de natureza linguistica, extralinguistica,
paralinguistica e ndo-verbal no contexto de ensino de portugués como segunda lingua
para alunos que possuem o espanhol como lingua de heranca. O trabalho apresenta
como eixo tedrico a Sociolinguistica Interacional, tendo em vista a partilha de pistas
via interacdo social, incorporando contribuicdes tedricas da Seméntica Discursiva, na
construcdo do significado e sua partilha social; da Pragmdtica, na perspectiva da
linguagem em uso; da Psicologia Social, no estudo das condutas humanas e das
influéncias do meio social; bem como do Sociocognitivismo, rompendo a ideia de
cogni¢do e meio social em polos distantes. A Etnografia merece destaque especial,
por ser a metodologia de pesquisa utilizada em todo o estudo, responsidvel por
investigar as préticas cotidianas dos atores sociais, além das metodologias adicionais
da Analise do Discurso, no entendimento dos mecanismos enunciativos €
interpretativos nos multiplos discursos, e da Andlise da Conversacdo, via estudos
Etnometodoldgicos, na investigagdo das conversas cotidianas. O corpus da
dissertacdo € constituido pela filmagem de duas aulas, que totalizam tempo
aproximado de quatro horas. Os dados coletados sdo transcritos e microanalisados de
acordo com as recomendacgdes metodoldgicas, baseados na triangulagcdo pesquisador,
colaborador(es) e principio(s) tedrico(s). Demonstra-se, neste trabalho, que i) o
processamento eficaz das pistas de contextualizacdo possibilita maior confianca e
didlogo entre educador e educando; ii) a maioria das pistas é processada pelas
participantes, sendo as ndo-verbais e as paralinguisticas mais facilmente interpretadas,
seguidas das linguisticas, e das extralinguisticas por ultimo; iii) as participantes
utilizam muitos sinais ndo-verbais na negociacdo do significado e na expressdo do
(ndo) entendimento das pistas. As contribuicdes dadas por esse estudo estdo
relacionadas as vantagens de promover o adequado processamento das pistas de
contextualizacdo a fim de propiciar entendimento mutuo e sucesso no processo de
ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Pistas de Contextualizacdo; Etnografia; Estratégias interacionais;
Ensino de portugués como segunda lingua.



Abstract

This dissertation is centered in contextualization cues’ theory by the sociointeracionist
John Gumperz. This author (1982a), icon in interpretative sociolinguistics, says the
diversity linguistics overtakes the sentencial levels, entering discursive and
sociocultural sphere in a shared linguistic and non-linguistics symbols, such as
gestures, pausing, specific intonations and codeswitching, for example. This
dissertation goal is to investigate the linguistics, extralinguistics, paralinguistics and
non-verbal cues processing in the context of Portuguese teaching as second language
for students who speak Spanish as first language. The work presents Sociolinguistics
Interactional as theoretical agency, in the studying of cues shared by social
interactional, incorporating theoretical contributions of Discursive Semantics, in the
meaning construction and social sharing; Pragmatics, in the perspective of the
language in use; Social Psychology, in human behavior study and the influences by
social, and Social Cognitivism, breaking the idea of cognition and social in different
ways. Ethnography deserves special highlight, it is used as research methodology in
all the study, responsible for investigating actors' social everyday practices, besides
auxiliary methodological approaches: Discourse Analysis, in the enunciatives and
interpretatives in multiple speeches, and Conversational Analysis, by
Ethnometodological studies, in everyday talk investigation. The dissertation's corpus
is constituted by two filmed classes, coming down to four hours. The collected data
are transcribed and microanalysed according methodological recommendations, based
in triangulation by investigator(s), collaborator(s) and theoretical principle(s). It is
demonstrated, in this work, that: i) the effective processing of contextualization cues
enables larger confidence and dialog between educator and student; ii) the majority of
cues is processed by participants, consisting non-verbal and paralinguistics more
easily interpreted, followed by linguistics, and extralinguistics at the last one; iii) the
participants use a lot of non-verbal marks in meaning negotiation and in the
expression of (non) understanding cues. The studies contributions are related to the
advantages of encouraging the adequate processing of contextualization cues in order
to propitiate mutual understanding and success in the teaching-learning process.

Key words: Contextualization cues; Etnography studies; Interactional strategies;
Portuguese as second language



SUMARIO

RESUMO

ABSTRACT

CONVENCOES DE TRANSCRICAO
PERSPECTIVAS

1. CONTEXTUALIZANDO ALGUNS CONTEXTOS
1.0 Perspectivas

1.1 O surgimento das primeiras no¢des de contexto

1.2 As multiplas faces do(s) contexto(s)

1.3 O contexto e os elementos que o compdem

1.4 Prospectivas

2. METODOLOGIAS E CONTRIBUICOES TEORICAS EM CONTATO
2.0 Perspectivas

2.1 A Sociolinguistica
2.1.1 A Sociolinguistica Qualitativa
2.1.2 A Sociolinguistica Interacional

2.2 As Andlises dos Discursos
2.2.1 As reflexdes de um estudo interacional voltadas para o discurso
2.2.2 A visao da Andlise do Discurso no estudo das pistas de contextualizacdo

2.3 A Semantica Discursiva

2.3.1 A inferéncia, a referéncia e os implicitos
2.3.2 A metéfora, a ironia e a polissemia

2.3.3 Os déiticos

2.4 A Pragmitica

2.4.1 Os Atos de Fala

2.4.2 O Principio Cooperativo e as Maximas Conversacionais
2.4.3 As Implicaturas Conversacionais

2.5 As Etnografias

xii

13

17

17

18

20

27

31

33

36
36
37

42
42
47

55
55
58
62
64

68
70

72



2.6

A Etnometodologia e a Andlise da Conversagdo

2.6.1 O surgimento e o desenvolvimento das dreas de estudo
2.6.2 Principios norteadores das dreas de estudo
2.6.3 Contribui¢des para o estudo das pistas de contextualizacio

2.7

2.8

29

3. REGISTROS, CAMERA E REFLEXAO: UMA EXPERIENCIA

A Psicologia Social
O Sociocognitivismo

Prospectivas

MICROETNOGRAFICA
3.0 Perspectivas
3.1 As protagonistas

3.1.1 Laudiel, um anjo colombiano
3.1.2 Mercedes, mi abuela querida

32

33

34

35

3.6

3.7

3.8

39

O contexto de pesquisa

Histérico e funcionamento do PEPPFOL

Negociagao com a coordenagdo do curso, a professora e os alunos
Observagdes preliminares

O ambiente e sua organizacio

A geracgao de dados

A constitui¢do do corpus

Entrevistas e reflexdes émicas

3.10 Procedimentos adotados na pesquisa

3.11 Yo hablo, tu falas, nés hablamos: o panorama contextual do ensino de

portugués para falantes de espanhol

3.12 Prospectivas

4. UMA PISTA BEM CONTEXTUALIZADA VALE MAIS QUE MIL

PALAVRAS

4.0

Perspectivas

83
83
88
94
96
99

103

104
104
105
106
109
110
111
112
115
117
119
122

124

126

131

136

138

138



4.1 Os contextos de situacdo e de cultura

4.1.1 O contexto de situacdo

4.1.2 O contexto de cultura

4.2 Consideracdes acerca do termo pistas de contextualizagdo
4.3 A enunciacio e a interpretacdo de pistas linguisticas

4.4 A enunciacdo e a interpretacdo de pistas prosdédicas

4.5 A enunciacio e a interpretacdo de pistas extralinguisticas
4.6 A enunciacio e a interpretacdo de pistas paralinguisticas
4.7 A enunciacdo e a interpretacdo de pistas ndo-verbais
4.7.1 A cinésica

4.7.2 A prox€mica e a territorialidade

4.7.3 A face

4.7.4 O olhar

4.7.5 O ambiente

4.8 Prospectivas

REFLEXOES FINAIS E PROSPECTIVAS

REFERENCIAS

141
142
143
145
151
158
159
165
168
172
179
183
185
187

189

194

202



Xii

CONVENCOES DE TRANSCRICAO

Ocorréncia Sinais Exemplificacdo
Nome dos participantes Negrito (iniciais) L
Entonacdo ascendente 1 (seta simples para cima) |... ¢ amanhaf

Entonacio descendente | 7 (ponto de interrogacio) algum problema?
forte
Entonacdo descendente | (seta simples para baixo) |hum|
Pausa preenchida Eh, ah, oh, ih, mhm, ahd,... |Ah
Micropausa, pausa  de|(.) .. véspera do natal é 24 (.)
menos de 5 segundos, pausa | (..) de dezembro (...) ok|
de mais de 5 segundos (...)
Falas simultineas [[ (dois colchetes) Alavanca
[[alavanca

Falas sobrepostas [ (um colchete) dia antes

[antes
Fala sem interrupg¢ao = .... né=aqui...

Autointerrup¢ao

uma pesso- uma:

Extensdo do som pequena, |:

quando vocé:

extensdo por menos de 5|:: hum::

segundos, extensdo por | :: [[ah:::

mais de 5 segundos

Silabacdo - (travessdo) fi-lha-do-lei-tei-RO?
Duvida do transcritor ou |( ) (parénteses simples) [( )

discurso ininteligivel

Enfase / aumento de volume | MAIUSCULA ... nos desenhos aniMAdos

Silaba
explodida

enfatizada e

MAIUSCULA (exp.)

FORga (exp.)

Frase / palavra acelerada

(acc.) e sublinhado

pra levantar a pedra (acc.)

Frase / palavra sussurrada

(sus.) e sublinhado

embaixo da pedra (sus.)

Frase / palavra aspirada

(asp.) e sublinhado

ah (asp.)

Transcricdo  parcial ou|/.../ acho que=o Onibus /.../
eliminacdo de trecho

Truncamento / ... minha familia tem olhos/
Unido de palavras |’ ... qui’alavanca...
(contracdo)

Sinal de espanto i hum?!

Comunicagdo nio-verbal (( ) (parénteses duplo) | ((olhar para a professora))
Aceno positivo de cabeca ((+) ((+)

Aceno negativo de cabeca | ((—)) (=)

Sorriso (S)) (S))

Riso (R)) (R))

Riso entusiasmado ((Re)) ((Re))

Fontes: Gumperz (1999); Atkinson & Heritage (2006); Ochs (2006) e Preti (2008).



PERSPECTIVAS

A teoria de pistas de contextualizacio embasa véarios estudos
sociointeracionais nos dias de hoje. Gumperz inicia essa discussdo na obra Discourse
Strategies, em 1982, contemplando aspectos verbais e ndo-verbais existentes nas
interacdes, responsdveis por gerar significado para os membros de dada comunidade
que partilham das mesmas normas sociais.

E na referida obra que Gumperz (1982a) atribui importancia ao estudo das
pistas, e elas sdo capazes de transcender os limites gramaticais, centrando-se na
partilha de significado, nos processos enunciativos e interpretativos de sinais
linguisticos, paralinguisticos, extralinguisticos e ndo-linguisticos, € na aplicagdo
centrada no discurso, € ndo na sentenga.

O argumento que fundamenta essa dissertacdo € que os interagentes utilizam,
em suas atividades rotineiras, diversas estratégias para enunciar e interpretar as pistas
de contextualiza¢do. Em determinadas situagdes, esses processos se ddo de maneira
equivocada, gerando desconfortos no decorrer das interagdes.

O publico-alvo estrangeiro sempre me chamou atencdo, desde o ingresso no
curso de Portugués do Brasil como Segunda Lingua, oferecido pela Universidade de
Brasilia. O interesse pelas duas temdticas (a sociolinguistica e o ensino de portugués
como segunda lingua) resultou de convivéncias com situa¢des de sala de aula e
contato com a disciplina Tépicos Interculturais, ambos durante a graduagdo, e essas
experiéncias possibilitaram o olhar para (1) o funcionamento da linguagem humana,
(2) o modo como ¢ estabelecida a interacdo entre brasileiros e estrangeiros, (3) a
fronteira linguistica e sociocultural entre os interlocutores (os conflitos interacionais e
culturais) e (4) a percepgdo e a atitude do professor frente as dificuldades do aluno.

Percebo que o processamento de pistas pode trazer problemas comunicativos
para membros de uma mesma comunidade linguistica, que partilham de mesmo
codigo e universo sociocultural. No entanto, opto por investigar como os alunos
falantes de espanhol processam as pistas de contextualizacdo enunciadas pelo
professor, por acreditar ser esse contexto mais conflituoso que o monolingue e por
constituir-se de outra lingua materna com partilha de crengas e costumes distintos dos

brasileiros.
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Alguns professores de portugués como lingua estrangeira ndo tém consciéncia
da ocorréncia dessas pistas no contexto educacional. Em geral, eles ndo atentam para
as pistas que enunciam e, tampouco, para a forma como o aluno as processam por
meio de inferéncias.

A pesquisa se situa no ambito da Sociolinguistica Interacional e, como
objetivo geral, tem a finalidade de investigar como as pistas de contextualizacdo,
geradas no contexto de sala de aula, sdo processadas pelo aluno estrangeiro,
especificamente aqueles que possuem o espanhol como lingua de heranca.

Em relacdo aos objetivos especificos, apresento os seguintes:

i. Investigar os mecanismos enunciativos e interpretativos das pistas de

contextualizacdo por falantes de espanhol, aprendizes de portugués.

ii. Averiguar como as pistas sdo emitidas pelos nativos e como sdo
processadas pelos falantes de espanhol aprendizes de portugués no
contexto de sala de aula.

iii. Verificar como os interagentes sinalizam intengdes a partir (1) das
estruturas léxico-semanticas, (2) da entonagdo, do acento e do tom, (3)
das variagdes vocais, bem como do valor das pausas, (4) do olhar, (5)
da musculatura da face, (6) dos movimentos corporais, (7) dos gestos
emblemadticos e dos ilustradores, (8) da proxémica, (9) da constituicdo

do ambiente, entre outros.

A presente pesquisa se insere na linha dos estudos sociolinguisticos, mas
realiza interface com vdrias dreas qualitativas relacionadas direta e indiretamente com
a linguagem. As dreas da Semantica Discursiva, da Pragmadtica, da Psicologia Social e
do Sociocognitivismo possibilitam contribui¢cdes de diferentes perspectivas para o
estudo, propiciando olhar multifacetado as pistas de contextualizagdo,
complementadas pelos recursos metodoldgicos da Andlise do Discurso, da Andlise da
Conversagdo, da Etnometodologia e da Etnografia, na fundamentagdo e
sistematizacdo do estudo.

Dessa maneira, a pesquisa qualitativa se situa em emaranhado multidisciplinar
que favorece, tanto ao pesquisador quanto aos pesquisados, a visdo holistica do
fendmeno interacional e as explicacdes sob diversos pontos de vistas das teorias

acerca da linguagem.
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Os dados sdo gerados na sala de aula do curso de portugués para estrangeiros
do PEPPFOL (Programa de Ensino e Pesquisa Para Falantes de Outras Linguas),
situado na Universidade de Brasilia. A constituicdo do corpus da pesquisa
compreende a interacdo entre a microandlise dos dados e a voz dos participantes deste
estudo.

Para nortear minha dissertacdo e atender aos objetivos de pesquisa propostos,
elaboro as seguintes questdes investigativas, essenciais para a condugdo e a

elaboracdo das etapas posteriores:

i.  Por ser a cultura hispanica tdo préxima da brasileira, qual o grau de
dificuldade no processamento das pistas de contextualizacdo por
aqueles estrangeiros em contexto de aprendizagem de portugués?

ii.  Quais s@o as pistas mais facilmente processadas pelos estudantes
falantes de espanhol? E as que oferecem maior dificuldade?

iili. Como e por quais recursos sinalizadores os alunos conseguem
processar essas pistas? De quais estratégias os falantes de espanhol se
servem para esse processamento?

iv. De que maneira os aspectos culturais podem constituir fronteira
linguistica na inferenciacdo de determinadas pistas?

v.  Qual a importancia do processamento adequado e como isso repercute
no processo de ensino-aprendizagem?

vi. O processamento eficaz das pistas é capaz de minimizar as assimetrias

entre professor e aluno?

A presente dissertacdo é composta por quatro capitulos.

O primeiro capitulo constitui de teorizacdo sobre contexto: surgimento,
definicdo e composicdo, incluindo alguns excertos para validar os aspectos tedricos
apresentados, além de explanac@o sobre o contexto de pesquisa, o panorama do ensino
de portugués para falantes de espanhol.

O segundo capitulo menciona as metodologias e contribui¢des tedricas
voltadas para o tema central desta dissertacio, as pistas de contextualizacdo, reunindo
diversas visdes sobre as estratégias discursivo-pragmaticas presentes nos processos

sociointeracionais e sociocogntivos.
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O terceiro capitulo descreve e narra toda a experiéncia etnogrifica vivenciada
por mim, mencionando os protagonistas do estudo, o contexto de pesquisa, a
formagdo e o funcionamento do curso de portugués para estrangeiros, as observagdes
iniciais, o cendrio das interacdes, o processo de geracdo de dados, a constitui¢do do
corpus de pesquisa, as partilhas durante as entrevistas e as reflexdes €micas, bem
como as etapas seguidas para o planejamento e a construcio do estudo.

O quarto capitulo propde didlogo entre a teoria de pistas de contextualizacio e
a andlise dos excertos extraidos das atividades cotidianas ocorridas no contexto de
sala de aula. As pistas estudadas sdo de natureza (1) linguistica, (2) prosddica,
englobando as pistas extralinguisticas e as pistas paralinguisticas e (3) ndo-verbal,
incluindo a cinésica, a proxémica, os movimentos faciais, o olhar e o ambiente.

Por fim, cito as palavras do antrop6logo Zdenek Salzmann (1993: 268),
responsavel por traduzir todo sentimento presente em minha pesquisa: se individuos
ou grupos envolvidos em um contato intercultural sabem como interpretar cada uma

das reacdes do outro, a comunicagdo serd, de fato, mais amena.



CAPITULO 1

CONTEXTUALIZANDO ALGUNS CONTEXTOS

“Nem todas as nossas normas sdo categoricamente determinadas por nossa qualidade
de seres humanos: vérias delas mudam com as circunstancias”.

Franz Boas
(2007: 109)"

1.0 — Perspectivas

Uma boa pesquisa interacional ndo pode deixar de lado o estudo do contexto.
Além do contexto de pesquisa, teorizar sobre o contexto € fundamental para o
entendimento dos elementos que o compdem. Sem ele, ndo hd como investigar a
maneira pela qual os atores sociais representam suas acdes sociais e as fazem
significativas em suas comunidades de préticasz.

Akman & Bazzanella (2003: 322) mencionam o uso da palavra contexto nas
multiplas 4reas do conhecimento, como histéria, antropologia, biologia,
neurociéncias, entre vdérias outras, pois ele € capaz de ‘“interpretar fatos, dados,
eventos e mudancgas”, itens presentes em grande parte das pesquisas pelo mundo.
Desta forma, o contexto ganhou, e ganha cada vez mais, maior significincia em
multiplas areas.

O contexto é um terreno comum fundamental entre as ciéncias sociais que
estudam a linguagem. Autores como Hanks (2008) e Blommaert (2008) sio
categéricos em afirmar que hd vdrias dreas que se servem do contexto, como construto
de estudo inserido na Sociolinguistica, na Pragmética, na Semantica Discursiva, na
Andlise do Discurso, na Antropologia, na Sociologia e na Filosofia da Linguagem,

fundamentais na construcdo dessa dissertagao.

1. Boas, F. Antropologia Cultural. Trad. de Celso Castro. 4 ed. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2007.

2. Esse conceito surge dos estudos de Eckert & McConnell-Ginet (1992a) e pode ser definido por um
grupo de pessoas que partilha determinadas praticas comuns. Para a constituicdo de dada “comunidade
de préticas” deve haver (1) engajamento mutuo dos membros nas praticas compartilhadas, (2)
negociagdo das agdes entre os membros, (3) partilha de repertérios linguisticos ou ndo-linguisticos
(MEYERHOFF, 2004: 527-8).
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O que seriam das metaforas, dos processos de inferenciacdo e do uso de
déiticos estudados pela Seméantica Discursiva se ndo houvesse um contexto que os
tornassem possiveis de serem interpretados? Seria possivel pensar em Atos de fala e
Implicaturas Conversacionais, inseridos na Pragmatica, sem mencionar o contexto e
sua repercussdo social durante as atividades interacionais? Como compreender o
discurso desvinculado do contexto em que ele ocorre?

Esses e outros questionamentos ndo podem ser respondidos sem a teorizagdo
prévia sobre contexto. Pretendo, neste estudo, discutir conceitos sobre contexto,
formagdo e aspectos fundamentais a ele relacionados, além de situar minha pesquisa

dentro de todo esse processo.

1.1 — O surgimento das primeiras nogdes de contexto

Os estudos sobre contexto surgem em 1851, gracas as investigacdes do
antrop6logo americano Luis Henry Morgan acerca do modo de vida dos Iroqueses,
atribuindo cardter émico a andlise, isto €, destacando a importancia da participacao
desse grupo social na investigacdo, e ndao apenas as impressoes do pesquisador. Dando
continuidade a essa linha de andlise, Malinowski (1923) fortalece essa corrente e
ganha espaco nas ciéncias sociais (RODRIGUES, 2007: 529).

Interessado em aspectos culturais, o antrop6logo e etnégrafo Malinowski
realiza, em 1923, uma viagem a ilha do Pacifico Sul nomeada Trobriand Islands.
Nessa ilha, ele observou como os nativos se comportavam em suas comunidades de
fala, especificamente os pescadores. Na tentativa de entendé-los, Malinowski usou
véarios métodos, entre eles a traducdo literal e a traducdo livre. Contudo, esses
métodos ndo conseguiam ser inteligiveis, pois ndo conseguiam expressar a forma
como ocorria a interacdo. Assim, conforme Halliday & Hasan (1985) narram, ele
tinha a necessidade de “expressar todo o meio, incluindo os aspectos verbais, mas
também abordando a situacdo em que o texto era enunciado, definindo o termo

contexto de situagdo”.
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Malinowski percebeu que necessitava de um conceito que abarcasse algo mais
que o contexto de situacdo para melhor entendimento da situagdo comunicativa da

ilha:

Ele percebeu que qualquer descricdo necessita propiciar informagdo nao
apenas do que estd acontecendo naquele momento, mas também acerca de
um conhecimento cultural, pois ele estd envolvido em qualquer interacio
linguistica, em qualquer partilha conversacional, ndo apenas na visdo e na
audicdo de objetos que rodeiam aquele evento, mas também um complexo
histérico cultural por trds dos participantes, e por trds de uma série de
praticas que estdo internalizadas, determinando o seu significado para a
cultura, como pratica ou ritual (HALLIDAY & HASAN, 1985).
. S . . ~ 3
Ap6s a criagdo dos conceitos de contexto de situagdo e contexto de cultura’,
Firth, em 1935, linguista, e colega de Malinowki, refina os conceitos do antrop6logo e
menciona aspectos que descrevem o contexto de situacdo, citados por Halliday &

Hasan (1985):

(1) os participantes da situag@o e as regras negociadas por eles;

(2) a acdo dos participantes, o que eles fazem, incluindo aspectos verbais e ndo-
verbais;

(3) outros fatores relevantes da situacdo, como os objetos e os eventos ao redor dos
interagentes e

(4) os efeitos da acdo verbal, o que os participantes de dada situacdo tém a dizer sobre

as mudangas trazidas.

Jaworski & Coupland (2006: 22) descrevem os componentes dos atos de fala,
importantes para o estudo etnogrifico, além de compor aspectos essenciais na
constituicdo do contexto, o tradicional SPEAKING®, proposto por Dell Hymes, em
1967:

(1) Situacdo descrita em espaco fisico, temporal e psicolégico de dado evento

comunicativo.

3. Os conceitos de contexto de situacd@o e de cultura serdo abordados com mais detalhes no capitulo 4.

4. Sugestdo de tradugdo feita por mim para os termos originais: Situation, Participants, Ends, Act
Sequence, Key, Instrumentalities, Norms of Interaction, Genres.
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(2) Participantes relacionados ao papel que ocupam na interacdo como, por exemplo,
o falante, o ouvinte e a audiéncia.
(3) Finalidade referindo aos objetivos e aos resultados desejados pelos interlocutores.

(4) Ajustes do discurso como a maneira que o agente enuncia algo, refere-se ao seu

“estado de espirito”: sério, brincalhdo, indiferente.
(5) Instrumentos utilizados para acionar canais de comunicacdo, na linguagem falada
e escrita e no uso de dialetos, registros e variedades.

(6) Normas de interagdo relacionadas a organizag¢do dos turnos, as interpretacdes dos

enunciados e suas convencdes necessdrias a realizacdo de inferéncias.

(7) Género nas conversas informais, no uso de provérbios e poesia, por exemplo.

Chamo atengdo para a importancia de o pesquisador observar com rigor esses
elementos que se encaixam perfeitamente no formato de uma situagdo interacional, no
caso desta pesquisa, a sala de aula, em que todos esses elementos sdo importantes no

momento da analise.

1.2 — As multiplas faces do(s) contexto(s)

O contexto surge com o intuito de fortalecer os estudos funcionalistas e
qualitativos. Goodwin & Duranti (1992: 1) resgatam o marco dos estudos
relacionados ao contexto com a investigacdo de Hymes e Gumperz, na década de 60,
de uma comunidade indigena e sobre como a linguagem funcionava nessa tribo e
“constituia a vida social das sociedades do mundo”.

Charaudeau & Maingueneau (2008: 127) fazem uma definicdo bastante clara e

completa do que seja o contexto:

O contexto de um elemento X qualquer €, em principio, tudo o que cerca
esse elemento. Quando X é uma unidade linguistica (de natureza e
dimensdes varidveis: fonema, morfema, palavra, oragdo, enunciado), o
entorno de X é ao mesmo tempo de natureza linguistica (ambiente verbal)
e ndo-linguistica (contexto situacional, social, cultural).
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Akman & Bazzanella (2003: 321) atribuem ao contexto a funcdo de
estabelecer significado, e ele é percebido por meio das relacdes de producdo e
compreensdo dos interagentes.

Podemos perceber esse didlogo na composicdo de um contexto. No exemplo a
seguir, um extrato que foi gerado durante as aulas de portugués como segunda lingua,
as alunas M (Mercedes) e L (Laudiel) conseguem, junto a professora e aos colegas de
classe, dar sentido ao contexto, ao compreenderem sentengas produzidas pela
professora (C) e pelos alunos 1 e 2 (Al e A2 A checagem dessa compreensdo se da
pelas reagdes ndo-verbais e por entrevistas e reflexdes émicas® realizadas com as

participantes da pesquisa.

AIE7’ — A turma continuava lendo um texto sobre o dia dos namorados e surgiu uma divida de um
aluno iraniano sobre o significado da palavra fama. Apds explicar o significado, a professora cita varios
exemplos, utilizando a palavra e o nome do aluno que fez a pergunta e, em seguida, ele tenta formular
uma frase (linha 1):

1 Al: () temFAma de naDAR

2 C: vocé€ é um bom nadador?

3 Al: (+)

4 C: vocé nada todos os dias?

5 : ((olhar para Al))

6 Al: ép/

7 A2: [ele (..)ele (..) () gostade NAda

8 M: (R))

9 L: ((R))

10 C: vocé tem fama de naDAR ou vocé tem fama de NAda ((gesto com as duas maos

ilustrando a palavra nada))
11 M: (R))
12 L: (R))

Contexto €, para Mey (2001: 39-41), acfo, pois vai além da referéncia, é o
entendimento do para que as coisas sao feitas. Além de constituir processo dindmico,
entendido como “mudanga ambiental continua” que capacita os interlocutores a

interagirem, é, a partir dele, que as expressdes linguisticas se tornam inteligiveis

durante a interacao.

5. Utilizo o simbolo A0, em outras transcri¢des, para representar enunciag¢do coletiva (todos alunos
envolvidos ou ndo na pesquisa), ou a maioria dos alunos, realizando a mesma agéo.

6. O termo reflexdes émicas serd esclarecido no capitulo 3 e descrito, junto as entrevistas semi-
estruturadas, no mesmo capitulo.

7. Utilizarei durante toda a dissertagdo esta representacdo para significar aula (A) e excerto (E). Assim,
nesse trecho exponho a primeira aula e o sétimo excerto (A1E7).
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Ao mencionar o estilo conversacional como componente da semantica, Tannen
(2005: 12) esclarece que os aspectos linguisticos e paralinguisticos estabelecem
significado a depender do enunciador e do contexto, € “a forma como o interlocutor
percebe a situacgdo e sua relacdo entre os participantes”.

Segundo Marcuschi (2007: 76), o contexto € tido como ‘“inaliendvel em
qualquer atividade interativa para a producdo de sentido”. Além de deixar claro que
todo sentido € situado, isto €, contextualmente situado, ndo ha sentido que nio esteja
atrelado a um contexto (MARCUSCHI, 2007: 82). Da mesma forma, Blommaert
(2008: 96) acredita que por meio do contexto, a fala consegue se situar socialmente, e
as discussdes podem ocorrer nas instdncias comunicativas. Esse “situar” o caracteriza
como microssituacional, dnico e singular (BLOMMAERT, 2008: 113).

Assim, o meu objetivo com essa pesquisa € situar o contexto vivenciado pelos
interlocutores, como no extrato apresentado (A1E7). Nao pretendo, em hipdtese
alguma, estender a outras situacdes o contexto de pesquisa investigado. Essa situagdo
se aplica apenas a esse contexto, o que qualifica a pesquisa como contextualmente
situada, pois os dados gerados buscam esclarecer exclusivamente as situacdes
vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa, em dado tempo, espago, interacio especifica,
com determinadas normas partilhadas, ajustes discursivos, finalidades dos
participantes e instrumentos utilizados na interacao.

A pesquisa contextualmente situada existe sem a pretensdo de servir para
outras situacgdes, pois se hd alguma mudanga contextual com a supressdo ou com o
acréscimo de algum elemento, estamos em outra situacdo. Minha pesquisa oferece a
possibilidade do didlogo com as participantes da pesquisa, propiciando a reflexdo
perante as a¢Oes evidenciadas nas gravacdes das aulas de portugués.

As ambiguidades, os subentendidos, as indiretividades podem ser percebidos
gracas ao contexto e, de acordo com a visdao de Charaudeau & Maingueneau (2008:
128), esses aspectos adquirem funcdo nas atividades produtivas e interpretativas.

Marcuschi (2007: 86-90) realiza revisdo a respeito de contexto em seu sentido
linguistico (literal) e em seu sentido contextual (ndo-literal), mencionando a hipétese

da saliéncia gradual®.

8. A hipdtese da saliéncia gradual, contrapondo o estudo dos sentidos linguistico e contextual, é uma
teoria postulada por Giora na qual os interagentes percebem elementos no discurso com sentidos
salientes e sdo processados primeiramente, independentemente de qualquer ideia literal e, até mesmo,
do contexto.
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Essa revisdo é baseada em estudo feito por Giora, citado por Marcuschi
(2007), em que critica o “modelo pragmadtico estdndar” (sentido literal), proposto por
Grice, ao afirmar que o significado ndo-literal s6 pode ser captado apds o
entendimento do literal, e o contexto teria fun¢do apenas no caso de alguma
incompatibilidade. Em virtude dessa teoria, estudiosos propdem a “perspectiva do
acesso direto” a estruturas ndo-literais, isto €, expressdes irdnicas sdo interpretadas,
dessa forma, desde o momento da enunciacdo. Giora contrapde essas duas teorias
afirmando que alguns significados se tornam mais salientes a partir da “hipdtese da
saliéncia gradual”, sendo eles mais acessados, e 0s menos salientes seriam acessados
posteriormente, mas para isso, seria necessdrio um forte suporte contextual.

Todas as nossas atividades, histéricas e interacionais, segundo Marcuschi
(2000: 2), s3o contextualizadas, e ndo apresentam qualquer relagdo com
representacdes abstratas.

Na sala de aula sob andlise, a professora tenta, na situacfo a seguir, solucionar
uma ddvida de um aluno que pergunta, a partir da leitura de determinado texto, o que
significa o vocdbulo alavanca. Observo, neste fragmento, a construcdo de contexto
especifico a partir da simulacio das fun¢des de uma alavanca, transportando os alunos

para visdo mais concreta do objeto que era desconhecido.

A1E2 — A professora solicita que um aluno da Costa do Marfim prossiga com a leitura a respeito do dia
dos namorados. Apds a leitura.

1 C: algum problema?

2 Al: alavanca

3 A2: [[alavanca

4 C: o que é uma A:lavanca|

5 L: a-la-VAN1T(.)-cal

6 M: ((olhar direcionado ao texto))

7 C: entdo vamos 14 (..) ndo] (.) ninguém sabe| I.| ndo?

8 M: ((ma@o direita préxima a orelha direita)) profe? ((olhar para a professora, retira a mao
da orelha e a estende para frente, olhar para o texto))

9 A3: ((R))

10 C: o que significa Alavanca?

11 M: ((olhar para a professora e para o texto))

12 A4: «C )
13 M: ((olhar para a professora, rotacdo da mao, mexendo os labios)) P-PROfe ((-)) ((1abios
para baixo, levantamento de ombros e movimentagdo com a mio))

14 C: Isso (.) aideia € essa o efeito € o seguinte (.)
15 M: ((olhos semicerrAados e olhar para o texto))
16 C: imaginem VOoCES que ndés temos uma PEdra ((bragos abertos)) (..) eNORme

N

((projecdo da cabeca para frente junto a silaba enfatizada)) (.) de oitoCENtos quilos pra
levantar (..) nés ndo vamos ter forca (.) pra levantar a pedra (acc.) nds colocamos ((como se
segurasse um pedaco de madeira entre as maos)) embaixo da pedra (sus.) ((gesto colocando o
pedago de madeira sob a pedra)) um’Alavanca (.) e ai fazemos FORc¢a (exp.) ((corpo em
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direcdo ao chdo)) (.) na alavanca ((palma da mdo simulando o deslocamento da pedra) pra
qui’alavanca conSIga levantar (.) a pedra

17 M: ah (sus.)

18 C: Tudo BEM1 entenDEram?

19 M: ((+)

20 L: ((olhar vago))

21 A2: ()

22 C: NATO?

23 L: ((olhar surpreso para a professora))

24 M: ((olhar para A2 e para a professora))

25 C: qual a parte que vocé nao entendeu? ((maos na cintura))

26 M: ((R)) (sus.)

27 C: vocé/

28 A4: [[€ (...) ((palma da mao para frente)) ((+))

29 C: vocé ja viu nos desenhos aniMAdos (..) uma: (...) vocé sabe o que é uma catapulta?

30 M: ((olhar para A2 e brago em movimento de catapulta com ruido em som de “p”
explodido))

31 A2: ((+)

Na fala da professora mais longa (linha 16)°, ela convida os alunos para
imaginar a situacdo. Ao perceber que ndo dominam o item lexical alavanca, ela
utiliza a comunicag¢do gestual como ferramenta importante para o entendimento e para
a composicao de contexto proximo a situacdes concretas.

O contexto inicial de dada interagdo ndo € formulado apenas por elementos
precedentes ao ato de fala, mas por informagdes ja acumuladas anteriormente. Para o
acesso em agdes futuras, Van Dijk (2008: 82) menciona “procedimentos permanentes
de determinacdo de relevancia” capazes de selecionar a informagdo desejada para ser
utilizada em interacdes futuras.

A aquisicdo da linguagem, descrita pelos formalistas como processo
encapsulado, se mostra muito restrita quando comparada a socializa¢do da linguagem.
De acordo com Goodwin & Duranti (1992:1), esse processo dd a crianca a capacidade
de se tornar membro socialmente competente em sua comunidade.

Atrelada a aquisicdo da linguagem, a crianga se insere em prdticas sociais
desde cedo. Essas constituem atividades nas quais membros de dada comunidade se
engajam na conducdo de sua vida social (MEURER, 2008: 138), e este contexto é
capaz de se relacionar a outras praticas no mesmo contexto e/ou a outros contextos

(MEURER, 2008: 139).

9. Opto pelo uso da palavra linha por se tratar de enunciacdes além da fala.
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Ochs (1979) concebe o contexto sob duas perspectivas de andlise: a primeira
estd relacionada ao foco cognitivo, estrutura mental que nos ajuda a entender a fala; a
outra é mais sociocultural, levando em conta as atividades de fala interpessoais.

Na visdo de Van Dijk (2008: 81), o contexto apresenta vertente cognitiva, com
tracos ordenados e indicativos, composto de esquemas que servem de elementos para
andlise, como também do aspecto situacional que representa um conjunto de atos de
fala possiveis naquela situacéo.

Koch (2005: 100), ao estudar as relagcdes existentes entre cognicdo e

linguagem, apresenta nova concepg¢do de contexto:

Cogni¢do define-se, pois, como um conjunto de védrias formas de
conhecimento, ndo totalizado por linguagem, mas de sua responsabilidade:
0s processos cognitivos, dependentes, como linguagem, da significagio,
ndo sdo tomados como comportamentos previsiveis ou aprioristicamente
concebidos, a margem das rotinas significativas da vida em sociedade. O
tipo de relagdo que se estabelece entre linguagem e cognigdo € estreito,
interno, de mitua constitutividade, na medida em que supde que ndo ha
possibilidades de linguagem fora de processos interativos humanos.
(grifo meu) (...) Dentro desta concepgdo, cabe uma reinterpretacdo da
nocdo de contexto: ele passa a constituir agora a propria interagdo e seus
sujeitos, visto que € no interior dela que o contexto €, em grande parte,
construido.

Dessa maneira, percebo a relacdo intrinseca, por meio da citagdo de Koch

(2005), entre linguagem, interacdo, sociedade, cognicdo e significacdo, compondo o

contexto sob nova perspectiva.

Van Dijk (1998: 4) chama de contexto “as propriedades relevantes da situacio
sociocultural.” Para ele, o discurso ndo pode ser estudado sem a presenga do contexto
(VAN DIJK, 1998: 7).

O contexto pode ser, segundo Charaudeau & Maingueneau (2008: 127),
imediato (estrito), referente ao quadro espaciotemporal, a situacio social e ao tipo de
atividade desenvolvida pelos participantes, incluindo as regras que a regem; e
ampliado (abrangente), ligado ao aspecto institucional, formado por meio de uma
série de encaixes.

Contexto pode ser definido, de acordo com Lindstrom (1992: 104), como

um conjunto de usos e condigdes discursivas que organizam as
qualificagdes e as oportunidades dos enunciadores fazerem afirmagdes e
estabelecerem condigdes sob as quais essas afirmagdes sdo ouvidas como
auténticas ou verdadeiras.
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Para Schegloff (2006: 92), o contexto estd atrelado a ideia de ‘“‘estrutura
social”. O ambiente no qual minha pesquisa se insere, a sala de aula, tem relacdo com
aquilo que ¢ dito nesse contexto. Desta forma, a fala aqui se incorpora a relevancia da
estrutura social.

A andlise de contexto especifico € possivel gracas a visdo geral das estruturas
sociais. No ponto de vista de Van Dijk (2008: 84-5) fica bastante clara a importincia
desse conhecimento anterior, pois com o olhar acostumado com o panorama geral,
podem ser analisadas as relacdes do interlocutor com o que foi dito anteriormente e as
reacdes esbocadas durante o processo interacional.

E Thomas (1995: 2-20) que explicita os niveis de significacio, percorrendo um
continuum variando em significado abstrato (sentencgas, palavras, frases), significado
contextual, ou enunciados contextuais (0 que o enunciador quer dizer com suas
palavras em situacdo especifica), e a for¢a do enunciado (a intengdo comunicativa do
enunciador). Principalmente os dois ultimos niveis apresentam importante ligagdo
com o contexto.

Uma entre vdrias alternativas contextuais, ou até mesmo subalternativas, pode
trazer a tona aspectos especificos que compdem determinado contexto, e ndo outros
(SCHEGLOFF, 2006: 92).

Na visao de Hanks (2008: 174), contexto € tido como construto tedrico e s
pode existir na perspectiva de contexto de ou contexto para. O autor situa a

importancia do contexto no estudo da linguagem:

Hoje em dia se reconhece de forma bastante ampla que muito (senio tudo)
da producdo de sentido que ocorre por meio da lingua(gem) depende
fundamentalmente do contexto e que, além disso, ndo hd uma definicio
unica de quanto ou de que tipo de contexto € necessario para a descricdo da
linguagem.

Para Goodwin & Duranti (1992: 1), o contexto tem sido estudado por diversas
dreas de conhecimento, tais como a Pragmdtica, a Etnografia e, inclusive, pelos
estudos quantitativos.

O termo contexto é empregado para denotar condicdes relacionadas a fala e a
outras formas de comunicag@o que possam ocorrer (SALZMANN, 1993: 206).

E o contexto, segundo Goodwin & Duranti (1992: 3), o responsdvel por
invocar a interpretagdo. E a significacio, gerada a partir da interpretacio, ultrapassa

os limites da fala, englobando inclusive reagcdes nao-verbais.
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Ele € o responsdvel por desfazer ambiguidade de sentencas que apresentam
palavras poliss€micas, conforme exemplo citado por Thomas (1995: 4) com a palavra
Coke (coca-cola, cocaina e derivado de carvao).

A inferéncia €, a partir das ideias de Marcuschi (2007: 96), “uma atividade de
compreensdo pds-semantica’, isto é, requer ser enriquecida pelo contexto. Ndo é
possivel um processo de inferenciacido desvinculado do contexto.

Goodwin & Duranti (1992: 3) afirmam que o contexto € composto por duas
entidades: “um evento focal e um campo de a¢do em que o evento estd imerso”.

Meurer (2004: 135) chama atengdo para termo criado por ele para representar
varios contextos ocorrendo de forma associada, a intercontextualidade. Ele faz
analogia aos termos intertextualidade e interdiscursividade, ja existentes nos estudos
discursivos. Esses contextos s@o capazes de se “interligar e interpenetrar em
determinada prética social... muitos contextos se sobrepdem e se mesclam”.

A importancia da andlise do contexto na perspectiva dos participantes que
atuam nele € evidenciada por Goodwin & Duranti (1992: 4) ao caracterizar, assim, o
cardter €émico de qualquer pesquisa que utilize a Etnografia como instrumento de

microanalise.

1.3 — O contexto e 0s elementos que 0 compdem

O contexto ndo é composto apenas pelo ambiente fisico, ele alcanga dimensdes
muito maiores. Assim, Ochs (1979: 2-6), enumera alguns elementos que configuram o

contexto:

(1) o ambiente', englobando as estruturas sociais e espaciais; (2) as
reacdes ao ambiente, como os participantes organizam O COrpo € suas
reacdes como recurso para o enquadramento e a organizagdo da fala; (3) a
lingua como contexto, 2 maneira na qual a fala, a0 mesmo tempo, invoca o
contexto e fornece contexto para outras falas e (4) o contexto
extrassituacional, como a compreensdo adequada da interacdo requer um
conhecimento prévio que se estende além da fala local e de seu ambiente
mais préximo.

10. Traducdo proposta por mim aos termos originais (grifados): setting, behavioral environment,
language as context e extrasituational context.
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Van Dijk (1998: 11-6) menciona os aspectos essenciais na composi¢do do

contexto:

(1) Os participantes: alguns aspectos sdo relevantes na descricdo dos sujeitos que
compdem o contexto como: gé€nero, idade, classe, nivel de escolaridade, posicio
social, etnia, profissdo e até mesmo regras sociais (ser amigdvel ou inimigo, ser forte
ou fraco, ser dominador ou dominado). Os participantes adaptam o que dizem, como
dizem, como interpretam e como negociam suas regras e suas identidades.

(2) O ambiente: estd situado em tempo, espaco, posi¢do do enunciador e, em algumas
circunstancias, inclui o ambiente fisico.

(3) Os acessérios: alguns objetos sdo importantes para compor dado contexto.
Uniformes, bandeiras, mdveis especiais e instrumentos fazem parte, por exemplo, do
contexto institucional.

(4) A aclo: acompanhando, ou substituindo a fala, apresenta elementos que sdo
responsdveis pela comunicagdo. Os gestos, a expressdo facial e os movimentos
corporais compreendem a comunicag¢ao nio-verbal.

(5) O conhecimento e a intencionalidade: as a¢des sdo consideradas construtos

sociocognitivos, algo socialmente compartilhado que implica explanar os significados
implicitos, as pressuposi¢cdes e as interpretagdes, acionando conhecimentos prévios;
essas acdes sdo conduzidas por meio de intencdes, planos ou propostas dos
enunciadores.

(6) O alto nivel de acdo: o contexto ndo estd preso a elementos estruturais, abrange

uma situacdo ou um evento por completo, ndo havendo limitacSes para ele.

(7) Os contextos locais e globais: ha contextos que se enderecam a participantes,
acodes, tempo e espaco mais especificos e outros, mais abrangentes. Essa € uma
distincdo muito dificil de ser feita, a fronteira € muito ténue.

(8) A construcdo de contextos: ndo existe contexto fixo ou dado a priori, ele é

flexivel, negociado, construido, interpretado. Além de ser considerado estratégico e

continuamente relevante.

A partir das definicdes de Van Dijk (1998), faco aplicacio de alguns
elementos ao estudo que desenvolvi junto aos alunos e a professora do curso de

portugués como segunda lingua.
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As caracteristicas particulares de cada uma das colaboradoras da pesquisa sdo
capazes de compor um contexto diferente. No extrato anterior, pude perceber, na linha
19, que Mercedes jd havia entendido aquilo que foi proferido pela professora, mas o
contexto se modifica em razdo do ndo entendimento de sua colega (linha 21), que é
uma participante do mesmo sexo, mas de outra etnia, além de ser muito timida, ao
contrario de Mercedes.

Fica nitida a diferenca de processamento entre participantes com
caracteristicas pessoais distintas. Aspectos individuais, como os descritos por Van
Dijk (1998), sdo cruciais na formagdo do contexto, pois o tdpico conversacional
poderia ter sido encerrado na linha 19.

Além disso, fica claro, nas linhas 30 e 31, mais uma vez o uso de comunicagao
ndo-verbal como ag¢do, quarto item descrito por Van Dijk. Especialmente na linha 30,
Mercedes procura ser soliddria com a colega, oferecendo-lhe pista da palavra em
questdo.

O estudo do contexto € concebido por Van Leeuwen (2006: 187-88) como
centrado naquele que interpreta. Os trés pilares sdo figura, base e campon. A figura é
definida como aquilo que pode ser entendido, o interpretante tem a possibilidade de
agir e reagir; a base refere-se a0 mundo “social” desse interpretante, como expressoes
faciais reconhecidas, por exemplo; e o campo esté relacionado ao seu mundo fisico,
ao reconhecimento do ambiente fisico como, por exemplo, drvores e ruas compondo o
cendrio da interacdo.

Akman & Bazzanella (2003: 324), baseadas no modelo proposto por Rosch
(1978), mencionam duas situacdes: a situacdo local, relacionada ao aspecto estrutural,
localizada na estrutura interna da interacdo, que a faz tornar-se relevante,
possibilitando ser partilhada entre os interlocutores; e a situacio global, referindo-se a
componentes externos ao contexto, como as crengas, o conhecimento de mundo e as
experiéncias adquiridas no meio sociocultural.

Para as mesmas autoras (2008: 324-5), hd dois niveis de significagdo: nivel
global (aspectos sociolinguisticos, como idade, sexo, etnia, tipo de interagdo, regras
interacionais) e nivel local (interacdo em si, como gestos, acdes realizadas, uso de
déiticos). No primeiro caso, ndo hd dependéncia entre a informagdo veiculada e o

sucesso da interag¢do, no entanto, no segundo, hé forte relacio entre esses elementos.

11. Tradug@o minha para termos mencionados por Van Leeuwen como figure, ground e field.
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Armengaud (2006: 79-82) divide o contexto em quatro partes:

(1) contexto circunstancial, fatual, existencial, referencial, como “a identidade dos
interlocutores, seu ambiente fisico, o lugar e o tempo em que suas sentencas Sao
expressas’”;

(2) o contexto situacional ou paradigmdtico como o mesmo sentido partilhado por
varios membros pertencentes a mesma cultura;

(3) contexto interacional como “o encadeamento dos atos de fala em sequéncia
interdiscursiva’” e

(4) contexto pressuposicional como aquilo que é presumido pelos interlocutores.

Os participantes de determinada atividade interativa ndo tém papéis fixos.
Tannen & Wallat (2006: 332-3) chamam aten¢@o de seus leitores para o papel desses

12 44
7”7 além de ressaltar a

sujeitos como ‘“ndo emissores e receptores de mensagens
importancia das reagdes verbais e ndo-verbais na comunicacdo, sendo somente
compreendidas em contexto imediato. A interacdo, segundo as autoras (TANNEN &
WALLAT, 2006: 333), s6 é possivel ocorrer em contexto especifico.

Segundo Erickson & Shultz (2002: 217), “um contexto se constitui pelo que as
pessoas estdo fazendo a cada instante e por onde e quando elas fazem o que fazem.”

Silverman (2000, 2001) menciona, nessas duas obras, a sensibilidade
contextual capaz de distinguir institui¢des aparentemente uniformes, como a familia
ou uma tribo, enfatizando a individualidade de cada participante, além de ressaltar que
h4 um leque de significados para uma diversidade contextual.

Os déiticos' sdo considerados por Hanks (2008: 182) modelos esquematicos
para o contexto, pois estdo presentes em qualquer lingua humana. Dessa maneira, as
relagdes interacionais contam com um campo de signos que vao desde as categorias
déiticas até elementos ndo-verbais, como: “a postura, o ato de apontar, a direcdo do
olhar e o som da voz do falante”. Assim, os participantes sdo capazes de formular,

invocar e construir o cendrio de interacao.

12. Com essa concepg¢do do papel dos sujeitos, as autoras corroboram com a ideia de situar os papéis
dos interagentes além da mera atividade de falante e ouvinte.

13. A defini¢do de déiticos serd abordada no capitulo 2.
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1.4 — Prospectivas

Apés esse misto de revisdo bibliografica e andlise contextual de parte do
corpus, fica clara a importincia do contexto para o entendimento das agdes dos
participantes na interacao.

Nem sempre dizer tudo é o mais adequado. Desta forma, utilizar as
ferramentas linguisticas a0 maximo, sem ter de entrar em detalhes a todo momento,
usando uma construgdo individual € possivel gracas ao contexto (Mey, 2001: 45).

A oscilag@o entre contextos ocorre em razdo de ferramentas disponiveis ndo s
na linguagem, como nas reacdes humanas. De acordo com Lindstrom (1992: 108),
uma afirmacdo é capaz de acionar um novo contexto diretamente, por exemplo, ao
dizer: vamos falar sério agora, ou de forma indireta, ao utilizar um recurso linguistico
de pistas (Gumperz, 1982a). Desta forma, o interlocutor pode ser entendido a partir do
que enuncia.

As negociacdes de turno, o entendimento de nossas acdes e, também, reacdes
sdo agentes importantes para a significagdo. Kendom (1992: 368-9) inclusive afirma
que o tdpico conversacional pode ser negociado através do tom empregado na
interacdo. O simples sinal de limpar a garganta, descruzar as pernas, isto €, gestos
especificos sdo capazes de veicular mensagens necessdrias ao ‘“negdcio da
conversacdo”. Esses elementos sdo também responsdveis por moldar/modificar o
contexto original.

O contexto €, sem duvida, situado no discurso, e pode mudar em questdes de
segundos, ou quando um elemento ndo deixa de ser mais o que sobressai, oferecendo
espaco a outro. Erickson & Shultz (2002: 218) revelam que o contexto, quando
modificado, possibilita a redistribuicdo dos papéis entre os interlocutores, além de
citarem o exemplo de dois irmfos que podem brincar em determinado momento e
brigarem apds alguns instantes.

Ao falar sobre a Pragmidtica, Mey (2001: 39) amplia seus dominios para “além
de uma lata de lixo linguistica”, o que compreende a extensdo dos aspectos
linguisticos, os chamados extralinguisticos, necessitando contar com a nocdo de

contexto.



32

A linguagem, para Charaudeau & Maingueneau (2008: 128), € considerada um
“fendmeno social em dois sentidos”: tanto determinada pelo contexto social como
pela prética social.

Ap6s resenhar vdrias teorias a respeito de contexto, destaco duas concepgdes
como fundamentais para esta dissertacdo: Goodwin & Duranti (1992) na perspectiva
sociocultural e Van Dijk (1998) na €nfase de aspectos cognitivos e interacionais.

Sob essa 6tica, o contexto é composto gracas a ativagdo de esquemas mentais
desencadeados por aspectos situacionais e socioculturais, e € a partir dele que surgem,
ou ndo, entendimentos no processo enunciativo e interpretativo que ocorre nas
interacdes sociais. Considero elementos importantes para a composicdo do contexto:
(1) os participantes e os acessorios utilizados durante a intera¢io; (2) o ambiente, ou o
cendrio; (3) a acdo e a intencionalidade; (4) a constru¢do e a reconstrucdo de
contextos, proporcionando a conexdo e a dependéncia que pode haver entre diversos
contextos e (5) contextos locais e globais, bem como o campo da agdo em que

ocorrem as interagdes.



CAPITULO 2

METODOLOGIAS E CONTRIBUICOES TEORICAS EM CONTATO

“Diante do colar, belo como um sonho, admirei, sobretudo, o fio que unia as pedras e
se imolava andnimo para que todos fossem um”.

