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APRESENTACAO

Interagdo e Aprendizagem em Ambiente Virtual é um
trabalho pioneiro e inovador dirigido a leitores interessados em
pesquisas e reflexdes sobre interacéo e aprendizagem mediadas por
computador.

O livro apresenta uma proposta interdisciplinar envolvendo
a Andlise do Discurso e a Lingiiistica Aplicada ao Ensino de Linguas
Estrangeiras e preenche uma lacuna no mercado editorial brasileiro
ao colocar em discussdo a interagdo mediada por computador, sua
constitui¢do enquanto uma nova modalidade discursiva e suas
aplicagOes, repercussdes e conseqiiéncias sobre a aprendizagem de
linguas estrangeiras.

O livro retine trabalhos de onze pesquisadores e apresenta o
resultado dos esfor¢os de um Grupo de Pesquisa, envolvendo
profissionais de diferentes regides do pais, coordenados pela
professora Vera Liicia Menezes de Olivera e Paiva do Programa de
P6s-Graduag@o em Letras: Estudos Lingiiisticos da Faculdade de
Letras da Universidade Federal de Minas Gerais.

Os diferentes capitulos da primeira parte do livro apresentam
discussdes tedricas sobre o tema em pauta, revisdes sobre novas
modalidades de comunicag¢io decorrentes do advento da internet,
observagGes empiricas de caracteristicas préprias do chat enquanto
prética discursiva, andlises descritivas sobre reparo e corre¢io nas
interagdes por e-mail, andlises sobre coesdo e coeréncia no texto
eletronico e sobre as interfaces entre letramento e oralidade neste
tipo de interacgdo. A essas reflexdes, seguem-se, na segunda parte do
livro, discussdes sobre questdes correlatas ao seu impacto na
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aprendizagem on-line. Finalmente, em sua terceira e dltima parte, o
livro divulga, através de cinco resenhas, obras sobre ensino mediado
por computador, com foco predominante na aprendizagem de linguas
estrangeiras.

Interagiio e Aprendizagem em Ambiente Virtual €, sem
ddvida, um trabalho de impacto e merece destaque no contexto das
reflexdes que se tecem sobre a interac@o eletrnica, sua constitui¢do
enquanto prética discursiva, e suas consequéncias em processos de
aprendizagem.

Prof. Dr. Fdbio Alves
Programa de Pés-Graduacao em Letras: Estudos Lingiiisticos

(Coordenador)
FALE-UFMG



INTRODUCAO

Interacio e aprendizagem em ambiente virtual reine
trabalhos sobre interagfio mediada por computador e sobre aprendizagem
de linguas mediada por computador. Trata-se de uma proposta
interdisciplinar, reunindo trabalhos das linhas de pesquisa em Anélise
do Discurso e em Lingiiistica Aplicada ao Ensino de Linguas
Estrangeiras. Todos os capitulos e resenhas, escritos por pesquisadores
de diversos estados brasileiros, t€m como referéncia a interago on-line
em listas de discussdo, féruns ou salas de chat. Alguns capitulos tém
como foco a andlise do discurso eletrdnico e outros enfatizam a
aprendizagem on-line. Alguns textos trazem uma reflexdo sobre as
interagdes ocorridas durante os primeiros cursos mediados por
computador oferecidos pelo Programa de Pés-Graduagdo em Estudos
Lingiiisticos da Faculdade de Letras da UFMG (PosLin/UFMG). Esses
textos constituem um documento histérico, ja que o PosLin/UFMG foi
pioneiro no uso dessa metodologia no Brasil. Interacio e aprendizagem
em ambiente virtual ¢, provavelmente, um dos primeiros registros sobre
interacdo e aprendizagem eletronica e constitui um primeiro passo para
o amadurecimento de uma drea emergente na pesquisa € no ensino de
linguas.