Dom Hélder Camara

2.0 — Perspectivas

O uso da interdisciplinaridade em pesquisas de linguistica aplicada ao ensino é
muito bem-vindo. Kavis & Henze (1998: 399) sustentam a ideia de unir a perspectiva
etnogrifica a drea da Pragmadtica intercultural, denominada CPP (cross-cultural
pragmatics), pois o estudo da descri¢cdo e da interpretacdo de culturas, propiciado pela
Etnografia, pode se beneficiar dos estudos pragmaticos para “melhorar o
entendimento de questdes especificas da comunicagdo intercultural”.

Bortoni-Ricardo (2005: 147) consegue situar, com bastante clareza, a

Sociolinguistica Interacional dentro do enquadre p6s-moderno:

...(a Sociolinguistica é o) ramo das ciéncias sociais que faz interface com a
linguistica, a Pragmadtica, a antropologia (na subdrea da Etnografia) e a
sociologia (nas subdreas da Etnometodologia e de Andlise da
Conversacdo), entre outras. Trata-se de um paradigma de base
fenomenoldgica, interpretativista, que apresenta um arcabouco tedrico
interdisciplinar e uma metodologia bastante refinada para a descri¢do dos
fendmenos da interacdo humana.

Heller (2003: 250) corrobora com a ideia de estudos discursivos e
interacionais hibridos. Para ela, esses estudos de praticas de linguagem s6 podem ser
concebidos de forma multifacetada, recebendo as contribuicdes de um leque de

disciplinas, como a Psicologia Social, a sociologia e, mais tarde, a antropologia e a
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Sociolinguistica. Todas elas embasam o estudo da interagdo social e procuram
explicar “como as pessoas constroem o mundo em sua volta”. Além disso, a autora
(HELLER, 2003: 251) enfatiza as contribui¢des da Etnometodologia, em conjunto
com a Andlise da Conversagdo, antropologia linguistica, Pragmadtica, incluindo a
ciéncia cognitiva e a Filosofia da Linguagem, todas essas inseridas no escopo da
Sociolinguistica.

Desde sua origem, a Etnografia da comunicacdo tem se destacado como uma
metodologia utilizada em estudos interdisciplinares (SALZMANN, 1993: 193).

Johnstone (2000:80) ressalta a importincia da unido entre a Andlise do

Discurso e a Etnografia para os estudos qualitativos em Sociolinguistica:

...6 possivel estudar cultura sem o discurso, mas desde que o discurso se
tornou a primeira forma em que a cultura € circulada, muitos antropélogos
(e, por defini¢do, todos os antropdlogos linguistas) estudam a linguagem.

Van Dijk (2003: 353) percebe a Andlise do Discurso critica com vistas aos
problemas sociais de forma multidisciplinar.

A concepgdo da linguagem como prética social, vista no seu aspecto exterior, é
um ponto comum entre a Sociolinguistica Interacional, como 4rea que investiga a
relacdo entre lingua, sociedade e interagdo, como as pessoas vivem € negociam a
interacdo, e a andlise de discurso critica que estuda o discurso como parte da atividade
social, levando os sujeitos a refletirem sobre as préticas discursivas adotadas.

A concep¢do de linguagem é definida de maneira bastante completa por
Mikitalo & Séljo (2002: 63), no artigo Conversa no contexto institucional e contexto
institucional na conversa: Categorias como prdticas situadas', enfatizando ndo
apenas o papel do coletivo em sua constituicio, mas também ressaltando a

importancia do individual na constitui¢do da linguagem:

A linguagem € histdrica e culturalmente gerada, e ela contribui por moldar
préaticas coletivas que precedem o pensamento individual. E a ferramenta
pela qual constituimos o mundo em praticas situadas.

1. A traducdo do titulo do texto foi feita por mim. Titulo original: Talk in institutional context and
institutional context in talk: Categories as situated practices. A seguir, transcrevo o fragmento original
da citagdo feita: Language is historically and culturally generated, and it contributes to shaping
collective practices that precede individual reasoning. It is the tool by means of which we constitute the
world in situated practices.
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Algumas perguntas poderiam ser suscitadas no inicio deste capitulo tedrico,
como: “E possivel uma espécie de casamento entre a Sociolinguistica e a Analise do
Discurso?’” A Andlise do Discurso pode contribuir na andlise das pistas de
contextualizacdo, termo empregado nos estudos da Sociolinguistica Interacional,
como metodologia de estudo?

A Andlise do Discurso serve como embasamento metodolégico para a
Sociolinguistica Interacional a medida que analisa as enunciagdes (verbais e ndo-
verbais) emitidas, interpretadas e negociadas em contextos socialmente situados.
Desta forma, estudar pistas de contextualizagdo é, antes de tudo, admitir que aspectos
interacionais e discursivos coexistam.

A Semantica Discursiva e a Pragmadtica estdo estritamente relacionadas ao
tema central desta dissertacdo. Ao estudar o uso da metéfora, da ironia, da polissemia,
dos déiticos, dos Atos de Fala, do Principio Cooperativo, das Maéximas
Conversacionais e das Implicaturas Conversacionais na interagdo, estas dreas
oferecem aparato tedrico para o aprofundamento do tema, além de contribuirem para
a compreensdo de como as pistas de contextualiza¢do funcionam como agentes
inferenciais. A andlise do implicito constitui tarefa minuciosa e depende de andlise
apurada do fendmeno linguistico em questéo.

A Psicologia Social é considerada por Jovchelovitch (2004: 21) como zona
hibrida e nebulosa ou a ciéncia do entre (destaque do préprio autor). Sua contribui¢@o
intensifica a ideia de que trabalhar com interagdo € lidar com vdrias perspectivas, é
saber, sobretudo, que o foco ndo pode ser somente o individuo ou a sociedade.

Temas como “identidade, o eu, o discurso, a representacdo e a acdo” permeiam
essa perspectiva do entre, oscilando entre o individual e o coletivo
(JOVCHELOVITCH, 2004: 21).

Os estudos etnograficos surgem da antropologia, mas logo se espalham pelas
dreas sociais que se dedicam ao estudo interpretativista e cultural. Essa necessidade de
uso etnogrifico deve-se a insatisfacdo dos cientistas sociais com as pesquisas
experimentais e eminentemente essencialistas. Para Cancado (1994: 56), essas
pesquisas apenas se utilizam de corpus que simulam situagdes de sala de aula,
cabendo a pesquisa interpretativista o olhar para “a verdadeira interagcdo do contexto

social do ensino”, a sala de aula real.
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Desta forma, a pesquisa com olhares multiplos e complementares é o que
caracteriza a natureza de minha pesquisa. Assim, enfatizo a importincia do estudo das
multiplas metodologias e contribuigdes tedricas que compdem o estudo interacional e

deixo nesta dissertagdo material de estudo para futuras pesquisas nessa drea.

2.1 — A Sociolinguistica

2.1.1 — A Sociolinguistica Qualitativa

A Sociolinguistica € discutida por Calvet (2002) a partir de duas abordagens
possiveis: a microssociolinguistica e a macrossociolinguistica. A primeira se volta
para o estudo de pequenas comunidades linguisticas, como um bairro, uma pequena
cidade, um grupo de estudantes; ja a outra perspectiva se estende a um nimero maior
de interagentes, a uma cidade, a diferentes povos.

A presente dissertacdo se encaixa nos estudos microssociologicos e
microetnograficos (vide secdo sobre Etnografias), analisando microssituagdes de
maneira detalhada e envolvendo uma pequena comunidade dentro do universo da sala
de aula.

Fishman (1972: 22) se apropria do conceito de comunidade de fala, traduzido
do alemado, para defini-la com base na partilha de variedade de fala e de normas de
uso apropriados. Um membro da comunidade participa de diversas redes de
comunicagﬁoz, podendo desenvolver, a depender do grupo e do contexto, uma
variedade de fala propria para cada comunidade que participa por meio das redes,
sendo que essas podem ser profissionais, de amizade, familiar, enfim, formadas a

partir de interesses diversos.

2. Pioneira no estudo de redes de comunicacgio, Milroy (1980) percebeu distingdo entre as comunidades
rurais e as urbanas. A autora se interessou na maneira como as pessoas estabelecem vinculos entre si
por meio da denominada rede.
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Wardhaugh (2005: 121-2) explicita, em sua obra Comunidades de Fala’,
algumas condi¢des para que um conjunto de pessoas seja considerado comunidade de
fala: devem falar uma tunica lingua, ou uma variedade de dada lingua, entre eles, além
de compartilhar reacdes linguisticas comuns a eles, obedecendo a certas normas
linguisticas, pertencentes aquela comunidade especifica.

O conceito de comunidade de fala vem sendo substituido pelo de comunidade
de praticas, definido no capitulo 1 dessa dissertagdo, pois uma comunidade ndo
interage apenas pela fala, mas pelos gestos, pelas atitudes, pelos siléncios, pelos

olhares e etc.

2.1.2 — A Sociolinguistica Interacional

E a partir dos estudos da Sociolinguistica Interacional que Gumperz (1982a)
pdde refletir acerca de elementos que sdo enunciados de alguma forma no discurso e
interpretados por um participante. A andlise das chamadas pistas contextualizadoras
sO pode ser feita gracas a interagdo que acontece entre os atores sociais.

As pistas de contextualizacdo podem ser processadas gragas a possibilidade de
entendimento mutuo. Isso tudo € possivel por meio das inferéncias conversacionais e
sdo definidas por Gumperz (2003: 219) como todo processo de significagdo existente
naquilo que é comunicado no processo interacional, envolvendo planejamento, seja na
enunciag@o ou na produg¢do de respostas.

Para Gumperz (2003: 216), toda comunicacdo envolve intencionalidade e é
pautada em inferéncias vinculadas a suposicdes. Além disso, ele enfatiza as
pressuposicoes especificas de cada cultura, capazes de desempenhar papel primordial

na expressao daquilo que é pretendido.

3. Titulo original: Speech Communities.
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Bronckart (2007: 32) chama aten¢do para a disting@o entre a espécie humana e

as outras espécies animais em relacdo as atividades interacionais:

Na espécie humana, a cooperacdo dos individuos na atividade €, ao
contrdrio das outras espécies animais, regulada e mediada por verdadeiras
interagdes verbais e a atividade caracteriza-se, portanto, por essa dimensdo
denominada agir comunicativo’,

A realidade € constituida para Heller (2003: 252) como construto social que é
responsdvel por construir o processo interacional entre o sujeito e o mundo, e
funciona também na mediag@o entre os interagentes.

Os estudos da Sociolinguistica Interacional se iniciaram na década de 60 (LE
PAGE, 1997: 15), sendo representados por Garfinkel, Goffman e Sacks (GUMPERZ,
1997: 39), momento que coincide com o aparecimento da Etnografia da comunicacao,
responsavel pelo desenvolvimento da Etnografia (vide se¢do sobre Etnografias). Ela
contribui com conceitos fundamentais para o firmamento da Sociolinguistica
qualitativa e, por consequéncia, d4 embasamento a uma teoria interpretativista que
procura desvendar perguntas, como: o qué, quando, como e por que algo ocorre em
determinada comunidade linguistica. Além disso, Bortoni-Ricardo (2005: 148)
defende a ideia de uma Sociolinguistica que se desenvolveu tanto, a ponto de ndo se
restringir “a explicacdo dos processos de mudanga e difusdo linguisticos”.

Rampton (2006: 113) enxerga a sociolinguistica pés-moderna abandonando as

descrigdes e adotando as multiplas interpretagdes:

Metodologicamente, a ciéncia social desiste de seus sonhos de ser
legisladora, curandeira de preconceitos e juiza da verdade e, em vez disso,
o melhor que pode fazer é operar como tradutora e intérprete (grifos
meus).

Cameron (1997: 59-65) critica o uso da quantificacio nos estudos
sociolinguisticos pelo fato de esses se restringirem apenas a descricio de
determinadas varidveis em dada comunidade de fala. Ao desmistificar a
Sociolinguistica, a autora sugere a inser¢do de praticas metalinguisticas, propiciando a

reflexdo sobre as acdes no que nomeia verbal hygiene (higiene verbal).

4. O termo agir comunicativo foi proposto por Habermas (1987).
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Essa nova roupagem da Sociolinguistica continua sendo abordada por

Rampton (2006: 117) e percebida como linguagem vista sob diversas percepgoes:

Em vez de ver o uso da linguagem simplesmente como manifestagdo do
sistema, a linguagem como um conjunto de convengdes sociais e estruturas
mentais € somente um entre os varios recursos semioticos disponiveis para
a producdo e para a interpretacdo locais de textos. E, em vez de o sistema
ser visto como o carregador principal do significado, o significado &
analisado como um processo de fazer inferéncias no aqui e no agora,
percorrendo todos os tipos de percepgdo, signo e conhecimento.

As metas da Sociolinguistica, segundo Hymes (1997: 13-4), sdo trés:

(1) considerar o social, mas também o linguistico: os problemas sociais podem
envolver a linguagem e seu uso;

(2) a politica de uma linguistica socialmente realista: a existéncia de dados
relacionados a comunidade de fala e

(3) o uso da linguistica socialmente constituida: a linguagem faz parte da

comunicacdo e da agdo social.

Estudos sobre dialetologia, multilinguismo e bilinguismo, diglossia, linguas
francas, linguas pidgins e crioulas, atitudes linguisticas, comunidades de fala, estilos e
registros sdo alguns dos temas contemplados pela Sociolinguistica Interacional e dao
voz a uma Sociolinguistica mais democrética e mais reflexiva.

Este salto, literalmente qualitativo, ocorre gracas aos estudos de Fasold (1984,

N

1990) em dois volumes separados, um destinado a macrossociolinguistica — The
Sociolinguistics of Society; e o outro a microssociolinguistica — Sociolinguistics of
Language (BORTONI-RICARDO, 2005: 150).

A nocdo de enquadres apresenta grande aplicabilidade ao estudo de pistas de
contextualizacio para o processamento das mensagens enunciadas em dado contexto.

113

O conceito de enquadre (frames) estd associado “a ideologia e aos principios de
conducdo comunicativa” (GUMPERZ, 2003: 219), e surge por meio dos estudos
psiquidtricos e psicologicos, contribuindo para o entendimento de uma
metamensagem, entendida gragas a referéncia evidenciada no contexto discursivo

(BATESON, 2002: 85):
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O enquadre contém um conjunto de instrugdes para que o/a ouvinte possa

entender dada mensagem... O enquadre é, portanto, um conceito de
natureza psicolégica que capta o grau de ambivaléncia presente nas
comunicagdes, suas fun¢des, bem como as relagdes sutis de subordinacdo
entre as mensagens.

Paralelo ao conceito de enquadres, o alinhamento se relaciona a interagdo de
forma bastante intensa. E em seu texto a respeito de alinhamento (footing) que
Goffman (2002: 107) critica o uso de termos como falante e ouvinte por se tratar de
uma referéncia restrita ao som, enquanto hd tato e visdo comunicando de forma
bastante significativa. Alinhamento constitui conceito fundamental para os estudos
interacionais, pois se refere a forma como os interagentes se ajustam na interacdo,
como se enxergam diante dos outros, € como se posicionam diante do discurso
enunciado, seja via verbal ou ndo-verbal. Essa teoria também recebe o nome de feoria
das faces por fazer mengdo ao valor positivo que cada sujeito d4 a sua imagem, a
maneira como ele se enxerga diante do meio social e como ele quer que as pessoas o
enxerguem (GOFFMAN, 2006: 299)°.

Uma das contribui¢des da Sociolinguistica Interacional, fundamental para o
desenvolvimento dessa dissertacdo, € o estudo da competéncia comunicativa. Esse
conceito foi postulado por Hymes (1967) para caracterizar a interagdo que ocorre
entre “falante e ouvinte” (termos dele). As pessoas sdo competentes a medida que
conseguem se entender; e esse entendimento ocorre por fazerem parte de uma mesma
comunidade linguistica e conhecerem as maneiras mais apropriadas de fazerem uso da
lingua (LE PAGE, 1997: 20).

A origem desse conceito surge gracas as ideias de Chomsky acerca da
competéncia linguistica. A competéncia comunicativa consegue ir além do que foi
proposto pelas abstracdes formalistas chomskianas, abarca a andlise da comunicagdo
humana no conhecimento compartilhado e nas habilidades cognitivas (GUMPERZ,
1997: 39).

Heller (2003: 261) ndo descarta a importancia dada a cognicdo para os estudos
interacionais. No final de seu texto, ela elenca as teorias que tratam da cognicio

humana, da linguagem e da ordem social.

5. A primeira versdo do texto On Face-Work: An analysis of ritual elements in social interaction foi
escrita em 1967. Acesso o artigo por meio da obra The Discourse Reader (2006) e proponho a seguinte
tradugdo para o titulo: Um estudo sobre a face: uma andlise de elementos ritualisticos na interagdo
social.
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O Ato de Fala pode se tornar invidvel, segundo Bortoni-Ricardo (2005: 62),
quando um interagente nio tem acesso a recursos linguisticos, como vocabuldrio ou
padrdes retdricos, necessdrios para o sucesso da interacao.

Esses recursos ultrapassam a estruturacdo cldssica linguistica (fonética,
fonologia, morfologia e sintaxe), permeando “caracteristicas semanticas, expressivas,
paralinguisticas e cinéticas” (GOFFMAN, 2002:14).

Acerca da competéncia comunicativa, Gumperz (1997: 41) ainda
complementa a sua abrangéncia, e confirma a ideia de que ela lida com aspectos além
do gramaticalmente expresso, ou seja, do sistema gramatical, ultrapassando essas
barreiras para entrar em contato com ‘“aspectos do significado ou da interpretacio
mais abrangentes que o conteido de uma sentenga”.

Goffman (2002: 14) se volta para o desvendamento de uma situagdo que
denomina negligenciada. Assim como fazemos movimentos com a boca, ao nos
comunicarmos, hd outros movimentos que devem ser analisados, como as
sobrancelhas e as maos, pois fazem parte do “complexo ato humano”. A
Sociolinguistica Interacional é responsdvel por propiciar oportunidades para estudos
que podem ser negligenciados pelas correntes positivistas da linguistica.

Ao definir interacdo social, Guesser (2003: 154) traduz o ato de interagir em

aspecto amplo, como processo sempre inacabado:

... a interag@o social ¢ uma ordem fragil, instdvel, tempordria, que estd em
constante constru¢do pelos atores, de modo que estes podem, através dela,
interpretar o mundo em que est@o inseridos e no qual interagem. Em outras
palavras, afirma-se que as agdes sociais ndo podem ser capturadas no
decurso de uma logica pré-estabelecida, causalmente estabelecida a partir
de uma ordem de fatos externos e fixos.

Segundo Heller (2003: 261), os atores sociais exploram recursos linguisticos,
discursivos para suas necessidades imediatas ou mais distantes; e podem fazé-lo de
maneira consciente ou inconsciente. E nesta perspectiva que funcionam os estudos

interacionais, varios olhares voltados para a interacao dos atores sociais.
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2.2 — As Analises dos Discursos

O titulo desta secdo estd no plural pelo fato de existirem diversas formas de
analisar um discurso. Nesta se¢@o € possivel visualizar um pouco de cada uma delas: a
Analise do Discurso embasada nos estudos franceses, a Analise do Discurso de
influéncia anglo-saxdnica e a andlise de discurso critica. Todas elas apresentam eixo
convergente no que tange a rejeicao, conforme mencao de Gill (2002: 244) no texto
Andlise de discurso, da linguagem como meio neutro de refletir ou descrever o

mundo.

2.2.1 — As reflexdes de um estudo interacional voltadas para o discurso

Brown & Yule (1996: 1) definem a Andlise do Discurso como a andlise da
linguagem em uso. E ela “ndo deve servir apenas como uma descri¢do das formas
linguisticas, desvinculadas dos propdsitos ou fun¢des comunicativas, pois essas tém o
objetivo de atender as necessidades humanas”.

Segundo Brown & Yule (1996: 1), “enquanto alguns linguistas se concentram
em determinar as propriedades formais da linguagem, o analista do discurso se
preocupa em investigar para que a linguagem € usada”.

O que um sujeito tem em mente é capaz de ser transmitido a outro, isto quer
dizer que a linguagem transacional é responsdvel por manifestar aquilo que alguém
pensa e consegue materializar simbolicamente, € isso gerard um significado no outro
interlocutor. Um exemplo claro disso € um professor que pede a um aluno para pegar
algumas cOpias na reprografia, mentalizando o que deseja (as cOpias que se encontram
na reprografia e a necessidade em té-las), materializa o seu desejo (pede ao aluno para
ir buscé-las e, possivelmente, explica o caminho que o levaré a reprografia) e o aluno
assimila, corretamente ou ndo, o que o professor deseja, pois seu pedido fez sentido

para ele, isto é, houve significagdo.
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A linguagem interacional abrange inimeros ramos do conhecimento. Brown &
Yule (1996: 3) mencionam o papel de cada profissional envolvido com estudos

interacionais. A saber:

(1) o sociolinguista concebe o uso da linguagem com o intuito de estabelecer e manter
o contato social;

(2) j4 os tedricos sociais e os antropdlogos tém interesse no inicio € no fim do
intercAmbio linguistico e

(3) os analistas do discurso se atém a troca de turno, as regras de negociagdo e a
preservacdo da face dos interlocutores’. Quando um professor pergunta a um aluno
que chegou atrasado se ele sabe que horas sdo, € dificil inferir que ele queira saber, de
fato, o hordrio naquele momento, mas é uma pista que favorece a conclusdo de

insatisfacdo com a falta de pontualidade do aprendiz.

A Andlise do Discurso se propde a estudar a organizacdo da lingua acima da
sentenca € em estruturas maiores que as linguisticas, sobretudo as “trocas
conversacionais” (STUBBS, 1984: 1).

Branddo (1997: 28) atribui a Andlise do Discurso o papel de organizar,
estabelecer “regras de formacdo” e proporcionar regularidade aos discursos emitidos
pelos interlocutores, descritos por Foucault, em 1969, como discursos dispersos, sem
unidade.

Ao organizar os discursos, as regras determinam, segundo Brandao (1997: 28),
“uma formacdo discursiva” que envolve “objetos, tipos enunciativos, conceitos e
estratégias”.

O principal aspecto tratado na Andlise do Discurso € a indissociabilidade entre
lingua, acdo e conhecimento (STUBBS, 1984-1). Ela surge para romper a barreira da
lingua como estrutura, na visdo saussureana, bloomfieldiana e chomskiana, e
ultrapassa a estrutura organizacional que era considerada o limite mdximo, a sentenca

(STUBBS, 1984: 6-7).

6. Brown e Yule (1996) acreditam ser tarefas do analista do discurso o que estd contido no item 3. No
entanto, a troca de turno, as regras de negociagdo e a preservacdo de face sdo topicos mais relacionados
a Andlise da Conversagao.
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Como temas relacionados a Andlise do Discurso, Gill (2002: 247) menciona

que ela apresenta:

(1) uma preocupagio com o discurso em si mesmo;

(2) uma visdo da linguagem como construtiva (criadora) e construida;
(3) uma énfase no discurso como forma de acdo e

(4) uma convic¢@o na organizagao retdrica do discurso.

Schiffrin (1994: 25) encontra problemas em conceber o discurso como aquilo
que estd acima da sentenca. O discurso, para ela, ndo pode se restringir isto, pois as
pessoas ndo usam apenas sentengas para se comunicarem. As entonacdes, por
exemplo, podem ser bastante significativas em nivel discursivo e, obviamente, nio
constituem enunciagdes acima da sentenca.

Em contrapartida, Schiffrin (1994) situa o discurso em outra esfera. Ele nao
estd apenas acima da sentenga (visdo formalista), nem é considerado apenas como
linguagem em uso (visdo funcionalista), mas estd centrado nas enuncia¢des, na
“colecdo de unidades contextualizadas inerentemente a linguagem em uso”, no
didlogo entre as estruturas e as interacoes sociais (SCHIFFRIN, 1994: 41-2).

Segundo Stubbs (1984: 30-1), a Andlise do Discurso deve

preocupar-se com o modo como a informagédo € selecionada, formulada e
transmitida entre os interlocutores, ou alternativamente assumir que o
conhecimento e o conhecimento partilhado, supostamente, néo sdo capazes
de seleciond-la completamente... parte da fungdo do falante € entender seu
ouvinte, o que ele ja sabe, e o que ele espera e quer escutar.

Para a Sociolinguistica, a Andlise do Discurso coopera, de acordo com Stubbs

(1984: 7)", com a

andlise de como a conversacio opera: como a conversa entre as pessoas é
organizada, o que faz que ela seja coerente e interpretivel, como as
pessoas iniciam e alternam o que é dito, como elas interrompem,
perguntam, respondem ou se esquivam da resposta; e, geralmente, como o
piso conversacional € mantido ou interrompido.

7. Apesar de Stubbs elencar as contribui¢des da Andlise do Discurso, percebo, por meio dos estudos
etnometodolégicos, que a Andlise da Conversagio estuda mais diretamente os eventos relacionados a
organizacdo da conversa e demais citagdes feitas pelo autor.
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A andlise do discurso é compreendida por Schiffrin (1994: 15) como 4rea que
¢é orientada por outras dreas, como a Sociolinguistica Interacional, a Etnografia da
Comunicagdo, a Pragmdtica e a Andlise da Conversagdo, conforme o préprio titulo da
obra confirma: Approaches to discourse (Abordagens afins ao discurso), cuja
arquitetura do sumadrio estd relacionada a estas contribui¢des tedrico-metodolégicas.

Schiffrin (1994: 18) situa a andlise do discurso na relacdo entre texto e
contexto, entre a estrutura e a fungéo e estd vinculada a natureza da comunicagao.

O processamento textual, ou de préticas discursivas, ocorre gragas a relagdo
dialégica entre aspectos cognitivos (interiores) e sociais (exteriores), atingindo
dimensdes sociocognitivas. Esse texto, entendido como o discurso, permite perceber
“um conjunto de fragos do processo de producdo, ou um conjunto de pistas para o
processo de interpretacdo”, conforme menciona Fairclough (2001: 109), e sdo
considerados, geralmente, processos inconscientes e automaticos.

Esse processamento, de acordo com Fairclough (2001: 110), é capaz de
resolver ambivaléncias por meio do contexto situacional. Dessa forma, “intérpretes
chegam a interpretacdes da totalidade da prética social da qual o discurso faz parte...”
e reduzem esta ambiguidade eliminando outros sentidos possiveis.

O sujeito comunicante, segundo Menezes (2006: 93), € responsdvel por
colocar em prédtica suas intengdes para que possam produzir efeito no sujeito
interpretante. Desta forma, hd um enunciador e um destinatdrio, também denominado
coenunciador, e € a partir desta alianga que ocorre o processo de interacdo. E ainda

complementa:

0 sujeito comunicante busca atingir o lado emocional do sujeito
interpretante, seduzindo-o para o campo das suas formulacdes. Ela estd
ligada, entdo, ao conjunto de crencas e estados emocionais que podem
resultar num ato de linguagem bem-sucedido e compreende os recursos
linguisticos, os ludicos, as estratégias de escrita, o estilo, a cenografia, etc
(MENEZES, 2006: 94).
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Fairclough (2001: 25) situa a Andlise do Discurso critica como 4rea que
conecta os sistemas de semiose a linguagem e a outros elementos da vida social. Além
disso, enfatiza a fungo dessa vertente da Andlise do Discurso ao combater as relagdes
desiguais de poder, exploracdo e dominagdo que advém dessa combinagdo existente
entre a semiose € a linguagem.

Na visdo de Maingueneau (2004: 52-6), o discurso deve ser: (1) organizado
para além da frase; (2) orientado em tempo, locutor, finalidade e Ilugar; (3)
considerado forma de ag¢do e ndo apenas representacdo do mundo; (4) interativo; (5)
contextualizado, “o mesmo enunciado em dois lugares distintos corresponde a dois
discursos distintos”’; (6) assumido por um sujeito; (7) regido por normas, “cada ato de
linguagem implica normas particulares” e (8) considerado no bojo de um
interdiscurso, na interpretacdo de um enunciado, faz-se necessdrio relaciond-lo com
muitos outros.

A produgdo de significado, nas percepcdes de Fairclough (2003: 13), ndo
depende apenas do que foi explicitado, mas também daquilo que € suposto e estd
implicito. Ele reforca isso com o seguinte exemplo, citado por Cameron (2001), em
que supde que o garcom pergunta a idade para saber se realmente pode servir a bebida

alcodlica, caso o cliente seja maior de idade:

1. Cliente: Uma dose de Guiness (cerveja preta), por favor.
2. Gargom: Quantos anos vocé tem?

3. Cliente: Vinte e dois

4. Gargom: Certo, ja estou indo buscar.

A partir do exemplo apresentado, Fairclough (2003: 14) entende que

. 0 que é dito sempre em um texto supde algo que ndo estd dito
claramente, mas hd uma inferéncia, assim parte da andlise de textos e tenta
expor uma ideia implicita.
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2.2.2 — A visio da Anlise do Discurso no estudo das pistas de contextualizacio®

A Andlise do Discurso contribui como metodologia de andlise, em minha
dissertacdo, iluminando, ainda mais, conceitos importantes como o de pistas de
contextualizacdo, inseridos nos estudos sociointeracionais. Fica evidente, nessa
subsecdo, a fronteira ténue entre essas duas dreas: a Andlise do Discurso e a
Sociolinguistica Interacional.

Parret (1997: 12) atribui importancia ao estudo do contexto, na perspectiva
pragmaticista, em que o objeto de estudo s6 pode estar completo quando “posicionado
no contexto e, em particular, por sua forca de contextualizacdo”. E enfatiza que o
objeto e o contexto ndo sdo interdependentes, isto quer dizer que gracas a Pragmatica
é possivel transcender o sentido.

Nao ha como retirar o contexto de estudos que utilizem a Andlise do Discurso
como disciplina de apoio. Assim, o discurso é um elemento insepardvel do contexto.

Ampliando o que ja foi mencionado no capitulo 1 dessa dissertagdo, trés fontes

de informagdes sdo citadas por Maingueneau (2004: 26) como “tipos de contextos”:

(1) o ambiente fisico da enuncia¢io, também denominado contexto situacional;

(2) o cotexto, que sdo sequéncias verbais que antecedem ou sucedem uma estrutura
passivel de interpretacdo e

(3) os saberes anteriores a enunciagao.

Nem tudo aquilo que é expresso pode ser entendido da maneira como o
enunciador assim desejava, mas mesmo assim ha processos interpretativos que serao
tao fidedignos quanto forem claras as pistas de contextualiza¢do enunciadas. Quanto
melhor a enunciacdo, melhor o processamento e, consequentemente, menos

assimétrico serd o ato de enunciagao.

8. Nesta se¢do, realizo revisdo das contribui¢cdes da Andlise do Discurso para o estudo das pistas de
contextualizacdo. Desta forma, o enfoque dado € a visdo e a contribui¢@o dos analistas do discurso para
esse assunto, que serd ampliado e detalhado no capitulo 4 dessa dissertacdo, com o estudo realizado
pelos interacionistas precursores e ampliadores da tematica.
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Em se tratando de interpretacdo, Maingueneau (2004: 29) afirma que “a priori
nunca hd uma dnica interpretacdo possivel para um enunciado”, pois vdrios fatores
deverdo ser levados em consideracdo, como o contexto e os procedimentos adotados
pelo destinatério na interacao.

Silva (2001: 35) ainda enfatiza a importancia do contexto situacional, e que
gracas a ele € possivel compreender o que os interlocutores comunicam, sem que haja
qualquer prejuizo na intera¢do sociocomunicativa. Esse prejuizo é recuperado, além

da prépria codificag@o verbal, por meio de marcadores conversacionais. Sdo eles:

os paralinguisticos (mimica, gestos, olhares, risos, manuseios de cabeca...),
os prosddicos ou suprassegmentais (contornos entonacionais, pausas, tom
de voz, ritmo, velocidade, alongamento de voz) e os linguisticos (né?, viu?,
sabe?, ta?, sei 14, ndo sei o qué, ah!, af, eh, mm, aha, ué, tai, agora, olha,
acho que, ué, veja, entende).

Os 1indices de contextualizacdo, também denominados pistas de
contextualizacdo, associam a boa interpretacdo desses indices a interagdo bem

sucedida. Maingueneau (2000: 83) categoriza alguns deles:

Certos indices tém uma presenca em massa: o cendrio da interacdo, o sexo,
a idade, os gestos, a vestimenta, os sinais de pertinéncia (como aliangas,
medalhas...), mas pode também se tratar de tracos verbais (lexicais,
fonéticos, morfossintdticos, pragmadticos) que indicam uma regido de
origem, um grupo social, uma profissao...

Johnstone (2008: 238) é quem chama aten¢do para a presenca da
metacomunicac;ﬁo9 dentro das atividades discursivas, em que as pistas podem ser

descobertas, por meio dessa funcdo, em pequenos detalhes:

O aspecto metacomunicativo (ou metapragmadtico) do discurso €, as vezes,
quase explicito: os locutores, as vezes, dizem coisas como O que eu quis
dizer foi isso ou Agora, aqui estd o principal ponto ou Ndo estou dizendo
isso para vocé ficar com raiva .

9. Discorro sobre os termos metacomunicagdo e metapragmadtica no capitulo 4.

10. A tradugio do fragmento original é:

The “metacommunicative” (or” metapragmatic”) aspect of discourse is sometimes quite
explicit: speakers sometimes say things like “What I mean to be saying is x”, or “Now, here’s the main
point”, or “I’m not saying this to make you angry”.

”»
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Edmondson (1981: 33) declara que enquanto um interlocutor diz algo,
necessariamente faz outras coisas simultaneamente, ou seja, o ato verbal pode ser
concluido com o ato ndo-verbal. Para ele, “existem muitas situacdes em que falar ndo
¢ suficiente” e hd necessidade de utilizar reagdes ndo-verbais. O mesmo autor cita o

seguinte exemplo“:

S1: John.

S2: sim.

S1: vocé tem um tempinho?

S2: claro

S1: John, vocé tem um tempinho?
S2: claro

Observando a estrutura linguistica, ndo hd necessidade de realizar a
interrogativa duas vezes, no entanto falta nesse didlogo o aspecto ndo-verbal, o que
fez S1 perguntar novamente se John teria tempo para escutd-lo. A repeti¢do, nesse
caso, funciona como cobranga de contato visual no momento da resposta.
Possivelmente John ndo deu muita atencdo ao interlocutor, a0 nio manter o contato
visual que ele esperava para que pudesse ter seguranca na resposta dada.

Fairclough (2003: 14) menciona nas teorias mais recentes do significado, trés

elementos importantes no processo interacional:

(1) aintencdo do autor, manifestada na expressdo da prépria identidade;
(2) o texto em si, também manifestado na oralidade (nivel conversacional) e

(3) no processo interpretativo do interlocutor. E acrescenta que

devemos levar em conta a posicdo institucional, os interesses, os valores,
as intengdes, os desejos dos produtores, a relacdo entre os elementos em
diferentes niveis de texto, a posicdo institucional, o conhecimento, as
propostas e os valores dos receptores.

11. O exemplo original citado por Edmondson em sua obra Interactional aspects of spoken discourse é:
S1: John.

S2: yes.

S1: have you got a moment?

S2: sure

S1: John, have you got a moment?

S2: sure
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Desta maneira, quando o interagente enuncia algo, aciona uma espécie de
“ritual de linguagem implicito, partilhado pelos (outros) interlocutores”
(MAINGUENEAU, 1997: 30).

Wittgenstein (1979: 23) afirma que um estrangeiro aprende por meio de
elucidacdes ostensivas, dadas no pais onde ele se encontra, e ele precisa
“frequentemente adivinhar a interpretagdo dessas elucidacdes, o que acontece muitas
vezes de forma correta, outras vezes falsamente”.

Na definicdo ostensiva, segundo Wittgenstein (1979: 26), ¢ muito comum que
apontemos para determinado objeto a0 mesmo tempo em que citamos o seu nome. O
mesmo autor esclarece que o déitico esfe junto a um nome, em determinado contexto,
¢ muito comum acontecer.

Para Wittgenstein (1979: 54),

os problemas que nascem de uma ma interpretagcdo de nossas formas
linguisticas tém o cardter da profundidade. S3o inquieta¢des profundas;
estdo enraizados tdo profundamente em ndés quanto as formas de nossa
linguagem, e sua importancia € tdo grande como a de nossa linguagem...

E complementa essa ideia inicial (WITTGENSTEIN, 1979: 56) atribuindo a
incompreensdo a uma falta de “visdo panordmica do uso de nossas palavras, falta de
cardter panoramico da nossa gramdtica”. A visdo panoramica a que ele se refere é a
nossa forma de representacdo, ou seja, a forma como enxergamos o mundo e as

pessoas com as quais convivemos.

Segundo Mello (2006: 109):

De acordo com a situagio de comunicagdo, o sujeito comunicante deverd
se valer de estratégias discursivas apropriadas em relagcdo ao que se deve,
se pretende e se espera dizer. Para tanto, ele acionard a instincia de
enunciador, responsdvel por materializar, linguisticamente, suas
estratégias. J4 o sujeito destinatdrio pode coincidir ou ndo com o sujeito
interpretante. O ator da linguagem torna-se uma expedi¢do rumo a um
interlocutor, do qual ndo se pode prever a reacdo exata; essa nem sempre
coincide termo a termo com a prevista ou com a idealizada.

A estratégia em andlise conversacional se manifesta por meio de certa
regularidade (PARRET, 1997: 37). Essa regularidade ndo se refere a postulada por
Chomsky, segundo a qual uma gramdtica é regida por regras explicitadas por um

falante ideal. Ela ndo pode ser entendida como regularidade no sentido de
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generalizagdo, mas como aquela responsdvel por sobredeterminar, e, as vezes, mudar
aregra.

Parret (1997: 38), em consondncia com as teorias sociolinguisticas mais
recentes, concorda que a fonte da estratégia ndo pode ser resumida ao enunciador e a
intencionalidade, bem como o alvo ndo pode ser reduzido ao objetivo do enunciador.
E na interacio que esses papéis sio negociados e se deslocam continuamente,
“presentes a cada momento na forma de marcadores ou de instru¢des que o
interlocutor pode decodificar”.

O sujeito estrategista, como nomeia Parret (1997: 41), deveria dispor de
competéncia estratégica capaz de abrir um leque de inferéncias possiveis, oriundas de
acOes estratégicas e concatenacdo de desempenhos.

A racionalidade estratégica opera, segundo Parret (1997: 42), na manipulacio
da vitima. O estrategista carrega consigo uma série de intencdes comunicativas,
crengas, valores, necessidades que sdo capazes de submeter a vitima a processos
interpretativos.

Parret (1997: 169) menciona o termo “gramdtica natural”’, primeiramente
nomeada por Wittgenstein na obra Investigacdes Filosoficas, em oposi¢do a gramdtica

formalista de Chomsky, pois

... respeita a variedade e a riqueza das superficies, a multifuncionalidade, o
nebuloso, o vago, a opacidade do sentido, a heterogeneidade, o cariter
eliptico da significacdo e as rupturas da fala. Essa gramdtica ndo é uma
gramdtica de regras, reconstruidas pelos gramaticos que idealizam o
natural e matematizam a experiéncia, mas antes, uma gramatica de
estratégias (grifo meu).

z

O principio da cooperac;ﬁo12 ¢ compreendido por Maingueneau (2004: 32)
como a colaboracio entre os parceiros na troca verbal, no reconhecimento dos direitos

e deveres negociados e partilhados na interag@o.

12. O principio da cooperagio € descrito por Grice (1975) e serd detalhado na se¢do de Pragmatica.
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O fragmento a seguir é descrito na obra O esudo da linguagem" por Yule
(2003: 145) e ilustra pistas de contextualizacdo emitidas e processadas, por ndo haver
infracdo do principio cooperativo por meio das maximas da relevancia (resposta

relevante) e da quantidade (uso de contribui¢@o informativa):

Carol: Vocé vem para a festa esta noite?
Lara: Eu tenho uma prova amanha.

Desta maneira, segundo a andlise de Yule (2003: 146), € explicito que:

Carol demonstra que prova amanhd convencionalmente envolve estudar a
noite, e estudar a noite impede festa a noite. Assim, a resposta de Lara ndo
¢ simplesmente uma afirmac@o de atividades de amanhi, contém uma
implicatura a respeito das atividades de amanha.

Silva (2001: 34) diferencia textos orais de textos escritos, atribuindo aqueles
caracteristicas de serem fragmentados, em decorréncia “das interrupgdes, suspensoes,
digressdes, descontinuidades temadticas, insercdes de informagdes paralelas,
reconstrugdes, trocas de turno e etc”.

Fairclough (2001: 192-210) cita algumas caracteristicas responsdveis em
assegurar a organizacio na interacdo social, como, por exemplo, a tomada de turno, a
polidez e o ethos.

A tomada de turno'®, conforme Castilho (2006: 38-42), pode ser realizada por
“assalto ao turno”, seja por interrup¢do direta, heterocorre¢do colaborativa ou
aproveitamento de pausas, ou por passagem de turno consentida.

Na maioria das vezes, segundo Yule (2003: 143), os participantes durante a
interacdo indicam que terminaram de falar, geralmente por meio de um sinal de
conclusdo. Os interagentes podem utilizar diversas estratégias, como: “fazendo uma
pergunta, por exemplo, realizando pausas no final de uma estrutura sinttica completa,
como uma frase ou uma sentenga”’, da mesma forma que o outro interlocutor pode
tomar o turno, “realizando sons curtos, geralmente repetidos, enquanto o enunciador
estd falando, podendo ainda utilizar mudangas nos movimentos corporais ou nas

expressoes faciais” para marcar a necessidade de ocupar o turno.

13. Titulo original: The study of language.

14. A respeito da tomada de turno, detalho mais o assunto a partir das ideias dos fundadores dessa
estratégia, e cito os especialistas que complementam as ideias origindrias de Sacks, Schegloff &
Jefferson (1974) na se¢do de Andlise da Conversagao.
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Existem algumas pistas que s@o responsdveis por transgredir aquilo que é
socialmente esperado. Maingueneau (2004: 38-9) elenca algumas dessas
transgressdes, por exemplo, a monopolizacdo da atencdo como ato agressivo, falar
fora do assunto, negar-se a oferecer informacdes solicitadas. O mesmo autor
menciona a teoria de faces, de Goffman (1967), mencionada na secdo de
Sociolinguistica Interacional, relacionada aos aspectos de polidez (Brown e Levinson,
1987), e a alterndncia com que os interagentes ameacam e preservam as proprias
faces. Para ele, “os interlocutores sdo constantemente levados a buscar um acordo... €
devem preservar suas faces sem ameacar a do parceiro”.

A teoria da polidez foi inspirada nos principios que governam a teoria das
faces. Brown & Levinson (1987: 66-75), fundadores do estudo sobre a polidez,
realizam as defini¢des de face, face positiva e face negativa que orientam, e sdo

préximas, as de polidez, polidez positiva e polidez negativa:

(1) Face/Polidez: a face ¢ definida como a prépria imagem publica que cada membro
quer reivindicar para si mesmo; a polidez estd relacionada ao respeito a essa imagem.
(2) Face positiva/Polidez positiva: a face positiva consiste na autoimagem ou
personalidade reivindicada pelos interagentes. J4 a atitude de polidez positiva, diz
respeito a autoimagem do sujeito com quem interagimos, devemos tratd-lo como
membro do grupo e como pessoa que deseja preservar sua face.

(3) Face negativa/Polidez negativa: a face negativa consiste em reivindicar territorios,
preservacdo pessoal, liberdade para agir e permanecer contra imposi¢cdes. Como
atitude de polidez negativa estd o respeito nas interferéncias que limitam a liberdade
do interagente.

J& o ethos, “é¢ manifestado pelo corpo inteiro, ndo s6 pela voz”
(FAIRCLOUGH, 2001: 208). Para Maingueneau (1997: 45-6), mencionar ethos, isto
é, o procedimento enunciativo, e a grosso modo denominado voz, é fundamental para
a Andlise do Discurso, pois nem tudo pode ser explicitado, uma vez que “o que € dito
e o tom como ¢ dito sdo igualmente importantes e insepardveis”.

No que diz respeito a ideologia, Branddo (1997: 38) revela que dentro de uma

formagdo ideoldgica existem vdrias formagdes discursivas interligadas:
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Sdo as formagdes discursivas que, na formacdo ideolégica especifica e
levando em conta uma relagdo de classe, determinam o que pode e deve ser
dito a partir de uma posi¢do dada em uma conjuntura dada (BRANDAO,
1997: 38).

Yule (2003: 142) menciona um exemplo adaptado de Widdowson (1978) para

ilustrar a necessidade de haver coeréncia na interagao:

Ela: E o telefone.

Ele: Estou no banho.
Ela: OK.

Esse constitui exemplo que ilustra a presenca de elementos coesivos no
discurso. Como o que é dito por ela faz sentido para ele. Além de utilizarem as
informacdes expressas nas frases, hd algo mais a ser interpretado. Assim, a interacio é
melhor compreendida por meio das a¢des desempenhadas convencionalmente pelos
interagentes.

Ele, ainda, observa que para haver clareza entre os usudrios da lingua, deverao
ser considerados aspectos além dos linguisticos, ou seja, ndo estd em jogo apenas o
conhecimento linguistico.

O conhecimento prévio, segundo Yule (2003: 146-50), € outro aspecto
importante, 2 medida que interpretamos aquilo que presenciamos utilizando mais
informacdo do que € explicitada, do que o que foi realmente dito. Além do mais, é a

partir de esquemas' que acionamos conhecimentos alocados em nossa memoria, e

interpretamos, em decorréncia da nossa experiéncia, aquilo que ouvimos.

15. De acordo com Tannen & Wallat (2002: 189), o termo se aplica as expectativas dos participantes
no que se refere as pessoas, aos objetos, aos eventos, aos cendrios. Para Pereira (2002: 16), essa nocdo
surge via psicologia cognitiva e as mensagens carregam informagdes pressupostas, utilizadas na
composi¢ao do esquema.
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2.3 — A Semantica Discursiva

A Semantica Discursiva € uma das vertentes dentro das teorias seménticas que
possui intrinseca relagdo tedérica com as minhas necessidades investigativas. E uma
disciplina ponte para esse estudo, pois conduz as especulacdes acerca da significagc@o

partilhada no meio social.

2.3.1 — A inferéncia, a referéncia e os implicitos

Nem tudo que enunciamos € formulado, mas nem por isso deixa de ser
interpretado pelo nosso interlocutor. Isso acontece em decorréncia “das nossas
habilidades no uso publico da lingua em relagdo a nossas experiéncias e raciocinios
inferenciais...” (MARCUSCHI, 2000: 1).

E Marcuschi (2000: 1-2) que amplia o significado de conhecimento como
“prética social e histdrica, e ndo apenas apropria¢do de dados ou fatos da natureza”,
acrescentando inclusive que todas as nossas atividades, linguisticas ou ndo,
necessitam estar contextualizadas.

Para responder a pergunta: “Por que alguns interagentes conseguem entender
0 que é enunciado, sem que ocorra informacgdo explicita?’, devemos entdo recorrer as
“atividades multiplas desenvolvidas em processos inferenciais realizados em
interacdes cooperativas”. Assim, Marcuschi (2000: 7) deixa claro que para haja
inferéncia, € necessdrio que existam pistas orientadoras no texto, seja ele falado ou
escrito.

Dessa forma, Marcuschi (2000: 7) define alguns dos conhecimentos

especificos necessdrios para realizar inferéncias:

conhecimentos  linguisticos geram inferéncias  semanticas;
conhecimentos normativos e sociais geram inferéncias pragmadticas;
conhecimentos de regras relacionais geram inferéncias 16gicas e assim por
diante.
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No processo inferencial ndo hd aspectos garantidos, uniformes, que ocorrem
em instancia objetiva, relacionada ao mundo fisico e extra-mente, mas h4 aspectos
periféricos que fundam instancias subjetivas, como as forcas ilocuciondrias, a
intencionalidade e os pressupostos, por exemplo (MARCUSCHI, 2000: 8).

A inferenciacdo, segundo Marcuschi (2000: 9), “segue uma nog¢do de lingua
como um dominio recursivo de atividades cognitivas, sociointerativas e cooperativas”
e essas acdes ndo estdo simplesmente representadas no mundo fisico, mas sdo
construidas e situadas em contexto especifico.

A referenciacio estd relacionada com o individuo, ou o grupo no qual se insere
com os fatos, com os lugares, com o tempo, bem como com os processos de
identifica¢do e determinagdo desses individuos e entidades de todo tipo no discurso
(MARCUSCH]I, 2000: 10-13).

Eco (2000: 184-5) menciona que “em um sistema semidtico, qualquer
conteido pode, por sua vez, tornar-se uma nova expressdo, suscetivel de ser

interpretada ou substituida por outra” e ressalta que:

(1) Uma expressdo pode ser substituida por sua interpretagdo, como € o
caso de H20 e dgua e (2) este processo € teoricamente infinito, ou pelo
menos indefinido e (3) quando usamos dado sistema de signos podemos
tanto recusar-nos a interpretar suas expressdes quanto escolher as
interpretacdes mais adequadas segundo os diferentes contextos.

Marcuschi (2000: 18) afirma que apesar de ndo explicitarmos algumas
propriedades do referente, isso ndo quer dizer que possam ser negadas, e € possivel
inferi-las a qualquer momento. Por exemplo, se estamos falando de uma escola com
salas de aula e ndo falamos nada a respeito das portas, isto nao quer dizer que as salas
ndo tenham portas.

A inferéncia €, segundo Marcuschi (2000: 21), “de natureza sociointerativa e
corresponde a movimentos discursivos em que certos elementos sdo tomados para que
se chegue a outros”. Marcuschi (2000: 26) enfatiza que € ela que nos conduz a
construcdo dos sentidos, e ndo meramente as crengas € aos pontos de vistas aleatorios.

O texto, assim como a interacdo verbal ou ndo-verbal, apresenta diversas
interpretagdes possiveis, isto quer dizer que admite vdrias leituras, porém ndo toda e

qualquer leitura (FIORIN, 2006: 112).



57

Ducrot (1972: 14-33) faz um estudo acerca dos implicitos na comunica¢io
humana, e assim ele os nomeia como procedimentos de implicitagdo que sdo “aqueles
que se fundamentam no conteido do enunciado, e aqueles que jogam com a
enunciacdo”.

O ato de tomar o turno, por exemplo, constitui, de acordo com Ducrot (1972:
16), ato que ndo € livre, tampouco gratuito, pois hd relagcdo de negociacdo entre os
interagentes, hd condi¢des de falar que devem ser satisfatérias, ha regras, normas,
momentos adequados e toda fala deve ser motivada, com necessidades e finalidades
especificas.

Ducrot (1972: 19) menciona dois tipos de significagcdo, a implicita e a “literal”
(aspas dele). Nao hd como entender um significado implicito, sem conhecer antes o
significado literal. O autor cita o exemplo do ato de mostrar as horas a alguém, esse
ato pode significar que o enunciador quer que o interlocutor vd embora, mas 0 mesmo
enunciado continua tendo o seu significado literal (sdo seis horas, por exemplo). No
entanto, para entender o significado implicito, o interlocutor deve primeiramente
saber ver as horas em um relégio, entender que aquele hordrio estd tarde para
permanecer na casa do enunciador, por exemplo, e saber que aquele ato, naquele
contexto situacional, requer essa interpretacdo e nao a literal.

A relacdo entre as duas significagdes € unilateral, pois Ducrot (1979: 19)
conclui que para compreender o significado implicito, € necessdrio compreender o
literal, mas o contrdrio ndo pressupde relacdo direta, pois as vezes o interlocutor
reconhece o ato literal, no entanto, talvez por falta de pistas mais claras, ndo consegue
compreender o significado implicito em determinado contexto.

Allan (2007: 1056) conclui, em artigo publicado no Jornal de Pragmatica
(Journal of Pragmatics), que o processamento adequado de expressdes conotativas €
capaz de aprimorar o conhecimento denotativo, além de favorecer o acimulo de
experiéncia e preconceitos relacionados ao contexto em que a expressio € enunciada,
em razdo da expansio do conhecimento de mundo.

A implicitacdo € considerada por Ducrot (1979: 21) como manifestacio
involuntaria, ou seja, o enunciador ndo tem a intencionalidade de exprimir tal
significacdo e, algumas vezes, desconhece a significacdo enunciada, o seu efeito, e a
descoberta do implicito é considerada como “reveladora da profundeza da mensagem

desconhecida do locutor”.
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Mesmo sendo um processo inconsciente, “o locutor fornece ao destinatdrio os
dados suscetiveis de levd-lo a esta ou aquela conclusao” (DUCROT, 1979: 22-3).
Entretanto pode acontecer uma agdo totalmente refletida, em que o enunciador decide
qual efeito comunicativo deseja alcangar, para em seguida selecionar o que vai dizer,

processo totalmente voluntdrio (DUCROT: 1979: 23).

2.3.2 — A metdfora, a ironia e a polissemia

O estudo dessa subsecdo € essencial para compreender o funcionamento de
implicitos no universo, em perspectiva interpretativista. A metdfora possui papel
central no estudo de pistas de contextualizacdo no que diz respeito as pistas
linguisticas, contidas no capitulo 4 desta dissertacdo, presentes nas interacdes dos
sujeitos. A polissemia, atribuo a mesma importincia, por estar expressa em diversos
contextos de uso em que O sujeito necessita acionar conhecimentos prévios e
contextuais para perceber a distingdo de duas palavras com mesma prontincia, mas
funcdes semantico-discursivas distintas. Insiro nessa secdo a ironia por manter-se
presente nas interacdes cotidianas, ter componente metaférico e ser provavel aspecto
de estranhamento entre os estrangeiros.

Davidson (1992: 35) compara as metiforas com um sonho da linguagem,
concluindo que a interpretacdo depende ndo apenas do que se interpreta, mas também
do enunciador, quem a elabora. Ele compara o processo de interpretacdo com o ato da
imaginagao.

A interpretacdo das metdforas €, de acordo com Harries (1992: 170), um
processo que “envolve algo como a decodificacdo de uma mensagem que revela seus

2

segredos...” e a interacdo entre os interlocutores faz com que eles partilhem esses
segredos, dando as palavras sentido que ultrapassa o sentido literal.

E a partir da metéfora, segundo Davidson (1992: 38), que algumas palavras
assumem significados novos, ou sdo apenas chamadas de palavras com significados

ampliados.
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Ricoeur (1992: 145) percebe a metifora pela “capacidade de fornecer
informac@o intraduzivel e... propor um verdadeiro insight da realidade”.

Fiorin (2006: 118) entende por metdfora a ruptura de regras combinatdrias,
sendo ela capaz de criar impertinéncia seméantica, produzindo novos sentidos.

Sapir (1977: 5-6) apresenta, em linhas gerais, a estrutura interna da metéfora,

complementando as ideias mencionadas por Fiorin no pardgrafo anterior:

Se dissermos que George ¢ um ledo, devemos admitir, por mais que
admiremos esta nobre caracterizagdo, a0 mesmo tempo, que ele ndo € um
ledo em absoluto. George deve ser grande, poderoso, e mortal, mas onde
estd o seu rabo? Uma metéfora... na justaposi¢do de dois termos €, ou pode
ser, pensada em ideias similares e distintas. Assim algumas caracteristicas
definem um termo e outras definem outro, havera entdo um nimero que é
compartilhado por ambos os termos. Como ponto de partida, a metdfora
consiste em trés componentes bdsicos, duas condi¢des de dominios
separados (George e o ledo) e um pacote de caracteristicas que sdo
compartilhadas (mamiferos, fortes, corajosos...), e estes componentes
definem um processo metafdrico.

Além desses trés fatores, dois dominios diferentes e um pacote de
caracteristicas comuns, ha também mais duas ideias a serem consideradas: o topico e
o conhecimento compartilhado. Sobre tdpico, ao enunciarmos a expressdo asa da
xicara, consideramos a palavra xicara como o topico da expressdo, sendo o elemento
do qual se fala. A palavra asa é o termo considerado descontinuo, pois requer um
conhecimento compartilhado por determinada cultura ou comunidade de fala.

As palavras ambiguas, no estudo sobre metéforas, sdo aquelas que significam
algo em contextos comuns e outra coisa em contextos metaféricos, porém, para o
falante nativo ndo existe divida em saber qual € o significado atribuido a ela, o que
ocorre ¢ uma indecisdo sobre qual interpretacdo, em um universo de possibilidades,
aceitaremos, ‘raramente temos duvidas de que se trata de uma metifora”
(DAVIDSON, 1992: 38).

Davidson (1992) menciona em seu artigo O que as metdforas significam, o
conceito de simile que interpreto como a comparagdo feita explicitamente, em
oposicdo a metifora que realiza comparagdes implicitas. Ao dizer, meu irmdo é um
poco de conhecimento € meu irmdo é como um poco de conhecimento, estamos
lidando com informacdes semelhantes, mas processos diferenciados, aquela € uma
oracdo metafdrica e esta € um oracao simile.

Davidson (1992: 45) distingue simile de metéafora:
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A diferenca semantica mais 6bvia é que todos os similes sdo verdadeiros e
que a maioria das metdforas sdo falsas... se dizemos que o Sr. S. é como

2

um porco porque sabemos que ele ndo € um porco, mas se tivéssemos
usado a metdfora e dito que ele era um porco, isso ndo seria por termos
mudado de ideia acerca dos fatos, mas por termos decidido comunicar a
ideia de uma forma diferente.

Quando identificamos uma sentenga considerada falsa, “a aceitamos como
uma metdfora e comecamos a procurar a implicacdo oculta” (DAVIDSON, 1992: 46).

Harries (1992: 169) classifica as metdforas em dois pontos extremos, “numa
extremidade se situam as expressdes que podem ser substituidas por outras sem perder
a eficdcia e, no outro extremo, expressdes que nio permitem substitui¢des”.

Quinn (1991: 60) discute a metifora ndo como algo que constitui o
entendimento, inclusive comenta que estd longe disso, mas que sdo ‘“normalmente
utilizadas para ajustar um modelo pré-existente e culturalmente compartilhado”.
Dessa forma, ele ndo considera as metaforas como algo tipicamente novo, vinculada a
algo desconhecido, apesar de elas auxiliarem o interlocutor a compreender modelos
culturais que ja existem, tirando conclusdes complexas.

A metéifora é entendida por Quinn (1991: 65) como algo que ultrapassa
conhecimentos estruturais, “elas proporcionam mapeamentos satisfatérios de

conhecimentos culturais ja existentes”. E acrescenta que

elas ndo podem ser reduzidas a esquemas mentais... 0os conhecimentos
podem ser reconstruidos, e constantemente sdo reconstruidos pelos
interagentes, em diferentes metdforas que se apoiam em diferentes
esquemas.

Gibbs Jr. & Lima & Francozo (2004: 1192) atribuem relacdo forte entre a
metéafora conceitual e a expressdo das experi€ncias corporais de cada sujeito.
Bréal (1992: 91) inicia o seu texto sobre a metafora ilustrando como o sentido

das palavras pode mudar:

A diferenca das causas precedentes, que sio causas lentas e imperceptiveis,
a metdfora muda instantaneamente o sentido das palavras, cria expressoes
novas de modo subito. A visdo de uma similitude entre dois objetos, dois
atos, a faz nascer. Ela se faz adotar se € justa ou pitoresca, ou
simplesmente se preenche uma lacuna no vocabuldrio. Mas a metafora ndao
permanece tal como em seu inicio: logo o espirito se habitua a imagem,;
seu proprio sucesso a faz empalidecer, ela se torna uma representacio da
ideia apenas mais colorida que a palavra propria.
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Para compreender bem a metifora, é necessdrio entender bem o significado
original da palavra, pois existe uma relagdo de dependéncia entre o significado
primério e o significado novo ou estendido (DAVIDSON, 1992: 38).

No contexto de segunda lingua, Littlemore & Low (2006) relacionam o
dominio da competéncia metaférica com a competéncia comunicativa. Quando o
estrangeiro desenvolve as habilidades interpretativas no desvendamento das
metéaforas, isso reflete no amadurecimento “da competéncia gramatical, competéncia
textual, competéncia ilocuciondria, competéncia sociolinguistica e competéncia
estratégica” (LITTLEMORE & LOW, 2006: 268).

As ironias estdo diretamente relacionadas ao cardter metaforico, elas se
utilizam de metaforas e consistem em expressar determinada ideia de sentido oposto
ao sentido literal, conforme Brait (1996: 48-9) faz uso das palavras de Gibbs e Obrien
na prépria obra. Assim, a autora (1996: 20) inclui a ironia “numa tipologia, da

B

pertinéncia da oposicdo literal e figurado...”, além de situd-la na perspectiva
discursiva que se une a intertextualidade e a interdiscursividade, marcadas pelo humor
e pela ambiguidade.

Lakoff, G. & Johnson, M. (1980: 14), em capitulo intitulado Metdforas
Orientadoras'®, esclarecem a ligacio existente entre a metdfora e as palavras

indicadoras de dire¢des na constitui¢do do significado:

As metéforas orientadoras ddao um conceito de orientacdo espacial, por
exemplo, happy is up. O fato que o conceito happy € orientado up,
conduzindo a expressdo inglesa I'm feeling up today (Estou me sentindo
bem hoje)"”.

Uma pessoa € capaz de enquadrar um enunciado, ou uma série de enunciados
ndo-literais, por meio da entonacdo, qualidade vocal, ritmo e signos nao-verbais.

(TANNEN, 2005: 163).

16. Titulo original do capitulo: Orientational Metaphors.
17. As palavras estrangeiras contidas na citacdo ndo foram traduzidas por ndo apresentarem traducdo
equivalente, ao contexto em questdo, na lingua portuguesa.
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A lingua portuguesa é dotada de palavras que expressam ambiguidade devido
ao cardter poliss€émico que elas apresentam. Muitas vezes, essa polissemia necessita
ser desfeita para que os interagentes possam estabelecer comunicacdo adequada, e
esse esclarecimento € feito por meio de pistas de contextualizacdo bem situadas e
processadas.

Ilari (2006:57) apresenta trés exemplos de duplicidade de sentido:

(1) O cadaver foi encontrado perto do banco.
(2)  Pedro pediu a José para sair.
(3)  José ndo consegue passar perto de um cinema

A partir desses dados, o autor assume que as oragdes podem veicular
interpretagdes diversas, e o sentido das oragdes serd esclarecido a depender de fatores
como ‘“‘entonagdo, contexto linguistico e extralinguistico e a linguagem gestual.”
(ILARI, 2006: 59). O primeiro exemplo € poliss€mico, gracas a homonimia e a
homografia entre o assento e a institui¢do bancéria; o segundo apresenta duplicidade
na estrutura sintdtica, resultante da inexisténcia de sujeito explicito antes do verbo
sair. J4 o ultimo envolve o caso de ambiguidade situacional com vdrias interpretacdes
ndo-literais: ser fandtico por cinema, ter horror a cinema e dificilmente apresentard a

leitura de sujeito incapaz fisicamente.

2.3.3 — Os déiticos

Algumas expressdes podem ser usadas para ilustrar o contexto, elas carregam
no seu significado ideias especificas que “permitem identificar pessoas, coisas,
momentos e lugares a partir da situacéo de fala” (ILARI, 2006: 66).

E muito dificil enunciar uma frase utilizando um pronome demonstrativo,
como por exemplo, em: este é o caderno que vocé procurava, sem fazer uso de
gestos, principalmente o apontar, entonagdo com dada intencdo comunicativa
(enfatizando um caderno especifico) e, as vezes, até esbocar expressdes faciais, a

depender do contexto da situagdo.
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Os déiticos sdo altamente produtiveis na interacdo humana. De acordo com
ari (2006: 66), eles sdo “palavras que mostram”. A palavra este, no exemplo citado
anteriormente, ¢ capaz ndo apenas de localizar o objeto no lugar e no espago, mas
também de resumir uma série de informagdes que deveriam ser dadas se ndo houvesse
o contexto situacional. Isso significa que, ao invés de o interlocutor dizer o caderno
de capa dura preta que estd sujo é o que vocé procurava, ele diz apenas: este é o
caderno que vocé procurava. Apesar de abarcarem o mesmo conteido semantico, o
contexto favorece mais o uso da tltima frase.

Fendmeno comum as linguas naturais, o déitico viabiliza a comunicacio,
tornando-a mais fluida, porém “as frases que comportam elementos déiticos s6 podem
ser interpretadas em estreita conexdo com situacdes determinadas, e a informagdo que
transmitem varia com o variar dessas situacdes” (ILARI, 2006: 67).

Lahud (1979: 68) d4 importancia ao “conhecimento das circunstincias que
acompanham as palavras”, pois a partir delas é que haverd a compreensdo do
pensamento expresso em enunciado especifico, com o uso de determinado déitico.

O déitico, para Lahud (1979: 68), é a palavra que apesar de ter significagdo
constante, muda de referéncia a depender da situacdo enunciada, ou seja, das
condi¢des da enunciagdo.

Levinson (2007: 65) considera as seguintes categorias como déiticas:

(1) os pronomes demonstrativos;

(2) os pronomes de primeira e segunda pessoa;

(3) os tempos verbais;

(4) os advérbios de tempo e lugar e

(5) uma variedade de tragos gramaticais ligados as circunstincias
da enunciagdo.

z

Uma situagdo interessante ¢ apresentada por Levinson (2007: 66) para
enfatizar a importincia dos déiticos juntos ao contexto, imaginando uma frase
enunciada no momento em que falta energia elétrica, em que o interlocutor utiliza
déiticos como vocé e isto. Nao € possivel ter nocdo de que elemento o enunciador se
refere, pois ndo se sabe quem € o interlocutor (vocé) e qual é o objeto referido (isto).
Sua explicacdo serve para situar os déiticos ndo apenas como objeto de estudo da
semantica, mas também presente nos estudos da Pragmadtica, responsdvel por

considerar o contexto situacional, de cultura e da enunciacao.
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As categorias tradicionais da déixis sdo citadas por Levinson (2007: 74-6)
como categorias de pessoa, lugar e tempo; e logo mais sdo acrescidas as categorias de
discurso e social. A déixis de pessoa refere-se ao papel dos participantes em
determinada situacdo especifica (primeira, segunda e terceira pessoa); a déixis de
lugar diz respeito a localizacdo espacial no momento da enuncia¢do, utilizando, pelo
menos, a distingdo de proximal e distal; a d€ixis de tempo estd ligada as expressoes
temporais relacionadas ao tempo em que a enunciagdo ocorre; a d€ixis de discurso
refere-se a codificacdo da referéncia no desenvolver da enunciacdo e a déixis social
diz respeito aos papéis dos participantes.

Os déiticos podem ser utilizados, de acordo com Levinson (2007: 78), de
forma gestual ou simbolicamente. Uma frase como esta aqui é a minha mde necessita
do uso do gestual, pois “s6 pode ser interpretada com referéncia a um monitoramento
dudio-visual-tatil”. Outro exemplo ilustra o uso simbdlico, em todos estes alunos sdo
muito inteligentes, pois necessita apenas, para fins interpretativos, do conhecimento
especifico de pardmetros espacio-temporal, papel dos participantes, discursivos e

sociais.

2.4 — A Pragmatica

z

A definicdo do termo pragmadtica ndo € algo tdo simples assim. Levinson
(2007: 6) expde essa dificuldade e, mesmo de forma insatisfatéria, define Pragmatica
como “o estudo dos principios que explicardo por que certo conjunto de sentencas é
andmalo ou ndo constitui enunciagdes possiveis”.

A Pragmdtica, na visdo de Mey (2001: 6), estd voltada diretamente para os
usudrios. Mey (2001: 6) situa essa drea como aquela que oferece significacdo a
linguagem, concebendo a lingua em seu contexto de uso e a servigo da comunicagao
humana.

No entanto, ¢ Thomas (1995) que consegue resumir as fun¢des da Pragmadtica
de forma brilhante, a comegar pelo titulo de sua obra: Meaning in interaction

(Significado na interacdo). Para ela, a pragmdtica é a significacdo ndo apenas de
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palavras, ndo apenas do ponto de vista do enunciador, tampouco do interpretante, mas
envolve processo dindmico, negociagdo do significado entre os interagentes, o
contexto dos enunciados produzidos e o significado potencial desses enunciados.

Schiffrin (1994: 190) atribui a Pragmadtica em trés conceitos extremamente
interligados: “significado, contexto e comunicacio”.

Ap6s concluir que ndo se ensina explicitamente a competéncia Pragmatica,
Neto & El-Dash (2000: 45) concluem também que hd uma consciéncia Pragmatica
que pode ser tratada como elemento pedagdgico. Apesar de ndo ser possivel o ensino
de todos os atos pragmadticos, € vidvel estimular a consciéncia Pragmatica.

As mesmas autoras (NETO & EL-DASH, 2000:45) definem consciéncia
Pragmatica como o reconhecimento da ocorréncia, dentro de determinado discurso,
além dos niveis léxico-gramaticais, até a percep¢do das diferencas socioculturais,
fazendo com que o sujeito adquira competéncia intercultural.

Para o aprendiz de portugués como segunda lingua, reconhecer esse universo
sociocultural é fundamental para interacdes bem-sucedidas. Neto & El-Dash (2000,
46) reforcam a ideia de conhecer as convengdes socioculturais com a finalidade de
ndo apenas estabelecer comunicagdo, mas sobretudo de se autoagenciar como sujeito.

A Pragmatica intercultural, termo criado por Davis & Henze (1998), é capaz

de, segundo elas (DAVIS & HENZE, 1998: 400):

... facilitar o entendimento de Atos de Falas entre culturas, esclarecendo
tanto a universalidade de certas fun¢des da linguagem (como promessas,
pedidos, etc.) quanto a especificidade cultural de formas usadas para
acompanhar essas fungoes.

Kasper (2001) investigou a relag@o existente entre o ensino de segunda lingua
e as contribuicdes da Pragmadtica nesse processo. Ela evidenciou quatro aspectos
bastante importantes, que sdo favorecidos em razdo do ensino de habilidades

Pragmaiticas no contexto de L2 como:

(1) aprimoramento da competéncia linguistica e da competéncia
comunicativa;

(2) processamento de informacdes de regras de atengdo, input e
conhecimento metapragmatico;

(3) perspectiva sociocultural em tudo aquilo que acontece na interacdo
professor-aluno;

(4) socializag@o nas atividades situadas.
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2.4.1 — Os Atos de Fala

A teoria de Atos de Fala foi proposta por Austin, em 1962, com o intuito de
expressar que todo discurso € resultado das a¢des humanas (Austin, 2006: 56)"%,
conforme titulo que atribuiu, brilhantemente, a esse artigo: Quando dizer é fazer. Com
essa fundamentacdo, Austin (1962) funda a ideia da fala manifestada na acdo social,
formulando, dessa maneira, os conceitos de sentencgas constatativas e performativas.

Os exemplos abaixo ilustram, respectivamente, atos constatativos e

.19
performativos™:

(1) A menina comeu o bolo de chocolate.

2) O senhor estd preso em nome da lei.

A primeira sentenca tem a fungdo de descrever um fato e € classificada,
consequentemente, como ato constatativo, por se tratar de constatagdo, fato que
ocorreu. Ja na segunda sentenca, a ideia de performance estd inserida, isto &, nao ha
intencdo de relatar ou descrever determinado acontecimento, mas realizar algo
(AUSTIN, 2006: 56-9).

Ha distincdo entre os tipos de Atos de Fala quanto & manifestagdo contextual.
Os enunciados em destaque sdo considerados por Austin (2006: 59) formas de agir

discursivamente. Ele apresenta duas categorias de Atos de Fala:

(1) Atos de Fala explicitos: compostos de performativos explicitos, isto €, ndo
necessitam de quaisquer elementos, como o contexto, por exemplo, que tornem a
sentenca mais clara. Sdo exemplos desse tipo de Ato de Fala: eu prometo e eu aposto.
(2) Atos de Fala implicitos: formados por performativos implicitos, ou seja, sentengas
ambiguas que necessitam de outros elementos para produzir efeito comunicativo. Os

exemplos dados pelo autor a esse respeito sdo: eu peco que vocé vd ¢ eu estarei ld.

18. No ano de 1962, Austin langa sua famosa obra How to do things with words pela primeira vez. A
referéncia do ano de 2006 ¢ feita porque esse texto é re-editado no livro The Discourse Reader,
conforme sinalizagdo em referéncias bibliograficas.

19. As frases utilizadas foram criadas por mim para ilustrar os atos estudados por Austin (1962).
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Admitindo existir fronteira muito pouco delimitada entre atos constatativos e
performativos, Austin (1962) pdde perceber que essa classificacdo dicotdmica ndo era
fidedigna. Dessa maneira, surgem, na teoria de Atos de Fala, os atos ilocucionarios,

locuciondrios e perlocuciondrios (AUSTIN, 2006: 60-2):

(1) Ato ilocuciondrio: é a realizacdo do ato em si, carrega consigo a forca
ilocuciondria em dado discurso. Quando dado interlocutor marca um compromisso,
esse enunciado carrega a for¢ca de uma promessa, a “palavra serd cumprida”’. Em
suma, o discurso se materializa em ato.

(2) Ato locuciondrio: estd relacionado aquilo que estd expresso gramaticalmente no
discurso. Ndo hd envolvimento de implicitagdes, como no ato anteriormente
mencionado, o sujeito se baseia na referéncia e no sentido explicito.

(3) Ato perlocuciondrio: engloba os dois atos mencionados, pois € responsdvel pelos
efeitos dos atos ilocuciondrios e locuciondrios nos interagentes. A emocgdo, o
pensamento, a captacio do interlocutor, as intengdes comunicativas do locutor. Enfim,

a repercussdo evidenciada nos agentes sociais.

Em continuidade aos escritos de Austin (1962), Searle (1976) da
prosseguimento, desenvolvendo, ainda mais, a teoria de Atos de Fala. Levinson

(2007: 305) descreve os cinco tipos de enuncia¢cdes mencionadas por Searle (1976):

Representativas, que comprometem o falante com a verdade da proposicao
expressa (casos paradigmaticos: afirmar, concluir).

Diretivas, que sdo tentativas do falante de fazer com que o destinatdrio faca
algo (casos paradigmaticos: pedir, perguntar).

Comissivas, que comprometem o falante com algum curso de agdo futura
(casos paradigmadticos: prometer, ameacar, oferecer).

Expressivas, que expressam estado psicolégico (casos paradigmaticos:
agradecer, desculpar-se, dar boas-vindas, parabenizar).

Declaragdes, que resultam em mudangas imediatas no estado institucional
de coisas e que tendem a se valer de instituicdes extralinguisticas
complexas (casos paradigmadticos: excomungar, declarar guerra, batizar,
demitir do emprego).

Ap6s toda a fundamentacdo tedrica via Austin (1962), apresento alguns
autores nacionais e internacionais de renome que se utilizam dessa teoria para
respaldo em interesses investigativos proprios.

Existem expressdes que soam mais naturalmente do que outras. Segundo Ilari

(2006: 70), “hd férmulas consagradas para o uso” em oposicdo a situagdes de
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narrativas, de relatos em geral. O autor (2006: 72) menciona o uso de frases-feitas,
muito presentes em nossa lingua, e que ‘“possuem caracteristicas gramaticais
especificas capazes de realizar uma acdo ao serem pronunciadas”, isto €, as frases-
feitas isto é um assalto e em que posso ser-lhe iitil?, nao possuem a mesma funcio
que isto é um crime a mdo armada e em que posso ser-lhe aproveitdvel.

Kempson (1980: 60), ao mencionar a teoria dos Atos de Fala (AUSTIN,
1962), esclarece que em lugar de falar dos significados de palavras ou de sentencgas de
forma vaga, seria mais util falarmos de condig¢des para uso adequado de sentencas e
palavras. Desta forma, por meio da teoria dos Atos de Fala, surge o uso da expressio
pressuposicdo-de-falante, distinguindo sentencas assertivas e interpretativas, sendo
estas analisadas por meio de pressuposi¢des ou inferéncias.

A esse respeito, Levinson (2007: 290) concluiu que existem algumas sentencas
que ndo se resumem a dizer coisas, mas sdo capazes de explicitar agdes, elas fazem
coisas, como, por exemplo: declaro guerra, discordo de vocé, dou a minha palavra,
entre outras.

Os Atos de Fala constituem teoria importante na constitui¢do dessa dissertagao
por contribuir com convencdes partilhadas por membros de dada comunidade, bem

como para o entendimento que apenas uma palavra € capaz de desencadear um ato.

2.4.2 — O Principio Cooperativo e as Médximas Conversacionais

Os termos Principio Cooperativo e Mdximas Conversacionais $ao
provenientes dos estudos de Grice (1975) no artigo Logica e Conversagc’iozo. Esses
escritos apresentavam contribuigdes tedricas relacionadas aos aspectos interacionais, a
medida que se preocupavam em estabelecer intera¢des guiadas por um principio geral
que procurava favorecer a cooperacdo mutua entre os interagentes, fortalecidos por
axiomas capazes de guiar locutores e interlocutores ao sucesso nas experiéncias

conversacionais.

20. Titulo original: Logic and Conversation. A referéncia que consta nessa dissertaco estd inserida no
livro The Discouse Reader (2006) e contém o texto original na integra.
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Por Principio Cooperativo entende-se a contribui¢@o feita durante a interagéo
proporcionalmente, a sua solicitagdo (GRICE, 2003: 67), devendo ser o processo de
conversacdo “mutuamente aceito e pragmaticamente determinado pelo contexto”
(MEY, 2001: 71). E este principio que governa as convengdes conversacionais
partilhadas por dada comunidade.

Thomas (2007: 62) faz observagdo bastante pertinente a respeito do Principio
Cooperativo. Grice (1975) ndo elaborou esse Principio pensando em pessoas sempre
boas, agradéveis e cooperativas, mas simplesmente notou que, geralmente, as pessoas
observam certas regularidades nas interacdes e o objetivo dele era explorar um
conjunto particular de regularidades. Existem razdes para as pessoas ndo obedecerem
ao Principio, como, por exemplo, ao conversarmos com um bébado ou na situacdo da
crianca que ainda ndo adquiriu as normas conversacionais da comunidade na qual esta
inserida, ou ainda no caso do estrangeiro que compartilha normas distintas das nossas.

A respeito das Maximas Conversacionais, Grice (2003: 68-9) apresenta quatro
Maiximas gerais. A meu ver, elas possuem fun¢do reguladora na atividade interativa,

ao podar 0S eXCeSs0s e suscitar as escassezes.

(1) Méaxima da Quantidade: D& informa¢@o na medida do necessario. Sua
contribuicdo deve ser informativa, mas ndo mais informativa que o
solicitado.

(2) Maxima da Qualidade: Nao diga o que acredita ser falso, nem aquilo
que ndo apresenta evidéncia adequada.

(3) Méxima da Relevancia: Faca suas contribui¢des serem relevantes para
os propdsitos da comunicacdo.

(4) Maxima do Modo: Seja claro e conciso, evite ambiguidade, prolixidade
e obscuridade.

Um exemplo € citado por Levinson (2007: 126-7) com o intuito de mostrar um

didlogo que aparenta ferir algumas maximas:

A — Onde esta Bill?
B — Ha um VW amarelo na casa de Sue.

Como primeira andlise, o interlocutor B parece ferir as Mdximas da
Quantidade e da Relevéncia, assim interpretamos seu enunciado como resposta nao
cooperativa, havendo mudanga de tdpico conversacional, inclusive. No entanto, se

considerarmos, em andlise mais apurada que Bill possui um carro amarelo e ele s6
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pode estar na casa de Sue, podemos reconsiderar a hip6tese de ter ferido as Méximas,
considerando o interlocutor B como cooperativo.

Levinson (2007: 127) comenta sobre as Maximas e as resume ho que oS
participantes tém de fazer para ter efici€éncia na prépria comunicagdo com principios

cooperativos, em uma fala relevante, sincera e com informacdes uteis.

2.4.3 — As Implicaturas Conversacionais

Na sequéncia apresentada até aqui, os Atos de Fala de Austin (1962) estdo
ligados as ideias do Principio Cooperativo e das Médximas Conversacionais de Grice
(1975). O enunciado surge ndo apenas do aparelho fonador, mas também como
processo da interagdo social, adquirindo forca de ac@o. A enunci(a¢do) produzida
como agdo social, pode colaborar ou ferir o Principio e as Médximas. Esses, por sua
vez, quando violados, podem comprometer todo processo interacional, em
decorréncia do ndo processamento da mensagem veiculada, pois também estdo
conectados ao que Grice (1975) denomina Implicatura Conversacional e Implicatura
Convencional (GRICE, 2006: 70-1).

Thomas (1995: 57) enfatiza a distingdo feita por Grice entre Implicatura
Convencional e Implicatura Conversacional. Ambas estudam a significacdo, ou seja, a
semantica e o significado das palavras enunciadas, sendo que essa tltima considera o
contexto, enquanto a primeira ndo se limita a um contexto especifico.

Dessa maneira, Implicaturas Conversacionais estdo relacionadas a partilha de
significado entre aquele que enuncia algo e aquele que interpreta o que foi enunciado.
E, na visio de Mey (2001: 45), perceber o implicito no contexto de uso. Ferir as

Implicaturas consiste em violar:
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(1) as Maéaximas Conversacionais e, por consequéncia, o Principio Cooperativo
também;

(2) o significado convencional;

(3) o contexto de produgdo e processamento do enunciado, seja ele linguistico ou nao;
(4) itens relacionados ao conhecimento de mundo, além de admitir que

(5) teoricamente os dois participantes falharam no processo interacional.

Suponhamos que um adolescente sai com seus amigos para uma festa,
combina retornar para casa as 23 horas, mas por razdes pessoais, s6 consegue chegar
as 3 horas da manhd. Sua mae abre a porta do quarto e, com a expressdo do rosto e a
voz alteradas, pergunta se ele sabe que horas sdo. Essa pergunta foi feita com que
finalidade comunicativa, de acordo com o contexto apresentado?

E muito pouco provivel que essa pergunta tenha sido feita por ter acabado a
bateria de todos os relogios da casa. O menino compreenderd a real mensagem em
decorréncia de fatores estritamente contextuais.

Thomas (1995: 58) diferencia as palavras inferéncia e implicatura,
frequentemente confundidas nas teorias de Atos de Fala. Implicatura refere-se a algo
sugerido a determinado significado veiculado indiretamente e inferéncia significa
deduzir algo de alguma evidéncia que € produzida a partir do que se escuta.

A partir da ideia de Implicaturas, podemos compreender que, de acordo com
Hari (2006: 75), algumas expressdes podem assumir, no contexto de fala, pouca ou
nenhuma ligagdo com o sentido original do que era esperado com base na leitura das

palavras contidas na oragao:

Os interlocutores sabem e esperam de toda a frase, pronunciada numa
situacdo, que ela, de algum modo, apresente informacdes relevantes em sua
interpretacdo literal. Nao sendo o caso, resta ao ouvinte descobrir na frase
do falante um outro sentido que ndo o literal.

Quando encontramos determinada frase que, no momento da enunciag¢do, nos
parece estranha no sentido literal, devemos reinterpretd-la, associando essa frase a
situacdo de enunciacdo (Ilari, 2006: 75-7). Percebo esse elemento como algo
fundamental no processo de ensino-aprendizagem tanto da crianca quanto do
estrangeiro, para assegurar mutua inteligibilidade entre estudante-professor,

estudante-familia, estudante-amigos e estudante-meio social.
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2.5 — As Etnografias

A pesquisa etnogréfica surge em 1851, gracas as investigagdes do antropélogo
americano Luis Henry Morgan acerca dos aspectos socioculturais dos Iroqueses. O
estudo etnogréfico avanca bastante com as contribuicdes de Malinowski. Ele fortalece
essa corrente e a Etnografia ganha espaco nas ciéncias sociais (RODRIGUES, 2007:
529).

A Etnografia da Comunicag@o surge na década de 60, com os estudos de Dell
Hymes e John Gumperz, é primeiramente denominada Etnografia da Fala, para
posteriormente ser chamada Etnografia da Comunicagao (KEATING, 2002: 285).

A mesma autora (KEATING, 2002: 285-6) descreve que o termo Etnografia
da Fala surge, propositalmente, para se opor a ideia chomskiana do falante/ouvinte
ideal e da homogeneidade da fala, além de retratar os diferentes falares que podem
existir nas comunidades de fala. O fundamento da Etnografia da Comunicacio estd na
natureza dos significados, e eles estdo interligados as crencas partilhadas e aos valores
adquiridos pela comunidade, dependentes dos contextos social e cultural. Gumperz e
Hymes prosseguiram com seus estudos etnogrificos, descobrindo que eles eram
responsaveis por investigar o significado social, a diversidade de préticas envolvidas
e, 0 mais importante a meu ver, o uso real da lingua em contexto especifico.

A Etnografia da Comunicacdo, segundo Salzmann (1993: 205), utiliza textos
que sao refinados ou checados com a ajuda do colaborador da pesquisa, depois de
presenciar a gravagdo de determinada situacdo interacional mais ou menos
espontanea, devido a presenca da camera, filmadora ou fotografica, ou gravador.

A Sociolinguistica possui intrinseca relagio com a Etnografia; e isso se
confirma pela inser¢do do estudo do uso da lingua, crengas, atitudes em normas
culturais, figurando, assim, as “observagdes etnograficas como parte da metodologia
usada na Sociolinguistica” (JOHNSTONE, 2000: 84).

Foi a partir das reflexdes etnograficas, mais especificamente a Etnografia da
Comunicagdo, que surgiram, segundo Keating (2002: 286), algumas correntes
metodoldgicas e teorias importantes para os estudos interacionais: a interagdo face a
face (Goffman), a Etnometodologia (Garfinkel) e a Andlise da Conversacdo (Sacks e

Schegloff).
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Os etnografos podem se diferenciar basicamente em etndgrafos da
comunicacdo, etndgrafos educacionais e etndgrafos criticos, de acordo com o
interesse da pesquisa (DAVIS & HENZE, 1998: 401).

Watson-Gegeo (1998:135) definem a Etnografia em sala de aula, ou
Etnografia Educacional, como a aplicacio de conhecimentos etnograficos,
sociolinguisticos e de Andlise do Discurso que pretendem estudar as reacdes
humanas, a interacio e o discurso. E responsivel por “enfatizar a natureza
sociocultural dos processos de ensino e aprendizagem, incorporar as perspectivas dos
participantes e oferecer andlise holistica”.

A perspectiva que mais se encaixa nos estudos sociolinguisticos, na visdo de
Watson-Gegeo (1998:136-7), é a microetnografia ou Etnografia da Comunicacdo,
capazes de subsidiar estudos em comunidades educativas.

A microetnografia, principio metodoldgico que guia esta pesquisa, preocupa-
se, segundo Watson-Gegeo (1998:137-8), em analisar as situacdes interacionais e
compreender como as aulas devem ser planejadas, como a sala deve ser disposta,
quais sdo os aspectos que facilitam ou dificultam a relagdo de ensino-aprendizagem
que € construida conjuntamente pelos participantes durante as interagdes. Essa
perspectiva tedrica lanca mao do uso de cdmeras filmadoras na andlise de eventos
para o estudo da proxémica e da cinésica; e esse uso se iniciou na década de 70, com
Frederick Erickson.

O interesse pela Etnografia surge de diversas dreas que possuem esséncia
interpretativista e se enquadram no paradigma qualitativo. Cancado (1994: 56)
menciona o interesse principalmente por socidlogos, linguistas e psicélogos sociais;
além do uso crescente na drea pedagdgica, por método origindrio de estudos
antropolégicos.

Diferentemente das pesquisas quantitativas, que se preocupam com a
frequéncia com que um fendmeno especifico acontece, a pesquisa interpretativista, ou
qualitativa, ndo dd importancia ao niimero de participantes que colaboram. Cancado
(1994: 57) ressalta que ainda assim, teoricamente com poucos colaboradores, teremos
uma grande quantidade de registros em nosso corpus.

A Etnografia se diferencia das demais maneiras de estudar o homem, segundo
Johnstone (2000: 83), por proporcionar explicagdes as acdes humanas que nenhuma

teoria que utilize de experimentag¢ao pode abarcar.
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A observacdo detalhada da sala de aula por periodo de um semestre ou um
ano, com gravagdo das atividades utilizando cameras (seja de filmagem ou de dudio),
sdo atividades que estdo inseridas na Etnografia de sala de aula, e s@o
complementadas com entrevistas direcionadas aos estudantes e aos professores
(WATSON-GEGEO, 1998: 136).

A integracdo entre Etnografia e outros métodos de documentagdo de modelos
de fala é possivel. E é Duranti (1997:85) que trata dessa importancia para todos os
pesquisadores que se interessam por linguagem ou comunicagao.

A Etnografia pode ser descrita, de acordo com Mattos (2001:1-10), da

seguinte forma:

pesquisa social, observacdo participante, pesquisa interpretativa, pesquisa
analitica, pesquisa hermenéutica e compreende o estudo pela observacdo
direta e por um periodo de tempo, das formas costumeiras de viver de
grupo particular de pessoas... Tem o objetivo de documentar, monitorar,
encontrar o significado da ac¢do... Tem por fim o estudo e a descri¢do dos
povos... Sua maior preocupacdo € obter uma descricdo densa, a mais
completa possivel, sobre o que um grupo particular de pessoas faz e o
significado das perspectivas imediatas que eles t€ém e do que eles fazem...
Em Etnografia, tentaremos combinar uma andlise detalhada de
comportamentos, seus significados no dia a dia de interag@o social.

Dessa forma, uma Etnografia pode ser definida como o olhar para determinada
cultura e, segundo Cangado (1994: 55), um grupo de pessoas que partilham certa

unidade cultural. Uma investigacdo etnografica deve conter os seguintes aspectos:

(1) o objeto, o objetivo do estudo e as questdes abordadas;

(2) o desenho de investigacdo utilizado e as razdes da sua escolha;

(3) os participantes ou os sujeitos do estudo e os cendrios e contextos
investigados;

(4) a experiéncia do investigador e o seu papel no estudo;

(5) as estratégias da geracdo de dados;

(6) as técnicas utilizadas para a andlise dos dados e

(7) as descobertas do estudo: suas interpretacdes e aplicacdes (GOETZ &
LECOMPTE, 1988 — adaptado).

Dentro de um estudo de natureza etnogréifica, é possivel pensar, segundo
Magalhdes (1994: 72), em negociacdo das agendas dos colaboradores da pesquisa e
do pesquisador; juntos conseguem construir o conhecimento, refletindo sobre as acdes
rotineiras ¢ desmistificando as visoes distorcidas ou escondidas pelo senso comum

(grifo meu).
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A mesma autora (MAGALHAES, 1994: 74) atribui ao etndgrafo a tarefa de
construir, junto aos colaboradores, possivel explicacdo para suas agdes e intengdes,
formando neles autoconsci€ncia resultante de suas préticas e, ainda, mostrar a
necessidade de transformar essas praticas, ou ndo, para atingirem seus objetivos.

Esse papel do etndgrafo é o que faz a pesquisa adquirir sentido. O pesquisador
atua junto com a comunidade, (re)construindo suas priticas com o objetivo de torna-
las melhores compreendidas nas interacdes, evitando vérios ruidos comunicativos
entre o sujeito e aqueles com quem ele dialoga. E a partir dessa reflexio que o
colaborador consegue visualizar, por meio da camera de video, suas agdes e, segundo
Magalhdes (1994, 75), enxergar-se como um outro.

Para Atkinson (1991: 95), o texto etnografico retine varias vozes, sendo o
ponto de vista compartilhado entre o ator social consigo mesmo, bem como entre o
ator social e o pesquisador, seja na concordancia ou no confronto das ideias.

Na visao de Davis & Henze (1998: 402), a Etnografia cré na realidade
mdltipla, holistica e construida; o pesquisador ndo deve impor suas proprias
categorias, mas escutar como os participantes entendem suas formas de falar.
Acredito que ndo seja apenas o entendimento das formas de falar, mas do agir sobre o
mundo.

Mattos (2001: 4) da énfase ao olhar criterioso do pesquisador com relagdo as
reacOes dos sujeitos expressas na transcri¢do linguistica verbal e ndo-verbal dos
olhares, das pausas, dos tons de voz e de outros detalhes da interacdo. Erickson (1990:
1) enfatiza a importancia do ingresso no campo sem qualquer expectativa conceitual
anterior capaz de limitar o olhar do investigador. Davis & Henze (1998: 402)
esclarecem que o etndgrafo deve ser bem treinado em suas observagdes sistematicas,
gravacdo de dados e na checagem com os participantes, antes de ser assertivo.

As pistas de contextualizagdo podem ser enxergadas no texto de Erickson
(1990), a medida que interpretamos acdes e reagdes dos sujeitos, € ingressamos, de
fato, na comunidade estudada e compreendemos o seu cddigo linguistico e
extralinguistico. Isso ocorre gracas ao conhecimento tedrico e cultural do pesquisador

e as observacdes feitas no enquadre selecionado:
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Sempre trazemos para a experiéncia molduras de interpretacdo ou
esquemas. Desse ponto de vista, a tarefa do trabalho de campo é tornarmo-
nos mais e mais refletivamente conscientes das molduras de interpretacao
daqueles a quem observamos e de nossas proprias molduras de
interpretacdo culturalmente aprendidas, que trazemos conosco para o local
de pesquisa (ERICKSON, 1990: 2).

Para ingressar em territério etnogréifico, o etndgrafo necessita seguir duas
etapas importantes, na visdo de Johnstone (2000: 90-1): uma fase explanatdria que
utiliza basicamente a observacdo e algumas entrevistas, se necessario; e uma fase de
entrevistas, podendo ser estruturadas ou semiestruturadas, com uma lista de
questionamentos ou tdpicos. Somente apds as observacdes é que o pesquisador terd
condi¢des de selecionar categorias relevantes para o seu estudo.

Com relagdo as entrevistas realizadas em territério etnografico, Heyl (2002:
379) adverte o etndgrafo para a constru¢do do significado em conjunto, além do
respeito muituo que deve haver para, inclusive, ndo comprometer as etapas
subsequentes da pesquisa.

Sao mencionados, por Saville-Troike (1982: 25-6), uma série de componentes
estudados pela Etnografia da Comunicagdo que justificam seu uso como metodologia

para o estudo das pistas de contextualizacdo. Assim, sdo considerados componentes

essenciais e que devem ser partilhados entre os interagentes:

1. Conhecimento linguistico: elementos verbais, elementos nao-verbais,
modelos de elementos de eventos de fala especificos, uma série de
variantes possiveis (em todos os elementos e em sua organizagdo), o
significado das variantes em situacdes particulares;

2. Habilidades interacionais: percepc¢do de tracos salientes em situacdes
comunicativas, sele¢do e interpretagdo de formas apropriadas para
situacdes especificas, papéis, e relacionamentos (regras para o uso da
fala), normas de interag@o e interpretacao, estratégias para atingir seus
objetivos;

3. Conhecimento cultural: estrutura social, valores e atitudes, mapa
cognitivo e processos de enculturagio (transmissdo de conhecimento e
habilidades).

Para Rodrigues (2007: 530), o ingresso no campo deve ser acompanhado de
teoria ja existente para dar suporte a andlise feita em determinado grupo ou
comunidade.

A Etnografia, em seu cariter puro, € considerada, por Green, Dixon &
Zaharlick (2005), uma logica de investiga¢do. Rodrigues (2007: 531) define como

perspectivas de investigagdo aquelas que se preocupam com as prdticas culturais e
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sociais de um grupo de individuos, ultrapassando o sentido de mera observacdo de
cultura ou método de andlise.

Garcez (1996: 13-47) menciona o que deve ser investigado nas comunidades:
0 contato com 0 campo, 0 evento comunicativo, o local, os participantes, a instituicao,
o que antecede a série de encontros e o encontro propriamente dito.

Erickson (1990: 3-7) situa a geragdo de dados como processo de investigacdo
que requer a busca de dados em triangulag@o (observacdo direta, entrevista e notas de
campo), a identificacdo do modo de organizacdo social, eventos especificos,
localizados, entre uma gama de eventos que ocorram em qualquer nivel do sistema e
dentro dele.

Davis & Henze (1998: 404) chamam a aten¢do para o uso da triangulacio no
fortalecimento da FEtnografia: o uso de madltiplas fontes (entrevistas com
colaboradores diferentes, por exemplo), virios métodos como entrevista, observacao,
questiondrios e documentos e o uso de diferentes investigadores.

Além disso, Davis & Henze (1998: 404) e Johnstone (2000: 83) enfatizam a
importancia de trabalhar com hipéteses, pois o etndgrafo trabalha em processo ciclico:
geracdo de dados®' a partir da triangulacdo, formulacio de hipéteses e posteriores
testagens em continuidade com a geracao de dados (DAVIS & HENZE, 1998: 404-5).

As interagdes que ocorrem em situacio natural sdo bastante ricas em estudo de
natureza etnografica. Bento (2001) enfatiza a importancia dos contextos e a melhor
percepcao quando as reacdes ocorrem de maneira natural.

Na visao de Rodrigues (2005: 533), as entrevistas semiestruturadas deveriam
ocorrer em processo final, pois a selecdo de participantes deve ser feita, apds a
aquisi¢do de competéncia cultural, ao ingressar no campo para, em seguida, iniciar as
técnicas de geragdo de dados com entrevistas, questiondrios, notas de campos e
outras, sendo as entrevistas refor¢adas por Johnstone (2000: 89).

E o etnégrafo o responsivel por fazer os recortes especificos, observar e
analisar, segundo Rodrigues (2005: 531-2), um evento particular, porém com foco no

conjunto de eventos, constituindo a teoria do grupo observado.

21. Os autores utilizam a expressdo coleta de dados, que ndo considero adequada a pesquisa
qualitativa, conforme Johnstone (2000) estabelece distin¢do entre dados gerados (contruidos em
campo) e dados coletados (pré-existentes, prontos para a coleta). Este assunto serd melhor abordado na
secdo de geragdo de dados, inserida no capitulo 3.
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O grupo observado deve ser, segundo Johnstone (2000:89), dividido em grupo
menor (subgrupo) para que possa ser estudado mais profundamente do que os outros.

A respeito do cariter €mico que compde o fazer etnogrdfico, Fetterman (1998:
20) o compara a “coragdo de grande parte dos estudos etnogrificos” e auxilia o
pesquisador a descobrir porque os membros de dado grupo social fazem o que fazem.

Rodrigues (2005: 531) concebe a abordagem é€mica da Etnografia como
perspectiva que “o pesquisador se insere na comunidade investigada e torna-se
membro dela”. No entanto, essa asser¢do € bastante polémica, pois ao adentrar na
comunidade com o olhar de membro da comunidade, podemos nos desviar da tarefa
investigativa e ndo estranharmos mais os hdbitos do universo cultural pesquisado.

O contato com os membros da comunidade em questdo € bastante importante,
e € enfatizado por Rodrigues (2005: 535), ao definir, exatamente, o cardter &mico.
Essas pessoas podem dar informagdes tteis aos questionamentos do etndgrafo.

Na visdo de Cancado (1994: 56) e de Johnstone (2000: 83), os principios
€mico e holistico devem compor o estudo etnografico. O pesquisador deve abandonar
“visOes pré-estabelecidas, padrdes de medicdo, modelos, esquemas e tipologias” e
considerar aquilo que ocorre em sua observacdo (CANCADO, 1994) e iniciar-se na
posicdo de aprendiz (JOHNSTONE, 2000). Além de considerar todos aspectos
ocorridos na interagdo, desde aspectos sociais até os fisicos (CANCADO, 1994) e
perceber que todo o fendmeno estd interconectado (JOHNSTONE, 2000).

Green, Dixon & Zaharlick (2005: 18-9) salientam a importancia da escolha de
uma teoria de cultura, bem como a abstencdo de interpretacdes meramente pessoais.
Segundo eles, para realizar a Etnografia, de fato, o etndgrafo ndo pode trazer questdes
e hipoteses prontas que definam todas as reagdes dos sujeitos.

Contudo, acredito que a pesquisa qualitativa, que use a Etnografia como
ferramenta tedrica, deve levantar questdes que norteiem a investigagdo sem
divagagdes; isto €, sem perder a visdo holistica da interacéo.

Uma Etnografia de sucesso, segundo Duranti (1997: 87), deve, antes de tudo,
situar o investigador ora distante, ora proximo, fazendo com que ele observe
diferentes pontos de vista e vozes: a sua voz, a da comunidade e a do seu aparato
tedrico.

Flick (2004: 75) chama a atencdo dos pesquisadores para que manifestem a
adocdo de perspectiva como insider ou outsider, isto quer dizer que os dados serdo

analisados em perspectivas de estranheza ou familiaridade.
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Para Johnstone (2000: 86-7), o etndgrafo deve manter equilibrio nas
perspectivas de ser insider e outsider. Ele ndo deve ficar completamente distante do
grupo para ndo comprometer a pesquisa como observador participante, mas também
nao pode ficar muito inserido para “manter a distancia critica e analitica”.

O etnégrafo deve, na visdo de Duranti (1997: 85), ao mesmo tempo,
distanciar-se de sua prépria cultura para conferir objetividade a pesquisa e mergulhar
na cultura da comunidade investigada, de modo a enxergar-se como membro dela.

No relatério de pesquisa de campo deve constar, de acordo com a visdo de

Erickson (1990: 13):

(1) assertivas empiricas;

(2) vinhetas narrativas analiticas;

(3) citagdes de notas de campo;

(4) citagdes de entrevistas;

(5) relatérios sindticos de dados;

(6) comentdrio interpretativo enquadrando descri¢@o particular;
(7) comentdrio interpretativo enquadrando descri¢do geral;

(8) discussio tedrica e

(9) relatdrio da histdria natural da investiga¢do no estudo.

A descri¢do minuciosa e densa € necessdria para os estudos etnograficos. Essa
ideia € reforgada por Davis & Henze (1998: 405), a0 mencionarem as expectativas
que os leitores t€ém de encontrar respaldo empirico nas semelhancas entre o contexto
pesquisado e a situagdo que vivencia e em que gostaria de aplicar os conhecimentos
lidos.

Neste momento, ressalto mais uma vantagem em fazer pesquisa qualitativa.
Ela pode estar a servico de outras pesquisas, isto €, serve de elemento suscitador,
apesar de ser contextualmente situada, pois o pesquisador encontrard respaldo tedrico
e fard analogias entre o contexto de pesquisa ji existente e o contexto da futura
pesquisa.

Uma pesquisa sociointeracional, sobretudo aplicada a educagdo, apdia-se no
respaldo tedrico da Etnografia por oferecer a possibilidade de recorte
microetnografico, capaz de retratar a maneira como determinada comunidade se porta
diante de eventos comunicativos, em situacdes concretas de negociacdo de turnos de

fala.
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A pesquisa etnogrifica depara com alguns entraves. Muitas vezes, 0s
participantes ndo sdo capazes de entender o porqué de ndo processarem determinada
pista. Isso se dd gracas a internalizacdo e a solidificagdo de costumes da prdpria

cultura. Segundo Erickson (1990: 7):

Geralmente os informantes ndo tém plena consciéncia da gama total e da
profundidade dessas influéncias, que incluem pressupostos culturalmente
aprendidos e tomados por ticitos sobre a conduta apropriada das relacdes
sociais, o conteido das matérias, a natureza humana e as atitudes que
modelam as definicdes de cada pessoa de como conceitos como trabalho,
divertimento, confiabilidade, habilidade académica e outros possam
parecer quando encontrados na vida didria dentro da sala de aula.

Para reduzir alguns erros metodolégicos, a Etnografia deve eliminar o viés da
tipificacdo prematura e o viés para a €nfase na andlise de eventos recorrentes . Desta
forma, Erickson (1990: 10) sugere o uso de recursos de dudio e video para minimizar
a possibilidade desses dois vieses, mas adverte que essas ferramentas ndo podem
substituir a observacdo-participante e as notas de campo. A capacidade de completude
de andlise e o potencial para reduzir a dependéncia do observador em tipificagcdo
analitica sdo, segundo Erickson (1990: 11), fatores que favorecem o uso de
tecnologias na pesquisa etnogrifica, evitando “a tendéncia do observador de saltar
muito cedo para a indugdo analitica”.

Duranti (1997: 98) apresenta algumas ferramentas tteis para o estudo de pistas
de contextualiza¢do. Além das tradicionais gravacdes de dudio e video dos encontros
didrios, ele menciona a do observador-participante e o que chama de técnicas para o
estudo da performance: notas de campo etnograficas, desenhos, mapas, entrevistas e,
inclusive, fotografias. As fotografias, por exemplo, podem nos oferecer dados para
andlise de aspectos proxémicos, de posicionamento corporal e de nivel de atencdo. Ja
as entrevistas sdo capazes de esclarecer dividas presenciadas no campo de estudo e
evitar erros metodolégicos do tipo enunciei uma pista cinésica ou foi um mosquito

que passou diante da minha visdo?

22. Segundo Erickson (1990: 10), o viés da tipificacdo prematura ocorre quando hd uso de conclusdes
indutivamente precoces no processo de pesquisa; ja o viés para énfase na andlise de eventos recorrentes
acontece quando o pesquisador esquece eventos raros que podem ser essenciais para a pesquisa.
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O uso da camera de video em pesquisas etnogréficas € esclarecido por Duranti
(1997: 117) como algo essencial, apesar de muito questionado por afetar a interagdo
natural. Assim, € possivel chegarmos a duas conclusdes: ou ndo se estuda as pessoas,
o pesquisador deve abandonar os estudos etnogréficos, ou o pesquisador nido deve
revelar as filmagens, isto é, os participantes ndo sabem que estdo sendo filmados.

O autor reflete que essas duas hipdteses sdo impraticdveis, pois uma fere o
principio da necessidade de pesquisa, de conhecer a cultura do outro e a outra,
principios éticos. E acrescenta que a mera presenca de dado membro que ndo faz parte
de determinada comunidade j4 constitui fator que pode deixar a interagdo um pouco
distante da naturalidade.

No entanto, as filmagens ou gravagdes de dudio sdo ferramentas importantes
na constitui¢do das pesquisas Sociolinguisticas (JOHNSTONE, 2000: 95), pois
revelam exatamente o que os participantes disseram, ndo havendo possibilidade de
fazer pardfrases (JOHNSTONE, 2000: 100).

Johnstone (2000: 89) alerta os pesquisadores para se tornarem bastante claros
no momento de negociar a entrada no campo com os participantes, pois mais tarde,
esses interagentes esquecerdo que estio sendo filmados e agirdo naturalmente.

Por essa razdo, Cancado (1994: 56) assegura que o etndgrafo deve combater a
imagem de espido que possa transmitir aos colaboradores de sua pesquisa, e estimular
relacdo de confianga com todos, sendo isso possivel apenas com a convivéncia. A
presenca do pesquisador ndo pode incomodar os colaboradores, mesmo com a
impossibilidade de neutralidade, o etndgrafo deve ter uma conduta de ndo julgamento
ao estudar determinada interagdo social.