Este livro divide-se em trés partes. A primeira parte, Interacao
eletronica, é composta por seis capitulos. Ricardo Augusto de
Souza,doutorando na UFMG, no seu texto O discurso oral, o discurso
escrito e o discurso eletronico, demonstra que, do ponto de vista
lingiifstico, um dos aspectos mais interessantes sobre o discurso
eletrénico € que ele representa um tipo de comunicagao que vale-se da
escrita, sem entretanto limitar-se as caracteristicas normalmente
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atribuidas a essa modalidade. O autor faz uma revisdo de autores da
Sociolingiiistica Interacional e da Andlise do Discurso que representam
subsidios tedricos para possiveis descrigdes e diferenciacoes dos tragos
marcadores das modalidades do discurso escrito e do discurso oral. Uma
revisdo histérica da Internet e das modalidades de comunicagdo por ela
proporcionadas precede a apresentacdo de trabalhos de autores que t€m
investigado as formas de discurso eletronico e salientado sua relacao
com a oralidade.

Gilda Maria Monteiro Chaves, professora da UFPA e
doutoranda na UFMG, escreve sobre Interaciio on-line: andlise de
interacoes em salas de chat. Recorrendo ao arcabougo teérico da
Anilise da Conversacio, a pesquisadora identifica, por meio de
observacdio empirica, algumas caracteristicas do chat, mais
especificamente do Internet Relay Chat, ou IRC. Essas caracterisitcas
sdo confrontadas com as de outro género textual muito préximo, a
conversa informal face a face. O texto apresenta alguns simbolos
freqlientemente utilizados em transcri¢oes de conversacoes face a face
em canais de chat, procurando relacionar esses trés tipos de intera¢do
para identificar como os participantes produzem efeitos de sentido nos
textos. Em seguida, a autora faz um breve resumo das caracteristicas
bésicas da conversacio, das unidades de conversacdo e dos marcadores
conversacionais, sempre estabelecendo um paralelo entre essas duas
modalidades interativas, a face a face e a on-line.

Lorena Fonseca, doutoranda da UFMG, discute a Alocacio
de turnos em salas de chat e em salas de aula, analisando os recursos
comunicativos empregados por internautas em salas de bate-papo em
contraste com a interacdo face a face. Varios exemplos sio fornecidos
para descrever as caracteristicas proprias do chat. Sdo feitas também
reflexdes sobre o potencial desse novo género para a aquisicio de lingua
estrangeira.

José Antonio Marques Pereira, professor na UFMT e
doutorando na UFMG, no seu texto, Interacoes on-line: correcoes e
reparacoes como processos de reformulacio textual nas trocas
conversacionais via email, apresenta uma andlise descritiva do
fendmeno do reparo e correcéio nas interacdes através de correio
eletronico. Os dados foram coletados durante o curso Semindrio de
Tépico Varidvel em Andlise do Discurso: a interagdo, ministrado no
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PosLin-UFMG no primeiro semestre de 1999. O autor comenta alguns
tipos de erros e reparos a partir de categorias baseadas em Schegloff,
Jefferson e Sacks(1978) e Barros (1997)

Sonia Célia de Oliveira Alves, professora da UFPA, retoma,
em seu capitulo Interagio on-line e oralidade, uma das caracteristicas
importantes do género discursivo virtual —~a semelhanga com o discurso
oral e, através da andlise de um corpus constituido por emails, observa
mais nitidamente em que consistem essas semelhangas e quais as
estratégias que o escritor/falante utiliza para recuperar ainda que
parcialmente os tragos especificos 2 situagio em que a fala € produzida.

Finalizando a parte I, Izabel Cristina Rodrigues Soares,
professora da UFPA e doutoranda na UFMG, no texto Coeréncia e
conversaciio: a construciio do sentido no texto conversacional, faz
uma reflexio sobre o fendmeno da coeréncia no texto conversacional a
partir de uma conversago on-line realizada em uma sala de chat na
web. A autora procura demonstrar que repeti¢des, dizeres paralelos,
insergdes, tépicos cruzados ou inconclusos, concatenagdo com dados
implicitos — tdo caracteristicos da conversa¢do — ndo pertubam a
coeréncia do texto.