Harvey (1992: 82) nos alerta para a necessidade de ndo sermos totalmente
abertos com relagdo aos dados que iremos observar, desde que ndo estejamos no
estagio de escrita. Esse aspecto deve ser levado em consideracdo para que ndo haja
interferéncias dos participantes durante o processo de pesquisa; ao saber de todos os
elementos que estdo em andlise, eles podem tentar simular, ou mesmo ndo conseguir
agir com naturalidade.

Em consonéncia com as ideias de Harvey (1992), Hammersley & Atkinson
(2007: 21-2) esclarecem outros motivos para o nio esclarecimento de tudo sobre a

pesquisa:
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(1) O etnégrafo ndo sabe em que aspecto se envolverd, certamente ndo sabe em
detalhes, muito menos as provédveis consequéncias da investigacao.

(2) Ap6s o esclarecimento do direcionamento da pesquisa, serdo dadas informacdes
restritas aos participantes por duas razdes: os participantes nio t€m interesses diretos

na pesquisa e a insisténcia em dar informagdes em excesso pode parecer instrusivo.

Em minha pesquisa, os alunos da turma de portugués para estrangeiros foram
esclarecidos de que meu estudo analisa os obsticulos encontrados na comunicagdo
entre professor e estudantes, visando encontrar situagdes de incompreensdo por parte
dos alunos que possam comprometer o processo de ensino-aprendizagem.

Ap6s a gravacdo e a transcricdo, devemos relatar e inclusive compartilhar os
resultados da andlise junto ao grupo. Esses cuidados sdo tomados para que ndo haja
selecdo tendenciosa dos dados, favorecendo interpretagdo equivocada.

Os sujeitos que cooperam com a pesquisa necessitam ser recompensados de
alguma forma por aceitar participar dela, deixando de realizar alguma atividade que
estariam fazendo em favor dos interesses da pesquisa. Johnstone (2000: 90) prefere
evitar recompensas em dinheiro, mas recompensando de alguma forma os
colaboradores, o pesquisador pode ter candidatos para uma préxima pesquisa.

Erickson (1982:218-32) menciona alguns passos que devem ser seguidos na
investigacdo etnogrifica, partindo dos eventos mais genéricos para oS mais

especificos. Os estdgios sdo:

(1) rever o evento completo;

(2) identificar a interagdo sob o aspecto macroetnografico (o evento interacional como
um todo);

(3) identificar os aspectos de organizacdo com o segmento principal e particular do
evento (elemento microetnografico) e

(4) foco nas acdes e nos individuos para, em seguida, fazer a andlise interpretativa,

relatorios e tirar as conclusdes devidas.

Dascal (1999: 757) suscita aspectos importantissimos para os membros
envolvidos na pesquisa etnografica: partilha de convencdes de significado verbal e

ndo-verbal, percep¢do das intencdes comunicativas e, sobretudo, mitua confianca.
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2.6 — A Etnometodologia e a Anédlise da Conversagao

A Etnometodologia e a Andlise da Conversag@o sdo dreas importantes para a
pesquisa qualitativa. As duas s@o origindrias de estudos advindos da Filosofia da

Linguagem e baseiam-se no olhar e no agir sobre as conversas cotidianas.

2.6.1 — O surgimento e o desenvolvimento das dreas de estudo

Compondo as possibilidades de teorias interpretativistas, a Etnometodologia e
a Andlise da Conversacdao tém contribuido bastante para o avanco dos estudos
interacionais. Ao iniciar esta secdo, apresento a Etnometodologia e a Andlise da
Conversagdo nessa ordem por razdes histéricas. A Etnometodologia ndo apenas
antecede, como embasa os estudos de Andlise da Conversacdo, e surge, segundo
Maynard & Clayman (1991: 386), da critica aos métodos socioldgicos.

A personalidade-chave para o inicio dos estudos de Andlise da Conversagdo é
Harvey Sack. Eles surgem, segundo a descricio de Seedhouse (2004: 2), em

decorréncia de trés fatores:

(1) as influéncias dos estudos etnometodoldgicos iniciados por Harold Garfinkel
(1967), considerado, entdo, o fundador dos estudos conversacionais;

(2) a investigacdo das conversas cotidianas e como elas sdo responsdveis por
organizar as interagdes sociais e

(3) o advento tecnoldgico: a gravacdo em 4udio.

Kerbrat-Orecchioni (2006: 20) define a Etnometodologia como perspectiva
que descreve os métodos™, como o proprio termo indica, que membros de dada
comunidade utiliza no gerenciamento de problemas comunicativos que podem surgir

no dia a dia.

23. Por métodos, Kerbrat-Orecchioni cita os procedimentos, os saberes e as técnicas.
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A Etnometodologia, em sua base, procurava estudar as acdes sociais dos
individuos, jd a Andlise da Conversagao, de cardter mais especifico, preocupa-se com
“os principios utilizados pelas pessoas para interagir com os outros por meio da
significa¢do que a lingua proporciona” (SEEDHOUSE, 2004: 3).

Esse campo de estudos nasceu, segundo Pollner & Emerson (2002: 118-9), da
necessidade de contestar a ortodoxia parsoniana de uma sociologia americana que
negligenciava e distorcia aspectos significativos da organizacdo da vida social, além
de enfatizar a partilha, as normas internalizadas como explicacdo para modelos de
comportamento social, porém desprovidos de julgamentos interpretativos.

As preocupacdes investigativas da Etnometodologia sdo citadas por Maynard

& Clayman (1991: 386) como sendo:

... a percep¢do, a cogni¢do, a fala ou o comportamento internalizado, como

conceituar a relacdo entre interagdo e estrutura social e qual regra a
. . . .. . 24

Etnografia deveria seguir no estudo das atividades situadas™.

E a Etnometodologia que se preocupa com o estudo dos individuos em tinica
questdo que pode desembocar em multiplas questdes; suas ferramentas sdo inspegoes,
entrevistas, andlises, experimentos que impdem prévia definicio de modelos e
organizacdes e possuem ténue relagdo com os interesses atuais e o fazer dos
participantes (POLLNER & EMERSON, 2002: 119). Da mesma maneira, essa drea
propicia, na visdo de Maynard & Clayman (1991: 388), oportunidade aos membros de
permanecerem imersos nas estruturas sociais, dando significado ao agir e ao reagir da
prépria comunidade em tempo real.

Baker (1997: 46) explicita quatro dreas de interesse da Etnometodologia

quanto a organizagdo da fala:

(1) os estudos da fala em sala de aula;

(2) os estudos do conhecimento produzido em sala de aula;
(3) os estudos do letramento em sala de aula e

(4) os estudos da fala administrada e reunida®.

24. No texto original figura: perception, cognition, talk, or embodied behavior, how to conceptualize
the relation between interaction and social structure; and what role ethnography should play in the
study of situated activities.

25. As dreas de interesse da Etnometodologia sdo apresentadas originalmente como: studies of
classroom talk; studies of classroom knowledge production, studies of classroom literacy; studies of
administrative and meeting talk.
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Para estudar a composicdo de uma narrativa, Bremond (2008: 114) divide esse

estudo em dois setores, € o segundo apresenta ainda subdivisdo:

(1) a andlise das técnicas de narragao;

(2) as leis que regem o universo narrado: (a) respeitam constri¢des 16gicas
que toda série de acontecimentos ordenada sob a forma de narrativa deve
respeitar sob pena de ser ininteligivel e (b) elas acrescentam a essas
constri¢des, validas para todas as narrativas, as convengdes de seu universo
particular, caracteristico de uma cultura, de uma época, de um género
literdrio, do estilo de um narrador ou, no limite, apenas desta narrativa
mesma.

Um membro da dada comunidade € definido por Coulon (1995a: 48) como

. uma pessoa dotada de modos de agir, de métodos, de atividades, de
savoir-faire, que a fazem capaz de inventar dispositivo de adaptacio para
dar sentido a0 mundo que a cerca. E alguém que, tendo incorporado os
etnométodos de um grupo social considerado, exibe naturalmente a
competéncia social que o agrega a esse grupo e lhe permite fazer-se
reconhecer e aceitar.

Seeedhouse (2004: 4) reforca o cardter émico da pesquisa em
Etnometodologia, em que enfatiza o papel de mediador que o pesquisador deve
assumir. Esse pesquisador, para ele, deve rejeitar a perspectiva de andlise externa, e
inserir, na prética da propria pesquisa, a perspectiva €mica, com vistas a participagao
dos sujeitos envolvidos nesse processo.

Pollner & Emerson (2002: 120-1) refletem sobre a imparciabilidade que deve
haver nas pesquisas etnometodoldgicas, pois elas asseguram ao pesquisador acesso a
normas daquilo que é considerado correto, apropriado e adequado nas préticas sociais.
Além de tudo isso, ela é capaz de proporcionar aos participantes uma maneira de fazé-
los enxergar as proprias praticas por meio do estranhamento: € o pesquisador o
responsavel por torné-las visiveis.

A Etnometodologia necessita unir aspectos macrossociolégicos a ela, que
apresenta cardter microssociolégico, para adquirir visdo ampla do que estd presente
nas conversagdes cotidianas. Para Coulon (1995b: 45-6), h4 tensdo entre a Andlise da
Conversagao que opta por abordagem micro, e a Etnografia com andlise mais global
(macro) e enxerga o quadro social, admitindo a observacdo participante ativa para
chegar a quadros mais complexos de andlise. No entanto, o autor propde convivéncia

pacifica entre as duas perspectivas, por necessitarem estar em consonancia, pois as
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interacdes cotidianas geralmente se desenvolvem em contextos mais globais, sem
esquecer dos microprocessos (COULON, 1995b: 46).

Maynard & Clayman (1991: 412) situam a Etnometodologia em terreno que
ultrapassa as fronteiras de disciplina pura para drea de pesquisa aplicada,
apresentando componente cognitivo forte, percebido nas intera¢des cotidianas.

Outro aspecto interessante € que a Etnometodologia une diversos pensares “‘em
cardter complementar, valorizando o aporte ji construido pela ciéncia” (GUESSER,
2003: 157-8).

A conversagio é elemento-chave na composicdo dessa dissertagdo. E Castilho

(2006: 29) quem define bem o termo conversagdo:

A conversacdo ¢ uma atividade linguistica basica. Ela integra as praticas
didrias de qualquer cidaddo, independentemente de seu nivel sociocultural.
A conversacdo representa o intercurso verbal em que dois ou mais
participantes se alternam, discorrendo livremente sobre tépicos propiciados
pela vida didria.

Hutchby & Wooffitt (2001: 13) definem a Andlise da Conversacdo além da
andlise de conversas cotidianas. Apesar de ser Andlise da Conversagdo, ela investiga
as interacdes cotidianas entre membros de dada comunidade, conferindo a essa drea
de estudo, maior importancia no ambito dos estudos interacionais.

A base metodoldgica que sustenta pesquisas baseadas na Andlise da

Conversagdo pode ser resumida em quatro aspectos importantes:

(1) A fala inserida na interacdo € organizada sistematicamente e fortemente
organizada.

(2) A producdo da fala na interagdo é metddica.

(3) A andlise da fala na interacdo deve ser baseada na ocorréncia natural
dos dados.

(4) A andlise ndo deve ser inicialmente restrita a pressuposigdes tedricas
prévias (HUTCHBY & WOOFFITT, 2001: 23).
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A Andlise da Conversagdo ¢ definida de forma bastante poética por Wooffitt

(2005: 179) ao afirmar que:

Em um mundo de descobertas e exploragdes na Andlise da Conversacdo, a

interacdo social humana é um tapete natural de atividades complexas e

sofisticadas, uma obra microssocioldgica perfeita na qual € instruida %)elas
. . L= . . . 6

redes socialmente organizadas de praticas normativas e interpretativas™.

Para ten Have (2001: 3), a Andlise da Conversagdo aplicada surge com o
intuito de conscientizar as pessoas das préticas adotadas e dar organiza¢do aos
problemas préticos do dia a dia, facilitando a interacdo e tornando a interacdo social
efetiva. E acrescenta que as pesquisas em Andlise da Conversagdo, gravadas ou
filmadas, mesmo enriquecidas de conhecimentos etnogrificos, pode produzir efeito
bom ou ruim do ponto de vista pritico (TEN HAVE, 2001: 8). Entendo que o
direcionamento dado pelo pesquisador é capaz de atuar sob esse efeito produzido nos
membros da comunidade investigada.

Para realizar pesquisas oriundas da Andlise da Conversa¢do, Myers (2002)

elenca alguns topicos praticos necessarios para sucesso na investigagao:

(1) Planejamento: organizagdo do tdpico guia.

(2) Registro: a gravacdo deve ser feita de modo que permita realizar a andlise.
Escolher local com antecedéncia pode favorecer uma boa gravagio.

(3) Transcri¢do: quanto mais detalhada for a transcri¢do, melhor serd a andlise.

(4) Atribuicdes: € necessdrio que o pesquisador se atente aos turnos de fala
para saber exatamente quem disse o qué.

(5) Andlise: o primeiro passo € escutar a fita”” com a transcricdo em maos.

(6) Relatorio: a melhor forma de fazé-lo € respaldando a teoria com aquilo que

foi encontrado na gravacgdo, possibilitando argumentos convincentes e fortes.

26. O texto original extraido da obra de Wooffitt (2005: 179) é:

In the world exposed and explored in conversation analysis, human social interaction is a living
tapestry of complex and sophisticated activities, the microsociological accomplishment of which is
informed by socially organised webs of normative and interpretative practices.

27. Nao utilizei gravadores em minha pesquisa, pois investiguei, também, reagdes ndo-verbais. Desta
forma, no momento da andlise, assisti as cenas e conferi com a transcri¢ao diversas vezes, até conseguir
reproduzir fielmente o que se passou no contexto estudado.
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2.6.2 — Principios norteadores das dreas de estudo

Kerbrat-Orecchioni (2006: 20-2) elenca trés principios fundamentais para a

teoria etnometodolégica:

(1) Todos os comportamentos observdveis nas trocas cotidianas sdo
rotinizados e cabe a Etnometodologia exumar todas as falsas evidéncias
sobre as quais se constrdi o ambiente familiar.

(2) As normas que sustentam os comportamentos sociais pré-existem
parcialmente. Para os etnometodélogos, o médico s6 € médico a medida
que desempenha o papel de doutor.

(3) O procedimento etnometodolégico € teoricamente aplicdvel a todos os
campos da atividade social na aplicag@o de técnicas institucionalizadas
para efetuar em conjunto a gestdo de diferentes tarefas, tais como assegurar
a alternancia dos turnos de fala, corrigir as eventuais falhas da troca
comunicativa, conduzir uma narrativa ou uma descricdo, encaminhar de
modo eficaz a negociagdo dos temas, da abertura e do encerramento da
troca, etc.

Os principios da Etnometodologia sdo fundamentais na composicdo de uma
teoria bem formulada. Seedhouse (2004: 6-12) menciona alguns deles: (1) a
indexicalidade, (2) o método de documentacdo da interpretacdo, (3) a reciprocidade
das perspectivas, (4) as razdes normativas (tudo aquilo que pode ser relatado ou
descrito) e (5) a reflexividade®®.

A indexicalidade refere-se aos indices que sinalizam o significado. As
conversas nao sao apenas conversas comuns. Durante a interacdo, ha indices que sio
negociados na interacdo face a face. Essa indexicalidade é definida por Coulon
(1995a: 33) como “todas as determinagdes que se ligam a uma palavra ou a uma
situacdo”, sendo que algumas dessas determinagcdes podem ultrapassar a informagcao
que € dada. Além disso, esses indices sdo responsdveis por significar dentro de
contextos locais, nao sendo possivel realizar generalizacdes (COULON, 1995a: 37).

O método de documentag@o da interpretacdo procura documentar as acdes e
indicar como podem ser interpretadas. E ele o responsivel por convencionar
determinadas préticas, como um simples oi que pode assumir diversas interpretagdes e

estabelecer padrdes interpretativos.

28. Esses termos originalmente sdo: Indexicality, The Documentary Method of Interpretation, The
Reciprocity of Perspectives, Normative Accountability e Reflexivity.
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A reciprocidade das perspectivas pressupde que os interagentes partilham das
mesmas normas interacionais, isto €, “mostram afiliacdo com a perspectiva da outra
pessoa”. Essa reciprocidade é esperada pelo outro interlocutor e funciona como norma
constitutiva para a interpretagdo, assim o outro interagente serd capaz de reconhecé-la,
mas isso dependerd da disposi¢do dos participantes da agdo social para o sucesso do
evento comunicativo.

As razdes normativas estdo ligadas a forma como as agdes sao relatadas. Isso é
possivel em virtude da interpretagdo que os interagentes podem fazer. Essas acdes
sociais possuem normas, mas fogem ao conceito de regras e normas contido nas
teorias descritivistas, além de elas estarem “disponiveis e poderem ser descritiveis,
inteligiveis, relatdveis e analisaveis” (COULON, 1995a: 45). “As normas sio
entendidas, em Etnometodologia, como elemento constituinte da a¢do e nao como
algo regulativo” (SEEDHOUSE, 2004: 11). A partir delas é que os atores sociais sao
capazes de realizar suas agdes sociais, bem como interpreta-las.

Por fim, e ndo menos importante, a reflexividade. Elemento norteador da
metodologia etnometodoldgica, capaz de descrever uma série de normas ou métodos
no estabelecimento do significado e na “producdo das acdes e enunciados e sua
interpretacao” (SEEDHOUSE, 2004: 12). Para Coulon (1995a: 41), a reflexividade
apresenta praticas que estdo entre a descricdo e a constituicdo das acdes sociais.

Assim ela

.. € a propriedade das atividades que pressupdem ao mesmo tempo, que
tornam observdvel a mesma coisa. No decorrer de nossas atividades
corriqueiras, ndo prestamos atencio ao fato de que ao falar, construimos ao
mesmo tempo, enquanto fazemos nossos enunciados, o sentido, a ordem, a
racionalidade daquilo que estamos fazendo naquele momento.

A Anilise da Conversagdo é considerada por Seedhouse (2004:12-3) como o
resultado da aplicacdo de principios etnometodolégicos na sequéncia natural da fala.
Utiliza exemplos de interagdes especificas em contato com uma [dgica émica
subsidiando a pesquisa; € importante para o autor que os participantes interpretem as
proprias acdes e desenvolvam uma espécie de entendimento compartilhado nas
sucessivas interagoes.

O objeto de estudo da Andlise da Conversacdo baseia-se na fala que ocorre em

decorréncia das a¢des humanas (SEEDHOUSE, 2004: 13).
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Os estudos da Andlise da Conversagdo rompem com a ideia de uma fala
assistemdtica. Para Seedhouse (2004: 14), essa metodologia é guiada por quatro

principios:

1) “A fala dentro do contexto interacional é organizada sistematicamente e
profundamente metdédica”.

2) Ha contribuicdes do contexto para o sentido da interacdo, sendo eles: o
contexto dependente e o renovado”.

3) Nenhum detalhe pode ser perdido de vista em Andlise da Conversacdo, por
isso ha gravagdo dos dados na sequéncia natural. As transcricdes devem ser
analisadas pelo analista e por outros leitores, mas inevitavelmente sdo
incompletas.

4) A andlise deve ser direcionada aos dados.

Hutchby & Wooffitt (2001) e Seedhouse (2004) descrevem varias
possibilidades de organizag¢Ges interacionais, como: pares adjacentes, organizacio
preferencial, tomada de turno e reparo:

Hutchby & Wooffitt (2001: 39) definem bem os pares adjacentes, ressaltando
que todo discurso envolve pares, € o funcionamento em pares pode ocorrer de
diversas formas, como: pergunta e resposta, cumprimento € resposta ao cumprimento,
convite e aceitacdo ou recusa. Castilho (2006: 44) menciona outros pares habituais:
reclamac@o e pedido de desculpas, adverténcia e aceitagdo ou recusa da adverténcia.
Além disso, esses pares ndo necessitam ser sempre adjacentes (primeira parte
antecedendo a segunda parte), isto é, em dada conversa podem acontecer duas
perguntas (primeira parte) para depois surgirem duas respostas (segunda parte),
contanto que esses pares desempenhem a fungdo primordial de oferecer aos

interlocutores, motivagdo para produzir primeiras partes, viabilizando o sucesso nas

interacdes (HUTCHBY & WOOFFITT, 2001: 40-3).

29. A respeito desses dois tipos de contexto, o dependente estd ligado ao entendimento que os
interagentes tém das situagdes, gragas a referéncia existente na sequéncia interacional; ja o renovado
estd relacionado ao dependente, mas com o carater de ser renovado por novas contribuicdes.
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Para Seedhouse (2004:17), os pares adjacentes sdo definidos como dois
discursos interligados: a pergunta produzida na primeira parte do par é respondida
pela segunda parte que € condicionalmente relevante. Isto quer dizer que para
determinada pergunta, ja se espera determinada resposta.

A organizacio preferencial, na visdo de Seedhouse (2004: 22) se assemelha
ao conceito do Principio Cooperativo, postulado por Grice (1975), abordado na se¢do
de Pragmidtica. Quando emitimos dada resposta a uma determinada pergunta,
selecionamos ndo uma opcao que mais gostamos ou queremos, mas negociamos essa
resposta, organizamos a interacdo para que ela ajude os atores a alcangarem os
objetivos pretendidos.

A preferéncia, para Hutchby & Wooffitt (2001: 43-4), ndo é entendida como
motivagdo individual ou psicoldgica, mas como possibilidade de agdo ligada ao que
foi enunciado, isto €, uma pergunta, por exemplo, pode ser feita com uma entonagdo
que forneca pistas para uma resposta positiva: vocé vai a festa da Luana, ndo vai?>°
oferece uma preferéncia de resposta afirmativa.

Antes de citar os autores mencionados acima, Hutchby & Wooffitt (2001) e
Seedhouse (2004), eu ndo poderia deixar de inserir nessa dissertacdo, a grande
contribuicdo para os estudos etnometodoldgicos e interacionais: o artigo intitulado A
simplest systematics for the organization of turn-taking for conversation®', escrito por
Sacks, Schegloff & Jefferson (1974). Os referidos autores sistematizam a troca de

turno, verificando aspectos que ocorrem e nao ocorrem durante a interagdo:

1) A mudanca do locutor deve ocorrer varias vezes ou deve, pelo menos, ocorrer.

2) Costumeiramente, uma pessoa, ou um grupo, fala por vez.

3) E comum acontecer de mais de um locutor falar por vez, mas isso deve ocorrer de
forma breve.

4) As transi¢cdes (de um turno ao outro) que ndo apresentam aberturas dadas para o
outro interlocutor falar, ou apresentam sobreposicao de vozes sdo comuns.

5) A ordem do turno ndo € fixa, pode variar.

6) O tamanho do turno nio é fixo, pode variar.

30. O exemplo citado foi criado por mim.

31. Proponho a seguinte tradugdo para o artigo de Sacks, Schegloff & Jefferson (1974): Uma
sistemdtica simplificada para a organizagdo da tomada de turno na conversagdo.
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7) Nao ha evidéncias, no sistema de tomada de turno, da duracdo e do término da
conversacao.

8) O conteudo daquilo que € dito ndo apresenta correlacdo com o estudo do sistema de
tomada de turno. A organizacdo, em geral, ¢ dada na sequéncia pergunta e resposta,
por exemplo.

9) Ndo hd como assegurar nesse estudo, a distribui¢do dos turnos. H4 apenas uma
expectativa do préximo locutor em potencial.

10) O nimero de participantes no sistema de tomada de turnos pode variar, mas o
sistema favorece o menor nimero possivel.

11) A fala pode ser continua, quando outro locutor inicia a fala ou d4 continuidade a
ela, ou a torna descontinua, quando o locutor para e ninguém continua com o turno.
12) Técnicas de alocacdo de turno sdo usadas, isto €, o locutor seleciona técnicas a
partir do que foi enunciado para selecionar a melhor resposta, por exemplo, tornando-
se o proximo locutor.

13) Vdérias unidades de construcdo de turno sdo empregadas para a produgdo da fala
que ocupa um turno. Essas unidades podem ser frasais, sentenciais e lexicais.

14) Mecanismos de reparo existem para lidar com erros e violagcdes possiveis de

ocorrerem na tomada de turno.

A respeito da tomada de turno, Hutchby & Wooffitt (2001: 47) citam trés
fatos presentes nessa estratégia de organizacgdo interacional:
(1) ela, de fato, acontece;
(2) geralmente um sujeito fala por vez e
(3) é possivel ocorrer a tomada de turno perante um pequeno espago de siléncio, mas
a sobreposicdo de falas também ¢é possivel. Além disso, acrescentam que se
determinado interagente aguarda que o locutor pare de falar, isso significa que ele
pode perder o turno para outro participante ou perder a oportunidade de falar devido a

mudanca de tépico discursivo (HUTCHBY & WOOFFITT, 2001: 52).
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Na visdo de Hutchby & Wooffitt (2001: 57), o reparo pode ser usado em duas
situacdes: quando necessitamos dele dentro da tomada de turno ou quando hi erro
cometido pelo locutor e ele sente a necessidade de corrigi-lo. H4 quatro tipos de

reparo segundo Hutchby & Wooffitt (2001 61)°:

(1) Reparo préprio por iniciativa propria;

(2) Reparo préprio por iniciativa do outro interagente;
(3) Reparo do outro por iniciativa propria;

(4) Reparo do outro por iniciativa do outro interagente.

Seedhouse (2004: 40-2) cita alguns procedimentos adotados para realizar a

Andlise da Conversag@o nas pesquisas:

(1) selecionar sequéncia(s) de acdo(des);

(2) caracterizar as acdes em sua(s) sequéncia(s);

(3) estudar a(s) sequéncia(s) analisando a organizacdo da troca de turno, focalizando
0s possiveis ruidos comunicativos;

(4) estudar a(s) sequéncia(s) na ocorréncia de pares adjacentes e organizagdo
preferencial;

(5) estudar a(s) sequéncia(s) na ocorréncia de estruturas de reparo;

(6) examinar como os enunciadores classificam as proprias acdes, no que diz respeito
as acdes linguisticas com foco nos aspectos formais;

(7) desvendar qualquer regra, identidade e o relacionamento entre os interagentes;

(8) enxergar o evento particular encaixado em enquadre maior.

32. Os tipos de reparo nos termos originais, propostos por Hutchby & Wooffitt (2001), sdo: (1) Self-
initiated self-repair; (2) Other-initiated self-repair; (3) Self-initiated other-repair e (4) Other-initiated
other-repair.
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2.6.3 — Contribui¢des para o estudo de pistas de contextualizacio

Os experimentos do precursor da Etnometodologia, Garfinkel, sdo descritos
por Seedhouse (2004: 6) como o tratamento dos enunciados além da literalidade, mas
algo que vai além da necessidade de referéncias contextuais, além de mencionar que
esses enunciados apresentam sequéncias providas de significado ndo apenas no
momento da ocorréncia, mas com olhar retrospectivo e prospectivo. A teoria de pistas
de contextualizacdo se encaixa perfeitamente nesse contexto, 2 medida que um ato
significativo sempre se reporta a algo que ja aconteceu, por isso que € significativo, e
servird de base para futuras interagdes, pois se tornou convengdo de contextualizacdo.

Para Tannen (2005: 14-5), o discurso, o uso da linguagem em toda a sua
variedade fonoldgica, lexical, sintitica, prosddica e ritmica € um dos elementos de
uma série de caracteristicas comportamentais que compdem o estilo pessoal. Além
disso, ela refor¢a a ideia de uma andlise linguistica associada a outros aspectos
verbais, como a proxémica, cinésica, e outras vias de comunicacdo ndo-verbal, como
expressoes faciais ou gestos.

Além disso, Tannen (2005: 11) menciona que as ferramentas utilizadas na
Anélise da Conversagdo fazem parte ndo apenas do que € dito, mas do como ¢ dito e
sdo: “tom de voz, pausa, velocidade da fala, um ruido”, aspectos essenciais para a
andlise das pistas de contextualizacdo.

Os marcadores conversacionais (CASTILHO, 2006: 46-50) compdem tépico
importante na Andlise da Conversa¢do. Eles sdo definidos pelo uso de recursos
discursivos, como “pausas, articulagdo enfética, alongamentos, itens lexicais” ou
outras expressoes que funcionem como “articuladores da conversacdo” (CASTILHO,
2006: 46-7). Podem surgir no inicio, meio e fim do discurso, sendo comparados a
recursos textuais utilizados para tornar os textos escritos mais coesos, € sdo

classificados conforme citacao:

(1) Marcadores prosddicos: alongamentos, pausas, mudangas de tessitura e
de velocidade da fala.

(2) Marcadores néo-lexicais: expressdes como ah, ih, hm hm, etc.

(3) Marcadores lexicais: para que um item lexical funcione como marcador
conversacional, ele deverd dispor de determinadas propriedades
semanticas. Os déiticos s3o exemplos bastante usados como marcadores
conversacionais lexicais (CASTILHO, 2006: 47-8 — com adaptacdes).
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Na andlise de uma conversa em torno de uma mesa de jantar, Tannen (1986:
43) descreve a interagdo entre dois participantes, em que um deles aumenta o tom € o
ritmo de sua voz ao dizer: UAU e MEU DEUS>. O enunciador utiliza essa estratégia
para demonstrar que estava escutando atentamente, como forma de dar importancia ao
que o outro interlocutor estava narrando e ser soliddrio a ele. No entanto, o outro ator
social se assusta com essa reacdo e interrompe a fala por acreditar que ele estava
sendo questionado naquilo que enunciava.

Tannen (2005: 40) enumera algumas ferramentas utilizadas na sinalizagdo de
alto envolvimento, como o tépico, o ritmo da fala, as estratégias narrativas e o uso de
marcadores paralinguisticos. Uma pessoa que muda de tdpico abruptamente, com
répida mudanca de turno, que conta estérias com muitos rodeios, e ndo realiza
mudancas de altura e amplitude pode ser avaliada como prolixa e ndo-cooperativa na
interacdo.

Quando ndo queremos autorizar a tomada de turno e optamos por manté-lo por
mais tempo, Castilho (2006: 37-8) elenca algumas estratégias que percebeu em seu

estudo:

(1) Pausas ndo muito longas, frequentemente preenchidas por meio de
faticos do tipo ah.

(2) Alongamento de vogais e consoantes em artigos (o::, u::ma)’™,
conjungdes e preposi¢des (porque::, de::), substantivos (linguagem::). J4 o
siléncio prolongado assinala disposi¢@o de ceder o turno.

(3) Autocorregdo: frequentemente, o locutor substitui o item lexical
escolhido, ou muda o rumo da conversa, temendo a correcdo feita pelo
outro interlocutor, e isso implicaria na perda do turno.

(4) Repulsdo a corregdo do outro: admitir que formulou mal o pensamento
¢ perder forca no jogo conversacional, arriscando-se a ter de ceder o turno
ao outro. Para que isso ndo ocorra, o locutor se faz de desentendido e
procura ndo incorporar o que foi dito pelo parceiro.

(5) Incorporacio da heterocorregio’, manobra muito arriscada, porém o
recomendado é parafrasear a corregdo feita.

33. Proponho essa tradugdo para os termos originais wow e oh, my God.

34. O sinal de dois pontos ¢ atribuido ao prolongamento de vogais ou consoantes. Vide em conven¢des
de transcricdo no inicio dessa dissertacgao.

35. Por heterocorrecdo entende-se a correcdo feita pelo outro interlocutor no momento da interagio.
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Utilizar de indiretividade pode ser estratégia para diferentes finalidades.
Tannen (1986: 71-2) menciona dois objetivos aspirados pelos interagentes, quando
utilizam a metamensagem, e ndo a mensagem, como estratégia conversacional. O
primeiro seria a magia de ser compreendido integralmente apenas com o olhar ou com
poucas palavras e o outro objetivo seria de o interagente poder voltar atrds dizendo
que ndo foi isso que quis dizer, ao perceber reagdo negativa.

Ao esclarecer sobre os papéis dos participantes durante a interag¢do, Kerbrat-
Orecchioni (2006: 8-9) situa esses participantes como emissores € receptores com
atividades féticas e reguladoras, respectivamente.

O emissor deve indicar que fala com alguém por meio do corpo e do olhar. E
tarefa do emissor prestar ateng¢do se existe problema no entendimento do que foi
enunciado por meio de “aumento da intensidade vocal, retomadas ou reformulagdes”
(KERBRAT-ORECCHIONI (2006: 8). J4 o receptor também ¢ responsavel por
produzir sinais no intuito de confirmar o que foi dito pelo emissor, além de
demonstrar que estd em sintonia com o que estd sendo enunciado. Ele age por meio de
reguladores que podem ser realizados de maneiras distintas, tais como o uso de sinais

nao-verbais, vocais, verbais ou retomadas na forma de eco.

2.7 — A Psicologia Social

Por influéncia da Escola de Chicago, surge a Psicologia Social baseada nas
ideias de Mead (1934), advinda do interacionismo simbdlico. Origindria dos métodos
etnogréficos da Universidade de Chicago, a Psicologia Social atribui valor especial as
interacdes sociais para que a pessoa possa se tornar humana (DEEGAN, 2002: 19).

Gordon, Holland & Lahelma (2002: 192) esclarecem que o interacionismo
simbdlico proveniente dos estudos etnograficos anglo-saxdnicos adquiriu grande
aplicabilidade no ambito escolar, investigando, sobretudo, o dia a dia dos estudantes.

A Psicologia Social é responsdvel por estudar as condutas humanas e as
influéncias que essas sofrem pela presencga e interferéncia de outras pessoas, ou no

momento em que se passa a interagdo. Essa drea procura investigar os participantes e
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suas interacdes, estudando os processos cognitivos, afetivos e comportamentais, € nao
de grupos (CASTANON, 2004: 68).

A Psicologia Social de cardter socioldgico preocupa-se, segundo Castaion
(2004, 68), com o estudo dos fenomenos mentais coletivos (aspas do préprio autor),
isto é, com abordagem mais coletiva, opondo-se & abordagem individualista, presente
nas ideias anteriores. Grande parte do que se acredita ser pds-moderno, nas teorias da
Psicologia Social, estd contemplado na abordagem sociolégica.

No surgimento da Psicologia Social, o estudo, de acordo com Guareschi,
Medeiros & Bruschi (2003: 25-8), estava centrado nas influéncias que o sujeito tinha
no coletivo e vice-versa. No entanto, a Psicologia Social ganha espaco maior ao

tornar-se critica:

O mote dessa nova perspectiva era o da desmistificagio, organizacdo dos
coletivos e conscientizagdo em busca de libertagdo e emancipagdo das
classes oprimidas, norteado pelos topicos de conflito entre as classes
sociais, alienacdo e exploragdo do ser humano pela organizacdo do
trabalho no sistema capitalista. (...) A Psicologia Social surge, entdo,
trazendo como um dos seus principais pressupostos de pesquisa o de
mostrar a falsa neutralidade do experimentalismo e de buscar desenvolver
uma produgdo de conhecimento em que o sujeito seja agente ativo dessa
producdo (GUARESCHI, MEDEIROS & BRUSCHI, 2003: 28).

Para Michener, DelLLamater & Myers (2005: 4), a Psicologia Social apresenta

quatro principais preocupacoes:

(1) O impacto de um individuo™ no comportamento’ e nas crengas do
outro;

(2) O impacto de um grupo no comportamento e nas cren¢as de um
integrante;

(3) O impacto de um integrante nas atividades e na estrutura do grupo;

(4) O impacto de um grupo nas atividades e na estrutura de outro grupo.

36. Os autores citados utilizam a palavra individuo em sua obra. No entanto, a metodologia qualitativa
prefere o uso de sujeito por evidenciar cardter ativo, tornando-o protagonista de suas agdes.

37. O mesmo acontece com a palavra comportamento, bastante aplicada nas teorias de psicologia. Nas
teorias interacionistas, opta-se por reagdes, mais centradas na possibilidade de voluntariedade no ato.
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A fundamentagdo epistemoldgica da Psicologia Social se sustenta em quatro

crencgas partilhadas por Wittgenstein (Castafion, 2004: 68):

(1)  Anti-realismo: ndo hd realidade fora da linguagem;

(2)  Irregularidade do objeto: ndo existem aspectos na realidade que
fujam do condicionamento sdcio-histdrico, portanto, ndo existe
regularidade nem aspectos universais a serem estudados;

(3)  Pessimismo epistemolégico: mesmo que a realidade exista para
além da linguagem, ela € permedvel a ela, portanto, ndo se pode conhecé-la
nem imediata nem mediatamente;

(4)  Anti-representacionismo: se existe tal coisa como o mundo, a
linguagem ndo € capaz de representd-la adequada e estavelmente.

A Psicologia Social estd voltada para trés perspectivas tedricas. Os psicélogos
sociais centrados na cogni¢do baseiam-se na teoria das Representacoes Sociais para
explicar que as representacdes estdo no individuo, e ndo no intercambio que realiza
com outros interlocutores. As outras abordagens sdo a Socioculturalista, defendida
por Vygostsky, e o Construcionismo Social. Elas configuram a linha p6s-moderna
por acreditar no conhecimento fundamentado na construgéo social.

As duas tltimas possuem ressonancia dentro de uma perspectiva pés-moderna
de psicologia, j4 a primeira estd muito presa ao cardter individualista e € criticada
pelos pesquisadores mais modernos (CASTANON, 2004: 69).

Por meio de estudos aplicados de Andlise do Discurso e de Andlise da
Conversagdo, surge a Psicologia Discursiva (EDWARDS & POTTER, 2001:12;
WOOFFITT, 2005: 113), via filosofia wittgensteiniana (1953) e Etnometodologia, em
Coulter (1979, 1989).

A Psicologia Discursiva envolve, segundo Edwards & Potter (2001: 12),
paradigma cognitivista, com base nas representacdes mentais individuais a partir de
estruturas inatas e experiéncia perceptual, tomando a fala como aspecto-chave. Além
disso, estuda a interacdo em sua ocorréncia natural, tendo como elemento central a
fala contextualmente situada, da mesma maneira que a Etnometodologia e a Andlise
da Conversacdo. Sua andlise estd centrada no discurso sob trés perspectivas: o

discurso ¢ situado, orientado para a acio e construido™.

38. Os termos originais sdo: situated, action-oriented e contructed.



99

Aspecto bastante interessante e, mais uma vez, comum com as outras
contribuicdes tedricas para essa dissertacdo, € a pesquisa em Psicologia Social. Spink

(2003: 26-7) descreve o pesquisar em psicologia da seguinte forma:

Para qualquer Psicologia Social que assume o0s argumentos
construcionistas como validos, a questdo da nossa contribui¢do académica
levanta muitas questdes morais; alids, ela é a questdo moral. Nossa
presenca no dia a dia de discuss@o, no debate didrio da constru¢do dos
sentidos e argumentacdo nos campos-temas’’, no é automética ou pré-
autorizada pelas palavras mdgicas ciéncia ou pesquisa. Ao contrdrio, é
algo que, mais cedo ou mais tarde, terd de ser negociada e debatida
(destaque meu).

2.8 — O Sociocognitivismo

O intuito dessa se¢do € descartar a ideia contida nas ci€ncias cognitivas
classicas ao desagregar a atividade social dos processos cognitivos. Koch & Cunha-
Lima (2007: 253-4) narram que esse didlogo por muito tempo foi infrutifero, pois
mesmo que 0s cognitivistas cldssicos necessitassem da dimensdo social e vice-versa, a
disputa permanecia bastante acirrada, mas esse panorama tem mudado desde o final
da década de 80, favorecendo terreno para que os modelos de interagdo se associem a
construcdo de sentidos cognitivos na construgdo de agenda ascendente comum
(KOCH & CUNHA-LIMA, 2007: 297).

De acordo com Morato (2007: 340), os estudos sociocognitivos estao

presentes nas atividades vinculadas a linguagem, a partir do fragmento abaixo:

A vertente sociocognitiva dos estudos conversacionais e textuais procura
introduzir a questdo do sujeito na teorizagdo sobre a linguagem focalizando
as multiplas atividades psicossociais que desenvolvem os participantes de
uma interacdo e salientando a maneira como eles explicita ou
implicitamente atuam com e na linguagem.

39. O campo-tema é abordado por Spink (2003: 28-30) como um espago fisico que propicia a
interconexao de vdrios sentidos, herdado pelo pesquisador e deve ser negociado multidirecionalmente.
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A Psicologia Social, estudada na secdo anterior, apresenta diversas
perspectivas tedricas que tentam explicar as agcdes e as reagOes dos atores sociais.
Enfatizo aqui duas teorias bastante pertinentes para esta dissertagdo que sdo a teoria
cognitiva e a teoria da intera¢do simbdlica na citagdo de Michener, DeLamater &

Myers (2005: 14-9):

Outra perspectiva tedrica na Psicologia Social é a teoria cognitiva, cuja
premissa bdsica € de que atividades mentais do individuo, denominadas
processos cognitivos, sdo importantes determinantes do comportamento
social. Esses processos cognitivos incluem a percepcdo, a lembranca, o
julgamento, a resolucdo de problemas e a tomada de decisdes. A teoria
cognitiva ndo nega a importancia dos estimulos externos, mas afirma que o
vinculo entre o estimulo e a resposta ndo € mecinico nem neuroldgico. Ao
contrdrio, os processos cognitivos do individuo intervém entre os estimulos
externos e as respostas comportamentais. Os individuos ndo apenas
interpretam ativamente o significado dos estimulos, mas também escolhem
as acdes a serem realizadas em resposta aos estimulos. (...) Assim como a
perspectiva cognitiva, o interacionismo simbélico enfatiza o processo
cognitivo (pensamento e raciocinio), mas enfatiza muito mais a interacéo
do individuo com a sociedade. Sua premissa basica é de que a natureza
humana e a ordem social sdo produtos da comunicag¢io simbdlica entre as
pessoas. Dessa perspectiva, o comportamento de alguém € construido por
meio do dar-e-receber durante a interagdio com os outros. O
comportamento ndo € mera resposta a estimulos nem € simples expressdo
de impulsos biolégicos internos ou conformidade com as regras ou normas.
Em vez disso, o comportamento de uma pessoa emerge continuamente por
meio da comunicag@o e da interagdo com os outros.

Conforme foi explicitado, o interacionismo simbdlico apresenta forte
influéncia das teorias cognitivistas. Rock (2002: 28) ressalta cinco caracteristicas

dessa teoria relacionadas as estruturas relacionadas ao pensamento:

(1) o pensamento € interpretado quase na totalidade como pritico e
intencional.

(2) o pensamento ¢ emergente, em cada estdgio aglomera e sintetiza novos
elementos, em novas formas.

(3) o pensamento € vinculado a constante interagdo entre a mente € 0 meio
ambiente.

(4) o pensamento e a a¢do sdo situados.

(5) o pensamento ¢ reflexivo, ele pode agir e retroceder.

Morato (2007: 311-2) percebe a interacdo como a demarcadora das relagdes
entre a linguistica e as outras dreas do conhecimento, a medida que ilumina as
categorias agdo, outro, prdtica, sociedade e cognicdo, além de propiciar campo para a

pluridisciplinaridade.
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Para acentuar mais a presenca de aspectos cognitivos inseridos nas atividades
relacionadas a linguagem, Koch (2005: 95-7) afirma categoricamente que toda agdo é
acompanhada de processos cognitivos, o ator social aciona modelos mentais durante a
interacdo social. Para isso, a autora faz referéncia ao processo interacional, deixando
claro que nem todas as enunciacdes sdo explicitas, os interagentes apresentam

conhecimentos prévios capazes de processar informagdes implicitas:

Por ocasido da produgdo, o locutor ja prevé essas inferéncias, na medida
em que (ele) deixa implicitas certas partes do texto™, pressupondo que tais
lacunas venham a ser preenchidas, sem dificuldades, pelo interlocutor com
base em seus conhecimentos prévios.

Linguagem e cogni¢do realmente devem caminhar juntas, mas ndao hd como
descartar a importancia do meio social inserido nas préticas cotidianas. E Morato
(2005: 80) que consegue dar sentido completo a essa triade (linguagem, cognicdo e

interacdo social):

Os processos de mediacdo entre linguagem e cognicdo sdo sdcio-
historicamente constituidos; ambos os processos sdo forjados no interior de
préticas sociais, ndo havendo possibilidades integrais de cogni¢do ou
dominios cognitivos fora da linguagem e nem possibilidades integrais de
linguagem fora de processos interativos humanos.

Da mesma maneira, Salomdo (2005: 162), propde a extin¢do de dicotomias
que existem, ou jd existiram, nos estudos da linguagem, como: cognic@o versus meio
social, corpo versus mente e sujeito versus objeto. Penso que existam dois polos
presentes nessas dicotomias, um centrado apenas na estrutura cognitiva (a cognicdo, a
mente e o objeto) e a outra na estrutura social (o meio social, o corpo e o sujeito).
Assim, esses polos deixam de existir na teoria sociocognitiva a medida que os
componentes sociais e cognitivos coexistem. “A lingua ¢ um fendmeno ao mesmo
tempo cognitivo e social” (LIMA, 2005: 215).

Koch & Cunha-Lima (2007: 280) apresentam exemplo que comprova a
indissociabilidade entre o meio social e a cognicdo, além de concluir que a cognicio
possui cardter essencialmente situado, isto €, os sujeitos de dada comunidade podem

ter desempenhos diferentes em situagdes sociais distintas:

40. O significado de texto nesse fragmento pode ser aplicado a modalidade escrita, mas também a oral,
no que diz respeito as enunciagdes realizadas pelos interlocutores nas atividades discursivas.
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... uma crianga que trabalha vendendo balas na rua consegue, com muita
velocidade, realizar calculos matemadticos relativamente complexos e ndo
consegue realizar os mesmo célculos na escola (ou, mesmo, outros mais
simples).

Outro aspecto, ressaltado por Koch & Cunha-Lima (2007: 285), bastante
interessante para o estudo desenvolvido nessa dissertagdo, é a possibilidade de
mudanca de curso de dada acdo por meio da negociacdo e construg¢@o local pelos
participantes.

As autoras utilizam como exemplo a relacdo entre vendedor e cliente que,
inicialmente, é baseada na venda de um produto, mas pode se tornar, a depender da
negociagdo entre os interagentes, um flerte, uma discussdo ou uma reclamacio feita
ao gerente da loja.

Por fim, cito uma passagem de Clark (1996: 24)*" extraida da obra Using
Language que enfatiza a importdncia da presenca dos estudos cognitivos nas

abordagens funcionalistas em coexisténcia pacifica:

Os cientistas cognitivistas tendem a estudar falantes e ouvintes como seres
individuais. Suas teorias sdo tipicamente sobre o pensamento e as a¢des de
falantes e ouvintes solitdrios. Os cientistas sociais, por outro lado,
costumam estudar a linguagem em uso primariamente como atividade
conjunta. O foco deles (dos cientistas sociais) tem sido no conjunto de
pessoas usando a lingua e negligenciando o pensamento e as acgdes
individuais. Se a lingua é realmente uma espécie de atividade coletiva, ela
ndo pode ser entendida em apenas uma perspectiva. O estudo da linguagem
em uso deve apresentar ambos componentes, da ciéncia cognitiva e social.

41. Essa passagem foi extraida da epigrafe encontrada no capitulo Referenciag¢do e investigacdo do
processamento cognitivo: o exemplo do indefinido anaférico (vide bibliografia). No entanto, tive
acesso a obra original e transcrevo o trecho:

Cognitive scientists tended to study speakers and listeners as individuals. Their theories are typically
about thoughts and actions of lone speakers and lone listeners. Social scientists on the other hand,
have tended to study language use primarily as joint activity. Their focus has been on the ensemble of
people using language to the neglect of the thoughts and actions of individuals. If language is truly a
species of joint activity, it cannot be understood from either perspective alone. The study of language
use must be both a cognitive and social science.
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2.9 — Prospectivas

Conforme ratificado neste capitulo, um bom estudo interacional conta com
andlise que envolve multiplos olhares. As pistas de contextualizacdo permeiam as
partilhas culturais etnograficas, o discurso como acdo social estudado pela Andlise do
Discurso, Etnometodologia e Andlise da Conversacdo, as significacdes Semantico-
Pragmaiticas, as situagOes interacionais embasadas pela Sociolinguistica Interacional,
pela Psicologia Social e pelo Sociocognitivismo.

A Etnografia da Comunicacdo surge para embasar os estudos culturais, sendo
importantissima para o estudo do olhar do outro, do entendimento de sua cultura e
suas praticas sociais, indissocidveis do discurso.

A Andlise do Discurso contribui para o efetivo entendimento daquilo que foi
enunciado. Junto com a Pragmatica, estudam a real inten¢do dos interlocutores ao
enunciar algo para alguém, aliadas a Atos de Falas e Implicaturas Conversacionais.

Sem divida alguma, o estudo da Semantica Discursiva, ao contrdrio dos
estudos tradicionais de semantica, é fundamental para o entendimento de como se
processam as inferéncias em determinadas situacdes de uso da lingua, sobre como as
metéaforas sdo veiculadas e processadas pelos interagentes.

A Sociolinguistica Interacional, assim como a Psicologia Social e o
Sociocognitivismo, estd atenta a percepcio de elementos significativos nas interacdes
face a face nos aspectos sociais e cognitivos, analisando inclusive os implicitos tao
comuns nas conversas académicas dos colaboradores envolvidos neste estudo.

Enfim, o estudo das metodologias e teorias resenhadas fundamenta a andlise
das pistas de contextualizacdo, pois contribui para o entendimento dos mecanismos de
processamento da mensagem e de sua sinalizacdo. Na perspectiva da lingua
estrangeira, esses mecanismos tornam-se bastante importantes na composicio da aula
do professor de portugués. Assim, ao entender esses mecanismos, ele é capaz de
melhorar o aproveitamento da turma e reduzir as assimetrias comunicativas,

contribuindo dessa forma para a eficicia do ensino-aprendizagem da lingua alvo.



CAPITULO 3

REGISTROS, CAMERA E REFLEXAO: UMA EXPERIENCIA
MICROETNOGRAFICA

“As palavras, imagens, gestos, marcas corporais e terminologias, assim como as
histodrias, ritos, costumes, sermoes, melodias € conversas, ndo sdo meros veiculos de
sentimentos alojados noutro lugar, com um punhado de reflexos, sintomas e
transpiracdes. Sao o locus e a maquinaria da coisa em si”.

Clifford Geertz
(2001: 183)!

3.0 — Perspectivas

Descricao e narrag@o constituem tipos textuais proprios da pesquisa baseada na
Etnografia. Nessa modalidade de pesquisa, os acontecimentos de uma situacdo devem
ser relatados em suas mindcias.

Em minha pesquisa, os pormenores transportam o leitor para a vivéncia que
tive, em sequéncia de acontecimentos que sucederam um planejamento com
cronograma e metas. O trabalho de campo deve ser dindmico e interativo. O didlogo
entre todos os membros da comunidade que investiguei possibilitou a confec¢do deste
capitulo.

Este capitulo foi escrito baseado nas teorias qualitativas de pesquisa, € procuro
conjugi-las com narracdes e descrigdes materializadas por meio da experiéncia do

campo etnografico.

O movimento de investigagdo qualitativa baseia-se em uma profunda
preocupacdo com a compreensdo do que os outros seres humanos estdo
fazendo ou dizendo (SCHWANDT, 2006: 205).

1. Geertz, C. Nova luz sobre a Antropologia. Trad. de Vera Ribeiro. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2001.
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A arquitetura deste capitulo é composta por dez itens que possuem interligacio
entre si e evoluem gradativamente do inicio ao fim. Inicio pelas protagonistas do
estudo, suas origens, contato com brasileiros € como as enxergo no contexto
educacional; descrevo o contexto de pesquisa, explicitando o motivo da minha
escolha pelo campo de estudo adotado e sua descricdo; realizo breve explanagdo do
funcionamento e surgimento do curso de portugués para estrangeiros do PEPPFOL
dentro da Universidade de Brasilia; narro toda a trajetoria de negocia¢io para ingresso
no campo; relato as primeiras impressdes e como percebo o ambiente da sala de aula.
Por fim, comento sobre os procedimentos adotados para a geracdo de dados, a sele¢@o
de corpus, a realizacdo de entrevistas e da reflexdo €mica, além de explicitar os
passos, propostos por Erickson (2002), necessarios para a realiza¢do de pesquisa de
cunho etnogrifico. E, por dltimo, resenho a respeito do panorama do ensino do
portugués para falantes de espanhol, por haver liga¢do direta com a metodologia e

com o contexto de pesquisa.

3.1 — As protagonistas

Para selecionar os sujeitos que iriam compor este estudo, ndo tive de adotar
muitos critérios para essa escolha, pois os participantes se selecionaram de maneira
interessantemente natural. Todos os alunos falantes de espanhol eram filmados, para
apenas no final da pesquisa serem reduzidos a poucos participantes.

A necessidade de reduzir o nimero de colaboradores ocorreu pela grande
quantidade de dados com que tive de lidar, pois eram diversas as cenas captadas, e
ndo poderia analisar todas as interagdes entre falantes de espanhol. Em consequéncia
dessa realidade, que € possivel nas pesquisas qualitativas, tive de limitar o nimero de
participantes para dois e, nas linhas subsequentes, descreverei os critérios utilizados

para selecionar justamente as colaboradoras em questao.
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Alguns alunos se mostravam mais presentes nas aulas, e outros quase nio
compareciam. Esse foi um dos critérios que adotei para, apenas no final das
filmagens, excluir trés participantes que estiveram ausentes em duas das quatro aulas
filmadas. Outra aluna desistiu no meio do curso por motivos pessoais. Esses alunos,
quatro no total, ndo poderiam dar mais contribui¢cdes para a pesquisa, pois teriam
menos interesse no seu acompanhamento por nio estarem (td0) presentes no contexto
de sala de aula (o intensificador tdo € utilizado para os alunos que faltaram muito) e
estariam menos disponiveis para o desfecho da pesquisa.