Segunda Parte

A segunda parte deste livro, Aprendizagem on-line, cujo foco
principal € a aprendizagem mediada por computador, € formada de sete
capitulos.

Vicente Aguimar Parreiras, professor do CEFET-MG e
doutorando na UFMG, contribui com dois trabalhos. No primeiro,
discute a Interacdo reflexiva na sala de aula virtual e o processo de
aprendizagem, analisando alguns exemplos de interages mediadas
por computador produzidas durante o Semin4rio de Tépico Variavel
em Andélise do Discurso: a interagdo, ministrado no Programa de P6s-
Graduagio em Estudos Lingiiisticos da UFMG no primeiro semestre
de 1999. O autor demonstra que o principio da constru¢do do
conhecimento através da interagdo parece perpassar o planejamento dos
recursos did4ticos utilizados no curso. Parreiras enfatiza que as
tecnologias de comunicagfo tornaram possiveis as interages aprendiz/
aprendiz e aprendiz/professor no ambiente virtual e, sinalizam novas
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perspectivas de abordagens para ensino e aprendizagem baseadas na
interacfo assincrona. A segunda contribuigo de Parreiras tenta responder
a pergunta Estratégias de aprendizagem ‘on-line e autonomia: uma
relagdo biunivoca ou antagénica?, refletindo sobre possiveis relagdes
entre as estratégias de aprendizagem utilizadas por aprendizes on-line e
os niveis de autonomia declarados pelos informantes. Partindo da
literatura sobre estratégias de aprendizagem e autonomia, o estudo analisa
uma amostra de mensagens coletadas no Seminério de T6pico Vari4vel
em Lingiiistica Aplicada: estratégias de aprendizagem, também
ministrado no Programa de Pés-Graduag@o em Estudos Lingiifsticos da
UFMG, no segundo semestre de 1999.

Renato Caixeta da Silva, professor do CEFET-MG, é o autor
de Discutindo a interacsio em sala de aula via internet: anilise de
interacdes por correio eletrdnico, onde analisa 66 mensagens
eletrdnicas produzidas por pés-graduandos e pela professora de uma
disciplina on-line do Programa de P4s-Graduagio em Estudos
Lingiiisticos da UFMG durante a discussio do tépico “interagio em
sala de aula”. O corpus revela alguns aspectos desse tipo de interagio,
tais como participagéo de alunos, contetido das mensagens, formalidade
académica, semelhangas com o discurso oral, etc. O autor conclui que a
interagdo mediada por computador representa uma inovagiio e uma
mudanga na comunicagdo humana e que analises semelhantes podem
ajudar a compreender melhor a comunicagfio néio-académica mediada
por computador.

Désirée Motta-Roth, professora da UFSM, relata, no texto De
receptador de informac#o a construtor de conhecimento: o uso do
chat no ensino de inglés para formandos de Letras, uma proposta de
ensino reflexivo e comunicativo, utilizando interago através de chats.
Ao tentar responder a pergunta “Como criar um contexto comunicativo,
reflexivo e critico para aprendizagem de lingua estrangeira no Curso de
Letras”, a autora elege ‘aprendizagem’, ‘criticidade’, ‘autonomia’ e
‘tecnologia’ como palavras chaves para conduzir sua argumentaco.

Christiane Heemann Faustini, professora da UCPel,
apresenta uma sintese de sua pesquisa de mestrado Educacio a
distincia: um curso de leitura em lingua inglesa para informatica
via internet. A autora pontua que as instituicdes de ensino estfio
investindo em programas de EducagZio a Distincia (EaD) como uma
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forma de atender a2 demanda pela capacitacio profissional e a educagio
continuada. A EaD é uma forma de educagéo em que professor e aluno
estdo separados fisicamente e a interacéo entre eles € feita por meio de
ferramentas sincronas e assincronas de comunicagdo. A tecnologia do
computador, a Internet e a Web tém o potencial de transformar a educagédo
convencional por meio de programas a disténcia. O capitulo apresenta a
experiéncia do desenvolvimento de um curso de leitura instrumental
em lingua Inglesa para alunos de Informética, utilizando os recursos da
Web baseado no Modelo Sistematico de Projetos de Web-Based Training
proposto por Driscoll (1998).