Ao terminar as filmagens, optei por revelar totalmente quais eram as intengdes
da pesquisa, o que buscava especificamente investigar e para que publico o estudo se
destinava. Nessa etapa da pesquisa, os alunos poderiam saber de tudo, pois ja haviam
sido filmados, e seriam convidados para a proxima etapa: as entrevistas e as reflexdes
émicas.

Dentre os cinco participantes filmados, duas demonstraram disponibilidade,
mais interesse pelas contribuicdes da pesquisa e manifestaram o desejo de conhecer e
participar ativamente das etapas posteriores, apds convite feito por mim a todos os
alunos falantes de espanhol, alvo de minha anélise.

Dessa forma, contei com a colabora¢do das alunas Laudiel e Mercedesz, ambas

provenientes da Coldémbia.

3.1.1 — Laudiel, um anjo colombiano®

Laudiel mora no Brasil hd menos de um ano, e vive em Brasilia desde a sua
chegada ao pais. No més de agosto, passou a morar com estrangeiros, um argentino e
dois brasileiros. Ela afirma que o Unico contato que teve com brasileiros foi no
ambiente de casa, pois trabalhava com pessoas de seu pais, e confessou que, nesse

meio, s conversava em sua lingua materna.

2. Os nomes apresentados nessa dissertacdo sdo pseuddnimos escolhidos pelas préprias colaboradoras,
visando preservar a identidade das alunas.

3. Razdo pela qual a protagonista escolheu esse nome.
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Além da inten¢do de voltar 2 Coldmbia para dar continuidade aos estudos,
pretende concluir seu mestrado na drea de sistemas mecatrdnicos. Ndo fez nenhum
outro curso no Brasil que possibilitasse a pratica do idioma portugués na variante
brasileira, mas procurou o PEPPFOL para que pudesse ter contato com o portugués
por aché-lo interessante e por querer aprendé-lo.

Acredita que seu desempenho durante as aulas de portugués foi muito bom
(quantificou como nove, em uma escala de zero a dez), pois aprendeu a escutar, mas
ainda sente muita dificuldade para falar a lingua.

Laudiel percebe sua professora como boa comunicadora, mas acha que a
sonoridade da lingua ainda apresenta dificuldades para ela. Além disso, afirma que os
gestos sdo claros e importantes para a compreensdo da mensagem, bem como para o
uso de mudangas no tom da voz, pois sdo representativos, segundo ela.

Afirma ter dificuldades com o uso de girias brasileiras e relata um fato
constrangedor: “quando eu dizia coger uma bolsa, as pessoas achavam que eu queria
correr com a bolsa”, ou seja, houve, nesse caso, ruido comunicativo no campo
semantico e lexical.

A aluna se porta muito bem em sala. Nao é muito participativa, interage
pouco, mas quando solicitada sua contribui¢@o, ela ndo se esquiva.

Nas interacOes analisadas, Laudiel ndo sinaliza com expressdes faciais ou
gesticulagdes o que entende, fazendo com que o analista da pesquisa possa inferir que
ndo houve processamento da pista enunciada pela professora. No entanto, ao realizar
0 visionamento com a participante, ela exp0s que apesar de ndo ser muito expressiva
diante desses sinais, entende-os bem. Isso foi percebido em trés extratos em que
manteve postura e olhar aparentemente descompromissados, mas explicou com suas
palavras, de forma correta, o que a professora enunciava naquele momento.

A explicacdo de Laudiel para suas reagdes sdo as seguintes: as pessoas se
impressionam demais e acho que nessa cena eu estava muito cansada. Isso foi

comentado por ela ao analisarmos o seguinte excerto:

A2E1 - A professora conta que a monitora dos alunos havia sofrido um acidente na prépria
universidade e os alunos ficam bastante surpreendidos com a noticia.

/.../ sem brincadeira nenhuma (.) a monitora de vocés ontem foi atropelada /.../
((sobrancelha franzida, boca aberta, olhos arregalados))

((bebendo agua de uma garrafa)) ((olhar vago))

/.../ por um dnibus

Qr=sa

o oo

AW~
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M: [@h (asp.) ((mdo na boca aberta))

L: ((bebendo agua de uma garrafa)) ((olhar vago))

Al: e af

C: ainda estd=td na uti (.) do: hospital santa LchiaT (.) desde ONtem=ela foi socorrida

pelos bombeiros (..) né=aqui na universidade mesmo ((tapa na perna)) (.) /.../

M: [[nossa:

A2: [nossa:

C: /.../ chegou no hospital (.) desacorDAda ainda desmaiada (.) ficou muito ((estalo de
dedos)) tempo desmaiada (..) ((+)) teve um CORte muito grande na cabecga ((gesto ilustrando
um corte na cabecga))

M: [ah (asp.) ((esfregando as mdos no
rosto))

C: [[ MAS ndo ndo TEve nenhuma fra- ndo quebrou nem BRA¢o nem PERna (.) ndo
teve nenhuma fratura

A3: mas como foi que aconteceu?

C: eu VI pelo jornal fiquei sabendo pelo jornal (.) entdo paREce que ela tava

atravessando ((mdo esquerda projetada para frente, simulando o caminho percorrido)) (.)
((dedos no ouvido e projec@o de labios centralmente)) com fone de ouvido/.../

L: ((olhar vago para a professora)) ((dedo na boca))

A0: ah|

M: ah] ((+)) ((magas do rosto franzidas e ldbios contraidos))
C: /.../ e ndo viu (.) ndo prestou aten¢do acho que=o 6nibus /.../
M: ((mao no rosto))

C: /.../ ndo ia parar (...)

Quando analisei a cena sozinho, pensei que Laudiel ndo tinha entendido o

significado de ser atropelado (linha 1), pois se tratando de acidente, seria esperado

que reagisse com espanto. No entanto, ela afirma serem as reagcdes das pessoas muito

exacerbadas, e apesar de ela ter mantido olhar vago e permanecido com a garrafa de

dgua ou o dedo na boca (linhas 3, 6 e 16), evidenciou no visionamento ter entendido

tudo o que havia se passado com a monitora da turma.

A préxima colaboradora a ser apresentada, e amiga pessoal de Laudiel,

apresentou reagdes totalmente distintas: reacdes ndo-verbais (linhas 2, 5, 12, 18 e 20),

emissdo de sons de espanto (linhas 5 e 12), uso da interjeicdo nossa, expressando

espanto (linha 9) e expressao de alivio (linha 18).
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3.1.2 — Mercedes, mi abuela querida’

Mercedes também mora no Brasil hd quase um ano, e vive em Brasilia desde
sua chegada ao pais. Desde que chegou a Brasilia, mora com outros alunos
estrangeiros, todos falantes de espanhol. O contato de Mercedes com brasileiros é
grande, pois estuda na Universidade de Brasilia e convive com muito brasileiros.

Concluir os estudos de mestrado aqui no Brasil € uma das prioridades para
Mercedes, que ndo deseja retornar ao seu pais de origem por enquanto. Nao havia
feito nenhum outro curso no Brasil que possibilitasse a pratica do idioma portugués na
variante brasileira, mas gostaria de ter mais tempo para fazer algum. No entanto,
sentiu necessidade de estudar a lingua e ingressou nos cursos do PEPPFOL para que
pudesse ter contato com o portugués no contexto institucional.

Acredita que seu desempenho durante as aulas de portugués foi 6timo
(quantificou como nove, em uma escala de zero a dez), pois consegue entender e
participar bastante das aulas.

A professora é muito boa, consegue perceber as nossas dificuldades, diz
Mercedes, acrescentando ndo perceber nenhum momento em que a professora nao
tenha sido clara.

Para Mercedes, a comunicag@o gestual, bem como as alteragdes de tom na voz
sdo muito importantes, pois auxiliam na compreensdo das coisas. A propria aluna
utiliza bastante a comunicacio ndo-verbal para tirar as dividas e esclarecer aspectos
confundidos pelos colegas.

Mercedes ndo se recorda de nenhum fato constrangedor pelo uso indevido da
lingua alvo. Ela permanece durante muito tempo tentando se lembrar, mas nao
consegue e afirma: deve ter tido algum, mas ndo me lembro agora.

A aluna se porta muito bem em sala. E a aluna mais participativa, interage
bastante com o grupo todo, mais especificamente com suas amigas Laudiel e uma
estudante japonesa, além de interagir bastante com a professora. Gosta de ser
solicitada para responder perguntas e se destaca nas apresentacdes de trabalho orais.

Nas interacdes analisadas, Mercedes sempre reage muito expressivamente,
sendo bastante clara naquilo que sente. Foram poucas as situagdes divergentes entre

mim e a colaboradora na realizagdo do visionamento.
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3.2 — O contexto de pesquisa

A espinha dorsal que estrutura esse estudo € a Sociolinguistica Interacional.
Perceber a interacdo dentro de diversos contextos é, antes de tudo, perceber que
existem vdrias teorias e metodologias que analisam como os interagentes agem e
reagem no palco das partilhas.

Como professor de portugués como segunda lingua, ndo poderia deixar de
situar minha pesquisa em outro local que ndo fosse a sala de aula de ensino de
portugués para estrangeiros; e investigo, e faco essa investigacdo adquirir significado
junto as colaboradoras, duas estudantes de portugués que possuem o espanhol como
lingua de heranca.

Os alunos procuram, de forma geral, interagir com a professora que, por sua
vez, estd muito préxima deles durante a aula, seja com o corpo, com a fala ou com o
olhar, propiciando sempre oportunidade para fazer dialogar diversas culturas e vozes.

Os alunos falantes de espanhol se sentem bem a vontade para manifestar
opinides, esclarecer dividas, fazer piadas, sorrir e interagir com a professora e com os
outros alunos. Por essa razdo, percebo que os alunos de outras nacionalidades nio se
encontram tao inseridos no contexto da aula quanto os falantes de espanhol, por nio
ocuparem o turno durante muito tempo e por ndo se perceberem tdo bem preparados
para manifestar a oralidade em sala quanto os seus colegas de cultura hispanica. Essa
falta de preparo foi mencionada por uma aluna da Costa do Marfim em conversa
informal comigo. Ela afirmou que ndo participava das atividades propostas oralmente,
e se distanciava das posi¢des mais centrais da sala, por achar que ndo poderia ter
contribuicdes significativas a dar e por medo de errar.

As aulas eram ministradas trés vezes por semana, as tergas, quintas e sextas-
feiras, durante duas horas, das 14 as 16 horas. No entanto, os alunos participavam de
aulas formais as tergas e quintas-feiras, pois a sexta-feira era reservada para plantdo
de ddvidas com atendimentos individualizados sob a orientacdo da monitora da
disciplina.

Essa sala de aula era composta de uma professora regente e de 32 alunos de
diversas nacionalidades, mas pouco mais de 20 alunos frequentava o curso, e esse

nimero oscilava entre as aulas observadas. Alguns alunos falantes de espanhol eram
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assiduos e totalizavam nove, provenientes de diversos paises que utilizam o espanhol
como primeira lingua: Paraguai (uma), Chile (uma), Peru (uma), Cuba (uma),
Equador (uma) e Colémbia (quatro), sendo oito mulheres € um homem (colombiano).

A professora titular da disciplina procurava diversificar bastante sua prética
pedagbgica, utilizando materiais didaticos adequados para uma turma tdo
heterogénea. Fazia explanagdo de tOpicos gramaticais sempre voltados para situagdes
préticas que os alunos encontrariam nas interagdes fora daquele ambiente, procurando
interagir com os alunos menos participativos e valorizando as participacdes
voluntérias.

O clima em sala de aula era bastante ameno, de muita descontracdo, respeito
mutuo e excelente relacionamento entre alunos e professora. No entanto, alguns
alunos mais reservados se mantinham mais isolados, e isso era percebido

independentemente da nacionalidade, ou seja, ndo houve uma “categorizagdo étnica”

de comportamentos, mas esses foram percebidos como tracos individuais da

personalidade desses estudantes.

3.3 — Histérico e funcionamento do PEPPFOL*

O PEPPFOL foi criado no inicio da década de 90 com o intuito de atender aos
alunos que desejavam aprender o portugués como segunda lingua para diversas
finalidades (académicas, profissionais, pessoais) e, a0 mesmo tempo, oferecer um
ambiente de pesquisa para estudantes da universidade. Consequentemente, o
PEPPFOL (Programa de Ensino e Pesquisa Para Falantes de Outras Linguas) conjuga
Ensino e Pesquisa em um s6 curso que visa atender a demanda de alunos falantes de

outras linguas que ndo seja o Portugués.

4. As principais informagdes sobre o PEPPFOL  foram retiradas do  site
www.unb.br/il/peppfol/cursos.htm, acessado no dia 23 de novembro de 2008, e em conversas com a
professora que ministrava as aulas de Portugués.
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Esse programa pretende (1) unir ensino, pesquisa e extensdo; (2) oferecer
cursos de portugués para falantes de outras linguas; (3) promover oportunidades de
experiéncias diddticas em portugués para estrangeiros aos alunos de graduacdo em
Letras e (4) desenvolver pesquisas na drea de portugués para estrangeiros.

O responsdvel pela criacio desse programa é o Departamento de Linguas
Estrangeiras e Tradugdo (LET), sob a coordenacdo da professora doutora Percilia
Santos.

O PEPPFOL oferece bimestralmente diversos cursos divididos em iniciante I e
IL, intermediério I e II, avancado I e II, iniciante e intermedidrios hispanofalantes, com
plantdes de dividas para os alunos que tenham perdido alguma aula ou necessitem de
solucionar didvidas. Além disso, fornece aos professores com formagdo em Letras,
cursos com carga hordria de 20 horas para aprimoramento de suas praticas em lingua
e cultura brasileiras, abordagens de ensino de lingua estrangeira, portugués para
hispanofalantes, andlise de material diddtico de portugués para estrangeiros e

avaliacdo em portugués para estrangeiros.

3.4 — Negociag@o com a coordenagdo do curso, a professora e os alunos

Hammersley & Atkinson (2007: 42) sdo categéricos em afirmar que a
negociagdo deve acontecer por questdes éticas, e o pesquisador deve,
obrigatoriamente, fazer o pedido de permissdo para ingresso no campo.

No dia 14 de mar¢o de 2008, as 14 horas, ingressei no campo de pesquisa para
conversar com a professora responsavel pela coordenacdo do curso, Dra. Percilia
Santos, a quem me apresentei como aluno do curso de pds-graduacdo em linguistica e

esclareci meus interesses investigativos.
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No momento de nossa conversa, foram expostos os motivos que me faziam
escolher aquela escola como contexto de pesquisa: a minha formag¢do no ensino
superior, a graduacdo em Letras — PBSL (Portugués do Brasil como Segunda Lingua),
foi responsdvel por desencadear em mim o interesse por pesquisa em sala de aula
voltada para alunos estrangeiros; a afinidade com pesquisas sociointeracionais, a
crenca na construcdo do conhecimento muituo e na mediacdo do professor nesse
processo; a necessidade de investigar mal entendidos no contexto interacional em L2
(Segunda Lingua), no processo de ensino-aprendizagem (professor-aluno), que
sempre me fascinou a partir de vivéncias na disciplina de Tdpicos Interculturais do
curso de Letras.

Ap6s o aceite da professora-coordenadora, sem nenhuma restricao, prossegui
com as negociagdes, cada vez mais proximo do meu grande objetivo, acompanhar de
perto a interacdo professor-aluno a luz dos conhecimentos sociolinguisticos,
sociopragmadticos e sociodiscursivos, apoiados nas metodologias etnometodoldgicas e
etnogréficas.

O didlogo com a professora regente foi também muito afinado. Conseguimos
perceber a importancia de estudos como o meu para fundamentar cada vez mais a
pratica do profissional de linguagem que se volta para tal mercado de trabalho, o
ensino em L2. Assim, no dia 15 de abril de 2008, as 13 horas e 30 minutos, me dirigi
a sala onde ocorriam os encontros da disciplina Portugués para Estrangeiros I, em
que frequentavam alunos iniciantes de diversas nacionalidades, com o intuito de
negociar a pesquisa com a facilitadora.

Ap6s a conversa com a professora, e antes de iniciar a aula propriamente dita,
ela, gentilmente, me apresentou a turma como pesquisador com interesse no processo
de ensino-aprendizagem entre professor e alunos, e em seguida, me concedeu o turno
para que eu pudesse esclarecer o que me trazia até aquele contexto para ser aceito
como pesquisador por aquela comunidade. Estava iniciada assim a minha negociagao
com os alunos, ainda no dia 15.

Os alunos puderam perceber minha necessidade e vontade de investigacdo,
mas notei que teriam diversas ddvidas sobre o que iria acontecer durante as aulas, e
por isso, me antecipei em explicar todas as etapas.

Iniciei a conversa dizendo que a pesquisa s6 seria possivel com o
consentimento de todos os alunos da turma. Além disso, esclareci os meus propdsitos

investigativos: desejava estudar as interacdes entre professor e alunos para perceber as
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dificuldades surgidas entre eles e, o mais importante, procurei enfatizar a importancia
dessa andlise por um especialista que poderia contribuir para a melhoria do
entendimento mituo no contexto no qual estavam inseridos.

Niao fui totalmente claro quanto ao que iria investigar com receio de haver
exacerbagdes ou contengdes de gestos, tons de voz, expressdes faciais e verbalizacdes
que ndo seriam naturais, mas ndo omiti os verdadeiros objetivos da pesquisa e a
importancia da participagdo deles como atores do estudo.

Harvey (1982: 82) respalda o pesquisador qualitativo para ndo ser inteiramente
aberto quanto a natureza dos dados, pois eles sdo obtidos no momento da transcri¢do e
da anélise.

Ao mencionar o uso de camera filmadora, a turma manifestou, por meio de
gestos, expressoes faciais e até sons bem discretos, desconforto com a possibilidade
de serem filmados. Antes que houvesse algum comentirio que favorecesse o
impedimento da realizacdo da pesquisa, enfatizei que as imagens funcionariam apenas
como ferramenta no auxilio da minha memoria e seriam importantes na hora de
convocar alguns estudantes para refletir sobre algumas de suas proprias acdes e
esclareci que, em hipdtese alguma, seriam veiculadas em midia, congressos ou defesa
de disserta¢do sem autorizagdo dos participantes presentes na cena. As identidades de
todos permaneceriam preservadas com o uso de pseuddnimos para que ndo fossem
contrariados os principios éticos da pesquisa.

Para justificar o uso da camera filmadora, Branddo (2005: 76-7) lista algumas

vantagens da utilizacdo desse recurso em pesquisa realizada pela autora:

Com esse recurso, foi possivel rever as cenas filmadas reiteradamente,
interromper o fluxo de um discurso ou o instante de um movimento
corporal, voltar para um ponto especifico da interacdo, a fim de refinar a
andlise, conferindo-lhe mais acuidade, na medida em que essas acdes
poderiam servir para tirar dividas sobre as inferéncias preliminares do
estudo.

Duranti (1997: 117-8) adverte os pesquisadores para a necessidade de refletir
sobre a maneira como se portam diante do evento observado. Para ele, “a nossa
presenca como observador pode ser mais invasiva em algumas situagdes que em

outras”.
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Além dessas provdveis ddvidas que assolariam a cabeca dos alunos, me
predispus a gravar todos os videos que fossem captados nas aulas para cada um deles,
se assim desejassem (todos quiseram cdpias), além de assessord-los nas necessidades
particulares relacionadas a aprendizagem do portugués ou a pesquisa, enfatizando
sempre a melhoria das condicdes de ensino que esta pesquisa poderia trazer para
professores e alunos envolvidos no processo ensino-aprendizagem de portugués para
estrangeiros.

Apds toda essa explicagdo, ofereci um momento para que os alunos
realizassem perguntas, fizessem sugestdes e expressassem suas opinides. Sem que
surgisse nenhuma ddvida ou contribui¢do, perguntei se seria possivel realizar a
pesquisa junto a eles e obtive uma resposta positiva e unanime.

Com toda essa negociacdo iniciada, pude ter contato com dados riquissimos
que eram gerados/construidos ao longo das interacdes professor-aluno(s), aluno-
aluno, professor-pesquisador e aluno(s)-pesquisador. Muitas informacgdes foram
compartilhadas antes, durante e apds o contato com os dados propriamente ditos, pois
tudo o que foi significativo nessas partilhas sdo dados que germinam, adquirem vida e

nao morrem.

3.5 — Observagdes preliminares

No mesmo dia da negociacdo com a professora e com os alunos, permaneci
sentado em local que ndo pudesse incomodar o grupo, pois seria mais um membro,
ainda estranho, naquele meio. Dei inicio a uma série de observagdes que precediam as

filmagens-teste e as filmagens-dados”.

5. Assim categorizei as duas filmagens para separar aperfeicoamento e dados. Como eu nio tinha muita
intimidade com o aparato tecnoldgico utilizado e necessitava ter bastante dominio da ferramenta para
captar dados inteligiveis e adequa-la as recomendagdes tedricas e as possibilidades praticas de uso,
surgiu a necessidade de realizar algumas filmagens para treino. Além disso, era necessdrio propiciar a
naturalizacdo do agente estranho presente nas interagdes realizadas em sala de aula.
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Na primeira observagdo, dia 15 de abril de 2008, pude perceber a intimidade
da professora com os alunos e isso era, com certeza, um facilitador entre eles,
deixando de constituir dois polos. Nessa observacdo ficou nitido o entendimento de
todos quando a professora, ou outro colega, faziam uma pergunta direta. A audiéncia,
nessas ocasides, reagia de forma verbal ou ndo-verbal. A maneira como a sala se
configurava também foi fator que me chamou atencdo, as alunas falantes de espanhol
se sentavam mais préximas umas das outras, mas no fundo da sala, e procuravam
sempre falar em espanhol ou portunhol. Os japoneses e chineses permaneciam nas
laterais da sala, mas em carteiras mais a frente. A turma ndo sentava em semicirculo,
ficavam espalhados pela sala conforme estavam as carteiras, mas a professora sempre
procurava mesclar os grupos para evitar o uso de lingua materna e a exclusdo de
alunos menos interativos.

No dia 22 de abril de 2008, os alunos ainda sentavam em qualquer disposicao,
e também havia insisténcia da professora em diversificar os subgrupos formados. Os
alunos falantes de espanhol, de modo geral, ndo conseguiram distinguir os verbos
falar e conversar; uma aluna peruana usou o verbo comer para chiclete (estou
comendo chiclete), ao invés de mascar chiclete; além da confusdao entre pronome
possessivo referindo segunda ou terceira pessoa (seu/sua). Dessa forma, encontrei
algumas dificuldades lexicais verbalizadas por falantes de espanhol.

No dia 6 de maio de 2008 foi gerado um dado interessante. Quatro alunos
falantes de espanhol utilizavam os gestos para significar palavras que ndo conseguiam
explicar verbalmente. Além de a professora se apoiar muito nos recursos nao-verbais,
esses alunos ji estavam habituados a ndo fazerem traducSes nos momentos de
interacdo com o grande grupo, mas as realizavam em intera¢des menores. Uma aluna
paraguaia, por exemplo, fez um gesto simbolizando um sorvete, apds a professora
perguntar se ja havia chupado sorvete. Frente ao gesto indagador de alguns alunos, a
aluna imediatamente simulou lamber um sorvete e segurd-lo na ponta como se
houvesse uma casquinha.

No dia 13 de maio de 2008, observo a facilidade dos alunos em perceberem a
metafora arrancar as orelhas, associada ao gestual. Todos eles, numa atitude de
partilha, dao risada quando a professora avisa que vai puxar as orelhas dos alunos que
ndo fizeram a atividade de casa, dos faltosos ou daqueles que chegavam atrasados
com frequéncia. Os alunos partilham desse entendimento desde o principio do curso,

pois a professora me relatou que ndo houve, desde o primeiro dia de aula, divida ou



117

espanto por parte deles, quanto ao significado da expressdo referida, pois conseguem,
segundo ela, perceber que o contexto, nesse caso, nio permite a ocorréncia, em sua
interpretacdo, com base na literalidade do termo.

Nesse dia, encerro todas as observagdes sem camera filmadora e ingresso na
etapa das “filmagens-teste”. Solicito & professora alguns minutos finais para avisar
que na aula subsequente eu usaria a cime,ra conforme o combinado, mas que
desejaria ndo ser esse uso um fator que dificultasse as interagdes ou que os impedisse
de serem naturais.

Para finalizar este tépico, ressalto a percepcdo de eficiéncia e competéncia
fmpares da professora. Ela se mostra muito atenta aos alunos quando fazem as
atividades, tira as ddvidas nos subgrupos formados para melhor interacdo entre
alunos, procura separar subgrupos que se formam por afinidades de nacionalidades. E,
além de tudo, os alunos demonstram bom alinhamento com a professora. Os falantes
de espanhol aparentam entender muito do que € enunciado pela professora e isso é
percebido por mim pela quantidade de acenos positivos de cabega6 que sdo emitidos

durante a interacéo.

3.6 — O ambiente e sua organizacio

A sala de aula pode ser um facilitador ou um empecilho para a interacdo face a
face, local propicio para a negociagdo do papel de enunciador e demais papéis entre
os participantes, pode ainda constituir espaco de fronteira, a depender da organizagao

do mobilidrio que compde o cendrio onde os sujeitos atuardo.

6. O aceno positivo de cabega é, em muitas culturas, entre elas a brasileira, gesto que aparentemente
confirma o entendimento ou a concordancia quanto ao ponto de vista do interlocutor que percebe, pela
visdo, audi¢do, tato e, até, olfato, aquilo que foi enunciado.
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O ambiente pode ser percebido como formal, de acolhimento, de privacidade,
de familiaridade, de constrangimento ou de distdncia (KNAPP & HALL, 1999: 66-8).
Quanto maior a informalidade, o acolhimento e a familiaridade, mais préximo o aluno
se sentird dos interlocutores, o que facilitard a interacdo dentro de sala; se o ambiente
for formal, privativo, nao-familiar, provocara constrangimento e ndo acolhimento,
estabelecendo distancias, sendo maior a possibilidade de insucesso dentro do processo
ensino-aprendizagem.

Por se tratar de turma grande, a professora ndo conseguia manter boa
disposi¢do de carteiras para a realizacdo das aulas. Mais um motivo para essa aparente
desorganizagdo, era a falta de uma sala especifica para as aulas de portugués para
estrangeiros, pois como eram varios alunos, ndo havia possibilidade de alojd-los nas
dependéncias do PEPPFOL. Dessa forma, os alunos tinham aula em um ambiente nio
muito apropriado.

Mesmo com disposi¢do inadequada, a professora ndo perdia o foco em
propiciar momentos de interagdo entre os participantes da aula. Assim, me dispus a
chegar todas as aulas quinze minutos antes para dispor o mobilidrio em semicirculo, a
fim de facilitar o desenvolvimento da aula, bem como fazer os devidos ajustes na
camera filmadora que mais tarde iria se instalar naquele ambiente.

Nessa nova disposicdo, era possivel filmar todos os alunos por igual, pois
consegui isolar o local da cimera de forma que todos estivessem enquadrados no
angulo da filmagem, mas deparei com outro problema, que serd descrito na subse¢do
de geragdo de dados.

A professora ficava atrds da mesa nos momentos mais formais de interacio,
quando explicava um contetido gramatical e poderia utilizar a lousa como recurso
visual. No entanto, deixava a mesa para trds na maior parte do tempo, procurando
estabelecer um contato corporal e visual mais proximo com os alunos nos seguintes
momentos: leitura coletiva, em que todos liam um pedaco do texto, debates entre os
alunos e ela, narrativa de casos pessoais e incentivo para que os alunos também
fizessem o mesmo, resolugdo de dividas e explicacdo de 1éxico ndo compreendido. O
uso do gestual foi mais percebido durante os momentos de maior interatividade com
os alunos, sobretudo no ultimo caso (vocabuldrio), a professora usava

abundantemente a comunicag@o ndo-verbal.
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3.7 — A geracio de dados’

Os dados inseridos nessa pesquisa foram extraidos de situacdes de interagdo
natural em sala de aula.

Por geragdo de dados entende-se todo o processo de pesquisa que compreende
desde a negociacdo do campo de pesquisa até os momentos finais de reflexdes €émicas.
A construcdo do conhecimento se d4 em diversas instancias, € a meu ver, as
interacdes com a coordenadora do curso, a professora, os alunos da classe de
portugués e os sujeitos diretamente ligados a pesquisa faz com que ela adquira
dimensdes maiores, e proporciona, literalmente, dados em geragdo, cujo processo é
tdo importante quanto a elaborag¢do das consideragdes finais, sendo estas passiveis de
serem reformuladas e redirecionadas.

Cada instrumento utilizado, durante o periodo de geracdo de dados, teve sua
devida importancia.

As conversas formais com a coordenadora e a professora realgaram, ainda
mais, o meu desejo de investigar o que hé por trds dos bastidores, tudo aquilo que ndo
se comenta diretamente em sala, sejam gestos, tons de voz, expressoes faciais, entre
outros elementos também importantes na interagao.

As conversas informais com a professora e com os alunos da classe puderam
me fazer enxergar os dois lados da moeda: um que tenta ser muito explicito e claro,
refletindo sobre o agir da professora a todo momento; e o outro em que o aluno
procura compreender tudo o que é enunciado, aprender aspectos culturais, interagir

bem com brasileiros e adquirir competéncia comunicativa® na lingua alvo.

7. O termo geracdo de dados surge para diferenciar o processo das pesquisas qualitativas das
positivistas. Johnstone (2000: 22-4), no capitulo Thinking about Methodology (Falando sobre
metodologia), discute bastante sobre o que sdo os dados e chega a conclus@o que eles sdo resultado da
observagdo, que consiste em analisar dada interacdo sem fazer generalizagdes. Huth (2006: 2034), ao
escrever artigo sobre interagdo em segunda lingua, também faz menc@o a geracdo de dados
interacionais (generating interactional data). Os dados sdo construidos pela observacgdo e andlise, ndo
estdo prontos para a coleta, mas se constroem no decorrer do processo de pesquisa.

8. O conceito de competéncia comunicativa foi criado por Hymes (1972) para abarcar elementos além
da descrigdo da variedade padrdo e da crenga em comunidades uniformes propostas por Chomsky ao
tratar de competéncia linguistica (GUMPERZ, 1997: 39). Segundo Maher (1995: 39), a partir de
Hymes foi possivel oferecer ao aprendiz, principalmente o aprendiz de lingua estrangeira, convengdes
de uso da lingua, sem as quais ndo seria suficiente dominar normas gramaticais. Ter competéncia
comunicativa é, antes de tudo, saber o que falar, como falar, quando falar, com quem falar; realizar
ajustes, enunciar algo socialmente adequado, a depender do contexto em que os interagentes estdo
inseridos.
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Minhas notas de campo auxiliaram no planejamento e no rumo dado a
pesquisa, pois a partir das primeiras percep¢des pude direcionar os estudos realizados
em sala de aula, por meio da observacdo das pistas que podiam ser melhor captadas,
das pistas que ofereciam dificuldades no processamento, da reacdo dos alunos ao
captar, ou ndo captar, elementos verbais e ndo-verbais. Percebi também a riqueza de
pistas que sdao enunciadas durante a interacdo, aspecto essencial para o inicio deste
estudo, conferindo a sua importancia e necessidade.

Essa tomada de notas foi realizada apds as gravagdes ou apds a interagdo com
algum membro da comunidade do PEPPFOL, nunca feitas no momento da interagdo.
Essa recomendacdo ¢ de Flick (2007: 181), que adverte o pesquisador para a
realizacdo das notas de campo apds o contato com os colaboradores para ndo se
distanciar deles, evitando que a relacdo entre eles se torne artificial.

As entrevistas foram realizadas de forma semiestruturada com as participantes.
Elenquei algumas questdes sobre as experiéncias linguisticas e sociais que elas tinham
adquirido. A partir das perguntas inseridas no quadro abaixo, as participantes
puderam discorrer sobre diversos assuntos importantes para o desenvolvimento da

pesquisa, auxiliando na etapa posterior, a andlise das cenas.

Quadro 1 - Perguntas utilizadas na entrevista semi-estruturada

Qual o nome que vocé gostaria de escolher para ser citado na pesquisa?

Quanto tempo voce reside no Brasil? E em Brasilia?

Vocé mora com outros alunos estrangeiros?

E com alunos brasileiros?

Convive com brasileiros nas atividades cotidianas?

Qual € a sua formacao e suas aspiragdes profissionais?

J4 fez outros cursos no Brasil em que o idioma era o Portugués do Brasil?

O que te motivou a se matricular em um curso de portugués como lingua estrangeira?
Se voce pudesse avaliar o seu aprendizado de lingua portuguesa nas aulas do curso,
como vocé avaliaria? Que nota de zero a dez vocé daria?

Como vocé avalia a aula da professora, como ela direciona as aulas. Ela consegue ser
clara naquilo que diz, nos gestos que executa. Cite exemplos.

Vocé€ ja passou por alguma(s) situacdo(des) constrangedora(s) por nio entender

alguém, ou ndo ser entendido, durante uma conversa? Fale um pouco sobre isso.
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Vocé acha que a gesticulacdo, durante a aula e as conversas fora de sala, é capaz de
auxiliar na compreensdo da mensagem quando as palavras nao sdo téo claras? Cite um
exemplo pessoal ou imaginado.

Voce acha que o tom da voz pode mudar o significado de uma palavra ou uma frase?

Cite um exemplo em sua lingua.

A escolha da camera de video foi feita para captar informacdes verbais e nao-
verbais, 0 que seria inviabilizado pela ado¢do somente de gravadores. Ela apresenta,
segundo Erickson (1990: 11), trés pontos fortes: “a capacidade de completude de
andlise, o potencial para reduzir a dependéncia do observador em tipifica¢do analitica
primitiva e reduz a dependéncia do observador”.

As filmagens foram realizadas, em carater experimental (filmagem-teste) com
a camera em ponto fixo, no canto esquerdo da sala, para que pudesse captar toda a
sala, porém ndo havia, dessa maneira, a possibilidade de ampliar o zoom,
impossibilitando a andlise de aspectos minuciosos, como as expressdes faciais, por
exemplo. Outro aspecto que impediu a filmagem de um tnico ponto foi o fato das
interacdes ocorrerem de forma dindmica, assim a cAmera deveria se mover (ficar em
minha mao) para uma captacdo eficaz e possivel de ser utilizada como instrumento de
andlise. Cabe ressaltar que os dois tipos de filmagens, teste e dados, foram realizados
ininterruptamente.

Hammersley & Atkinson (2007: 148) esclarecem que cabe ao pesquisador
decidir o nimero de cenas filmadas, o uso da camera fixa ou mével e a utilizacdo de
zoom, a depender do cariter da pesquisa. Em meu contexto de pesquisa, gravei quatro
aulas, mas apenas utilizei quinze cenas contidas nas duas primeiras aulas por critérios
que explicitarei nas paginas seguintes. Tive de optar pela camera mdvel, em
decorréncia da dindmica da interacdo entre a professora e os alunos, e ndo utilizei
mudancgas no zoom por ndo dispor da mobilidade desse recurso na camera utilizada.

O uso da camera é imprescindivel para a realiza¢do da pesquisa etnogréfica.
Fetterman (1998: 65-6) menciona ser ela a forma mais adequada de documentar as
observagdes de campo, além de captar comportamentos especificos e favorecer o
acesso posterior, pois alguns acontecimentos podem nado ter sido observados no

momento da interagao.



122

As reflexdes émicas’ também compdem este estudo na contribuicio realizada
por diversos olhares em triangulagﬁom: o olhar do pesquisador, a reflexividade'® do
colaborador e de teorias embasadas, em consonincia com o fazer etnografico. Para
Bortoni-Ricardo (2008: 59), o pesquisador ndo pode ser considerado “um relator
passivo”, mas um “agente ativo na constru¢cdo do mundo”. E acrescento que deve ser
ele um mediador entre os aspectos tedricos, estudados por ele, e os participantes,
teoricamente leigos no assunto. Para realizar essa reflexdo conjunta, as participantes
se encontraram comigo em datas previamente agendadas e acordadas, para a andlise

das imagens e confronto de ideias acerca do que observamos conjuntamente.

3.8 — O constituicao do corpus

Para a constitui¢do do corpus, considerei as notas de campo, as conversas
informais e formais com diversos membros que se inserem, direta ou indiretamente,
nesse contexto de aulas de portugués como segunda lingua no PEPPFOL, as

entrevistas semiestruturadas e as reflexdes €micas.

9. Entende-se por pesquisa €mica a andlise de determinada interacdo sob o ponto de vista do
colaborador. Sobre os enfoques possiveis na andlise de uma pesquisa, Kenneth Pike descreveu as
andlises do ponto de vista émico e ético. Segundo Duranti (1997: 172-4), a perspectiva émica favorece
o ponto de vista dos membros da comunidade investigada e tenta descrever como os membros atribuem
significado a determinado ato, em contraste com a perspectiva ética, que privilegia o ponto de vista do
observador.

10. A triangulagdo compreende o uso de vérias perspectivas diferentes na andlise de um mesmo corpus
e implica que a teoria estd sendo testada em mais de uma maneira (CANCADO, 1994: 57). Esse
conceito surge dos estudos etnograficos com Erickson (1982, 1990), em que menciona as agdes que sdo
observaveis (observagdo direta), a interpretagdo do ponto de vista dos atores (entrevista) e entrevistas
dos participantes e de outros colaboradores ligados ao contexto (ou documentos do local). Davis &
Henze (1998: 404) mencionam outro tipo de triangulac@o que utilize vdrias fontes (entrevista de vérios
colaboradores), vdrios recursos (entrevistas e documentos do local, por exemplo) e investigadores
diferentes. Utilizo essa triangulacdo também ao utilizar duas colaboradoras, a técnica da entrevista
associada ao estudo tedrico e ao analisar os dados com minha orientadora, além do visionamento com
as participantes. Reflexividade €, para Erickson (1982: 213), a integracdo da acdo diretamente
observada e a interpretacdo feita pelo ponto de vista dos participantes, verificada no momento das
entrevistas realizadas com os préprios colaboradores.
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Durante o periodo de pesquisa, observei quatro aulas ministradas pela prdpria
professora da disciplina sem a presenca da camera, pois essa seria mais um elemento
estranho em sala de aula, além de mim. Senti a necessidade de os alunos se
familiarizarem primeiramente comigo, para que depois fossem filmados.

Além disso, esse periodo de observacao, realizado nos dias 15 e 22 de abril e 6
e 13 de maio, tem a sua importincia na programagdo da pesquisa e, caso houvesse
necessidade, redirecionamento da linha de pesquisa. No entanto, ao observar as
interacdes, pude ter a certeza da possibilidade de investigar as pistas de
contextualizacio nas situagdes de segunda lingua.

A partir dessas percep¢des e vivéncias com os alunos e com a professora,
elaborei notas de campo com alguns aspectos que eu deveria investigar e as confrontei
com minhas questdes de pesquisa, presentes na introdugdo desta dissertagdo. Esse
seria 0 momento de modificé-las, caso houvesse dissonincia entre o planejamento e a
pratica em campo.

As filmagens foram realizadas em dois estdgios: (1) filmagem-teste, utilizada
apenas para que os alunos se familiarizassem com a cimera e para o aprimoramento
do manejo desse dispositivo e (2) filmagem-dados, compondo, de fato, o corpus da
dissertagdo.

A filmagem-teste aconteceu nos dias 20, 22, 27 e 29 de maio, ja a filmagem-
dados ocorreu nos dias 12, 17, 19 e 24 de junho, totalizando oito horas de imagem e
som para andlise. Contudo, tive de reduzir essa parte do corpus por haver muitos
dados para andlise, além de conseguir nas primeiras horas (aulas dos dias 12 e 17 de
junho) observar os aspectos que desejava investigar.

Cangado (1994: 57), ao falar sobre o corpus da pesquisa qualitativa, alivia a
angudstia de o pesquisador utilizar poucos participantes, e isso ndo significa que o

corpus € reduzido:
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Os dados obtidos através de uma Etnografia em sala de aula,
diferentemente de uma pesquisa quantitativa em que resultados de natureza
estatistica sdo relevantes, podem ser obtidos de um nimero pequeno de
informantes. Ainda assim, ao final da coleta'’ o que se tem é uma grande
quantidade de registros. Existe ai uma necessidade de cortes e vieses que
serd dirigida pelo foco da pesquisa em questdo, e também pela habilidade
do pesquisador, que traz como caracteristica uma bagagem de intuicdes e
experiéncias que foram acumuladas ao logo de sua trajetdria,
principalmente quando se trata da sala de aula, um lugar com o qual
estamos tdo habituados e familiarizados desde o comeco de nossas vidas.

Desta maneira, ndo selecionei nenhuma cena especifica, pois segui a sequéncia
de dados que dispunha ao iniciar pela primeira aula, e eliminei as outras duas aulas
(dias 19 e 24 de junho) em decorréncia da repeti¢do das pistas de contextualiza¢do ao
longo das gravacdes, ndo havendo necessidade de investigar o que ji havia sido
investigado.

E importante ressaltar que ndo enfrentei nenhum problema técnico com o uso
da camera, seja bateria fraca, auséncia de espaco no cartio de memoria ou até
esquecimento do dispositivo.

Para compor esse corpus, encerro com a andlise das imagens junto as
participantes do estudo, unindo as minhas impressdes com as delas, promovendo
mutua reflexdo e entendimento, aliados aos estudos de pistas de contextualizacio,

contidas no capitulo 4, e teorias utilizadas no capitulo 2 desta dissertagao.

3.9 — Entrevistas e reflexdes émicas

Durante o periodo do més de novembro e dezembro de 2008 foram realizadas
as entrevistas e as reflexdes €micas com as duas participantes da pesquisa. A
entrevista foi realizada no dia 18 de novembro com Laudiel e 12 de dezembro com
Mercedes, ja a andlise das cenas (visionamento com reflexdes €micas) foi realizada

com Laudiel nos dias 5,9 e 11 de dezembro e 6, 10 € 11 de dezembro com Mercedes.

11. Embora a autora utilize o termo coleta para a reunido de dados, sigo as orientacdes de Johnstone
(2000: 22-4) ao mencionar geragdo de dados conforme nota de rodapé nimero 7, na pagina 124.
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O critério para dividir a andlise de cenas em dois ou trés dias esteve
relacionado ao cansaco das participantes, a partir do momento que manifestavam
exaustdo em nossas conversas, faziamos pausa para melhor produtividade e
fidedignidade na andlise dos dados. Esses procedimentos visavam conhecer mais as
participantes e realizar a checagem dos dados junto a elas.

Gaskell (2002: 64) enfatiza a necessidade de preparagdo e planejamento da
entrevista alinhavada com o referencial tedrico, responsdvel por guiar a investigacao.

Por meio da entrevista, foi possivel verificar uma série de detalhes essenciais
para a andlise de dados, especialmente o tempo de contato das participantes com a
lingua portuguesa, se haviam tido convivio com brasileiros nas atividades didrias, e a
percepcdo de aspectos importantes da interagdo, como os gestos e alteragcdes de tom
(elementos paralinguisticos e extralinguisticos'?).

As reflexdes émicas também auxiliam na constru¢ao do(s) significado(s). Elas
sdo responsdveis por esclarecer pontos que o pesquisador ndo pdde perceber, ou
interpretou de maneira equivocada. Dentro desse contexto, as alunas participantes
puderam refletir sobre suas acdes, negociar a interpretacdo e analisar os dados
gerados, além de repensar suas praticas sociais.

Na prética dessas duas atividades, consegui perceber, de fato, a negocia¢do do
significado entre mim e as participantes. A interagdo, sem divida alguma, é
ferramenta poderosa que permeia as relacdes humanas, pois esse contato com as
participantes me possibilitou fazé-las refletir sobre seus atos, ter insights
esclarecedores voltados para a pritica pedagdgica da professora de Portugués,
esclarecer, para as participantes, pontos que ndo ficaram claros durante a interacdo em
sala e, principalmente, perceber que nem sempre a nossa visdo de pesquisador
impressionista € capaz de julgar uma boa interacdo/comunicagio, pois necessitamos
trabalhar, etnograficamente, com as trés perspectivas ja citadas (visdo do pesquisador,

visdo dos participantes e aparato tedrico iluminando as préticas sociais).

12. Os termos paralinguisticos e extralinguisticos estdo relacionados as pistas de contextualizacao.
Maiores detalhes serdo abordados no capitulo 4.
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3.10 — Procedimentos adotados na pesquisa

Em suma, a pesquisa teve seu percurso bem delimitado, com o cumprimento
rigoroso do cronograma para que eu pudesse alcancar meus objetivos e responder as
questdes de pesquisas contidas na introdugdo desta dissertacao.

Preocupei-me em transmitir a maior imparcialidade durante a entrevista e a
andlise de dados. Somente apds escutar as participantes, manifestei a minha visdo a
luz das teorias sociolinguistica e etnogréfica, interagindo e construindo os possiveis
resultados. Apesar de essa preocupagdo existir, creio ndo existir nenhuma pesquisa
asséptica. Quando o pesquisador escolhe tema, participantes, categorias, ja ndo € mais

imparcial. Conforme Brandao (2005: 78) esclarece:

Nio se deve esquecer de que toda andlise constitui processo seletivo que
envolve escolhas de métodos, técnicas, pontos-de-vista, teorias e, como tal,
implica interferéncia, parcialidade, filtros e, principalmente, alto grau de
envolvimento do pesquisador no objeto de pesquisa.

As participantes conseguiram julgar as categorias e explicar suas reagdes
perante as enunciagOes geradas pela professora de Portugués. Ndo houve qualquer
momento em que elas ndo soubessem sobre o que eu estava perguntando, ou nao
soubessem explicar o motivo de suas reacdes, possibilitando, assim, um estudo de
cardter eminentemente €mico e, por consequéncia, uma pesquisa etnografica.

Sistematizo a sequéncia de agdes por meio de cronograma, que possibilitou o
desenvolvimento desta pesquisa. Todo ingresso ao campo, em perspectiva de imersao,

foi registrado, seja por notas de campo ou por gravagdes em camera filmadora.
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Quadro 2 — Cronograma de atividades de campo

Data Atividade
14 de mar¢o Negociacdo do campo de pesquisa com a coordenadora
15 de abril Negociacdo do campo de pesquisa com a professora e com os
alunos
15 e 22 de abril Observagdes preliminares com notas de campo

6 e 13 de maio

20, 22,27 €29 de maio Filmagens-teste
12,17, 19 e 24 de junho Filmagens-dados
18 de novembro Entrevista semiestruturada com Laudiel
12 de dezembro Entrevista semiestruturada com Mercedes
5,9 e 11 de dezembro Visionamento com Laudiel
6,10 e 11 de dezembro Visionamento com Mercedes

O ingresso no contexto PEPPFOL ocorreu no periodo de dez meses e
aconteceu exatamente nas datas acima para ndo comprometer outras etapas. As
entrevistas e os visionamentos ndo puderam ser realizados mais cedo por ndo haver
possibilidade de encontro entre as participantes e o pesquisador, por
incompatibilidade de agendas.

Erickson & Shultz (1981), a partir da tradugdo realizada por Garcez e Surek-
Clark (2002: 226-33) do original When is a context: Some issues and methods in the
analysis of social competence', sugerem passos para a andlise de todo o material

captado por cameras filmadoras em seis etapas que descrevo a seguir:

1° passo: A percepc¢ao da gravacio por inteiro

O pesquisador deve assistir a gravacdo do inicio ao fim, realizando algumas
marcagdes da localizagdo aproximada dos pontos de interesse, anotando o tempo em
que ocorreu alguma situacao que necessita se deter para a anélise.

H4, nesse estdgio, a identificacdo de passagens que possuem pistas de

contextualizacdo em uma perspectiva microanalitica.

13. Tradugdo do titulo original: “O quando” de um contexto: questoes de métodos na andlise da
competéncia social.
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Para realizar as devidas marcagdes, realizei uma relacdo das pistas de

contextualizacdo para que pudesse ter o olhar voltado para a ocorréncia:

Quadro 3 - Relacio de pistas de contextualizacio

Pistas Pistas Pistas Pistas
Linguisticas'* Extralinguisticas'* |  Paralinguisticas'* nio-verbais'*

- Alternidncia  de | > Entonagdo - Pausas - Gestual ou
codigo - Acento - Tempo da fala cinésica
- Interpretagio de | 2 Tom —> Hesitagoes - Proxémica
metaforas, ironias € -> Sinais de fundo
termos polissémicos - Amortecedores

vocais

- Inicio gaguejado

2° passo: A busca por eventos analogos e a segmentacio de extratos

Os extratos sdo segmentados com o objetivo de encontrar ocasides andlogas,
em que haja conjugagdo de vdrias pistas de contextualizacdo, mas o pesquisador deve
selecionar situagdes que julga serem de importancia tedrica para sua pesquisa.

A cada extrato segmentado, deve-se descrever os aspectos verbais e ndo-
verbais encontrados, apoiados nas notas de campo a respeito do que foi observado.

Para analisar as pistas de contextualizagdo presentes nas ocasides filmadas,
necessitei organizd-las conforme quadro inserido no primeiro passo. Apds isso,
busquei elencar em cada extrato selecionado as pistas que ocorriam de forma isolada

ou conjugada com outras.

3° passo: A descricao dos eventos observados e a transcricao dos extratos

Nesse passo, a descricdio de mudanca de postura, alteracdes prosddicas,
reducdo ou aumento das distancias entre os participantes, o direcionamento do olhar e
as expressoes de face, bem como a manifestacio do estilo da fala sdo bastante

importantes.

14. O detalhamento dessas pistas serd realizado no capitulo 4.
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Ao analisar uma cena, devemos decompd-la, isto é, descrever cada
comportamento comunicativo de cada vez para que haja detalhamento no relato dos
aspectos observados.

Toda essa descrigdo se materializa em uma transcrigdo com utilizagdo de
simbolos que contemplem aspectos verbais e ndo-verbais em sua ordem temporal, isto
é, na sequéncia natural dos acontecimentos gravados.

A partir da descricio desses comportamentos comunicativos, termo
empregado por Erickson e Shultz (1981), presentes nas interagdes gravadas, pude
perceber que as acOes das participantes, também expressas na cadeia da fala, resultam
em pistas de contextualizagdo que sugerem determinada interpretacdo. Por exemplo, o
fato de um interlocutor se aproximar do outro, expressa pista de natureza ndo-verbal
que pode significar um momento de informalidade, conforme ratificado na pesquisa
de Branddo (2005) a respeito da variagao estilistica.

Os quinze excertos extraidos de quatro horas de gravacdo foram construidos
de forma a manifestar elementos verbais e ndo-verbais, ora combinados, ora
separados. Por essa razio, necessitei manter um equilibrio entre o uso exacerbado de
simbolos e a prolixidade de informagdes na transcricao.

O subsidio tedrico para o uso das convengdes de transcricdo foi extraido de
renomados estudiosos da drea da Andlise da Conversagdo e da Sociolinguistica
Interacional: Atkinson & Heritage (2006) e Ochs (2006) pela autoridade em
convencdes de transcricdo, Gumperz (1999) como principal tedrico a dar suporte a
esta dissertacdo, grande icone da Sociolinguistica Interacional, e pela praticidade de
suas convengdes, e Preti (2008) por reunir bibliografia atual sobre interacdes orais e
por ser referéncia nacional para os estudos sociointeracionistas. Em decorréncia da
natureza da pesquisa, Gumperz (1999) foi a fonte mais utilizada para as convencdes
de transcricdes adotadas. Mesmo com essa diversidade de sistematizagdes de
transcricdes de interacdo, senti a necessidade de adaptar as convencdes de acordo com
os aspectos observados em cada excerto, na tentativa de sempre facilitar a leitura dos
dados.

Cabe ressaltar que as particularidades fonéticas ligadas a regionalismo ou uso

de sotaques ndo foram representadas neste estudo por ndo ser o alvo da pesquisa.
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4° passo: A eliminacao de descricoes exaustivas, a selecio e a delimitacao dos

extratos analisados

E possivel realizar cortes nos excertos selecionados para evitar descri¢des
muito cansativas e pouco informativas. Nao hd necessidade de transcrever toda a fala
gravada, sendo aconselhdvel “dar atencdo as coisas intuitivamente maiores”
(ERICKSON & SCHULTZ, 1981).

Dentro de um corpus muito grande € necessdrio obedecer ao critério de
saturacdo. No caso desta dissertagdo, sempre que as pistas de contextualizagcdo
comecavam a se repetir, ndo aparecendo aspectos novos para andlise, desprezei a
cena.

Por saturacdo, Bauer & Aarts (2002: 59) entendem ser o critério de
finalizacdo, se ndo hd mais aspecto novo a ser acrescentado, a pesquisa deve ser

encerrada. Ela funciona em processo ciclico e necessita desse critério para ter um fim.

5° passo: A analise dos extratos quanto as estratégias verbais e nao-verbais

utilizadas pela professora e captadas pelas participantes do estudo

Nesse momento, estdo presentes dentro da transcricao elementos que suscitam
pistas de contextualizacdo e que, por sua vez, geram significados, implicito ou
explicitamente, percebidos (conforme sugerido no 3° passo). Junto desses elementos,
hé a necessidade de limpar a transcricdo (conforme sugerido no 4° passo) para depois
chegar a andlise das estratégias adotadas nas interacdes.