A segunda parte se encerra com meu texto, Aprendendo inglés
no ciberespaco, onde descrevo minha experiéncia com a disciplina
optativa da graduacdo em Letras da UFMG, Reading and writing
throught the Internet. Defendo a idéia de que o ambiente virtual € propicio
para se aprender uma lingua através de seu uso, dentro de uma
modalidade de curso que supera limites de tempo e espago e amplia as
possibilidades de interago antes restritas ao professor e aos colegas.

Terceira Parte

Cinco resenhas de livros sobre ensino mediado por computador,
com foco predominante no ensino de lingua, compdem a terceira parte
deste livro. Edléa Félix Corréa, professora do CEFET-ES e mestranda
da UFMG, resenhou Computers, language learning and language
teaching de Khurshid AHMAD, et al. Erik Fleisher, professor da
Cultura Inglesa de BH, avalia o livro The on-line teaching guide: a
handbook of attitudes, strategies and techniques for the virtual
classroom de Ken W. White e Bob H. Weight. Vicente Aguimar Parreira,
professor do CEFET-MG e doutorando na UFMG, contribui com a
resenha do livro de Mike Levy, Computer-assisted language learning:
context and conceptualization. Ricardo Augusto de Souza,
doutorando na UFMG, apresenta aos leitores Language learning
through social computing, organizado por Robert Debski e June Gassin.
Izabel Maria da Silva, professora da UFPA e doutoranda na UFMG,
resenha Worldcal; global perspectives on computer-asisted language
learning, organizado por Robert Debski e Mike Levy.
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Os trabalhos aqui reunidos retratam experiéncias pioneiras em
uma nova modalidade de ensino e aprendizagem e esperamos que sirvam
de estimulo aqueles que pretendem se iniciar no ensino on-line.

Belo Horizonte, margo de 2001.

Vera Liicia Menezes de Oliveira e Paiva
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Primeira PARTE
INTERACAO EletrONiICA




O DISCURSO ORAL, O DISCURSO ESCRITO E O
DISCURSO ELETRONICO

Ricardo Augusto de Souza
Doutorando na UFMG

A internet coloca a disposigio de seus usudrios uma ampla gama
de recursos para a comunicag@o. Gragas a eles, a comunicagio mediada
por computador tem possibilitado o contato entre membros de diferentes
culturas a despeito das mais significativas distancias geograficas. O
possivel impacto da comunicagdo mediada por computador sobre a
cultura, sociedade e educag@o contemporaneas tem despertado bastante
interesse e comega a ser alvo de investigagio académica (BERGE &
COLLINS, 1995 e JONES, 1997).

A comunica¢do mediada pelo computador tem como principal
caracteristica a velocidade com que mensagens podem ser trocadas.
Com ela abrem-se possibilidades de novas préticas discursivas, que
comegam a receber a denominag@o de discurso eletronico JONSSON,
1997 € DAVIS & BREWER, 1998). Neste trabalho veremos que, do
ponto de vista lingiiistico, um dos elementos mais interessantes sobre o
discurso eletronico € que ele representa um tipo de comunicagio que
vale-se da escrita, sem entretanto limitar-se as caracteristicas
normalmente atribuidas a essa modalidade. O discurso eletrénico pode
assumir formas que guardam extrema semelhanga com o discurso oral,
sendo portanto uma modalidade de uso da linguagem que freqiientemente
escapa a um enquadramento que se sustente em no¢des convencionais
sobre a escrita € a oralidade.