A professora de portugués com segunda lingua expressa, nas gravacdes, €, por
consequéncia, nas transcrigdes, acdes que desencadeiam pistas dependentes do
contexto, ou seja, sO podem ser interpretadas se houver contexto que ative uma ou
vérias opg¢ao(des) de significado(s). Essas pistas transmitem, ou ndo, informagdo aos
estudantes, a depender de vérios fatores que s6 podem ser checados no momento da

entrevista e do visionamento.

6° passo: Analise comparativa dos extratos selecionados

Essa etapa final procura verificar possibilidades de ocorréncia para esse

contexto estudado, isto ndo pode ser reproduzido para outros participantes, mesmo
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que tenham a mesma nacionalidade, os mesmos hdbitos, ou até para o mesmo
colaborador que esteja em outro local, ou em outra situacdo ou evento de fala.

Em minha andlise, e apds visionamento com as colaboradoras, pude perceber
que a comunicagdo gestual constitui maneira de resolver dividas que ndo foram
solucionadas com aspectos verbais. Os alunos, em geral, incluindo as duas
participantes, costumam realizar acenos positivos mais veementes com a cabeca apds
explicacdes que utilizam gestos. Esse € um aspecto que se reproduz em todos os
excertos em que surge a comunicagdo ndo-verbal manifestada em gestos e pode ser
considerado, para o contexto desta pesquisa, um aspecto recorrente em diversas

situagdes.

3.11 — Yo hablo, tu falas, nés hablamos: o panorama contextual do ensino de

portugués para falantes de espanhol

Inicio essa secdo com a citagdo de Koch & Cunha-Lima (2007: 288) para
explicitar os recursos que podem ser usados entre os interagentes, em qualquer lingua,
para se tornarem claros e eficazes na comunicacdo, processando a mensagem

veiculada de forma adequada:

O limite entre o sistema gramatical e seu uso ndo sdo nitidos nem
estanques. As diferentes linguas codificam diferentemente alguns aspectos
da realidade e oferecem recursos variados para que o falante possa tratar e
apresentar esses aspectos, e também diferentes meios para que ouvintes
possam avaliar o que estd sendo dito e decidir que interpretacdo construir.

Minhas anotagdes de campo revelaram engajamento mutuo dos participantes
nas situacdes de aulas observadas. Os alunos, independentemente da origem étnica,
tentavam se comunicar da forma que podiam para se tornarem compreendidos, e bem
compreendidos. A interagdo entre os alunos falantes de espanhol e a professora titular
ndo podia ser diferente. A proximidade entre as linguas e as culturas favoreceu
interacdes bem sucedidas entre as enunciagdes e as interpretacdes.

Na sequéncia, apresento o panorama atual do ensino da lingua portuguesa para

falantes da lingua espanhola.
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Saber que o portugués e o espanhol podem ser considerados linguas muito
proximas € algo ticito nos estudos linguisticos e na intuicdo dos falantes das duas
linguas quando estdo em situacdo de uso.

Schmitz (1991: 31) esclarece que o grande desafio para o aprendiz de espanhol
¢é aprender a falar e a escrever com proficiéncia, evitando a prética do portunhol ao
enfrentar as semelhancas dos idiomas, capazes de confundir o aluno.

As duas linguas sdo consideradas irmas (ALMEIDA FILHO, 1995: 14;
SCHMITZ, 1991: 31). No caminho oposto, o ensino de portugués para falantes de
espanhol apresenta, segundo Almeida Filho (1995: 14-5), vérias semelhancas entre as
linguas em contraste: a ordem canonica da oracdo, o léxico comum entre elas e as
bases culturais compartilhadas.

Esse fator € capaz de facilitar alguns aspectos interacionais entre a professora
do curso de portugués para estrangeiros, brasileira nativa, e as estudantes que
colaboraram nesse estudo, origindrias da Colombia. No entanto, isso pode dificultar
em alguns aspectos citados mais adiante.

Para Almeida Filho (1995: 15), as semelhancas entre a lingua portuguesa do
Brasil e a lingua espanhola fazem do aluno falante de espanhol um falso aluno
principiante, pois ele carrega consigo um “indice pds-elementar de
compreensibilidade”, isto é, ele tem a sensacdo que ji compreende bem a lingua
portuguesa e nem precisaria aprendé-la.

Os falantes de espanhol apresentam facilidades e dificuldades no aprendizado
do portugués como segunda lingua. Carvalho (2002: 598) ilustra os fatores a favor e

contra esse processo e os chama de transferéncia positiva e negativa:

A facilidade inicial das habilidades receptivas, a rapidez com a qual se
adquirem as habilidades produtivas, e a subsequente alta motivacdo entre
os alunos, diminui o grau de ansiedade", proporcionando um ambiente
propicio para a aprendizagem. Por outro lado, esta mesma proximidade é
responsdvel por um alto nivel de interferéncia, pois acredita-se que a
presenca de L1 (espanhol) na producdo oral e escrita em portugués € mais
frequente que na produg@o de falantes de linguas tipologicamente mais
distantes.

15. A autora cita, dentro de sua exposic¢do, Milleret (1992).
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Essa seria a dificuldade encontrada pela professora de portugués para falantes
de espanhol, pois o aluno adquire tanta confianga, que ndo consegue perceber
aspectos definidores da nova lingua, além de terem a sensac@o de que estdo falando e
escrevendo errado a sua lingua, ao tentar fazer isto na lingua alvo, o portugués
(ALMEIDA FILHO, 1995: 16).

Aproveito para citar a metdfora proposta por Jidice (2002) ao contextualizar o
processo de ensino e aprendizagem do aluno falante de espanhol: ele enfrenta
transparéncias e opacidadesm. No inicio do aprendizado, o aluno falante de espanhol,
quando comparado aos de outras nacionalidades, apresenta mais transparéncia da
lingua e da cultura que aprendem, em contraste com as suas (JUDICE, 2002: 39).

Inclusive Judice (2002) sugere que esse aluno se beneficia muito caso opte por
uma classe apenas de falantes de espanhol, pois o professor pode direcionar o trabalho
explorando as zonas de transparéncia e resolvendo as complicacdes das dreas de
opacidades.

Carvalho (2002: 597), em seu estudo intitulado Portugués para falantes de
espanhol: Perspectivas de um campo de pesquisa, menciona o nome de Leonor
Lombello, estudiosa que em 1983 defendia um curriculo bastante especifico para o
ensino de portugués para os falantes de espanhol, enfatizando que esse deveria ter
ritmo mais acelerado e que fosse trabalhado com aspectos positivos que estdo
arraigados a lingua materna do aluno para superar as dificuldades que ela pudesse

trazer.

16. Sobre os termos transparéncias e opacidades, Judice ilustra a situagdo de ensino de portugués para
falantes de espanhol que apresenta momentos de bastante clareza, pela proximidade entre o portugués e
o espanhol, mas pode trazer opacidades, como a tradu¢do equivocada de falsos cognatos, por exemplo.
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Carvalho (2002: 603) chama atencdo para a necessidade de aulas
contextualizadas (grifo meu), com exercicios comunicativos, sem focalizar tanto as
questdes gramaticais. No caso dos falantes de espanhol, o processo de comunicagdo é
pouco visado, pois eles j4 conseguem se comunicar bem nas primeiras semanas de
curso, mas o professor deve se ater a “prevencdo da fossilizagﬁo17 de uma
interlingua'’ precoce”. Desta maneira, a autora percebe a importincia de elaborar
materiais diddticos que contemplem estruturas linguisticas por meio da andlise
contrastivalg, associadas a atividades, contextualizadas e comunicativas, que
abarquem habilidades orais e escritas (CARVALHO, 2002: 604).

O uso de andlise contrastiva, ou quaisquer perspectivas de ensino baseadas na
enunciagdo-corre¢ao-producdo de erros, ndo sdo avaliados por mim como as melhores
estratégias dentro do contexto estudado. Concordo inteiramente, e ainda bem que nao
estou sozinho nessa discussdo, com Lombello (1983: 109), ao tratar das estratégias de
ensino/aprendizagem de portugués para falantes de espanhol como L1: “s6 pode ser
abordado através de uma metodologia que leve em conta os fatores pragmaéticos da
produg@o do aluno”.

Além disso, Bennett (1993), em estudos acerca do interculturalismo, percebe
que algumas culturas possuem maior dependéncia do contexto, culturas de alto
contexto, enquanto que outras ndo necessitam de tanta contextualizagcdo, culturas de
baixo contexto. No grupo de culturas de baixo contexto estdo o japonés e o inglés,
que inserem a maior parte da informacdo a ser comunicada no enunciado,
verbalmente explicita. J4 as culturas de alto contexto incluem os povos falantes da
lingua espanhola e da lingua portuguesa, deixando claro que o enunciado puramente
verbal ndo € capaz de transmitir toda informacdo, necessitando de recursos
extralinguisticos. Assim, quando ndo hd boa contextualizacdo, o aluno falante de

espanhol pode perder dados importantes durante a interacdo com brasileiros.

17. Segundo defini¢do de Schiitz (2006), interlingua € a cria¢@o de determinada linguagem, no inicio do
aprendizado de linguas estrangeiras, que ocorre em decorréncia das influéncias da lingua materna; e
fossilizag@o esta relacionada a cristalizacdo da interlingua, os desvios que o aprendiz comete ao utilizar
a lingua alvo.

18. A andlise contrastiva surge em meados das décadas de 40 e 50 com a finalidade de ser utilizada na
constru¢do de materiais didaticos para o ensino de segunda lingua, sendo os pioneiros nesse estudo
Charles Fries e Robert Lado. Essa andlise tem o intuito de comparar a lingua de origem do aprendiz e a
lingua alvo, na tentativa de solucionar e explicar problemas que ele enfrenta ao estudar outra lingua
(AKERBERG, 1994: 96).
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Em seu estudo, Rodea (2008) interage com colaboradores que possuem o
espanhol como lingua de heranca, em pesquisa qualitativo-interpretativa. Seu intuito é
combater esteredtipos construidos por professores e alunos, valorizando o aspecto
individual dos alunos e, sobretudo, a heterogeneidade das turmas.

Durante o processo interacional, em contexto conversacional, Carvalho (2002:
598) enfatiza que a compreensdo se torna vidvel gragas a elementos presentes durante
a situacdo, como sinais visuais e a negociag@o de significados entre os interlocutores.
E essa negociagdo se dd de maneira mais tranquila, gracas a transferéncia positiva que
o sujeito carrega da lingua materna, pois isso possibilita que o falante se comunique
com um brasileiro muito rapidamente, agucando, ainda mais, as habilidades
receptivas (CARVALHO, 2002: 599).

Para Judice (2002: 40) sdo transparéncias, para o aluno falante de espanhol, a
compreensdo total ou parcial de elementos linguisticos e extralinguisticos. No entanto,
héd zonas opacas no que diz respeito a algumas estruturas lexicais herdadas por grupos
africanos e indigenas, os denominados falsos cognatos, além de criagcdes vernéculas,
que acompanham a evolucio da lingua, uso de girias e falares locais (JUDICE, 2002:
42-3).

Este dltimo aspecto se torna fundamental para minha pesquisa, pois € a partir
de melhor “proficiéncia em habilidades receptivas” que os alunos poderdo cada vez
mais entender gestos, entonacdes especificas, pausas, expressdes faciais, entre outros
elementos presentes na enuncia¢do do professor, fundamentais para o sucesso do

aprendiz e do facilitador.
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3.12 — Prospectivas

O processo de pesquisa dentro da linha qualitativa deve levar em consideracdo
o principio da negociacdo do inicio ao fim do estudo, pois tudo depende da relagdo
existente entre os membros da comunidade e o pesquisador.

A sondagem do terreno deve ser uma preocupacdo do etnégrafo. Procurar
conhecer os membros da comunidade, conversar bastante sobre seus interesses de
pesquisa, ser pouco invasivo e ser claro desde o principio sobre as verdadeiras
intencdes, a medida do possivel.

Observar o grupo é, sem divida, um bom termOmetro para perceber se as
questdes de pesquisa e 0s propdsitos investigativos sdo possiveis de serem estudados
no contexto de pesquisa.

A insercdo da camera filmadora constitui aspecto polémico entre os cientistas
qualitativos, mas tanto a entrada do pesquisador quanto o uso desse aparato deve
acontecer de forma gradual e justificada para as pessoas inseridas na pesquisa, pois
elas ndo estdo acostumadas e nem esperam ser filmadas durantes suas atividades
sociais.

A escolha do corpus adequado e vidvel tem grande importancia na condugio
da pesquisa. Em pesquisa qualitativa ndo hd preocupagdo com o nimero de
participantes ou a quantidade de cenas, mas com a andlise minuciosa (microandlise)
realizada em cada excerto.

A reflexdo com os participantes constitui etapa fundamental para a checagem
das impressdes e para a elaboracdo de resultados baseados na construcio mitua do
conhecimento. E por meio das entrevistas e do visionamento de cenas gravadas que
teoria, participante e pesquisador se harmonizam no tratamento do assunto.

A elaboragdo de passos para a andlise pode permitir a visualizacdo de aspectos
que o investigador deseja encontrar.

As pistas de contextualizagdo surgem por meio de todas as etapas que foram
descritas ao longo deste capitulo. O estudo etnogréfico proporciona ao sociolinguista
aparato para fundamentar seus dados, confrontar resultados dentro da propria pesquisa
e iluminar as praticas pedagdgicas quanto a melhoria do ensino e da interacdo em sala

de aula.
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O uso da Sociolinguistica Interacional como o fio condutor para pesquisas no
contexto de segunda lingua € aplicdvel, na visao de Gumperz (2003: 226), em
diversas situacdes comunicativas. Ele esclarece isso ao enfatizar a aplica¢do dos
estudos sociointeracionistas em situacdes monolingues e multilingues.

Estudar o contexto de segunda lingua em perspectiva sociointeracionista ¢ um
desafio para o pesquisador. Estudos “além da sentenca” ainda s@o escassos em nossas
salas de aula. Carvalho (2002: 605) enfatiza a necessidade de haver mais estudos nas
dreas discursivas, culturais e sociolinguisticas, relacionando-as ao contexto de ensino
para esse publico alvo, pois grande parte dos estudos realizados utiliza a andlise
contrastiva, método que vem sendo questionado por ndo conseguir predizer tudo o
que se passa nesse contexto (AKERBERG, 1994: 97), conforme os objetivos dessa

metodologia.



CAPITULO 4

UMA PISTA BEM CONTEXTUALIZADA VALE MAIS QUE MIL PALAVRAS

“O homem € um ser em movimento e, a0 mover-se, poe em funcionamento formas de
expressdo completas e complexas, que sdo, de resto, socialmente partilhadas, a
exemplo das formas de lingua”.

Rector & Trinta
(2005: 21)"

4.0 — Perspectivas

Interessado em aspectos culturais, o antrop6logo e etnégrafo Malinowski
realiza, em 1923, uma viagem a ilha Trobriand no Sul do Pacifico. Nessa ilha,
observou como os nativos se comportavam em suas comunidades de fala,
especificamente os pescadores. Na tentativa de entendé-los, Malinowski usou vérios
métodos, entre eles a traducdo literal e a traducio livre. Contudo, esses métodos nao
conseguiam ser inteligiveis, pois ndo conseguiam expressar a forma como ocorria a
interacdo. Assim, conforme Halliday & Hasan (1985: 6) narram, ele tinha a
necessidade de “expressar todo o meio, incluindo os aspectos verbais, mas também
incluindo a situa¢do em que o texto era enunciado, definindo o termo contexto de

situacdo.”

1. Rector, M. & Trinta, A. R. Comunicagdo do corpo. 4 ed. Sao Paulo: Atica, 2005.
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Malinowski necessitava de um conceito que abarcasse algo mais que o
contexto de situacdo para o entendimento mais completo da situagdo comunicativa da

ilha:

Ele percebeu que qualquer descri¢éio necessitava propiciar informacdo nao
apenas do que estava acontecendo em determinado momento, mas também
acerca de um conhecimento cultural, pois ele estd envolvido em qualquer
interag@o linguistica, em qualquer partilha conversacional, ndo apenas na
visdo e na audi¢do de objetos que rodeiam determinado evento, mas
também um complexo histérico cultural por trds dos participantes, e por
trds de uma série de praticas que estdo internalizadas, determinando o seu
significado para a cultura, como prética ou ritual (HALLIDAY & HASAN,
1985:6).

Apés a formulacdo dos conceitos de contexto de situacdo e contexto de
cultura, Firth (1935), linguista e colega de Malinowski, refina os conceitos do

antrop6logo e menciona aspectos que descrevem o contexto de situagdo, citados por

Halliday & Hasan (1985: 8):

(1) os participantes da situag@o e as regras negociadas por eles;

(2) a ac@o dos participantes, o que fazem, incluindo aspectos verbais e ndo-verbais;

(3) outros fatores relevantes da situacdo, como os objetos e os eventos ao redor dos
interagentes e

(4) os efeitos da acdo verbal, o que os participantes de dada situacdo tém a dizer sobre

as mudangas trazidas.

Segundo Halliday & Hasan (1985: 9), vérios estudiosos deram continuidades
as ideias de Firth, e o que mais se destacou foi Dell Hymes (1967), antropdlogo
americano que buscou estudar a Etnografia da Comunicacdo e a descri¢io de

contextos de situagdo identificando:

(1) a forma e o contetido da mensagem;

(2) o ambiente;

(3) os participantes;

(4) aintencdo e o efeito comunicativo;

(5) a chave, responsdvel por desencadear uma resposta;
(6) o meio;

(7) o género e

(8) as normas de interacdo.
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Halliday & Hasan (1985: 9) fazem uma pergunta, respondida logo abaixo, que
merece destaque: Como podemos explicar o sucesso da comunicagdo entre os

interagentes?

Nés sempre temos uma boa ideia do que estar por vir, raramente ficamos
totalmente surpresos... ... € este € o fendmeno mais importante na
comunicacdo humana. No6s fazemos previsdes, ndo de maneira
consciente... A situacdo em que a interacdo linguistica se situa oferece aos
participantes um grande nimero de informagdes acerca dos significados
que sdo negociados, e os que provavelmente serdo negociados.

Hymes (1967) acredita que os linguistas interessados na comunicagdo com
outros interagentes necessitam ir além da mera descricio da variedade padrio,
focalizando aspectos de conhecimento compartilhado (GUMPERZ, 1997: 39).

Dessa maneira, ele prioriza a lingua em seu contexto efetivo de uso, que
ultrapassa os limites da sintaxe, lexicologia e fonologia, em que o falante deve ter
consciéncia do qué, com quem, quando, onde e de que maneira falar em sua
comunidade de fala.

Com isso, Gumperz (1982a) apresenta, em sua obra Discourse Strategies, o
conceito de pistas de contextualizacdo, situando-as em nivel de generalidade que
transcenda os limites do sistema gramatical e devem concentrar-se em aspectos do
significado e da interpretacdo de forma mais geral do que de sentenca isolada.

A interpretac@o de pistas de contextualizagdo s6 pode ser realizada gragas ao
surgimento de “estruturas reflexivas léxico-gramaticais, prosédicas e proxémicas” que
ativam processos inferenciais (SIGNORINI, 2008: 134-5). A autora situa essa

miscelanea no cendrio dos estudos sociolinguisticos interacionais e pragmaticos,

inseridos em enquadres metacomunicativos:

Tais enquadres, quando néo denotativamente explicitados (como em e ndo
estou brincando quando digo isso, ou em aqui o maior serd o menor),
podem ser indexados por tragos estruturais verbais (os modos de dizer),
paraverbais (como a entonacdo), € mesmo proxémicos (como a
gestualidade, ou o modo de olhar que intimida).
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O estudo metacomunicativo e, por consequéncia metapragmatico, das pistas de
contextualizacdo, percebidas nas formas linguistica e ndo-linguistica, podem
conviver, segundo Signorini (2008: 135), em interacdo intercultural pelas areas da
sociologia (GOFFMAN, 1974; 1981), antropologia (GEERTZ, 1973); Etnografia da
Fala (HYMES, 1981 [1974]; 1996) e Sociolinguistica Interacional (GUMPERZ,
1982a; 1982b).

4.1 — Os contextos de situacdo e de cultura

O contexto €, para Goodwin & Duranti (1997: 2-3), acionado na interpretacao,
além de ser considerado prdtica situada que poderd recorrer a conhecimentos ji
adquiridos que possibilitam ser utilizados em intera¢des futuras.

Kramsch (1998: 26) diferencia os termos contexto de situacio e contexto de
cultura, ambos descritos por Malinowski em sua experiéncia etnogréfica. Por
contexto de situagdo, o que estd em jogo € o entendimento do porqué de os
interagentes dizerem o que dizem e como dizem em contextos especificos. Ja o
contexto de cultura estd relacionado “ao mundo, as crencas, a organizacdo social, aos
conceitos de tempo e espago, aos ritos” e sdo percebidos pelos membros da
comunidade investigada pelo etndgrafo. Para Marcuschi (2007b: 83), “cultura,
sociedade e cogni¢do estdo na base de toda nossa capacidade de pensar e dizer o
mundo”.

Desta forma, o contexto situacional abarca apenas a situagdo vivenciada,
possui abordagem restrita, pois leva em consideracdo o momento em que se passa
determinada interacdo, podendo ser interpretada gracas a ligacdo entre contexto e
situacdo. O cultural apresenta cardter amplo, envolvendo vdrios fatores além da
interacdo em si, que dizem respeito ao modo de vida e as escolhas dos envolvidos na

interacao.
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4.1.1 — O contexto de situagdo

Gumperz (1982a: 153) menciona a importincia do input social por meio de
sinais denominados verbais e ndo-verbais que permeiam o progresso de um encontro,
bem como a interpretacdo das inten¢des dos interlocutores.

Para Gumperz (1982a: 156), os Atos de Fala ndo sdo interpretados apenas pelo
conhecimento gramatical dos interlocutores, mas aspectos extralinguisticos devem
também ser levados em considera¢do. Além disso, a compreensdo dos enunciados
ultrapassa a mera interpretacdo de sentencas. Segundo ele, “no nivel da conversagao
h4d muito mais alternativas de interpretagdo possiveis do que existem no nivel da
sentenca” (GUMPERZ, 1982a: 159).

Determinada imagem pode ser vista por dois estrangeiros de forma diferente.
Gumperz (1982a: 157) observa que cada lingua ativa mecanismos linguisticos
particulares, por carregar diferentes pressupostos culturais, além de variar de acordo
com o conhecimento de mundo necessdrio para a interpretacdo de uma informacao
ndo verbalizada. E esse conhecimento extralinguistico ndo depende apenas de
mecanismos cognitivos, mas também do aspecto social que é evidenciado em
situacdes de fala.

A importancia do contexto especifico também ¢ mencionada por Gumperz

(1982a: 157):

Andlises estruturais de eventos ou esquemas interpretativos tém fornecido
respaldo de que a interpretagio € contextualmente situada, e o
conhecimento humano € mais bem aplicado em uma situacdo especifica.
As interpretagdes sdo, para Gumperz (1982a: 160), “negociadas, conservadas,
modificadas por meio do processo interacional do qual ¢é unilateralmente
convencionada”.
Os Atos de Fala, mencionados na se¢dao de Pragmadtica (capitulo 2 da
dissertacdo), sdo definidos por Gumperz (1982a: 166) como determinada gama de
esquemas mentais e sociais consoantes ao objetivo comunicativo do interlocutor. E

ainda acrescenta:
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. a sinalizacdo dos Atos de Fala ndo ocorre unilateralmente... uma
interacdo bem sucedida inicia com um enunciador falando de uma maneira
especifica, usando certas pistas de contextualizacdo. Os participantes,
entdo por meio do estilo verbal em que eles respondem e pelas pistas que
produzem para os outros, manifestam implicitamente concordancia ou
discordancia, dessa forma sintonizando-se com a maneira do outro falar...
Assim, os interagentes sdo capazes de negociar um enquadre interpretativo,
por exemplo, ao concordar sobre qual atividade serd realizada e como serd
conduzida.

4.1.2 — O contexto de cultura

O estrangeiro, ao ingressar no Brasil, provavelmente ndo entenderd todos os
contextos de situacdo, por nao ter ainda vivéncia cultural suficiente, ou seja, por nao
estar inserido, ainda, em nosso contexto de cultura. Ajirotutu & Hansell (1985: 86)
declaram que “o ouvinte que compartilha de conhecimento cultural relevante é capaz
de enunciar a resposta esperada’.

Para haver interac@o colaborativa, € preciso que ocorra situacdo comunicativa
semelhante a vivenciada, bem como bagagem cultural que permita o interlocutor
interpretar o que estd sendo dito (GUMPERZ, COOK-GUMPERZ & SZYMANSK]I,
1999: 7).

Kramsch (1998: 13) explica a diversidade linguistico-cultural de acordo com a
hipétese Sapir-Whorf. De acordo com essa teoria, se interagentes de diferentes
linguas ndo conseguem se entender, isso ndo se deve ao fato de as linguas ndo
poderem ser traduzidas, mas em decorréncia de ndo compartilharem a mesma visdo de
mundo e de realizarem processos interpretativos distintos, além de discordarem
quanto ao significado dos conceitos, além das palavras.

Rector & Trinta (1986: 17) mencionam que membros de determinada cultura
fazem uso do préprio corpo para “elaborar significagdes socialmente aceitdveis”, nos
alertando para o fato de que ndo existe nenhuma significacdo universal, sendo essa

construida de acordo com a cultura, que considera os seguintes aspectos:
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(1) acustico (linguagem verbal, paralinguagem e gestos audiveis); (2)
visual (gestos e posturas, uso do espaco, aparéncia fisica, mudancas
dérmicas?); (3) olfativo (odores do corpo e perfumes) e (4) tatil
(movimentos de contato e percepgao cinestésica).

A respeito de integragdo cultural, Rector & Trinta (1986: 22) citam o termo
utilizado por Poyatos denominado fluéncia cultural em que determinado interlocutor
estard integrado em dada cultura quando tiver adquirido tal fluéncia. Ele pode
dominar sistemas como a gramdtica, ser capaz de reconhecer a lingua como
estrangeira, mas caso nio consiga se comunicar porque interpreta erroneamente
mensagens gestuais, proxémicas e cinésicas, ndo é considerado fluente na segunda
lingua.

Kramsch (1998: 3) enfatiza a relag@o existente entre lingua e cultura, e afirma

que

os membros de uma comunidade ou grupo social ndo sdo apenas capazes
de expressar suas experiéncias, mas também de criar a experiéncia por
meio da lingua.

Esses membros expressam o significado em diversas modalidades, meio
visual, escrita e oralidade, e criam significados que podem ser entendidos no grupo ao
qual pertencem, por meio do tom da voz, do acento, do estilo, dos gestos e das
expressoes faciais. E € por meio da comunicacdo verbal e ndo-verbal que “a lingua
incorpora a realidade cultural” (KRAMSCH, 1998: 3).

Kendon (1999) define contexto como o sistema no qual os individuos estao
inseridos em determinado tempo e espaco. Ao apresentar essa defini¢do, o autor
focaliza a divisdo entre os participantes sociais e 0s que estdo excluidos desse
processo. O estrangeiro, assim que chega a outro pais, estranha algumas reagcdes por
ndo conseguir se enxergar neste amdlgama. Segundo Kendon (1999: 371), ele estd ao

redor de um mundo novo, mas continua inserido em seu préprio mundo.

2. As mudancas dérmicas estdo relacionadas as alteragdes percebidas na pele e que possam ser
percebidas via visual, tatil ou olfativa.
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Segundo Gumperz (1982a: 100-1), € por meio das
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inferéncias que

conseguimos interpretar o que € dito e ter expectativa em relacdo ao que ainda pode

acontecer. Esse processo deve ser sempre contextualizado. Isso tudo comeca com

informagdes que recebemos do ambiente fisico, dos participantes, do conhecimento de

mundo e sobre como relacionamos a situa¢do atual com outras atividades ja

vivenciadas.

Cicourel (1999: 89), em seu artigo Interpretative Procedure®, enfatiza a

aquisicdo dessas normas, a partir de duas condi¢des necessarias:

(1) a aquisi¢do de regras na infincia (gradualmente transformadas em
regras de adultos) e (2) normas interpretativas e se associam a
caracteristicas reflexivas, como instru¢des para a negociagdo social a todo

momento.

Gumperz, Cook-Gumperz & Szymanski (1999: 4) atentam para o fato de os

interagentes necessitarem, cotidianamente, muito mais do que o conhecimento

gramatical e o lexical, e acrescentam:

Os falantes’ admitem que seus ouvintes* compartilham de conhecimento
prévio que os permite ir além do significado literal na condi¢do de inferir o
que estd implicito na situagdo em questdo... No entanto, o conhecimento
gramatical geralmente € compartilhado por todos os falantes de uma
lingua... as pistas evocadas sdo adquiridas em grande parte por meio da
experiéncia compartilhada.

Em consonéncia com esses autores, Kramsch (1998: 7) complementa que

ndo sdo apenas os aspectos gramaticais, lexicais e fonolégicos da lingua
que diferenciam os interagentes, mas também os topicos que decidem
falar, a forma como apresentam a informagdo, o estilo que usam na
interacdo, em outras palavras, o acento discursivo que déo.

3. A tradugdo proposta por mim para o artigo é Normas Interpretativas.

4. A diade falante e ouvinte deve ser evitada em estudos sociointeracionais por limitar a interac@o a
cadeia da fala. Os participantes se comunicam, durante o discurso, de vdrias maneiras, utilizando

elementos verbais, ndo-verbais, paraverbais e extraverbais.
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Mais uma vez, Gumperz (2003: 221) menciona o termo pistas de
contextualizacdo em seu texto: [Interactional Sociolinguistics: A Personal

.5 ~ ., . . . ~ .
Perspective’, em complementacio ao que ja foi escrito na criagdo do conceito:

Eu uso o termo pista de contextualizacdo para referir a qualquer indicio
verbal que, quando processado em co-ocorréncia com sinais lexicais e
gramaticais, serve para a construcdo de contexto para a interpretacdo
situada e, por meio disso, afeta como as mensagens sao entendidas.

Ao estudar a contextualizacdo, Gumperz (1982a, 1982b, 1997, 1999, 2003) faz
referéncia as inferéncias e as descreve como processo mental (grifo meu), que evoca
bagagem cultural e social importantes na interpretacdo de situagdes contextuais. Por
meio das inferéncias, ou interpretacdo de pistas contextualizadoras, inicia-se
determinada construgdo social, cultural e interacional na comunicagdo, seja ela verbal
ou ndo-verbal. O locutor enuncia uma informagéo clara e o interlocutor faz as devidas
inferéncias.

Tannen (2005) destaca a importancia do trabalho de Gumperz para o tema de
seu livro, estilo conversacional, a0 mencionar a gama de elementos utilizados pelos
interlocutores, o que parece apropriado ao enunciador e pode ndo ser a outros
membros da interacdo, a entonagdo e altura da voz, dependentes de categorias, mas
nado apenas delas, incluindo os hébitos particulares de cada um.

Gumperz define o termo contextualizacdo como algo que se refere tanto ao
locutor quanto ao interlocutor a partir do uso de determinada comunicacio verbal e
ndo-verbal, e o sentido se constitui por meio do conhecimento adquirido em
experiéncias anteriores. A partir das pistas, realizamos pressuposicdes com a

finalidade de manter envolvimento conversacional® e assegurar a compreensao.

5. Proponho a tradu¢do do texto como Sociolinguistica Interacional: Uma Perspectiva Pessoal.
Transcrevo o trecho original extraido do texto:

1 use the term contextualization cues to refer to any verbal sign which, when processed in co-
occurrence with symbolic grammatical and lexical signs, serves to construct the contextual ground for
situated interpretation and thereby affects how constituent messages are understood.

6. Durante a interacdo, os interagentes, que desejam manter suas atividades discursivas e conseguem
estabelecer entendimento mutuo, estdo em sintonia e, por consequéncia, apresentam envolvimento
conversacional.
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A inferéncia constitui pressuposicdo baseada na sugestdo. Ela ndo € assertiva e
envolve hipdteses acerca da intencdo comunicativa que o locutor externaliza e, aos
poucos, essa se torna convencional, assumindo a nomenclatura de convengdes de
contextualizacdo. A interpretacdo das convengdes acontece a partir do momento em
que elas se solidificam.

As pistas de contextualizagdo sdo classificadas por Gumperz em: pistas
prosddicas, sinais paralinguisticos, mudanga de c6digo ou estilo, e escolha lexical ou
expressdes formulaicas.

A prosddia estd relacionada aos padrdes de entonagdo e acentuagdo dados em
determinada palavra ou frase.

O uso de sinais paralinguisticos estd relacionado ao tempo, & pausa e a
hesitacdo, a sincronia da conversagao, incluindo risadas, arrotos, tosses, espirros, que
possuem fungdo pragmatica especifica de acordo com o contexto, além de mudancas
tonais na voz (seja em inicio, meio ou fim de frases, com diversas intencionalidades,
como oferecer a mudanca de turno, por exemplo).

O code switching caracteriza-se pela escolha de um estilo de fala, bem como
pelas mudancas de linguas e dialetos, a depender, também, do contexto,
demonstrando a habilidade comunicativa do locutor para alternar c6digos.

Uma entonagdo, um gesto, um movimento corporal especifico constituem, na
interacdo social, implicitos que sdo denominados por Kendon (1999: 369) de
informacgdes ndo-oficiais, e por meio dessas informacSes € possivel explorar um
universo repleto de perspectivas interpretativas.

O tempo da fala, com entonagdes e hesitagdes especificas, bem como o tempo
de periodos de siléncio, ou aspectos que reforcem o que o outro interlocutor enuncia,
como uh huh, ‘I see’, ah, oh, sdo mencionados por Cicourel (1999: 93) como “guias
reflexivos” para os interlocutores em determinada situagdo de intercAmbio linguistico.

Algumas palavras ou expressdes necessitam ser preenchidas para que haja
significagdo. Cicourel (1999: 94) considera de suma importancia o contexto para esse
preenchimento, pois ele traz consigo “o tempo ou a ocasido da expressdo, quem era o
enunciador e onde o enunciado foi emitido...”

Para ilustrar a importancia do contexto, antecipo um excerto no qual a
professora menciona os termos chupar grampo (linha 12) e chupar dedo (linha 16) e
eles, especialmente o primeiro, s6 podem ser processados em virtude do contexto que

envolve as expressoes:
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A1E12 — A respeito de relacionamentos entre namorados, a professora narra um acontecimento entre
dois amigos dela, a partir do relato de Mercedes sobre seu relacionamento de sete anos.

1 C: /...l ai (.) dois amigos meus namoraram SETE anos

2 Al: puxa

3 C: fiCAram ((cabeca para direita, olhos semicerrados)) naQUEla enrolag@o ((rodando as
maos, projetando-as para frente)) naQUEIla enrolacdo

4 M: ((R))

5 C: aquelas coisas nao sei o0 qué ndo sei o qué (acc.) sete anos (..) TERminaram (.) DOIS
MEses depois

6 M: ((+) ((5)

7 L: ((mexendo com as maos, olhando para elas e para a professora))

8 C: a menina tava namorando outro cara (acc.) (.) NOIVA?(.) com mais dois meses ela
casou

9 M: ((+) ((S))

10 C: ndo casa ndo casa nio casa ndo casa de repente terminou arrumou ouftro rapidinho e
ela casou

11 A2: e 0- ¢ 0 homem?

12 C: ficou chuPANdo GRAMpo

13 M: ((olhos semicerrados)) ((R))

14 L: [[ ((dedo no rosto, olhar vago)) ((S))
15 A0: [(L(S)

16 C: ficou chuPANdo DEdo

17 A0: (S)

Para Hansell & Ajirotutu, (1985: 92):

O controle da conversagdo e a coopera¢do sdo sinalizados por meio das
pistas de contextualizacdo. Essas pistas sinalizam a preferéncia
interpretativa do enunciado do falante por meio do processo de inferéncia
conversacional.

Os referidos autores (HANSELL & AJIROTUTU, 1985: 93) enfatizam a
importancia de compartilhar as convengdes de conversagdo, pois caso isso ndo ocorra,
os participantes perdem o controle da conversacdo e sdo incapazes de negociarem o
piso’.

Gumperz (1982a), em seu artigo Fact and inference in courtroom testimonyg,
narra o caso de um médico que cometeu erros no tratamento de uma crianga queimada
em virtude de aspectos culturais ndo compartilhados, por ndo realizar as inferéncias

necessdrias. Esse profissional foi julgado em tribunal.

7. Por negociagdo de piso, entende-se o acordo feito entre os interagentes durante o discurso para que
um conceda o turno de fala ao outro interlocutor.

8. A traducdo do titulo do texto original é Fato e inferéncia em depoimento no tribunal.
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Dessa forma, Gumperz (1982a: 178-9) acrescenta que os enunciados
isoladamente podem ser aceitdveis ou ndo, gramaticais ou ndo, mas que o discurso
depende de uma série de opcdes interpretativas. Ao negociar os enquadres
interpretativos, os usudrios de dada lingua contam com pistas linguisticas
contextualizadas, associadas ao conhecimento social e ao de mundo. O processo de
inferenciacdo deve partir de uma interacdo com objetivos e metas bdsicas, e a
interacdo deve ser compartilhada para ndo haver “quebra conversacional” ou
“julgamento pejorativo.”

Kendon (1999: 369) cita atos que ndo sdo considerados como fala, mas que
apresentam aspectos importantes durante a conversacdo. S@o eles: o limpar de
garganta, tomar um gole de café ou tragar um cigarro, que ndo sdo tdo observados
(processo consciente) pelos interlocutores, mas sdo relevantes na interagao.

A contextualizag¢@o € processo, antes de tudo, para Gumperz (1982a: 162), de
avaliacdo do significado da mensagem e da sequenciacdo em relagdo aos aspectos
formais (da superficie textual). Além do mais, os interagentes ji apresentam
expectativa sobre o que serd enunciado, e isso € aprendido gracas as experiéncias
interacionais que compdem “‘o conhecimento linguistico habitual e instintivo”.

As pistas de contextualizagcdo sdo raramente comentadas de maneira direta, a
ndo ser que haja, segundo Gumperz (1982a: 162), alguma falha na comunica¢io que
impossibilite o interlocutor acionar seu conhecimento prévio para captar
adequadamente o sentido enunciado.

Wilson (2004) apresenta, em artigo, o relato de um caso que aconteceu com
ele préprio. Foi almogar em um restaurante e sentiu que havia pouco espago. Para
agravar a situacdo, havia uma lixeira ocupando muito espaco. Entdo, ele resolveu
afastar a lixeira para que houvesse mais espaco. Uma consumidora achou, pelo
movimento com a lixeira, que ele iria oferecé-la para ela e disse: Eu ndo tenho
nenhum cigarro. Em suma, o autor ofereceu a outra interlocutora uma pista erronea,
que ndo expressou sua verdadeira intengao.

Em minhas filmagens, ndo percebo nenhuma situagdo de mal entendido como
a que foi narrada no pardgrafo anterior. No entanto, houve uma brincadeira muito
interessante feita por um aluno da Costa do Marfim com as palavras nada e nadd

(nadar) devido a proximidade sonora existente entre elas.
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A1E7 — A turma continuava lendo um texto sobre o dia dos namorados e surgiu uma ddvida de um
aluno iraniano sobre o significado da palavra fama. Apds explicar o significado, a professora cita varios
exemplos, utilizando a palavra e o nome do aluno que fez a pergunta e, em seguida, ele tenta formular
uma frase (linha 1):

1 Al: () temFAma de naDAR

2 C: vocé é um bom nadador?

3 Al: (+)

4 C: vocé nada todos os dias?

5 M: ((olhar para Al))

6 Al: ép/

7 A2: [ele (..)ele (..) () gostade NAda

8 M: (R))

9 L: (R))

10 C: vocé tem fama de naDAR ou vocé tem fama de NAda ((gesto com as duas maos

ilustrando a palavra nada))
11 M: (R))
12 L: (R))

A professora pergunta ao aluno, na linha 1, se ele gosta de nadar. Depois disso,
o aluno da Costa do Marfim realiza um inicio gaguejado para que a professora
conceda o turno para ele e fala que o aluno gosta de nada (e ndo de nadar). Desta
forma, h4, propositalmente, a mistura de significados para favorecer o clima de
brincadeira. As colaboradoras conseguem compreender bem o trocadilho, antes da
pista ndo-verbal (gestual) enunciada pela professora na linha 10.

Gumperz (1982a: 159) apresenta, em seu capitulo intitulado: Socio-cultural
knowledge in conversational inference’, algumas pistas de contextualizagio comuns

na interagd@o humana:

... ao final de uma conversa, um (dos interagentes) deve se preparar para
encerrar o piso. Por outro lado, esse final € provdvel de ser mal entendido...
(a0) interpretar uma resposta, um (dos interagentes) deve ser capaz de
identificar a pergunta e a resposta relacionada... para entender um
trocadilho, um (dos interlocutores) deve ser capaz de recuperar, re-
examinar e reinterpretar sequéncias que ocorrem previamente em uma
interagdo.

Rector & Trinta (1986: 48) ddo importancia ao aspecto do aperto de maio,
sinalizando ndo apenas estratégia de polidez, mas também forma de estabelecer

(fornecer pista para) intercdmbio entre os interagentes.

9. A tradugdo do titulo do texto original é “O conhecimento sociocultural na inferéncia
conversacional”. O fragmento extraido, na versdo original, é apresentado a seguir:

Thus to end a conversation, one must prepare the ground for an ending; otherwise, the ending
is likely to be misunderstood. Or to interpret an answer, one must be able to identify the question to
which that answer is related. To understand a pun, one must be able to retrieve, re-examine and
reinterpret sequences that occurred earlier in an interaction.
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Hansell & Ajirotutu, (1985: 86) mencionam o termo “convencgdes
conversacionais” e admitem a existéncia de um filtro no participante menos ativo que
o faz compreender o significado e as intencdes de quem o enuncia.

Wilson (2004: 2) sintetiza a aplicabilidade pritica das pistas de

contextualizacio:

(Elas) servem para ativar ou recuperar o conhecimento prévio necessario,
fundamento que s6 um processo inferencial contextualmente apropriado é
capaz de oferecer.

4.3 — A enunciacio e a interpretacdo de pistas linguisticas

As teorias cognitivistas mentalistas ndo conseguem ser muito claras, na visao
de Marcuschi (2007b: 84-5), ao sugerir a disposi¢do do ser humano em acessar
principios gramaticais inconscientes e inatos, favorecendo o uso desse aparato interno.
O proprio autor enfatiza a necessidade de estudar o fator que amadurece e desenvolve
esse aparato, qual seja a informacdo cultural ou social externa.

Para Marcuschi (2007b: 113), um bom conhecedor da lingua necessita, mais

do que dominar regras, lidar com as atividades interativas. E acrescenta:

O importante ndo € a identificagdo das regras da estrutura conversacional,
mas a habilidade desenvolvida pelos falantes no uso das estratégias
conversacionais com o objetivo de se entenderem e atingirem metas
comuns em situacdes sociais de fala (MARCUSCHI, 2007b: 119).

No extrato a seguir, consigo perceber a constru¢do do conhecimento no
momento em que os interagentes entendem sobre qual fruta estdo falando. Em um
primeiro momento, as duas participantes demonstram ndo ter entendido a palavra
mexerica, confirmando isso no visionamento, e reagem com sinal paralinguistico e
nao-verbal (Mercedes, linha 5) e sinal ndo-verbal (Laudiel, linha 6). Logo depois, nas
linhas 8 e 9, sdo capazes de entenderem qual era a fruta citada pela professora pela
reacdo demonstrada na filmagem e pela conversa estabelecida durante as reflexdes

émicas.
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A1E3 — A professora tenta explicar a palavra época utilizando frutas brasileiras.

1 C: /../ a época de mangas no Brasil (..) ((punhos fechados e bracos em sinal de
comemoracao, olhando para cima)) ((S)) comeca em outubro

2 L: ((R))

3 M: ((R))

4 C: € a melhor coisa do mundo (..) agora nds estamos em época de mexerica (.)

5 M hum?! ((olhos fechados e queda brusca da cabeca))

6 L ((alcamento de sobrancelhas, deslocamento da cabeca para a frente, projecdo de

labios centralmente)

7 C ou tangerina
8 M: Ah::
9 L: Ah::

O processo de referenciacio, assim como toda atividade interativa, se constréi
discursivamente e de maneira progressiva. Ao exemplificar isso'’, Marcuschi (2007b:
100) conclui que duas pessoas podem, durante a interacdo, “saber do que estdo
falando e como constroem seus referentes”.

Para Marcuschi (2007b: 85), a abordagem formal perde forcas quando sio
levadas em conta a vida mental, os processos de analogia, a atividade metaférica e,
por consequéncia, a irdnica, as associagdes e outros aspectos dessa natureza. Podemos
perceber, no excerto que se segue, a presenca de uma enunciagdo irdnica feita pela

professora na linha 25 e processada por Mercedes na linha 26.

A1E2 — A professora solicita que um aluno da Costa do Marfim prossiga com a leitura a respeito do dia
dos namorados. Apds a leitura.

1 C: algum problema?

2 Al: alavanca

3 A2: [[alavanca

4 C: o que é uma A:lavanca

5 L: a-la-VAN1T(.)-cal

6 M: ((olhar direcionado ao texto))

7 C: entdo vamos 14 (..) ndo] (.) ninguém sabe| I.| ndo?

8 M: ((ma@o direita préxima a orelha direita)) profe? ((olhar para a professora, retira a mao
da orelha e a estende para frente, olhar para o texto))

9 A3: ((R))

10 C: o que significa Alavanca?

11 M: ((olhar para a professora e para o texto))

12 A4: «C )
13 M: ((olhar para a professora, rotacdo da mao, mexendo os labios)) P-PROfe ((-)) ((1abios
para baixo, levantamento de ombros e movimentagdo com a mio))

10. O exemplo foi extraido da mesma obra de Marcuschi e aqui transcrevo o trecho relevante:

“Se eu entrar numa papelaria e disser ao vendedor:

— Gostaria de comprar um livro.

Ele saberd que ndo desejo uma resma de papel ou um cartio postal, mas ndo sabe com precisdo o que
quero comprar. Mesmo que eu indique um autor, ainda néo sera suficiente se houver varios livros desse
autor. Preciso dizer um titulo ou um volume, se hé varios volumes com o mesmo titulo, e assim por
diante”.
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14 C: Isso (.) aideia € essa o efeito € o seguinte (.)
15 M: ((olhos semicerrAados e olhar para o texto))
16 C: imaginem VOoCES que nés temos uma PEdra ((bragos abertos)) (..) eNORme

((projecdo da cabeca para frente junto a silaba enfatizada)) (.) de oitoCENtos quilos pra
levantar (..) nés ndo vamos ter forca (.) pra levantar a pedra (acc.) nds colocamos ((como se
segurasse um pedaco de madeira entre as maos)) embaixo da pedra (sus.) ((gesto colocando o
pedago de madeira sob a pedra)) um’Alavanca (.) e ai fazemos FORc¢a (exp.) ((corpo em
direcdo ao chdo)) (.) na alavanca ((palma da mdo simulando o deslocamento da pedra) pra
qui’alavanca conSIga levantar (.) a pedra

17 M: dh (sus.)

18 C: Tudo BEM1 entenDEram?

19 M: ((+)

20 L: ((olhar vago))

21 A2: ()

22 C: NATO?

23 L: ((olhar surpreso para a professora))

24 M: ((olhar para A2 e para a professora))

25 C: qual a parte que vocé nao entendeu? ((maos na cintura))

26 M: ((R)) (sus.)

27 C: vocé/

28 A4: [[€ (...) ((palma da mao para frente)) ((+))

29 C: vocé ja viu nos desenhos aniMAdos (..) uma: (...) vocé sabe o que é uma catapulta?

30 M: ((olhar para A2 e brago em movimento de catapulta com ruido em som de “p”
explodido))

31 A2: ((+)

Ao dizer qual foi a parte que vocé ndo entendeu, Mercedes, por ter excelente
conhecimento prévio de mundo, conseguiu perceber que a professora exagerou
bastante na entonagdo ascendente e posicionou as mdos na cintura, deixando o
enunciado irébnico. Mercedes teve tanta certeza do cardter irdbnico da mensagem que
confessou, durante o visionamento, ter rido baixo para ndo constranger a aluna que
havia perguntado.

O enquadre irdnico é composto de uma combinagdo de pistas, dentre elas “a
entonagdo, a qualidade vocal, as expressdoes faciais, os gestos, acrescidos da
expectativa que um determinado uso € apropriado a situacdo” (TANNEN, 2005: 32).

A relacdo entre as palavras e os objetos no mundo ndo ocorrem de maneira
biunivoca, isto €, de acordo com Marcuschi (2007b: 86), ndo podemos conceber
linguagem e mundo como espelho um do outro. Existe, por trds dessa relagdo “uma
continuidade conceitual elaborada com base na diversidade de esquemas que mapeia
relacdes cognitivas estaveis”. Desta forma, a “integracdo conceitual” (aspas do autor)
¢ muito mais vidvel, em perspectiva sdcio-cognitivista, do que procedimentos de
categorizagdo linguistica. O préximo extrato apresenta a constitui¢do de esquemas em

prol da integracdo conceitual:
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A1E6 — Em uma discussio sobre ter filhos, Mercedes pergunta a professora se ela deseja ter filhos e ela
comenta com a turma que sim, porém uma aluna deveria ter por ela, para que os filhos nascessem com
olhos verdes.

1 Al: pode ser que aparega com vocé porque minha mae (acc.) (.) ninguém na minha
familia tem olhos/

2 A0: (S))

3 C: [fi-lha-do-lei-tei-RO?
((cantarolando))

4 AQ: ((R))

5 L: ((R))

6 M: ((gargalhada com inclinag¢do do corpo, cabega e olhar para tris))

7 C: ninGUEM (...) ninguém tem olho claro na sua familia?

8 Al: SO () minha vé

9 M: ah

Na linha 3, a professora menciona, em tom de brincadeira, que a aluna 1 é
filha do leiteiro por ndo ter nenhum familiar com olhos verdes. O uso da expressdao
nao hd qualquer relacio com as atribui¢cdes profissionais do pai da aluna, mas
funciona conotativamente sob forma de piada (brincadeira), sugerindo relacionamento
extraconjugal da m@e com um estranho, o leiteiro (ndo-membro da familia), na
tentativa de explicar o fato de a aluna ter nascido de olhos verdes, sem que houvesse
ascendentes familiares para isso. No entanto, a aluna se recorda, no final do extrato
(linha 9), de a avo ter olhos verdes, talvez isso tenha acontecido apenas para reduzir
as gargalhadas no momento da interacdo, pois ela ficou ruborizada diante da reacdo da
turma.

As alunas participantes do estudo, bem como os estudantes da turma,
partilharam desse significado social e cultural, reagindo com risadas durante a
brincadeira. Os aspectos paralinguisticos e ndo-verbais serdo esclarecidos nas
respectivas subsecoes.

Marcuschi (2007b) ainda realiza algumas metdforas que comparam muito bem

0 processo que envolve a lingua e o mundo:

Uma concep¢io dindmica de lingua, ndo essencialista nem formalista, é
decisiva para as andlises que pretendo fazer aqui. Neste sentido, concebo a
lingua muito mais pela metafora da ldmpada que do espelho, pois ela ndo é
uma representagao especular do mundo e sim uma apresentagao; a lingua
ndo € um retrato e sim um trato do mundo, isto €, uma forma de agir sobre
ele. Mais do que capital, a lingua é uma moeda, servindo para trocas; mais
do que um almoxarifado de mercadorias disponiveis (num estoque de itens
lexicais), a lingua € uma carpintaria (MARCUSCHI, 2007b: 108).
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O conceito-chave que permeia toda a andlise e a constitui¢do desta dissertagao

é o de inferéncia. Marcuschi (2007b: 88) discorre sobre a necessidade da atividade
inferencial do ponto de vista sociodiscursivo:

Inferir torna-se, pois, uma atividade discursiva de inser¢@o contextual e

ndo um processo de encaixes 16gicos. E impossivel ndo inferir quando se

quer produzir significacdes, ou seja, toda significacdo estd ligada a

processos inferenciais. Pode-se dizer que o resultado do processo de
inferenciacdo se dd como um ato de explicitagao.

A explicitude, para Marcuschi (2007b: 89), é o mecanismo pelo qual se torna
vidvel uma prética inferencial que pode ser percebida de diversas maneiras, mas
sempre em perspectiva holistica. A partir dessa visdo, torna-se possivel “produzir e
compreender metdforas, metonimias, contraposi¢des, analogias e associagdes, por
exemplo”.

A metéfora € situada por Marcuschi (2007a:122) como algo que ultrapassa os
recursos apenas linguisticos, pois apresenta categorias de denotacdo, conotag@o, mas o
autor ndo d4 importincia a mera classificacdo; e completa que ela sempre serd “uma
realidade intersubjetivamente comunicdvel”.

O sentido metaférico pode ser percebido, no excerto a seguir, a partir do
momento em que a professora utiliza as expressdes chupando grampo e chupando
dedo para representar, na visdao dela, a perda da namorada que foi enrolada durante
sete anos de relacionamento. A primeira delas foi criada pela propria professora, ja a

segunda € bastante presente nas interagdes brasileiras.

A1E12 — A respeito de relacionamentos entre namorados, a professora narra um acontecimento entre
dois amigos dela, a partir do relato de Mercedes sobre seu relacionamento de sete anos.

1 C: /... ai (.) dois amigos meus namoraram SETE anos

2 Al: puxa

3 C: fiCAram ((cabeca para direita, olhos semicerrados)) naQUEla enrolag@o ((rodando as
maos, projetando-as para frente)) naQUEIla enrolacdo

4 M: ((R))

5 C: aquelas coisas nao sei 0 qué ndo sei o qué (acc.) sete anos (..) TERminaram (.) DOIS
MEses depois

6 M: ((+) ((5)

7 L: ((mexendo com as maos, olhando para elas e para a professora))

8 C: a menina tava namorando outro cara (acc.) (.) NOIVA?(.) com mais dois meses ela
casou

9 M: ((+) ((S)

10 C: ndo casa ndo casa nio casa ndo casa de repente terminou arrumou ouftro] rapidinho e
ela casou

11 A2: e 0- ¢ 0 homem?

12 C: ficou chuPANdo GRAMpo
13 M: ((olhos semicerrados)) ((R))
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14 L: [[ ((dedo no rosto, olhar vago)) ((S))
15 AO0: [[((S)
16 C: ficou chuPANdo DEdo

17 AE): ((S)

As alunas conseguem, ao final do excerto, perceber o que estava por trds do
enunciado metaférico. No entanto, Mercedes consegue perceber a metifora chupando
grampo (linha 13), enquanto que Laudiel nido consegue entendé-la, além de
permanecer imével no momento em que foi enunciada a metéfora (linha 14). O néo-
entendimento foi atribuido, nas palavras de Laudiel, a nunca ter escutado isso na
vida, porém Mercedes conseguiu processar essa metifora por associagdes que fez com
a primeira palavra chupando e a estéria narrada pela professora. A segunda metafora
chupando dedo (linha 16) foi entendida pelas duas participantes, e toda turma (linha
17), por conhecerem o significado dela.

Marcuschi (2007b: 99) estabelece ligacdo forte entre o processo cognitivo e a
dimensdo social nele inserida, pois a mente humana ndo apresenta diversas estruturas
linguisticas, como o Iéxico, por exemplo, funcionando como depdsito de rétulos. Ha
construcdo mutua e discursiva de conhecimento envolvendo esses dois componentes
mencionados pelo autor: cognicio e interacdo.

Com base na ideia de Marcuschi (2007b) de as estruturas linguisticas serem
aspectos que permeiam O universo sociocognitivo, exponho o extrato que se segue
para mostrar como as participantes constroem discursivamente o conceito de dedo-

duro de duas formas diferentes:

A1E10 — A professora perguntou aos alunos se havia alguma supersticio no dia dos namorados em
seus paises. Em seguida, ela pergunta a uma aluna japonesa sobre seu namorado, e uma amiga diz que
ela ja tem um namorado brasileiro.

1 Al: ela ja tem um namorado brasileiro

2 C: uhh

3 M: [[ah:::

4 L: [[oh:::

5 AQ: ((R))

6 C: aY. édedo duro=a Y. é de:do duro (.) é impressio- a N. é fofoqueira

7 AQ: (S)

8 A2: eu ndo uai

9 C: e o pior ndo € a N. ser fofoqueira (..) € a Y. que € dedo duro (..) sabe o que € ser dedo
duro?

10 AQ: ((+)

11 C: delator

12 M: ahn 1 ((olhando para Laudiel)) ((+))

13 L: [[ahn 1 ((olhando para Mercedes)) o qué?

14 M: ((sorrindo, movimenta o dedo indicador de maneira firme, simulando um dedo duro))

15 L: ((+)) ((direcionamento de olhar e sorriso para a professora))
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Nesse extrato acontecem duas construgdes de significados distintas. A
primeira pode ser visualizada nas linhas 11 e 12, quando a professora associa a
palavra dedo-duro a delator. A aluna Mercedes consegue compreender o conceito da
palavra, enunciando pista paralinguistica para confirmar um entendimento (linha 12).
A segunda € percebida nas linhas 14 e 15. Laudiel, ao contrdrio de Mercedes, nio
consegue entender ainda o significado e pergunta a amiga. Apds o uso de pistas ndo-
verbais, com gesto simulando um dedo-duro (linha 14), a estudante consegue
compreender o significado (linha 15).

Para entender pistas de natureza linguistica, é necessdrio compreender bem os
contextos que permitem tais praticas interacionais. Marcuschi (2007b: 110) entdo

esclarece:

Parece possivel defender que as praticas comunicativas situadas em
contextos relevantes sdo um bom apoio para a determinagdo de
significacoes linguisticas.

O contexto apresentado a seguir € o de brincadeiras infantis. A professora
menciona brincadeiras tradicionais do Brasil por meio do livro didético, e percebo que
Mercedes participa no reconhecimento de todas: pular corda, esconde-esconde, pique-
pega e, o sindnimo, pega-pega. Ja Laudiel se mantém distante da intera¢do, apenas

observando os interagentes.

A1E13 — A professora propde uma atividade no livro que faz referéncia a brincadeiras infantis e
pergunta se existem algumas das brincadeiras do nosso pafs em seus paises.

/... QUE MAIS? pular CORda?
vocés chamam de: ((movimento com a mdo em rotagdo e sobrancelha franzida))
sconde-esconde?

\S}
220

3 C: ()

4 M: sim ((+)) ja

5 C: vocés brincavam d’esconde-esconde?

6 M: ((+)) ((olhar rapido para Laudiel))

7 C: e de: pique-PEga

8 M: ((sobrancelha franzida, olhos arregalados)) ((S))

9 C: ou pega-pega’?

10 Al: aht| ja brinquei ((palma da mdo movimentando para trds)) que vai correndo e

((segura o braco da colega a direita))
11 M: [[((segura o brago da mesma colega a esquerda)) ah AH SIM ((movimento com
braco simulando uma corrida))
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A aluna Laudiel ndo demonstrou interesse pelo assunto, mas afirma conhecer
as brincadeiras. Mercedes tentou inseri-la na discussdo por meio do olhar, mas nao
conseguiu. Laudiel afirma que o horédrio do curso dd4 muito sono nela e nio prestou
atencdo nesse topico.

Mercedes consegue demonstrar alinhamento com a professora e fornece pistas
a todo momento. Ela menciona que existe a brincadeira esconde-esconde na Colombia
e ndo consegue compreender o que seria pique-pega (reacOes ndo-verbais de
estranhamento, na linha 8), mas entende o sindnimo (pega-pega), além de simular a
brincadeira na linha 11, como se estivesse complementando a explicacdo feita por

outra interagente, na linha 10, por meio da comunicag@o ndo-verbal.

4.4 — A enunciacio e a interpretacdo de pistas prosédicas

A prosédia ¢é aspecto bastante importante no estudo das pistas
contextualizadoras, ela descreve as variagdes vocais que estdo juntas a fala com
objetivo interacional especifico. Quando dizemos estou achando isto otimo com
maior €nfase na palavra dtimo, isso poderia ser inferido como algo sarcéstico, o que
na verdade poderia significar estou detestando isto.

As pistas prosodicas se subdividlem em duas categorias: pistas
extralinguisticas, relacionadas aos aspectos tonais enunciados e pistas
paralinguisticas, vinculadas as modifica¢des que ocorrem na cadeia da fala.

Em algumas culturas, ao contrdrio da brasileira, arrotar é pista que denota
apreciacdo do alimento degustado. Por isso, existem vocalizagdes nao-linguisticas,
como € o caso do espirro, tosse, entre outros, que possuem tarefa comunicativa
especifica e, as vezes, divergente entre diferentes culturas.

Trager (1958: 7) foi um dos pioneiros a descrever os componentes que estdo
ligados a fala, que sdo: intensidade, velocidade, frequéncia, controle labial (agudo ou
transi¢do suave), controle da articulacdo (forcada ou relaxada), controle do ritmo

(suave ou espasmddica) e da ressonancia (ressonante ou fino).
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Gumperz (1982a: 100) descreve a prosddia a partir dos seguintes fatores:

entonac@o, por exemplo, niveis de altura em cada silaba, mudancas na
sonoridade, énfase, um traco perceptivel geralmente contendo variagdes na
altura, sonoridade e durag@o, outras variagdes na duracdo da vogal, frases
incluindo enunciados interrompidos por pausas, aceleracdes e
desaceleracdes e, sobretudo, na mudanca do registro de fala.

4.5 — A enunciacio e a interpretacdo de pistas extralinguisticas

A fala persuasiva é geralmente rdpida, segundo Woodall e Burgoon (1983:
138), pelo fato de o interagente manter-se tdo ocupado processando a mensagem que
ndo consegue elaborar contra-argumentos. Além de mais rdpida, ela se torna mais
fluente, com ritmo mais intenso, volume maior e diminui¢do na quantidade de pausas.

Ha pistas de mudancga de turno que necessitam aparecer para que o interlocutor
assuma o papel de locutor. Ele ndo pode assumir a fala por muito tempo, ndo deve ser
prolixo a ponto de monopolizar o discurso. Deve, entdo, o locutor, oferecer pistas que
sugiram essa mudanca, como a elevacdo tonal no final do comentério, ou o uso de
marcadores que pedem opinido, como o né?/ ou o que vocé acha?. Cabe ressaltar que
o sermdo constitui tipo de discurso cuja regra é o monopdlio do turno. Desta forma,
ser prolixo ou ndo, além de ser algo cultural, dependerd também do género discursivo
em questdo.

Elementos prosédicos sdo utilizados em uma situacdo ilustrada por Gumperz
(1982a: 101-4) com relagdo a diferenca entre um programa de TV e um comercial. E
nitida a mudanca para o comercial quando hd as seguintes mudangas prosddicas: voz
aparentando um congestionamento nasal, entonagcdo descendente (geralmente
sugerindo que o telespectador responda a pergunta), entonacdo ascendente (podendo
sugerir uma pergunta que objetiva pedir confirmacdo), lentificacio do ritmo e do
volume, duracdo das vogais e a €nfase em dada palavra ou silaba.

No excerto que se segue, a professora enfatiza a palavra sefe (linha 1),

sugerindo ser tempo extenso para relacionamentos amorosos.
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A1E12 — A respeito de relacionamentos entre namorados, a professora narra um acontecimento entre
dois amigos dela, a partir do relato de Mercedes sobre seu relacionamento de sete anos.

1 C: /...l ai (.) dois amigos meus namoraram SETE anos

2 Al: puxa

3 C: fiCAram ((cabeca para direita, olhos semicerrados)) naQUEla enrolag@o ((rodando as
maos, projetando-as para frente)) naQUEIla enrolacdo

4 M: (R))

5 C: aquelas coisas nao sei o0 qué ndo sei o qué (acc.) sete anos (..) TERminaram (.) DOIS
MEses depois

6 M: () ((S)

7 L: ((mexendo com as maos, olhando para elas e para a professora))

8 C: a menina tava namorando outro cara (acc.) (.) NOIVA?(.) com mais dois meses ela

9 M: () ((S)

10 C: ndo casa ndo casa nio casa ndo casa de repente terminou arrumou ouftro| rapidinho e
ela casou

11 A2: e 0- € 0 homem?

12 C: ficou chuPANdo GRAMpo

13 AO: (S))

14 M: [[ ((olhos semicerrados)) ((R))

15 L: [[ ((dedo no rosto, olhar vago)) ((S))
16 C: ficou chuPANdo DEdo

17 AO: Sy

As participantes conseguem perceber que a professora julga ser estdvel a
relacdo de sete anos para acontecer uma separacdo, e enuncia isso com a alteragdo do
tom da voz na linha 1. As altera¢des que ocorrem na linha 3 ndo sdo percebidas como
significativas pelas colaboradoras. No entanto, percebo que elas ocorrem para dar
dinamicidade a narrativa, junto & comunicacio nio-verbal.

O uso do ndo sei o qué (linha 5) é percebido pelas interagentes como as coisas
feitas durante o periodo de sete anos. A linha 10 também apresenta uma repeticdo
semelhante, mas ndo foi compreendida por nenhuma das duas como a auséncia de
acdo (ndo casar) durante muito tempo.

De acordo com Gumperz (1982a: 104), “as pistas prosddicas sao baseadas
sistematicamente em modelos convencionalizados a partir do uso da prosddia”. Além
de reforcar que uma pista prosddica isoladamente ndo significa nada, ela depende de
determinado contexto discursivo, em dado momento especifico e do conhecimento do
interpretante. No excerto abaixo, a professora simula a voz de uma mae aconselhando

o filho para que nio chegue muito tarde e tenha cuidado com o sereno.
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A1ES8 — Na continuagdo da leitura do texto, um aluno da Costa do Marfim pergunta o que € relento.

1 Al: professora (.) o que € relento?

2 C: reLENto? é: (.) por exemplo quando vocé: quando vocé deixa ((gesto sinalizando que
segura uma bacia))

3 M: Ah ((4)) ((olhos semicerrados e desvio da boca para os lados))

4 L: ((mao no rosto))

5 C: alguma coisa do LAdo de fora a noite toda ela ficou ao relento

6 L: ((algamento de sobrancelhas, olhos arregalados para Mercedes e m@o na boca))

7 C: ou ao Orvalho ok? Tudo bem?(.)

8 L: [Ah (.) entendi ((sorriso na direcdo de Mercedes))

9 C: sereno também € outra palavra que a gente usa (..) o sereno € o culpado por todas as
coisas (.)

10 M: ahan ((+)) ((S)) ((olhos semicerrados, nariz franzido e dedo apontado em dire¢@o a

professora))

11 L: ((olhar vago para a professora))

12 C: as maes quando a gente sai de casa (.) CUIDADO COM O SERE{NO| meu filho (.)
NAO VA FICAR NA RUA ATE MUITO TAR1DE|

13 L: ((R))

Na linha 12, a simulag@o feita pela professora € reconhecida por Laudiel como
engragada, por relembrar conselhos dados por uma mae e ser situagdo vivenciada por
ela. J4 Mercedes conseguiu perceber que a professora simulava o discurso da mae, o
aumento no volume da voz simboliza uma fala que ndo era da professora, pois ela
falava em dado volume e nesse momento usava outro, mais alto.

Conceitos bastante importantes que merecem ser considerados sdo nuclei e
cabe¢a (ing. head), sendo o primeiro, o conjunto de entonacdes possiveis
(ascendéncia e descendéncia, ou a combinag¢do de ambos), presenciado em A1ES, e o
segundo, que depende do primeiro, o que sobrou do enunciado frequentemente nédo
descrito em detalhes (GUMPERZ, 1982a: 108).

O tom de brincadeira pode surgir por meio de alteracdes vocais
proporcionadas pelos interlocutores. No extrato a seguir, apresento duas situagdes de

alteragdes vocais presentes nas linhas 1,5 e 7:

AlE11l — A professora comenta a respeito de presentes dados no dia dos namorados, enfatizando,
ironicamente, que os homens nao t&ém bom gosto para presentear as mulheres.

1 C: /.../ bom (.) ((redu¢do na distancia entre ela e os alunos)) aqui no Brasil também &
comum ((gesticulagio das mdos em rotagio)) os homens QUE NAO TEM CRIATIVIDADE
NENHUMA ((rotag@o de antebraco com dedos voltados para palma da mao e para fora)) ((+)) ((olhar
para um interlocutor do sexo masculino))

2 A0: (R))

3 M: ((R)) ((olhar para a professora))

4 Al: ((R)) ((olhar para o interlocutor)) ((sinal de bater as mados zombando o colega))

5 C: [E NAO SAbem comprar preSENtes pras mulheres (.) que que eles compram] (..)
chocolates

6 M: [C ) S)) ((+)) ((olhar fixo para a professora))

7 C: flores e | (..) bichos de pelicia (acc.) (sus.)
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AO0: [ahhh...
M: [ahhh... ((olhar fixo para a professora)) ((+))
0 L: [ahhh... ((olhar fixo para a professora)) ((+))

— \O o0

Na linha 1, a professora queria brincar com a ideia de os homens ndo saberem
presentear, assim aumentou a voz para insinuar isso. Essa elevacdo do volume da voz
surge para dar énfase a inabilidade dos homens em selecionar presentes inéditos para
as mulheres e foi percebida pelas participantes. A linha 7 apresenta situacdo inversa,
mas com objetivo semelhante, fazer contraste entre a voz usada na narrativa € a voz
sussurrada. Além desse aspecto, a professora usa entonagdo descendente apds flores e
oferece o turno para que os alunos participem, arriscando algum palpite. Essa situacdo
acontece também no final da linha 5 (o que que eles compram), a professora,
indiretamente, solicita a participacdo dos alunos, mas isso ndo é percebido em
nenhuma das duas situacdes (linhas 5 e 7), nem no momento do visionamento.

Segundo Gumperz (1982a: 109),

a realidade fisica da altura, amplitude e duracdo serve de input para
esquemas cognitivos, determinante para aquilo que vemos como
proeminente.

No extrato a seguir, a professora realiza aumento no volume da voz ao se

dirigir a Laudiel (linha 3), e aos outros alunos (linhas 5, 7 e 13).

A2E2 — A professora propde aos alunos que corrijam a tarefa de casa que consistia em um texto para
completar com palavras relacionadas a um acampamento.

1 C: /... ok (.) pala- alguma palavra dificil?

2 L: a primeira € barraca (.) né?

3 C: CALMA CALMA CALMA (..)

4 L (o) ,

5 C: nds vamos chegar 14 (.) entendem uma descida muito INgreme?

6 M: ((gesto com a mao simulando uma descida))

7 C: isto (..) ok? (..) PRIMEIRA PALAVRA ENTAO E: ?

8 AQ: barraca

9 C: a segunda?

10 AQ: saco de dormir

11 C: [[ saco de dormir (..) a segunda o: (.) a C. que € um géfnio descobriu
(..) uma: (.) lanterna

12 A0: [lanterna

13 C: e por is- e por ultimo UM: (.)

14 Al: bastdo

15 L: ah (.) ((sobrancelhas franzidas e caderno na boca)) o que que € um bastao?

16 M: ((olhar para Laudiel)) ((gesto com a mao simulando um cajado))

17 C: quando vocé vai fazer caminhada em locais muito- muito ingremes (.) subidas ou

descidas (.) € melhor que vocé tenha um apoio (.) pra vocé ndo escorregar(.)
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18 L: ((olhar para o caderno, alcamento de sobrancelhas, projecdo da boca para baixo,
cabega para um lado e para o outro e olhos arregalados))
19 C: nem pisar em pedra (.) ok?

Laudiel consegue perceber, na linha 3, que a professora desejava fazer
comentdrios antes da correcdo do exercicio, e a adverténcia foi feita para que ela ndo
se precipitasse. A alteracdo de voz da linha 5 foi percebida apenas por Mercedes
como énfase dada a descida, sendo ela bastante inclinada. As outras duas alteracdes
de voz, presentes nas linhas 7 e 13, ndo foram percebidas por nenhuma das
participantes, sendo utilizadas para solicitar a participa¢do dos alunos.

A acentuacdo € considerada por Gumperz (1982a: 112) como fendmeno
“sintdtico, pragmdtico e que fornece informacOes expressivas” muito mais
proeminentes quando comparadas ao fendmeno gramatical. Assim, ela possui papel
muito mais relevante no discurso (funcional) do que na estrutura (formal).

A respeito da acentuag@o, a professora provocou boas risadas na turma apods
brincar com uma aluna, dizendo ser ela fi-lha-do-lei-tei-ro (linha 3) com tom de voz

cantarolando, como se estivesse, de fato, fazendo uma brincadeira.

A1E6 — Em uma discussio sobre ter filhos, Mercedes pergunta a professora se ela deseja ter filhos e ela
comenta com a turma que sim, porém uma aluna deveria ter por ela, para que os filhos nascessem com
olhos verdes.

1 Al: pode ser que apareca com voc€ porque minha mde (acc.) (.) ninguém na minha
familia tem olhos/

2 AOQ: (S)

3 C: [fi-lha-do-lei-tei-RO?

((cantarolando))

4 AOQ: (R))

5 L: (R))

6 M: ((gargalhada com inclinag¢do do corpo, cabega e olhar para tris))

7 C: ninGUEM (...) ninguém tem olho claro na sua familia?

8 Al: SO (.) minha v6

9 M: ah

O sorriso da turma foi capaz de revelar a competéncia da professora em
realizar uma brincadeira. Essa pista foi captada gracas a entonacdo especifica
(cantarolando com entonag@o ascendente final) e finalizagdo com énfase na ultima
silaba, presentes na linha 3.

“Entonacdo, énfase e volume”, segundo Gumperz, Cook-Gumperz &
Szymanski (1999: 7), s@o elementos vozeados da interacdo que servem para

administrd-la e para indicar mensagem funcional.
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A seguir, ilustro o entendimento da entonagdo especifica de uma pergunta.
Apesar de ter sinalizado com um olhar vago (linha 2), Laudiel demonstra, durante o
visionamento, ter compreendido a pergunta e o olhar ndo estaria vinculado ao que foi
enunciado pela professora. Apesar de ter olhado para Mercedes, linha 5, ela afirma ter

entendido o significado da palavra véspera.

A1E1 — Apés a leitura de um texto por uma aluna japonesa sobre o dia dos namorados.

1 C: algum problema até ai? (.)

2 L: ((olhar vago para a professora))

3 M: (=)

4 C: alguma palavra dificil? (..) ndo|

5 L: ((olhar para o texto e para Mercedes))

6 M: ((=)) ((14bios para baixo))

7 Al: vésPEra

8 C: VESpera (.) VEStpera (.) o que significa véspera?
9 A2: dia antes

10 L: [antes

11 M: [[antes

12 C: dia| (..)

13 M: [antes

14 L: [[anterior

15 C: véspera do natal € 24 (.) de dezembro (...) ok| (.) véspera (apontando o dedo polegar

para trds) (.) do dia de Santo Antdnio que é amanha? (.) meNI|nas meNI{nas ((dedo apontado
para as meninas)) (.)

16 M: (S)

17 L: (S)

18 C: j4 vamos falar sobre o Santo Antonio ((olhar com a cabeca lateralizada e olhos
cerrados encarando o grupo de meninas))

19 M: ((Re)) ((olhar para a professora))

20 L: ((S)) ((olhar para a direita, esquerda, caderno e para Mercedes))

No mesmo trecho, hd ocorréncia de alteracdo no tom na linha 15 (meninas,
meninas) junto a informacdo ndo-verbal (polegar voltado para frente). Laudiel
consegue perceber o tom de brincadeira na voz da professora e acredita ter sido, o uso
da estratégia ndo-verbal, uma adverténcia, um conselho. As intengdes comunicativas
dessas acdes ficaram claras para Laudiel pelo que demonstrou na filmagem (sorriso) e
pelas informacdes compartilhadas no visionamento.

Gumperz (1982: 118) acredita que o aspecto principal do processo inferencial
¢é considerar aquilo que o interagente atribui maior destaque, quais as informacdes
relacionadas a isso e como elas se relacionam. Dessa forma, o interlocutor € capaz de
perceber o que estd em destaque, acionando uma série de conhecimentos semanticos,
relacdes sintdticas e estratégias mais empregadas no discurso, para conseguir atingir o

nivel interpretativo das intengdes comunicativas, e entdo, estabelecer a sua “linha de

argumentacdo”. O autor enfatiza a relagdo estabelecida entre gramética, 1éxico e
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mecanismos prosodicos compartilhados como pré-requisito na interpretacdo e na

manuten¢do do envolvimento conversacional.

4.6 — A enunciacio e a interpretacdo de pistas paralinguisticas

Rector & Trinta (1986: 27) fazem mengdo as expressdes paralinguisticas,
também referidas por Tragger (1958) e Joos (1962), acrescentando que elas ndo

apresentam ligagdo direta com a lingua e que podem ser manifestadas por meio de

enunciados modais (afirmacao, negagdo e duvida), expressdes de qualidade
ou quantidade (estalar de dedos ou desenhos no ar, indicando dimensdes),
manifestagdes de estados psicoldgicos (alegria, tristeza ou desanimo), bem
como a satisfacdo das necessidades (fiticas) de uma comunicacdo
intersubjetiva (acolhida, repulsa).

Elas sdo definidas por Rector & Trinta (1986: 50) como “toda atividade
comunicativa ndo-verbal que acompanha o comportamento verbal” em uma interacdo,
excluindo cacoetes nervosos e assobios. Os cacoetes nao possuem funcio
comunicativa e nem fazem parte da conversa, e os assobios, apesar de comunicarem,
ndo podem figurar na conversa.

Rector & Trinta (1986: 51) classificam as pistas paralinguisticas em: (1)
variacdes de altura e de intensidade na voz, (2) pausas preenchidas e ndo-preenchidas

e (3) sons ndo-verbais, como o riso, o suspiro, fazendo contraste com a classificacio

de Duncan & Fiske (1977: 155-6):

Intensidade, altura vocal, extensdo (o comprimento ou a brevidade das
silabas), tempo (a velocidade na prontincia de silabas), pausas, inalacdes e
exalagdes audiveis, riso, choro, cochicho e similares, ressonancia, controle
vocal dos 1abios e controle da glote.

As pausas podem funcionar como pista que favoreca a mudanca de turno. No

excerto que se segue, percebo dois momentos em que isso acontece, nas linhas 4 e 12.
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A1E1 — Ap6s a leitura de um texto sobre dia dos namorados por uma aluna japonesa.

1 C: algum problema até ai? (.)

2 L: ((olhar vago para a professora))

3 M: (=)

4 C: alguma palavra dificil? (..) ndo|

5 L: ((olhar para o texto e para Mercedes))

6 M: ((=)) ((14bios para baixo))

7 Al: vésPEra

8 C: VESpera (.) VEStpera (.) o que significa véspera?
9 A2: dia antes

10 L: [antes

11 M: [[antes

12 C: dia| (..)

13 M: [antes

14 L: [[anterior

15 C: véspera do natal € 24 (.) de dezembro (...) ok| (.) véspera (apontando o dedo polegar

para trds) (.) do dia de Santo Antdnio que é amanha? (.) meNI|nas meNIfnas ((dedo apontado
para as meninas)) (.)

16 M: (S)

17 L: (S)

18 C: j4 vamos falar sobre o Santo Antonio ((olhar com a cabeca lateralizada e olhos
cerrados encarando o grupo de meninas))

19 M: ((Re)) ((olhar para a professora))

20 L: ((S)) ((olhar para a direita, esquerda, caderno e para Mercedes))

Nos dois casos, as participantes percebem que a professora solicita, por meio
da pausa nao-preenchida, a participacdo dos alunos. Nesse momento, ela oferece o
turno para que algum interagente o assuma.

A paralinguagem é, segundo Vieira (2007: 119), um recurso comunicativo
ndo-verbalizado, mas acompanha a sequéncia verbal enunciada pelos participantes de
dado evento comunicativo, remete a ocorréncias vocais que ndo sio determinadas pela
lingua dos interlocutores, mas estio altamente vinculadas aos aspectos culturais.

A representacdo de ideia que apresente continuidade, uma espécie de etc é

sinalizada pela professora pelo uso da ocorréncia vocal tantantan de forma acelerada.

A1ES — Mohamed (aluno iraniano) prossegue com a leitura.

1 C: todos os (..) todos os deuses roMAnos (.) Jupiter (.) Vénus (.) tantantan (acc.)
tantantan (acc.) (.) todos eles sdo (acc.) considerados deuses pagaos

2 L: ((olhar indagador para a professora))

3 M: ((olhar indagador para a professora))

As alunas conseguem perceber esse recurso de maneira correta, apesar de
sinalizarem com olhar aparentemente indagador. Elas conseguem perceber que a
professora estava citando diversos deuses e a ocorréncia vocal surgia para mostrar que

havia mais deuses.
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Para pedir a palavra, existem as seguintes pistas: inicio gaguejado (Eu... Eu...
Eu...), amortecedores vocais (Ah... Er... Ah...) e o uso de sinais de fundo como: Uh-
huh, E ou Mm-hmm, que podem ser interpretados, inferencialmente, como: acabe
logo com a sua fala (KNAPP & HALL, 1999: 351).

Apesar de ndo ser dado referente as participantes do estudo, exponho o excerto

a seguir para ilustrar situagdo com inicio gaguejado.

A1E7 — A turma continuava lendo um texto sobre o dia dos namorados e surgiu uma ddvida de um
aluno iraniano sobre o significado da palavra fama. Apds explicar o significado, a professora cita varios
exemplos, utilizando a palavra e o nome do aluno que fez a pergunta e, em seguida, ele tenta formular
uma frase (linha 1):

1 Al: () tem FAma de naDAR

2 C: vocé é um bom nadador?

3 Al: (+)

4 C: vocé nada todos os dias?

5 M: ((olhar para Al))

6 Al: ép/

7 A2: [ele (..)ele (..) () gostade NAda

8 M: (R))

9 L: (R))

10 C: vocé tem fama de naDAR ou vocé tem fama de NAda ((gesto com as duas maos

ilustrando a palavra nada))
11 M: (R))
12 L: (R))

O aluno 2, na linha 7, provavelmente apresenta inicio gaguejado na tentativa
de tomar o turno ou solicitar tempo para organizar o que iria falar. As colaboradoras
acreditam que o aluno utilizou essa estratégia porque estava pensando no que iria
dizer.

A respeito das pausas, elas podem ser preenchidas (com inicio gaguejado,
amortecedores vocais, sinais de fundo ou até repeticdes hesitativas) ou ndo-
preenchidas (com siléncio). Segundo Goldman-Eisler (1961: 78) a alta frequéncia de
pausas preenchidas sdo tidas como uma afirmagdo prolixa, j4 outros autores as
consideram como uma forma de reduzir a ansiedade (KNAPP & HALL, 1999: 353).

As pausas podem também, de acordo com Vieira (2007: 134), enfatizar termos
anteriores ou posteriores a elas, guiando os alunos quanto a construg¢do conjunta do
sentido em sala de aula.

No extrato a seguir, pude perceber, junto as participantes, a percep¢do da
pausa como pista de contextualizacdo, a medida que comentaram, durante as

entrevistas pos-filmagem, ter percebido uma dificuldade de a professora completar
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seu raciocinio. Ambas afirmam que a professora ndo estava se recordando do

significado da palavra consagrado e estava tentando recuperd-lo na memoria.

A1E4 — Os alunos continuam lendo o texto sobre o dia dos namorados e surge mais uma divida
relacionada ao vocabuldrio utilizado.

1 Al: o que € consagrado|

2 C: CON1sagrado o que é uma coisa consagrada?

3 A2: quedicadu ((R))

4 C: hum::

5 A2: quedicadu ((entre risos))

6 M: [dedicado ((apontando para A2)) ((+))

7 C: dedicado (.) consagrado também pode ser uma coisa: (.) uma pesso- uma: ai (...)

((estalo de dedos)) uma pessoa consagrada pode ser uma pessoa famosa pelo que ela faz (..) tudo bem?

Essa estratégia para tentar recuperar o conceito da palavra € evidente no final
da linha 7, no uso do prolongamento em uma, na selecdo lexical da interjei¢do ai,
responsdveis por expressar o sentimento de incomodo por ndo se recordar e pela
pausa prolongada e preenchida com gesto de estalo de dedos.

Gumperz (1982: 110) apresenta exemplo em que fica evidente o papel dos
fendmenos prosddicos em desfazer uma ambiguidade sintdtica. No exemplo 1, ha
estrutura nio-restritiva (tenho mais de uma irma) e no segundo, uma restritiva (tenho

apenas uma irma):

Exemplo 1: Minha irma@ que mora em Nova lorque (pausa) € muito legal
(pausa prolongada).

Exemplo 2: Minha irma (pausa) que mora em Nova lorque (pausa) é muito
legal (pausa prolongada).

4.7 — A enunciacio e interpretag@o de pistas ndo-verbais

De acordo com os dados de Rector & Trinta (2005), sessenta e cinco por cento
das mensagens enviadas e recebidas possuem tracos ndo-verbais.

Para diferenciar a comunicagdo verbal da ndo-verbal, Rector & Trinta (1986:
32) definem comunicacdo vocal (produzidas como fala), ndo-vocal (atividades
distintas da fala, como o gesto e a postura), verbal (ndo hd preocupacdo com a fala,

isto é, a proniincia) e ndo-verbal (a interagdo entre a comunicacido vocal e a ndo-
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vocal). Dessa forma, entende-se por comunicacdo ndo-verbal tudo aquilo que estd
além das palavras, que ndo estd expresso em uma verbalizacdo, que ndo esta explicito.

Rector & Trinta (1986: 35) compreendem praticas convencionais solidificadas
em dada cultura como uma espécie de ‘ritualizagdo” (aspas dos autores),
exemplificando o cumprimento, os parabéns e os pésames.

Cada cultura possui movimentacdo propria, maneiras distintas de sinalizar
aquilo que pensam. Além disso, cada etnia dispde de repertério de emblemas''
altamente ligados ao contexto situacional e, principalmente, ao cultural. As vezes,
diferentes culturas podem utilizar os mesmos emblemas gerando significados distintos
(DAVIS, 1979: 87), podendo haver conflito na interagao.

Algumas maneiras de utilizar o nosso corpo sdo adotadas como convengoes,
dependentes da contextualizacdo, e sdo denominadas, por dada comunidade de fala,
como hdbitos coletivos, ou simplesmente por “maneira de ser” (RECTOR &
TRINTA, 1986: 55).

E muito comum em nosso pais estalarmos os dedos para sinalizar que estamos
tentando nos lembrar de algo. Esse gesto € dependente do contexto e € restrito, de
acordo com o contexto estudado e com as participantes entrevistadas, ao repertdrio da
professora. As duas conseguiram perceber que a professora tentava se recordar de
algo pelas pausas e pela incompletude de raciocinio, mas ndo pelo estalo de dedos,
presentes na linha 7. A seguir, apresento novamente o extrato 4 para ilustrar pistas de
contextualizacdio de natureza gestual (estalo de dedos ndo-processados) e

paralinguisticas (pausas processadas).

A1E4 — Os alunos continuam lendo o texto sobre o dia dos namorados e surge mais uma divida
relacionada ao vocabuldrio utilizado.

1 Al: o que € consagrado|

2 C: CON1sagrado o que é uma coisa consagrada?

3 A2: quedicadu ((R))

4 C: hum::

5 A2: quedicadu ((entre risos))

6 M: [dedicado ((apontando para A2)) ((+))

7 C: dedicado (.) consagrado também pode ser uma coisa: (.) uma pesso- uma: ai (...)
((estalo de dedos)) uma pessoa consagrada pode ser uma pessoa famosa pelo que ela faz (..)
tudo bem?

11. Segundo Davis (1979: 87), “emblema é um movimento corporal que possui um significado pré-
estabelecido, como o polegar levantado que pede carona ou o indicador que passa pela garganta para
indicar morte”.
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Rector & Trinta (1986: 44) argumentam que a comunica¢do ndo-verbal possui
significado expressivo mesmo quando contraria a verbal. Um exemplo cldssico sdo os
enunciados irdnicos ou de sarcasmo, em que o meio ndo-verbal explicita “o
verdadeiro conteido comunicado”.

A comunicagdo humana possibilita, segundo Rector & Trinta (1986: 46),
expressdes ndo-verbais controladas e ndo-controladas, conscientes e ndo-conscientes.
Sao os casos de (1) emblemas: conscientes e controlados; (2) movimento da cabeca
em direcdo ao interlocutor: inconscientes e controlados; (3) enrubescimento, tremor e
gagueira: conscientes e ndo-controlados e (4) dilatacdo/constricdo da pupila:
inconscientes e ndo-controlados.

A professora do curso de portugués como segunda lingua utiliza o gesto

emblematico no seguinte extrato do corpus estudado:

A1E3 — A professora tenta explicar a palavra época utilizando frutas brasileiras.

1 P: /../ a época de mangas no Brasil (..) ((punhos fechados e bracos em sinal de
comemoracao, olhando para cima)) ((S)) comeca em outubro

2 L: ((R))

3 M: ((R))

4 P: € a melhor coisa do mundo (..) agora nds estamos em época de mexerica (.)

5 M: hum?! ((olhos fechados e queda brusca da cabeca))

6 L: ((alcamento de sobrancelhas, deslocamento da cabeca para a frente, projecdo de
labios centralmente)

7 P: ou tangerina

8 M: Ah::

9 L: Ah::

Na linha 1, a professora realiza um gesto sinalizando comemorag¢do em virtude
de a época de mangas estar préxima de acontecer. Esse gesto, classificado por Rector
& Trinta (1986: 46) como emblematico (consciente e controlado), foi partilhado e
bem processado por Mercedes em razdo do riso emitido na linha 3 e confirmacéo no
visionamento. J4 Laudiel afirma ter rido do gesto que a professora fez desvinculado
do contexto; ela achou engracado o gesto, mas ndo foi capaz de vinculd-lo ao sentido
verdadeiro. As reacdes de Laudiel, contidas na linha 6, sdo exemplos de gestos
inconscientes (automadticos) e controlados, segundo a classificacdo de Rector & Trinta
(1986: 46).

Kendon (1972; 1980; 1987; 1988) acredita que os movimentos do corpo,
estruturados hierarquicamente, transmitam informacdo sobre a estrutura verbal e o

envolvimento comunicativo. O gesto da professora de olhar para cima com punho
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fechados acompanhado da fala a época de mangas no Brasil, por exemplo,
evidenciam a sintonia entre o verbal e o ndo-verbal.
A comunica¢do ndo-verbal ¢é, para Santos (2005: 188), comunicacio
multicanal que exige leitura e andlise bastante criteriosa aos aspectos que ela oferece.
No extrato a seguir, a professora emite sinal ndo-verbal com intencdo
comunicativa especifica de produzir humor, e essa intencionalidade se associa com

outros aspectos estudados nas outras se¢des de pistas.

AlE11l — A professora comenta a respeito de presentes dados no dia dos namorados, enfatizando,
ironicamente, que os homens nao t&ém bom gosto para presentear as mulheres.

1 C: /.../ bom (.) ((redu¢do na distancia entre ela e os alunos)) aqui no Brasil também &
comum ((gesticulagio das mdos em rotagio)) os homens QUE NAO TEM CRIATIVIDADE
NENHUMA ((rotag@o de antebraco com dedos voltados para palma da mao e para fora)) ((+)) ((olhar
para um interlocutor do sexo masculino))

2 AQ: (R))

3 M: ((R)) ((olhar para a professora))

4 Al: ((R)) ((olhar para o interlocutor)) ((sinal de bater as mados zombando o colega))

5 C: [E NAO SAbem comprar preSENtes pras mulheres (.) que qui eles compram| (..)
chocolates

6 M: [C ) S)) ((+)) ((olhar fixo para a professora))

7 C: flores e | (..) bichos de pelicia (acc.) (sus.)

8 AO0: [ahhh...

9 M: [ahhh... ((olhar fixo para a professora)) ((+))

10 L: [ahhh... ((olhar fixo para a professora)) ((+))

Na linha 1, a professora realiza gesto de menosprezo (rotagdo do antebraco
com os dedos voltados para palma da mdo e para fora), apds enunciar que ndo tém
criatividade nenhuma, mas em clima de humor, para provocar descontracio,
funcionando como maneira de sinalizar que os homens nido sabem presentear as
mulheres.

A comunicacdo gestual pode funcionar como pista indicadora de tensdo, em
gesticulag@o exacerbada com as méos, movimentos bruscos com o corpo. Ela pode ser
sinalizada a partir de duas Oticas: denunciar a etnia de alguém ou evidenciar a
manifestacdo de estilo pessoal (DAVIS, 1979: 90). A professora de portugués como
segunda lingua gesticula bastante com as maos e € muito expressiva como um todo.
Percebo essa caracteristica particular dela como facilitador presente nas interagdes e
explicacoes.

Santos (2005: 180) enfatiza a importancia do estudo dos elementos ndo-
verbais como essenciais para a compreensdo dos sentidos e facilitadores do acesso aos

sinais linguisticos.
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4.7.1 — A cinésica

O objeto de estudo da cinésica é basicamente o corpo em movimento € a
convencionaliza¢do do significado desses movimentos (RECTOR & TRINTA, 1986:
56).

O primeiro pesquisador a mencionar o termo cinésica foi Ray Birdwhistell na
obra Introduction to Kinesicsn, no ano de 1952. Como antrop6logo norte-americano,
acreditava ser a comunicac¢io ndo-verbal vinculada e organizada de maneira similar a
linguagem falada (comunicagdo verbal). No entanto, ao filmar conversas cotidianas,
descobre que hd vdrios sistemas que se decompdem em niveis de integragdo: “o
sonoro, as palavras, as frases e o movimento corporal” (RULICKI & CHERNY,
2007: 34) e conclui que grande parte da comunicacdo estd abaixo do nivel da
consciéncia (DAVIS, 1979: 38).

Esse interesse por pesquisar elementos ndo-verbais na comunicacido surgiu
com a observacdo dos indios Kutenai. Durante esse periodo, pdde visualizar a
mudanca no plano das reacdes quando eles usavam o proprio idioma ao invés do
inglés: “tudo mudava. O sorriso, o movimento da cabeca, das sobrancelhas, etc.”
(DAVIS, 1979: 38).

No estudo da cinésica, Birdwhistell (1952), subdivide essa drea em outras
interdependentes, que serdo descritas por Rector & Trinta (2005) na sequéncia.

Rector & Trinta (2005: 54-5) fazem referéncia a essa divisdo, proposta por
Birdwhistell (1952): (1) a pré-cinésica como aspectos pré-comunicacionais, que
antecedem os movimentos corporais; (2) a microcinésica, composta por unidades que
representam os movimentos do corpo, os cines e (3) a cinésica social, em cardter mais
amplo, capaz de construir morfologicamente os movimentos do corpo e respectiva

funcdo dentro de situagdes de interacdo social.

12. A tradugio do texto original proposta por mim é Introdugdo a Cinésica.
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Souza (2007) exemplifica o abrir e fechar de olhos até o movimento da boca
como cines e movimentos do corpo (gestos que direcionam a cabega, movimentagao
de maos e bragos) que compdem sintagmas corporais.

A seguir, apresento outro extrato com algumas informac¢des de comunicac¢io
cinésica associada a outros elementos. Ao tentar explicar o vocédbulo alavanca,
Mercedes se esforga para verbalizar algo. Nessa tentativa frustrada, percebida nas
linhas 8 e 13, ela gesticula bastante para tentar dar significado a palavra que surge na
interacdo. Como ndo consegue ter sucesso em sua tentativa, olha para o texto com
olhos semicerrados (linha 15), em desisténcia de participar do tdpico conversacional.

A professora consegue explicar o que significa a palavra com diversos
elementos ndo-verbais. O uso dos gestos para simbolizar uma pedra, colocar um
pedaco de madeira embaixo dela e simular o deslocamento sdo partilhados com as
duas participantes da pesquisa, apesar de Laudiel ndo ter expressado isso no video,
manifestou entendimento durante o visionamento. Elas conseguem, inclusive,
perceber a importancia da sinalizagdo por meio do uso ndo-verbal.

No final do extrato (linha 30), Mercedes, com o sentimento de cooperacio,
ilustra, gestualmente, para a colega o que seria catapulta, sendo bastante clara em

razdo da reacdo da aluna na linha 31.

A1E2 — A professora solicita que um aluno da Costa do Marfim prossiga com a leitura a respeito do dia
dos namorados. Apds a leitura:

1 C: algum problema?

2 Al: alavanca

3 A2: [[alavanca

4 C: o que é uma A:lavanca|

5 L: a-la-VAN1(.)-ca]

6 M ((olhar direcionado ao texto))

7 C: entdo vamos 14 (..) ndo] (.) ninguém sabe| I.| ndo?

8 M: ((ma@o direita préxima a orelha direita)) profe? ((olhar para a professora, retira a mao
da orelha e a estende para frente, olhar para o texto))

9 A3: ((R))

10 C: o que significa Alavanca?

11 M: ((olhar para a professora e para o texto))

12 A4: « )

13 M: ((olhar para a professora, rotacdo da mao, mexendo os labios)) P-PROfe ((-)) ((1abios
para baixo, levantamento de ombros e movimentagdo com a mio))

14 C: Isso (.) aideia € essa o efeito € o seguinte (.)

15 M: ((olhos semicerrados e olhar para o texto))

16 C: imaginem voCES que ndés temos uma PEdra ((bragos abertos)) (..) eNORme

N

((projecdo da cabeca para frente junto a silaba enfatizada)) (.) de oitoCENtos quilos pra
levantar (..) nés ndo vamos ter forca (.) pra levantar a pedra (acc.) nds colocamos ((como se
segurasse um pedaco de madeira entre as maos)) embaixo da pedra (sus.) ((gesto colocando o
pedago de madeira sob a pedra)) um’Alavanca (.) e ai fazemos FORc¢a (exp.) ((corpo em
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direcdo ao chdo)) (.) na alavanca ((palma da mdo simulando o deslocamento da pedra) pra
qui’alavanca conSIga levantar (.) a pedra

SQETQETEQE

ah (sus.)

Tudo BEM1 entenDEram?

((+)

((olhar vago))

()

NA1TO?

((olhar surpreso para a professora))

((olhar para A2 e para a professora))

qual a parte que vocé nao entendeu? ((maos na cintura))

((R)) (sus.)
C: vocé/
Ad: [[€ (...) ((palma da mao para frente)) ((+))
C: vocé ja viu nos desenhos aniMAdos (..) uma: (...) vocé sabe o que é uma catapulta?
M: ((olhar para A2 e brago em movimento de catapulta com ruido em som de “p”
explodido))
A2: ()

Ao contrdrio da cinésica, que observa as reagdes corporais, a paracinésica

estuda os qualificadores dos movimentos nos seguintes quesitos:

(1) intensidade (movimentos hipertensos, tensos, médio, relaxados ou
super-relaxados; (2) raio/escala (movimentos muito amplos, amplos,
médios, estreitos ou muito estreitos) e (3) velocidade (muito rapidos,
rapidos, médios, vagarosos ou muito vagarosos) (RECTOR &TRINTA,
1986: 58).

Em se tratando de gestos, Rector & Trinta (1986: 28) os consideram como

signos além da perspectiva individual, “frases ou enunciados mais amplos e

complexos”.

Rector & Trinta (1986: 77-87) classificam os gestos em preenchidos de

significado e vazios de significado. Um espirro, por exemplo, ndo carrega,

primariamente, mecanismo de voluntariedade, mas um ato mecanico.

Como gesto preenchido de significado, situo aqui o seguinte extrato:

A1ES8 — Na continuagdo da leitura do texto, um aluno da Costa do Marfim pergunta o que € relento.

D =

O 01NN bW

Al:

C:

professora (.) o que é relento?
reLENto? é: (.) por exemplo quando vocé: quando vocé deixa ((gesto sinalizando que

segura uma bacia))

QEQATQTE

Ah ((4)) ((olhos semicerrados e desvio da boca para os lados))
((mao no rosto))
alguma coisa do LAdo de fora a noite toda ela ficou ao relento
((alcamento de sobrancelhas, olhos arregalados para Mercedes e m@o na boca))
ou ao Orvalho ok? Tudo bem1?(.)
[Ah (.) entendi ((sorriso na direcdo de Mercedes))
sereno também € outra palavra que a gente usa (..) o sereno € o culpado por todas as

coisas (.)
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10 M: ahan ((+)) ((S)) ((olhos semicerrados, nariz franzido e dedo apontado em dire¢@o a
professora))

11 L: ((olhar vago para a professora))

12 C: as maes quando a gente sai de casa (.) CUIDADO COM O SERETNO| meu filho (.)
NAO VA FICAR NA RUA ATE MUITO TAR1DE|

13 L: (R))

Ap6s o aluno 1 expressar a divida referente ao vocabulo relento, a professora,

na linha 2, explica a palavra sem dizer absolutamente nada que possa chegar a

(€N

resposta adequada, pois ela apenas diz quando vocé deixa, isto €, esse enunciado
vazio semanticamente. No entanto, o gesto sinalizador de segurar uma bacia foi o
aspecto que Mercedes elencou como decisivo para a reacdo que teve na linha 3,
revelando o entendimento.

Laudiel ainda ndo tinha compreendido o significado da palavra relento no uso
da comunicacgdo ndo-verbal, e evidencia isso na linha 4. Quando a professora opta por
trocar o vocédbulo por sindnimo, Laudiel sorri para Mercedes, manifestando que
conseguiu, enfim, entender o que seria a palavra em questéo.

Além da distin¢do entre gestos vazios e preenchidos de significado, os mesmos
autores subdividem os gestos que apresentam significado, e os principais sdo: (1)
gesto expressivo, quando ha ac@o nao-comunicativa, podemos utilizd-lo em contato
com animais; (2) gesto déitico, uso dos dedos para sinalizar um objeto; (3) gesto
espacial, relacionado a proxémica, ao uso da movimentacdo ou inclinagcdo com o
intuito de interagir; (4) gesto ideografico, desenho imagindrio no ar; (5) gesto
simbdlico, como o gesto de estar ficando biruta, por exemplo.

Para gestos vazios de significado, os autores citam, principalmente: (1) gesto
falho, geralmente ocorre quando hd expressdo de maneira for¢ada, por exemplo: um
sorriso forgoso para foto; (2) gesto reliquia, a agdo inconsciente em a¢do mecanica
como, por exemplo, o contato da caneta com a boca, recordando a infancia (sugar do
peito); (3) gesto cacoete, sinal involuntario podendo acompanhar a fala, por exemplo,
quando projeta a cabeca antes de iniciar a fala; (4) gesto incidental, gesto que simula o
abanar em espaco vazio.

Assim como as estruturas lexicais, os gestos possuem relacdes de sinonimia,
antonimia e polissemia (RECTOR & TRINTA, 1986: 22). Dessa maneira, podemos
observar gestos que expressam ideias semelhantes, ideias contrdrias, ou alguns

capazes de gerar virias mensagens.
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Alguns gestos sdo capazes de oferecer €nfase geral, énfase singular, énfase

divisional e gestos ritmicos (RECTOR & TRINTA, 1986: 44):

(1) A énfase geral tem influéncia em uma frase inteira; (2) a singular, em
um ponto dessa frase até uma silaba; (3) a divisional, por exemplo, usando
um gesto com a mao e em seguida com a outra e (4) os gestos ritmicos,
como responsaveis por sinalizar a mensagem dependente, apesar de ndo
marcar a frase, ou algum aspecto especifico.

De acordo com Knapp e Hall (1999: 192), os gestos assumem as fungdes de
substituir a fala, regular o fluxo e o ritmo da interacdo, manter a atencdo, dar €nfase
ao discurso e ajudar a caracterizar e a memorizar o contetido do discurso.

Para memorizar o conteddo do discurso, a professora opta por explicar o

vocabulo madrugada utilizando estratégias verbais e ndo-verbais conjuntamente.

A1E9 — Um aluno iraniano apresenta divida no vocdbulo madrugada e a professora explica utilizando
estratégias verbais e ndo-verbais.

1 C: que mais (.) mais alguma coisa aqui?

2 Al: madrugada ((olhando para a professora))

3 C: o periodo entre meia noite ((dedos indicando para cima)) e seis da manha ((dedos
indicando para baixo))

4 L: ((olhar para a professora e para a aluna que perguntou))

5 M: ((folheando o texto))

A professora retne essas duas estratégias como forma de reforgar o que foi
enunciado. Apesar de a reacdo das duas participantes ter sido descompromissada com
aquilo que foi enunciado, elas afirmam que o significado da palavra era muito ébvio,
ndo sendo necessdrio dar atengdo a explicacio.

Existem dois tipos de gestos. Aqueles que independem da fala, ou seja, estdo
desvinculados do discurso, assumindo fung¢do pragmatica, como substituir a
linguagem verbal. Eles possuem tradugdo propria e sio chamados também de gestos
emblemdticos. Ao colocarmos a palma da mio espalmada e voltada para o
interagente, sem usar uma palavra, estamos comunicando: espere um pouco que jd
Jalo com vocé, ou até, chega de dizer coisas negativas desta pessoa; depende do
contexto e de que outras pistas tenham sido dadas, a fim de fazer as inferéncias
corretas. De acordo com Knapp e Hall (1990: 194), a interpretacdo depende de quem
estd realizando o gesto, de quem € o alvo, e de outros comportamentos associados ao

gestual. Esses gestos podem variar de acordo com as nacionalidades, como por
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exemplo, o gesto do polegar para cima, que varia de prestigio, nos Estados Unidos, a
nao-prestigio, no Oriente Médio.

Outro tipo de gesto é aquele que depende da fala, ou ilustrador. Esses gestos
estdo mais ligados a comunicacédo face a face do que ao enunciado propriamente dito,
por exemplo, em salas de bate-papo, que sdo totalmente impessoais.

No préximo trecho, apresento os dois tipos de gestos, dependentes e

independentes da fala.

A2E1 — A professora conta que a monitora dos alunos havia sofrido um acidente na prépria
universidade e os alunos ficam bastante surpreendidos com a noticia.

1 C: /.../ sem brincadeira nenhuma (.) a monitora de vocés ontem foi atropelada /.../

2 M: ((sobrancelha franzida, boca aberta, olhos arregalados))

3 L: ((bebendo agua de uma garrafa)) ((olhar vago))

4 C: /.../ por um dnibus

5 M: [@h (asp.) ((mdo na boca aberta))

6 L: ((bebendo agua de uma garrafa)) ((olhar vago))

7 Al: e af

8 C: ainda estd=td na uti (.) do: hospital santa LchiaT (.) desde ONtem=ela foi socorrida
pelos bombeiros (..) né=aqui na universidade mesmo ((tapa na perna)) (.) /.../

9 M: [[nossa:

10 A2: [nossa:

11 C: /.../ chegou no hospital (.) desacorDAda ainda desmaiada (.) ficou muito ((estalo de
dedos)) tempo desmaiada (..) ((+)) teve um CORte muito grande na cabecga ((gesto ilustrando
um corte na cabecga))

12 M: [ah (asp.) ((esfregando as mdos no
rosto))

13 C: [[ MAS ndo ndo TEve nenhuma fra- ndo quebrou nem BRA¢o nem PERna (.) ndo
teve nenhuma fratura

14 A3: mas como foi que aconteceu?

15 C: eu VI pelo jornal fiquei sabendo pelo jornal (.) entdo paREce que ela tava

atravessando ((mdo esquerda projetada para frente, simulando o caminho percorrido)) (.)
((dedos no ouvido e projec@o de labios centralmente)) com fone de ouvido/.../

16 L: ((olhar vago para a professora)) ((dedo na boca))

17 A0: ah]

18 M: ah| ((+)) ((magis do rosto franzidas e labios contraidos))

19 C: /.../ e ndo viu (.) ndo prestou aten¢do acho que=o 6nibus /.../
20 M: ((m3o no rosto))

21 C: /.../ ndo ia parar (...)

A linha 11 apresenta gestos acompanhados pela fala, ao dizer que ficou muito
tempo e tinha um corte na cabeca, a professora faz o gesto de estalar dedos e
movimento de faca cortando a testa para ilustrar a fala. H4 reagdo de entendimento e
de perplexidade perante o acontecimento.

A linha 15 ilustra um gesto que poderia acontecer em substitui¢do a fala. A
professora faz o gesto, no final da linha, simbolizando que estava com fone de ouvido

(dedos no ouvido) e antes de dizer fone de ouvido, ja tinha sido compreendida, nao
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necessitando nem explicitar verbalmente. Os alunos reagem todos com surpresa,
exceto Laudiel que afirma ser atitude muito exagerada da turma.
Como exemplo de gesto ilustrador, exponho o excerto a seguir para mostrar

movimento em consonancia com a fala da professora.

A1E3 — A professora tenta explicar a palavra época utilizando frutas brasileiras.

1 C: /../ a época de mangas no Brasil (..) ((punhos fechados e bracos em sinal de
comemoracao, olhando para cima)) ((S)) comeca em outubro

2 L: ((R))

3 C: ((R))

4 C: € a melhor coisa do mundo (..) agora nds estamos em época de mexerica (.)

5 M: hum?! ((olhos fechados e queda brusca da cabeca))

6 L: ((alcamento de sobrancelhas, deslocamento da cabeca para a frente, projecdo de
labios centralmente)

7 C: ou tangerina

8 M: Ah::

9 L: Ah::

A professora utiliza gesto ilustrando comemorar o fato de a época das mangas
estar se aproximando. As participantes inferem que a professora gosta muito dessa
fruta e sinalizam isso com risadas em atitude de solidariedade.

A comunica¢do com as maos ¢, segundo Davis (1979: 83), responsdvel por
esclarecer a interacdo quando a mensagem verbal ndo € muito clara.

Branddo (2005: 194), em pesquisa sobre atos ndo-verbais na variacdo
estilistica, afirma que o enunciador de pistas verbais e ndo-verbais explicita a variagao
estilistica de formal para informal com reacdes nao-verbais de relaxamento da postura
corporal, maos repousadas sobre a mesa, sorriso e olhar direcionados a camera
utilizada na pesquisa, e arqueamento das sobrancelhas acompanhando o sorriso.

No contexto educacional, Acioli (2007: 91) percebe a unidade existente entre
comunicacdo verbal e ndo-verbal, pois elas ndo se contradizem, mas se
complementam na intera¢do entre os interlocutores do ambiente pesquisado, o

professor e os alunos. Na visdo da autora:

. 0s gestos sdo associados a palavras pronunciadas pelos sujeitos da
conversacdo, e tém expressivo valor diante das expressdes verbais,
propiciando uma melhor negociacdo dos sentidos em sala de aula. Os
elementos ndo-verbais sdo tdo importantes no ato comunicativo que nao
existe possibilidade de um didlogo sem a presenga deles, pois durante
qualquer ato de comunicag@o, o ser humano usa todo movimento possivel
do corpo para proporcionar significacdo e auxiliar ou reforcar o tdpico
discursivo no ato comunicativo (com adaptagdes).
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Em sala de aula, o professor utiliza mais a comunicagdo ndo-verbal, mais
especificamente com o uso de ilustradores, quando os alunos ndo conseguem entender
aquilo que foi dito. Sdo necessdrias pistas mais concretas para que o falante as associe
ao que foi comunicado. Segundo Berger e Popelka (1971), Rogers (1978), Woodall e
Folger (1981), “os gestos facilitam a compreensdo e ajudam os ouvintes a ter acesso
aos sinais linguisticos em sua memoria”. Assim, a memoria visual constitui outro
feedback para a compreensdo da mensagem.

Por fim, Knapp e Hall (1999: 192-202) afirmam que os gestos independentes
da fala sdo especificos de determinada sociedade e ndo sdo encontrados na mesma
forma em todas as culturas, mas alguns grupos possuem basicamente a mesma forma,
porém com diferentes significados, variando de cultura para cultura. Esses diferentes
significados sdo, com frequéncia, a fonte de incompreensdes interculturais. Dessa
forma, a comunicacdo gestual pode constituir fronteira interativa, e torna-se

necessdrio o conhecimento do gestual estereotipado para que nio ocorram conflitos.

4.7.2 — A proxémica e a territorialidade

A proxémica € definida, segundo Rector & Trinta (1986: 59-60), como a
distancia entre os interlocutores, a mensuracdo entre o toque € o contato visual, por
exemplo, sendo percebida via tatil, olfativa, visual ou atividade cinésica.

O estudo das distancias entre os interagentes surgiu por intermédio do
antropSlogo Edward T. Hall com a publicacio de The Silent Language'® na descri¢io
de padrdes culturais utilizados para construir, administrar e perceber o espago social e
pessoal (RULICKI & CHERNY, 2007: 38).

Além da prox€mica, € necessdrio mencionar a cronémica, responsavel pelo
conceito de tempo nas culturas em todo o mundo. Quando, nds brasileiros, pedimos
ao nosso interlocutor que espere um minuto, isto ndo quer dizer minuto em tempo
cronolégico real, mas sim que vamos atendé-lo em breve (RECTOR & TRINTA,
1986: 58-9). Essa situagdo é bem compreendida ndo apenas pelas participantes desse

estudo, mas por varios membros da comunidade investigada.

13. A tradugdo proposta por mim ao texto original é A Linguagem Silenciosa.
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A questdo do tempo também influencia a interacdo. Esse fator é responsavel
por diversos choques culturais, como o esteredtipo de que o brasileiro € o dltimo a
chegar aos encontros, gerando situacdes interacionais bastante desagraddveis. Dessa
maneira, o estrangeiro interpreta o atraso como sinal (ou pista) associado a falta de
responsabilidade. J4 o interlocutor que ndo abre mdo do seu turno é rotulado como
“chato” por ndo oferecer pistas contextualizadoras no intuito de propiciar, de fato,
uma interag¢@o. De acordo com Knapp e Hall (1999: 69), “essas diferentes percepgdes
em relacdo ao tempo sdo com frequéncia o motivo central de mal-entendidos entre
membros de diferentes culturas”.

Cada cultura € responsdvel por definir sua zona territorial. Nas palavras de
Rector & Trinta (1986: 60) “toda cultura humana organiza o espa¢o de maneira
diferente”.

Essa nogao de territorialidade foi tomada emprestada a partir da observacdo do
comportamento animal com a defesa de drea e reivindicacdo de espaco, sendo traco
puramente cultural, isto quer dizer que algumas culturas estabelecem distdncia muito
préxima e outras muito excessivas, e isso pode gerar ruidos comunicativos (RECTOR
& TRINTA, 1986: 62).

Rector & Trinta (1986: 61) mencionam os tipos de distancias classificadas por
Hall (1977) em distancia intima, distancia pessoal, distancia social e distancia publica,
em que ocorre um distanciamento nesta ordem, sendo a intima, a mais préxima, e a
publica, a mais distante.

Na distdncia intima existe troca de calor corporal, a voz é sussurrada, ha
elevado envolvimento fisico; na distancia pessoal nao ha contato fisico, mas hd uma
proximidade em que a voz baixa € perceptivel; na distincia social hd contato visual e
o tom de voz se mantém normal; e na distdncia publica ndo hd contato visual
individual, e sim coletivo, a voz € mais lenta e mais pausada para que a plateia possa
entender.

H4, no trecho a seguir, a mudanca de distancia social para distdncia pessoal

por parte da professora para interagir melhor em momento mais descontraido.
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AlE11l — A professora comenta a respeito de presentes dados no dia dos namorados, enfatizando,
ironicamente, que os homens nao t&ém bom gosto para presentear as mulheres.

1 C: /.../ bom (.) ((redu¢do na distancia entre ela e os alunos)) aqui no Brasil também &
comum ((gesticulagio das mdos em rotagio)) os homens QUE NAO TEM CRIATIVIDADE
NENHUMA ((rotag@o de antebraco com dedos voltados para palma da mao e para fora)) ((+)) ((olhar
para um interlocutor do sexo masculino))

2 AOQ: (R))

3 M: ((R)) ((olhar para a professora))

4 Al: ((R)) ((olhar para o interlocutor)) ((sinal de bater as mados zombando o colega))

5 C: [E NAO SAbem comprar preSENtes pras mulheres (.) que que eles compram] (..)
chocolates

6 M: [C ) S)) ((+)) ((olhar fixo para a professora))

7 C: flores e | (..) bichos de pelicia (acc.) (sus.)

8 AO0: [ahhh...

9 M: [ahhh... ((olhar fixo para a professora)) ((+))

10 L: [ahhh... ((olhar fixo para a professora)) ((+))

A redugdo das distancias, presente na primeira linha, ocorreu em momento de
narrativa, na adocdo por estilo informal. As participantes conseguiram perceber que
era um momento mais descontraido que favorecia essa atitude.

A territorialidade estd diretamente relacionada a interagcdo social, podendo
reguld-la ou constituir fonte de conflito social. E considerada priméria (relacionada ao
dono, protegida contra intrusos), secunddria (temporariamente reivindicada por
terceiros) e publica (disponivel a todos) (ALTMAN, 1975).

Dessa maneira, a comunica¢ido ndo-verbal, responsdvel por propiciar pistas
contextualizadoras, estd ligada a territorialidade. A violagdo do territério de outra
pessoa com o olhar (encarar pessoas que ndo se conhece na rua), com a voz
(mudangas tonais — um tom mais alto do que o recomendado) ou, até mesmo, com o
corpo (colocar um objeto marcando um assento quando ndo hd mais locais para as
pessoas sentarem) pode gerar pistas, verbais ou ndo-verbais, no ouvinte, que
signifiquem reprovacdo como um franzir de musculos faciais, maos no ouvido, olhar
de reprovagdo, etc. Essas pistas, geralmente, sdo emitidas de forma ndo-verbal,

conforme enunciam Knapp e Hall (1999):

As normas de civilidade s3o em geral fortes o bastante para impedir
respostas verbais diretas as invasdes... as pessoas que lancam olhares
ferozes, mudam o jornal de posicdo ou se desviam para ndo reconhecer
publicamente sua irritagdo.

No extrato a seguir, apresento situacdes em que o aumento do tom da voz estd
relacionado a tentativa de tomar o turno, ndo sendo percebida como invasdo de

territorio.
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A1E6 — Em uma discussio sobre ter filhos, Mercedes pergunta a professora se ela deseja ter filhos e ela
comenta com a turma que sim, porém uma aluna deveria ter por ela, para que os filhos nascessem com
olhos verdes.

1 Al: pode ser que aparega com vocé porque minha mae (acc.) (.) ninguém na minha
familia tem olhos/

2 AQ: (S)

3 C: [fi-lha-do-lei-tei-RO?

((cantarolando))

4 AQ: ((R))

5 L: (R))

6 M: ((gargalhada com inclinag¢do do corpo, cabega e olhar para tris))

7 C: ninGUEM (...) ninguém tem olho claro na sua familia?

8 Al: SO (.) minha v6

9 M: ah

As participantes ndo sinalizam nenhum inconveniente nas mudangas de tom da
voz, inclusive compreendem ser necessdrio agir assim quando a turma estd rindo ou
falando mais alto. As linhas 7 e 8 ilustram alteamento de voz realizados para que os
interlocutores pudessem ser ouvidos, mesmo com as risadas desencadeadas pela
enunciagdo proferida pela professora na linha 3.

Pereira & Bastos (2002) realizaram pesquisa intitulada Afeto, poder e
solidariedade em encontros de servico em uma empresa brasileira, em que descrevem

as estratégias interacionais descritas a partir do ponto de vista dos interlocutores:

Os falantes sinalizaram, a partir de estratégias de interacdo que se
colocaram entre a deferéncia e a camaradagem, entre o distanciamento e a
proximidade, como interpretaram o que estava ocorrendo ou como se
posicionaram no relacionamento com o outro.

Pude perceber, nos dados e nas andlises dessa pesquisa, aspectos proxémicos
interessantes, responsdveis por diminuir a distdncia entre os interlocutores em

sentimento afetivo de camaradagem e proximidade:

(1) a fala das atendentes e dos clientes apresentava uso de diminutivos (filhinho,
direitinho, pouquinho, informag@ozinha);

(2) a variag@o de estilo conversacional quanto a alternancia das formas de tratamento
(O senhor, por favor / Entdo vocé preenche rapidinho);

(3) a fala pessoal em contexto profissional (o marcador olha demonstrando ser uma
situacdo desconfortdvel para a locutora);

(4) o uso de narrativas pessoais;
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(5) o uso de agressividade de maneira irdbnica (Nao, meu amor... Olha sé / Eu te mato,

hein).

As diversas nacionalidades possuem diferentes formas de administrar a
territorialidade. Isso estd implicitamente ligado ao fato de as culturas serem de
contato, como as linguas arabes, as latino-americanas e as europeias do sul, que fazem
contato visual e corporal mais diretamente. Ao contrario das culturas de ndo-contato,
que evitam o contato direto, como os indianos, paquistaneses, europeus do norte,
americanos e asidticos (WATSON, 1970). Assim, a propria nacionalidade fornece
pista sobre com quais nacionalidades podemos estabelecer ou ndo esse contato mais
direto.

As afinidades em sala de aula estdo relacionadas as pistas de contextualizacio,
pois um ambiente formal enquadra-se em contexto que prevé uma distdncia maior
entre interagentes desconhecidos e ambientes mais familiares, classificados como
informais, estdo associados as distdncias menores entre os interagentes, demonstrando
maior intimidade, conforme indicam os resultados da pesquisa de Branddo (2005)
nesse contexto.

Em resumo, Knapp & Hall (1999) afirmam que as pessoas procuram uma
distancia de conversacao confortavel, que varia segundo idade, sexo, etnia, ambiente,
atitudes, emocgdes, assuntos, caracteristicas fisicas, personalidade e relacionamento

entre pessoas.

4.7.3 — A face

Mais de mil expressdes faciais, segundo Davis (1979: 59), podem ser feitas no
periodo de duas horas. Isso mostra a versatilidade anatdmica dos musculos da face na
sinalizac@o dos propésitos comunicativos das pessoas envolvidas no discurso.

A face nos fornece pistas com a finalidade de facilitar ou inibir a interacéo.
Quando uma pessoa tosse, como se estivesse limpando a garganta, € possivel que ela
ndo esteja resfriada, mas que esteja veiculando uma mensagem de olha quem estd

atrds de vocé.
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Um exemplo de interacdo face a face bem sucedida € o sorriso. Ele pode ter
uma acep¢do positiva, aprovagdo de determinada ag¢do, mas também pode estar
associado ao ato de reprovacio, no caso dos sorrisos sarcdsticos.

Davis (1979: 39), ao falar sobre repertdrio gestual, esclarece que as culturas
sinalizam diferentemente suas inten¢des. Ao ver uma mulher bonita, o italiano puxa a
ponta da orelha, um drabe alisa a barba, o americano faz sinais de curvas no ar, mas
quando resolvem fazer esse comentirio de forma ir6nica, todos ele sinalizam com a
face a ironia.

Na face podemos encontrar, segundo Knapp & Hall (1999: 261), o primeiro
canal de comunicacdo dos estados emocionais que reflete atitudes interpessoais,
Jfeedback ndo-verbal e é fonte de informacdes.

Ao acenar positivamente com a cabeca, o interlocutor pode fornecer pista para
que o locutor continue a falar (feedback relacionado a uma fala agraddvel), ou pode
estar vinculado a extremo descaso, quando associado a olhar vago, em que o ouvinte
faz esta marcacdo para ser valorizado como cortés ndo apenas ao escutar, mas como
“dar importincia ao conteido do discurso”. Essa pista faz com que o locutor continue
a falar, por achar que sua fala estd agradando, mas se consegue captar a pista ndo-
verbal de desaprovacio, ele interrompe a fala e instiga a mudanga de turno. Essa pista
é chamada, por Knapp e Hall (1999: 285), de expressdo posada, uma pessoa nao
precisa realmente sentir o que estd demonstrando, e de expressdo espontinea, como a
real interagdo, em que ndo ha simulagio.

A face ndo € apenas responsdvel por ilustrar “emocdes”, mas é responsavel
também por produzi-las de fato.

Segundo Knapp e Hall (1999: 295), alguns pesquisadores acreditam que
nossas sobrancelhas s@o circulos residuais que se erguem durante emocdes, como

surpresa e medo, e baixam diante de ameaga ou raiva.
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4.7.4 — O olhar

Rector & Trinta (2005: 37) relacionam as categorias selecionadas por Ray

Birdwhistell em relacd@o ao olhar. Ele pode ser, de maneira gradativa:

(1) bem abertos, arregalados;
(2) “sonolentos”;

(3) estreitados, semicerrados e
(4) firmemente cerrados

Argyle e Cook (1976); Kleinke (1986) e Rutter (1984) definem o olhar fixo
como o comportamento visual de um sujeito, que pode ou ndo ser dirigido a outra
pessoa, e o olhar fixo mutuo, referindo-se a uma situacio na qual os dois interagentes
estdo olhando um para o outro, geralmente na regido do rosto.

Quando ha um olhar fixo para determinado interagente, ¢ comum esperarmos
que o interlocutor, assumindo a posicdo de agente, pergunte: por que vocé estd
olhando para mim?, pois ele comunica uma obrigacdo para interagir. Ao olharmos
fixamente para uma pessoa, isto pode ser interpretado como um flerte. Em se tratando
de pessoas desconhecidas, devemos evitar o olhar fixo, desviando-o. J4 o olhar fixo
mutuo tem funcdo em sequéncias de saudagdes e quando se quer encerrar logo um
encontro (RECTOR & TRINTA, 1999: 296).

O olhar fixo pode ser encontrado no extrato a seguir como convite a interagao,

que estava em clima de brincadeira.

A1E1 — Apés a leitura de um texto sobre dia dos namorados por uma aluna japonesa.

algum problema até ai? (.)
((olhar vago para a professora))
(=)
alguma palavra dificil? (..) ndo|
((olhar para o texto e para Mercedes))
((=)) ((14bios para baixo))
vésPEra
VESpera (.) VEStpera (.) o que significa véspera?
dia antes
[antes

[[antes
dia| (..)
[antes
[[anterior

OO0 B WN—

TE0EZTEORETOETO
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15 C: véspera do natal € 24 (.) de dezembro (...) ok| (.) véspera (apontando o dedo polegar
para trds) (.) do dia de Santo Antdnio que é amanha? (.) meNI|nas meNI{nas ((dedo apontado
para as meninas)) (.)

16 M: (S)

17 L: (S)

18 C: j4 vamos falar sobre o Santo Antonio ((olhar com a cabeca lateralizada e olhos
cerrados encarando o grupo de meninas))

19 M: ((Re)) ((olhar para a professora))

20 L: ((S)) ((olhar para a direita, esquerda, caderno e para Mercedes))

E notdrio, na linha 18, que a professora mantém contato com um grupo de
meninas em atitude solidaria, para demonstrar que ela também € mulher e deseja falar
sobre o santo casamenteiro e, até mesmo, para enunciar que todas devem estar muito
ansiosas para saber simpatias relacionadas a casamento.

As alunas, e as participantes do estudo, percebem imediatamente a intenc¢do
comunicativa daquele ato e reagem com risadas entusiasmadas e sorrisos (linhas 19 e
20).

Olhar demasiadamente demorado pode gerar situagdo de desconforto,
produzindo irritagdo. Dessa forma, determinado interagente com olhar fixo demorado
pode fazer com que o interlocutor adote estratégias de delimitagdo de territério em
situacdo de defesa: olhando pouco, sorrindo menos para que o desconhecido saiba que
nado hé relagcdo de intimidade entre eles.

Davis (1979: 70) é bastante assertiva ao categorizar que todas culturas
desaprovam o olhar fixo (grifo meu), mas isso acontece em menor ou maior grau,
dependendo da cultura.

Ao ignorarmos determinado interagente visualmente, estamos expressando
hostilidade, mas podemos insultd-lo também com um olhar insistente (RECTOR &
TRINTA, 1999: 304).

De acordo com Mehrabian e Wiliam (1969: 43), uma pessoa tentando ser
persuasiva tende a olhar mais, e os interlocutores julgam os locutores mais
persuasivos a medida que realizam um contato visual mais demorado.

Com relacdo ao pestanejar, Rulicki & Cherny (2007: 37) descrevem o olhar
sustentado com poucas piscadas como sinal intenso de atencdo. J4 muitas piscadas
podem ser, para eles, indicios de nervosismo devido a ansiedade, a confusdo ou a
euforia.

Uma pista de processamento de ideias dificeis ou complexas é o olhar para
longe, isto vale tanto para o interlocutor quanto para o locutor. Esse olhar tende a ser

mais distante nas questdes relativas do que nas fatuais (KNAPP & HALL, 1999: 299).
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O olhar, em sala de aula, pode revelar, segundo Oliveira (2007: 104), situacdo
que denota poder. Algumas expressdes faciais, para ele, podem estabelecer
dominéncia do professor em relacio ao aluno no discurso escolar.

Para Davis (1979: 71), as diferengas interculturais sdo importantes para a
andlise do comportamento ocular. Segundo o autor, os drabes sdo habituados a
conversar de perto e a olhar atentamente nos olhos quando inseridos na interacdo,
enquanto no Extremo Oriente ndo é educado olhar enquanto se conversa. Afirma
Davis (1979: 71) que, para os norte-americanos, o olhar dos drabes é considerado
irritante, mas esquivar-se do olhar definitivamente €, para eles, sindbnimo de doenga

mental.

4.7.5 — O ambiente

Estudar o ambiente onde o aluno estuda é fundamental para entender os
processos de aprendizagem a partir do meio que deve proporcionar a interagdo. Uma
sala de aula cujas carteiras estdo dispostas em fileiras seria um ambiente de baixa
frequéncia para a interacdo entre os alunos. Segundo Adams e Biddle (1970), a
participacdo, e consequentemente a interagdo, ocorre em uma zona denominada “zona
de participag¢@o em aula”, que compreende a regido central da sala (fileira do meio) e
os dois alunos vizinhos ao primeiro aluno da fileira. Quando o aluno deseja evitar a
interacdo face a face com o professor, tende a escolher locais mais periféricos,
evitando assim a chamada “zona de participacdo em aula.” Durante o processo de
pesquisa, pude observar que algumas alunas faziam isso, conforme ja foi mencionado
no capitulo 3 dessa dissertacdo o caso da estudante da Costa do Marfim. No entanto,
as alunas colaboradoras dessa pesquisa sempre selecionavam posi¢des mais centrais,
afirmando interagir melhor com a professora nesse local.

A nossa percepcido do meio também influencia o aprendizado e a interacio.
Assim, um ambiente confortavel, novo, com cores atraentes, limpo, bem iluminado é
favordvel para o local de aprendizado, seja um ambiente escolar ou ndo (por exemplo,

uma situacdo comunicativa em determinada avenida). De acordo com Knapp e Hall
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(1999: 67), ambientes familiares tendem a ser menos formais e, por conseguinte, o
comportamento comunicativo tende a ser mais relaxado e estilizado.

A privacidade nos aproximard do nosso interlocutor, fazendo com que as
distancias, em contexto de maior intimidade diminuam, e o cunho da mensagem se
torne mais pessoal. Em ambientes mais formais, como em escritrios, em consultérios
médicos, em salas de reunido de negécios estdo relacionadas, em geral, com
ambientes cheios de rituais € normas, ao contrario de ambientes mais informais, como
nossa propria casa. A escola varia de contextos puramente informais aos formais. Ela
transita em um continuum que abarca desde as relacdes entre os estudantes, estudos
em grupo, uma conversa cochichada intima até a intera¢do com o professor (que é, na
maior parte do tempo formal, mas pode apresentar periodos de informalidade com o
intuito de evitar discursos cansativos, ou por outros motivos).

O mobilidrio da sala de aula se torna, algumas vezes, agravante em situagdes
interacionais professor-aluno e aluno-aluno. A distancia entre os interlocutores pode
comprometer tanto aquele que comunica (o agente) quanto aquele que escuta e
interpreta o que foi dito (o interpretante). Dessa forma, o mobilidrio, mais
especificamente a mesa do professor, pode atrapalhar bastante, refletindo em
distanciamento fisico e psicoldgico (RECTOR & TRINTA, 1999: 83). Campbell e
Herren (1978) apontaram para fatores que podem neutralizar esse problema como, por
exemplo, o nivel de formalidade e intimidade entre o professor e o aluno, que pode
ser pista indicadora da existéncia de barreira prejudicial a comunicagao.

Quando um professor recolhe algumas produgdes dos alunos e as “movimenta
no ar”, ele sinaliza que o tempo estd acabando e que os outros devem se apressar para
a finalizacdo da tarefa. O interlocutor ndo precisa, muitas vezes, de nenhuma pista
verbal, pois apenas esse sinal é capaz de ativar inferéncias decorrentes de um
conhecimento prévio a pista enunciada, interpretada, assim, em razdo do contexto
situacional.

Harkins e Szymanski (1987) descrevem um experimento advindo da
Psicologia Social em que Triplett realiza estudo com meninos que estavam enrolando
molinetes de pesca. Quando havia a presenga de alguém, os meninos enrolavam mais
rapidamente, mesmo que ndo fosse, explicitamente, uma situagdo competitiva,
havendo assim “facilitacio social”. O mesmo ocorre em sala de aula, onde o professor
¢ um incentivador, sua prépria presenga instiga os alunos a produzirem, tratando-se de

pista contextualizadora, pois o professor ndo diz gramaticalmente e em todos os
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momentos o que deve ser feito. No entanto, ao caminhar pela sala, supervisionar a
atividade proposta e esclarecer possiveis dividas, tudo isso faz com que o aluno
realize inferéncias de que deve realizar de forma rdpida e eficiente a tarefa solicitada.
Esse agir do professor compreende as pistas contextualizadoras ndo-verbais, em que
apds as instrugdes iniciais ele ndo precisa dizer mais nada, serve apenas como

incentivador na produ¢do académica.

4.8 — Prospectivas

Algumas pistas de contextualizacdo puderam ser visualizadas dentro dos
excertos gerados durante as aulas de portugués como segunda lingua. Outras foram
vislumbradas nas conversas informais ou nas entrevistas que fazem parte do corpus

gerado durante todo o periodo de pesquisa, descrito no capitulo metodolégico.

A respeito das pistas linguisticas, foi possivel perceber:

(1) a dificuldade apresentada para entender a palavra mexerica. As
participantes ndo conheciam esse item lexical, necessitando da referéncia tangerina
para identificarem sobre qual fruta estavam falando;

(2) o aspecto ironico captado por Mercedes quando a professora perguntou
qual foi a parte que vocé ndo entendeu, associado ao gestual da mio na cintura.
Houve processamento em decorréncia da reacdo da estudante, riso baixo para nado
constranger a colega, além de ter sido mencionado por ela durante o visionamento;

(3) o processamento, das duas protagonistas do estudo, da ironia presente no
enunciado filha do leiteiro. Ficou claro que ndo havia qualquer relagcdo com aspectos
profissionais do referido pai;

(4) a percepcdo da metdfora chupando grampo foi captada apenas por
Mercedes, mas chupando dedo foi compreendida pelas duas, pelo fato de chupar dedo

ser expressao mais convencionalizada que chupar grampo;
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(5) o entendimento do item lexical dedo-duro por Mercedes foi percebido pelo
fato de ela ter conseguido explicar para Laudiel o significado da palavra por meio de
gestos, e esse termo ndo fazia parte do repertdrio linguistico de Laudiel;

(6) o entendimento dos nomes de brincadeiras brasileiras por Mercedes, a
partir da gesticulagdo que realizava apds o anuncio da brincadeira. Laudiel nao
mostrou interesse pelo topico, apesar de ter sido convidada por meio de contato visual

estabelecido por Mercedes.

O uso de pistas extralinguisticas também foi percebido pelas participantes em

alguns momentos:

(1) a énfase dada pela professora a palavra sete, por julgar ser muito tempo de
relacionamento para que acabesse de repente, foi processada pelas duas
colaboradoras;

(2) as expressdes repetidas ndo sei o0 qué, ndo sei o qué e ndo casa, ndo casa,
ndo casa, ndo casa foram enunciadas pela professora, sendo que a primeira expressao
foi compreendida, mas as partipantes ndo conseguiram explicar o uso da segunda;

(3) a simulagdo da voz de uma mae advertindo o filho sobre o perigo do sereno
foi bem partilhada pelas duas, o que comprova isso sdo as risadas dadas apds ouvir a
professora;

(4) a ironia presente na &énfase e no tom de voz em os homens que ndo tém
criatividade nenhuma foi bem interpretada, em razdo das risadas dadas e pela
confirmacdo nas entrevistas;

(5) o contraste entre a voz da narrativa e a voz sussurrada foi interpretado
como um ar de suspense;

(6) a entonagdo descendente realizada pela professora para propiciar a tomada
de turno ndo foi percebida nas duas situagdes elencadas, tampouco no visionamento;

(7) o aumento do volume de voz em calma, calma, calma foi interpretado por
Laudiel como a necessidade que a professora tinha de fazer alguns comentdrios que
precediam a correcdo da atividade;

(8) a entonacgdo descedente associada ao aumento do volume da voz viabilizou
a participacdo dos alunos, inclusive das colaboradoras, no oferecimento do turno por

parte da professora;
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(9) o uso do acento na primeira silaba da palavra ingreme foi feito para atribuir
maior intensidade a descida, na vis@o das participantes;

(10) a fragmentacdo da palavra e o modo de falar cantarolando e com
entonagdo ascendente final em fi-lha-do-lei-tei-ro sugeriu ironia, gerando riso geral na

sala de aula.

Com relagdo ao uso de sinais paralinguisticos, pude perceber os

acontecimentos exXpostos a seguir:

(1) a pausa nao-preenchida foi entendida como convite para a participacdo dos
alunos na conversa. Ao enunciar dada palavra ou frase e realizar pausa no final, a
professora pede, indiretamente, que os alunos complementem aquilo que ela iniciou;

(2) ao utilizar o som tfantantan tantantan com a voz acelerada, as participantes
compreenderam essa vocalizacdo como se a professora quisesse dizer que havia mais
deuses;

(3) o uso do inicio gaguejado realizado por outro interlocutor em ele ele foi
entendido pelas protagonistas do estudo como forma de solicitar um tempo para a
organizacdo das ideias. Essa estratégia pode ser utilizada também para assaltar o
turno, mas como o aluno ndo foi entrevistado, ndo posso afirmar qual foi a sua
intencionalidade ao agir dessa maneira;

(4) a pausa preenchida com o gesto de estalar os dedos sinalizou incompletude
de conteudo, tentativa de recuperar um conceito que as participantes sabiam que a
professora tinha, mas ndo se recordava no momento da interagdo. Nessa estratégia, a
educadora buscava cooperagdo dos alunos na tentativa de ajudd-la a recuperar a
definicdo da palavra consagrado. Esse sentimento de incompletude de contetdo foi
descrito apenas pelo uso da pausa e pelo uso do prolongamento da vogal a em uma,
pois as participantes nio atribuiram o gesto de estalar os dedos como busca pela

informagdo esquecida.
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De maneira geral, os gestos foram essenciais no processamento de pistas em
todos os excertos. Eles, sem duvida, esclareceram situacdes verbais e tornaram-se
lingua em uso nos momentos em que as alunas tentavam decifrar um significado ou
percebiam que outros colegas ndo partilhavam do mesmo conhecimento. Por fim,
seleciono a percepcdo das protagonistas e do pesquisador relacionada as pistas nao-

verbais:

(1) o estalo de dedos, como gesto que ilustra a tentativa de lembrar algo
inserido nas pausas preenchidas, ndo foi processado pelas colaboradoras como
estratégia para esse fim;

(2) o gesto de comemorac¢do associado a enunciacdo ¢ época de mangas no
Brasil pdde ser entendido pelas duas participantes. Houve interacdo entre a
enunciagdo e a comunicacdo ndo-verbal, além do processamento conferido nas
reacdes das alunas;

(3) a simulagdo de menosprezo com intuito de produzir humor sobre a ideia de
os homens ndo terem criatividade alguma na escolha dos presentes foi entendido pelas
duas colaboradoras, pois Mercedes riu e Laudiel ndo apresentou nenhuma reacao, mas
relatou isso durante a entrevista;

(4) 0 uso da comunicacio ndo-verbal é ferramenta recorrente nas interacdes de
Mercedes. Ela costuma explicar para os colegas termos ndao compreendidos por eles
com o uso de gestos. Para explicar o que € catapulta, ela simula uma em
funcionamento com gesto e produ¢ao sonora;

(5) a professora explica o significado da palavra relento sem falar nada que
atribua significado ao termo, mas gesticula como se tivesse uma bacia de dgua nas
maos. Mercedes afirma ter entendido o significado apds o gesto. No entanto, Laudiel
s6 compreende o sentido de relento quando a professora substitui essa palavra por
outra, orvalho;

(6) a palavra madrugada nao gerou divida nas protagonistas do estudo. Por
esta razdo, as alunas sinalizaram no visionamento ser um tépico que elas ndo
desejavam participar. Apesar disso, a professora utilizou a enunciacdo em sintonia
com a comunicagdo gestual como estratégia de memorizagdo do conceito;

(7) ap6s relatar o acidente sofrido pela monitora da turma, a professora realiza
dois gestos acompanhados de fala. O primeiro gesto simula o corte como se o dedo da

professora fosse uma faca passando pela cabeca, para significar corte na cabeca, e o
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segundo € o estalo de dedos, para significar que houve muito tempo até o atendimento
da monitora pelos médicos. As duas participantes compreenderam o significado dos
dois gestos, pois Mercedes sinalizou o corte com sinal de fundo aspirado (&h aspirado)
e relatou conhecer o gesto relacionado ao tempo; e Laudiel relatou ter entendido os
dois, apesar de ndo ter sinalizado nenhum deles, e entende toda essa reacdo dos alunos
como exagerada;

(8) a professora antes de anunciar o que aconteceu com a monitora, comunicou
que ela estava usando fone de ouvido antes de ser atropelada, apontando o dedo para
as duas orelhas para simbolizar o fone. Mercedes acenou positivamente com a cabeca
antes de a professora ter dito fone de ouvido. Laudiel compreendeu o gesto, mas
permaneceu com a garrafa de 4gua na boca e olhar vago por afirmar que estava muito
cansada nesse dia;

(9) ao se aproximar dos alunos em momentos de relato de experiéncias
pessoais (narrativas informais), a professora opta por estilo mais informal, denotando
maior intimidade e reduzindo as distincias entre ela e os alunos. A categoria nio foi
percebida pelos alunos ao assistirem as cenas;

(10) em decorréncia das risadas altas, a professora e outra aluna tentam tomar
0 turno com aumento brusco do tom da voz. As participantes ndo enxergam isso como
invasdo de territorio e ndo se mantém desconfortaveis com tal atitude;

(11) a professora mantém contato visual com grupo de meninas a0 mencionar
0 santo casamenteiro. Ao enunciar a frase jd vamos falar sobre o Santo Antbnio
associada ao olhar fixo para o grupo, deixou claro o momento de brincadeira que
significava se vocés querem casar como eu, prestem atengdo quando eu for falar do
santo. As duas colaboradoras compreenderam esse momento como descontraido e

recheado de humor, por reagirem com sorrisos durante a enunciacgao.

Registro, nessa se¢do, a importancia do visionamento com as participantes ndo
apenas para a partilha de significado, mas para sanar algumas dividas sobre como é
percebida, pelas alunas, determinada pista. Em alguns momentos, Laudiel se manteve
neutra em relacdo as reacgdes, mas partilhou do significado com propriedade, isto &,
conseguiu entender muito bem o que foi enunciado, porém em outros momentos, tive
de intervir na constru¢do desse conhecimento para que pudesse dar minha

contribuicdo para a estudante.



REFLEXOES FINAIS E PROSPECTIVAS

Com base nos objetivos da pesquisa e questdes investigativas relacionadas ao
processamento das pistas de contextualizacdo por falantes de espanhol em contexto
educacional, apresento as principais reflexdes decorrentes da pesquisa, explicitando
suas contribuigdes tedricas e aplicadas, bem como sugestdes para futuras
investigacdes em estudos sociointeracionistas.

A interacdo entre os contextos de fundamentacdo tedrica e de aplicacdo prética
possibilitou reflexdes importantes no ambito da veiculacdo do significado entre os
interagentes-pesquisados. A necessidade de entender porque alguns elementos que
compdem o contexto sdo capazes de produzir significacdo no contexto de ensino de
portugués para estrangeiros € o que faz inclusive repetir a palavra contexto diversas
vezes nesse pardgrafo, pois somente essa palavra é capaz de dar sentido as agdes
individuais e coletivas.

Os recursos linguisticos, extralinguisticos, paralinguisticos e ndo-verbais nao
fariam sentido se ndo houvesse o contexto para que essas agdes pudessem ser
significativas. Inclusive o termo pistas de contextualizacdo nao poderia ser enunciado
de outra forma, pois ndo hd como encontrar pistas se ndo ha contexto que as envolva.

Para o estudo de contextos plurilingues, retomo o posicionamento de Gumperz
(2003: 226) no artigo Interactional Sociolinguistics (Sociolinguistica Interacional),
quando menciona a necessidade de unir os estudos interacionais com o contexto de
segunda lingua. Paralela a essa ideia, a Sociolinguistica Interacional, por ser uma drea
de cunho interpretativista, carrega consigo vdrias vertentes tedricas, capazes de
fortalecer as andlises e propiciar a constru¢do mutua do conhecimento por meio da
interpretagdo do pesquisador, dos colaboradores e das teorias fundamentadoras.

Pensar em contribuicdes tedricas e metodologias significa pensar plural, mas
garantindo a unidade. Todas as dreas que compdem este estudo estdo integradas em
torno de pontos comuns para permitir que ndo haja incompatibilidade de pensamento.
E esse conector pode ser resumido em teorias/metodologias que utilizam a
interpretacido para analisar dados gerados, a partir de interacoes espontineas
capazes de veicular significados que expressam a real intencao dos interagentes,

por meio da estrutura social e da cognitiva. Dentro dessa definicdo, ndo ha
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incoeréncia tedrica ou metodoldgica, sendo possivel encontrar todas as teorias e as
metodologias apresentadas no capitulo 2.

Para realizar pesquisas interacionistas, imagino que o sujeito deve nascer
interacionista, pois s@o as interacdes que permeiam o inicio, o meio e, se € que existe,
o fim do estudo. Quando comento, um pouco exageradamente, que necessitamos
nascer com essa caracteristica, quero dizer que somos interacionistas antes de
fazermos até a pesquisa: escolhemos o tema por vivéncias € conversas com outros
interagentes, ingressamos em campo a partir de diversas negociagdes, imergimos e
interagimos em um mundo diferente do nosso, construimos os significados sempre na
perspectiva da enunciagdo-interpretacdo e, por fim, compartilhamos os nossos
achados com terceiros. Entdo, ndo hd como ndo nascer interacionista!

Para efeitos de melhor explicitude das pistas de contextualizagdo, construi um
quadro para subvidi-las em: pistas linguisticas, extralinguisticas, paralinguisticas e
ndo-verbais, conforme categorizacdo de Gumperz (1982a). Essa subdivisdo foi feita
apenas para melhor organizagdo do capitulo de andlise de dados, pois um excerto
poderia apresentar vdrias pistas reunidas.

Retno, a seguir, as principais reflexdes sobre o processamento das pistas de
contextualizacdo pelas protagonistas deste estudo, agrupadas pela subdivisdo

apresentada no pardgrafo anterior.

i.  Pistas linguisticas:

(1) a habilidade que Mercedes possui para captar expressdes de sentido
metaférico, como filha do leiteiro, chupando grampo, chupando dedo e dedo-duro.
Mesmo aquelas que oferecem pouca referéncia contextual, como é o caso de
chupando grampo, a participante demonstrou fazer boas inferéncias. Laudiel
compreendeu apenas filha do leiteiro e chupando dedo. O entendimento da primeira
foi facilitado pelo uso de entonacdo especifica e riso geral, j4 a segunda foi
processada por ser metdfora bastante comum nas interacdes espontdneas com
brasileiros;

(2) a ironia, fruto da metifora, também pode ser inferida pelas duas
participantes. No entanto, Mercedes me surpreendeu com sua habilidade para o

processamento de pistas extremamente sutis, como 0 momento em que a professora

pergunta a aluna que tem ddvida qual foi a parte que ela ndo entendeu. A participante
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conseguiu captar aquilo como irdnico, enquanto que a turma toda permaneceu sem
reacdo alguma. A atitude da professora foi explicada por Mercedes como uma reacio
a obviedade da pergunta da aluna, ficando a professora indignada por nao ter ocorrido
o processamento esperado;

(3) Mercedes tentou o tempo todo explicar itens lexicais que os alunos t€m
didvidas por meio da comunicacdo ndo-verbal. As palavras catapulta e dedo-duro
foram explicadas com gestos independentes da fala, isto é, a participante ndo utilizou
qualquer palavra. Laudiel manifestou ter algumas dificuldades na compreensdo de

itens lexicais, como dedo-duro e mexerica.

ii.  Pistas extralinguisticas:

(1) tanto Mercedes quanto Laudiel conseguiram perceber a importancia do
acento e do tom e processar pistas dessa natureza. O acento dado a silaba inicial da
palavra ingreme foi associado a terreno bastante inclinado. A finalidade em enfatizar
a palavra sete foi compreendida, bem como a constituicdo do enunciado os homens
que ndo tém criatividade nenhuma como estrutura irdnica, em razdo do uso de
tonalidade e énfase especifica. De maneira semelhante, filha do leiteiro sugeriu ironia
gracas ao uso de fragmentacdo da palavra (€nfase nas silabas) e fala simulando
cantarolar com entonac¢do ascendente final;

(2) a entonacdo descendente realizada pela professora para oferecer o turno
para que algum aluno pudesse assumi-lo ndo foi significativa para as duas
colaboradoras. No entanto, quando houve associac@o dessa estratégia com aumento do
volume da voz, as duas perceberam imediatamente que a professora solicitava a
participacdo de todos. Em situag@o bastante especifica, Laudiel interpretou de maneira
correta a intencdo da professora ao dizer para ela calma, calma, calma, pedindo a ela
que aguardasse o momento do inicio da corre¢do de exercicios;

(3) as duas participantes conseguiram entender o porqué da ocorréncia da
expressao repetida ndo sei o qué, ndo sei o qué para significar as acdes feitas durante
o relacionamento de sete anos. Em contrapartida, nenhuma delas conseguiu entender a
repeticdo ndo casa, ndo casa, ndo casa, ndo casa contida no mesmo excerto;

(4) a simulagdo de vozes nas duas situagdes apresentadas nesse item foi bem
captada pelas duas interagentes. Quando a professora imita a voz da mae advertindo o

filho sobre o perigo do sereno, as duas meninas ddo risadas e comprovam a
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compreensdo da cena nas entrevistas. J4 o contraste feito pela professora entre a voz

da narrativa e a voz sussurrada foi interpretado como um ar de suspense;

iii.  Pistas paralinguisticas:

(1) as pausas, tanto preenchidas quanto ndo-preenchidas foram bem
processadas pelas duas colaboradoras. A pausa preenchida com o gesto de estalar os
dedos foi entendida como a tentantiva de a professora se recordar do significado do
item lexical consagrado, além de solicitar, indiretamente, auxilio para lembrar. J4 a
nao-preenchida foi interpretada como convite a tomada de turno. Em resumo, as duas
pausas foram inferidas como estratégia utilizada pela professora para estimular a
inser¢@o dos alunos na discussio;

(2) as duas participantes captaram a verdadeira intencdo da professora ao
vocalizar tantantan tantantan com a voz acelerada para sinalizar que existiam outros
elementos a serem enunciados.

(3) o inicio gaguejado foi processado, pelas duas colaboradoras, como
estratégia para ganhar tempo na organizacdo das ideias. Elas ndo mencionaram esse
ato como tentativa de assalto ao turno, mas isso estd bastante interligado a
organizacdo de ideias, pois enquanto o interagente as organiza, marca o discurso

vocalmente para concorrer a tomada de turno ou manté-lo, caso seja o locutor.

iv.  Pistas ndo-verbais:

(1) os gestos estiveram presentes em quase todos excertos, deixando clara a
importancia da comunicacdo ndo-verbal no ensino de portugués para estrangeiros.
Mercedes, por exemplo, procurava se utilizar dessa estratégia para nao fazer tradugdes
no espanhol, e adotava isso quando interagia com sujeitos que falavam sua lingua
materna. Laudiel, de maneira semelhante, se beneficiou bastante das encenacdes feitas
pela professora para o entendimento de alguma palavra contida nos textos lidos em
sala de aula. Quando Laudiel ndo havia compreendido o significado da palavra
catapulta, Mercedes simulou o funcionamento desse engenho de guerra com uso de

gesto e som produzido ao disparar uma pedra;
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(2) o uso do distanciamento ou aproximag¢do dos interlocutores, a proxémica,
nao foi percebido naturalmente pelas participantes em nenhuma das duas situagdes
vivenciadas. A aproximag¢do da professora em momentos de interacdes menos formais
e o aumento da tom de voz para retomar ou solicitar o turno foram percebidos por
mim e notei que ndo houve nenhum incoémodo pela adogdo das duas estratégias, ou
seja, nao houve violacdo do territério;

(3) apesar de a professora ter utilizado a comunicagdo ndo-verbal para
acompanhar a explicacdo da palavra madrugada a fim de favorecer a compreensao
desse item, as duas protagonistas ndo apresentaram interesse em participar da
interacdo, por afirmarem ser muito 6bvia essa explicacdo. Conceitos muito 6bvios
podem ser desinteressantes € demonstrar, muitas vezes, incompreensdo, pois quando
assisti as filmagens, acreditei que a palavra ndo havia sido processada. No entanto,
durante o visionamento, pude certificar a importincia do cardter €mico nesta
dissertagdo e refletir sobre a visdo impressionista, muitas vezes, equivocada.

(4) apesar de as participantes terem percebido que a professora queria lembrar-
se da defini¢do da palavra consagrado, isso ocorreu gragas a emissdo de pausas no
discurso, pois o estalo de dedos ndo foi sinalizado como mecanismo para esse fim;

(5) enunciados ir6nicos puderam adquirir mais sentido com o uso da
comunicacdo ndo-verbal. A simulacdo humoristica presente em os homens ndo tém
criatividade nenhuma e jd vamos falar sobre o Santo Antonio foi captada de alguma
forma pelas interagentes, seja pelo riso durante a interacdo ou pelo relato durante as
entrevistas;

(6) com relacdo aos gestos independentes e dependentes da fala, houve
processamentos diferentes por parte dos dois sujeitos da pesquisa. Faco, a seguir, a
divisdo em dois grupos de andlise: movimentos cinésicos acompanhados da fala e
movimentos cinésicos puros:

(a) movimentos cinésicos acompanhados da fala: o gesto de comemoracio
pela breve chegada da época das mangas foi processado pelas duas com risos durante
a gravacgdo. Ja os estalos de dedos e o corte na cabeca foram processados pelas duas,
mas de forma distinta, Mercedes reagiu com espanto, pois os estalos de dedos
ocorreram no momento da descricdo do acidente que envolveu a monitora dos alunos
e Laudiel ndo manifestou qualquer rea¢do, mas revelou o entendimento dos

movimentos realizados durantes as entrevistas;
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(b) movimentos cinésicos puros: Mercedes manifestou entender o gesto que
simulava fones de ouvidos (dedos apontados para o ouvido) por meio do aceno
positivo de cabeca, j4 Laudiel sinalizou isso apenas no visionamento. Mercedes
compreendeu a explicagcdo da palavra relento a partir do gesto de segurar a bacia, mas
Laudiel apenas entendeu o significado do termo na substituicdo por outra palavra

relacionada a ideia de sereno.

As pistas foram, em geral, bem processadas gragas a competéncia da
professora em contextualizar sempre a fala e os gestos. Além disso, uma pista nunca
era enunciada sozinha, era sempre acompanhada de outras. Por exemplo, quando a
professora diz filha do leiteiro, ela oferece duas pistas que sinalizam ironia: a
utilizagdo de significacdo metaférica (pista linguistica) e a fragmentagdo da palavra
(énfase nas silabas) e fala simulando cantarolar com entonacio ascendente final (pista
extralinguistica). Dessa maneira, se hd ddvida quanto a captacdo de enunciado
metaférico, o conjunto de pistas extralinguisticas pode ser suficiente para a correta
inferéncia e vice-versa.

A seguir, listo alguns aspectos que chamaram minha atengdo e acredito
constituirem boas contribuicdes para estudos futuros:

(1) nos momentos em que houve divida quanto ao significado de dado
vocdbulo, Mercedes pedia auxilio, quando ndo entendia a palavra, ou auxiliava os
colegas por meio de estratégias ndo-verbais, atitude altamente recomendada no ensino
de linguas para evitar o uso de traducdes na lingua de heranca dos estudantes,
distanciando-os do efetivo aprendizado da lingua alvo;

(2) a entonacdo descendente isolada ndo ofereceu pista de possivel tomada de
turno, porém ao ser associada com aumento do volume da voz, houve esse
processamento;

(3) o processamento eficaz de todas as pistas paralinguisticas: pausas
preenchidas e ndo-preenchidas, vocalizacdo acelerada de fantantan tantantan e inico
gaguejado;

(4) a tolerancia para a alternancia de distancia entre os interlocutores. O fato
de a professora ter se aproximado dos alunos e alterado o tom da voz ndo foi
percebido como violacdo de territério;

(5) a captacdo de todos os gestos, com excecdo do ndo entendimento da

simulacio da palavra relento por Laudiel.
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Retomo, a seguir, as questdes de pesquisa, citadas no inicio da dissertagao:

i. Por ser a cultura hispanica tao préxima da brasileira, qual o grau de
dificuldade no processamento das pistas de contextualizacio por aqueles

estrangeiros em contexto de aprendizagem de portugués?

Talvez pela proximidade linguistica e, até de certa forma, cultural, a maioria
das pistas foi bem processada pelos dois sujeitos da pesquisa. Assim, ndo houve

maiores dificuldades no processamento das pistas de modo geral.

ii. Quais sao as pistas mais facilmente processadas pelos estudantes falantes de

espanhol? E as que oferecem maior dificuldade?

As pistas ndo-verbais e paralinguisticas foram mais facilmente interpretadas,
as pistas linguisticas foram bem interpretadas por Mercedes, e as pistas

extralinguisticas ofereceram maior dificuldade quando comparada as demais.

iii. Como e por quais recursos sinalizadores os alunos conseguem processar essas
pistas? De quais estratégias os falantes de espanhol se servem para esse

processamento?

As participantes utilizaram bastante os sinais ndo-verbais para negociar a
significacdo, evidenciando, ou nao, o entendimento das pistas. Quando a mensagem
ndo-verbal ndo era expressa nas gravacdes, as entrevistas eram responsiveis por

esclarecer a falha ou o sucesso no entendimento das acgdes.

iv. De que maneira os aspectos culturais podem constituir fronteira linguistica na

inferenciacio de determinadas pistas?

De modo geral, nao houve dificuldade no que diz respeito a interpretacdo das
pistas de contextualizacao, de modo geral. Em consequéncia disso, aspectos culturais
nao demonstraram prejudicar o processamento das pistas, havendo partilha adequada

de significado.
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v. Qual a importincia do processamento adequado e como isso repercute no

processo de ensino-aprendizagem?

Processar bem as pistas constituiu fator primordial na partilha de significados
entre professora e alunos(as). O estudo do processamento das pistas de
contextualizacdo é, também, contribui¢do para o aprimoramento do processo de
ensino e aprendizagem, pela possibilidade de desenvolver a competéncia do professor

para perceber o entendimento das pistas enunciadas.

vi. O processamento eficaz das pistas é capaz de minimizar as assimetrias entre

professor e aluno?

Cabe ressaltar que o processamento eficaz das pistas de contextualizacio
possibilitou as alunas maior confianca e didlogo com a professora. A interacdo,

especialmente com Mercedes, fluiu de maneira bastante natural e confortavel.

O processamento adequado das pistas de contextualizagdo é fundamental para
o sucesso da relacdo ensino-aprendizagem. Sem divida, um bom educador deve estar
atento as sinalizagdes dos estudantes, estimulando o didlogo em sala de aula para que
possa perceber, por meio da verbalizagdo, aquilo que ndo foi bem processado, pois
nem sempre 0s sinais ndo-verbais enunciados correspondem as reais intencionalidades

dos discentes.
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