Iniciaremos com uma revisdo de autores da Sociolingiiistica
Interacional e da Andlise do Discurso que apresentam subsidios tericos
para possiveis descri¢oes e diferenciacdes dos tragos marcadores das
modalidades do discurso escrito e do discurso oral. Em seguida, faremos
uma revisdo histérica da internet e das modalidades de comunicagzo
por ela proporcionadas, para logo apds apresentarmos o trabalho de
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autores que tém investigado as formas do discurso eletrnico e salientado
sua relagao com a oralidade.

1- O DISCURSO ORAL E O DISCURSO ESCRITO

A escrita académica é tomada como modelo prototipico do
discurso escrito, ao passo que a conversagao face a face é tomada como
modelo do discurso oral (BROWN & YULE, 1983; CHAFE, 1982).
A noc@o de conversagdo natural € proposta por STUBBS (1983) para
essa modalidade de prética discursiva. Segundo esse autor, essa no¢ao
se aplica & conversag@o face a face por nesta ocorrer um uso esponténeo
e ndo planejado da linguagem, no sentido de que tal uso se d4 em tempo
real e em resposta a exigéncias situacionais imediatas, em contraste
com o discurso delibera-damente planejado, premeditado e alterado.
OCHS (1979), citada em STUBBS (1983), sugere que grande parte do
discurso esteja situado entre os extremos planejado/espontineo.
Entretanto, STUBBS (1983) salienta que, na conversagcdo, mesmo a
fala que ja tenha sido produzida em outras ocasides, portanto premeditada
ou ensaiada, ndo terd sido possivelmente planejada em todos os seus
detalhes. Esse autor salienta que toda conversac@o natural € comandada
localmente, enunciado a enunciado, e que ela € influenciada pelas
exigéncias da interagdo social.

O caréter de comando local da conversagdo remete-nos, ainda
segundo STUBBS (1983), a uma relativizagdo da nogio de
espontaneidade da interacfio face a face: a espontaneidade, ou ndo
preparagao prévia da conversagdo natural, ndo implica a auséncia de
uma organizac#o subliminar a esse evento, organizacéo essa geralmente
nao percebida por seus participantes.

! E importante notar que esses modelos prototipicos tém sido tomados como extremos de um
continuo tipoldgico de produgdo textual que leva em consideragdo estratégias de formulagao
especificas, e ndo como pdlos de uma relagdo dicotdmica. Assim, entre diversos géneros
de textos falados e de textos escritos ocorrem sobreposicdes que nio se adequam a um
modelo de distingdo absoluta entre fala e escrita. Haverd menos diferengas, por exemplo,
entre uma carta pessoal em estilo descontrafdo e uma narrativa oral espontdnea do que
entre essa lltima e um texto académico, assim como uma conferéncia universitdria
cuidadosamente preparada terd mais semelhangas com textos escritos do que com
conversagdes espontineas (Cf. MARCHUSCHI, 1994).
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Um modelo abstrato que se propdem a contemplar a organizacao
da conversacdo em diferentes contextos de sua ocorréncia € o sistema
de troca de turnos, tal como delineado por SACKS, SCHEGLOFF &
JEFFERSON (1974). Partindo da observagao de que os interlocutores
em uma conversagdo se intercalam em seus turnos (cada um tem uma
vez de falar), os autores sistematizam o seguinte conjunto de
caracteristicas universais da conversagao:

1 - A troca de falantes recorre, ou pelo menos ocorre.

2 - Na maioria das vezes, um falante fala por vez.

3 - Ocorréncias de mais de um falante por vez sdo comuns, mas breves.

4 - A transi¢io de um turno ao outro sem lacunas e sobreposigoes sdo
comuns, € formam a maior parte das transi¢des juntamente com
aquelas em que ocorrem pequenas lacunas e sobreposigdes.

5 - A ordem dos turnos € varivel.

6 - O tamanho dos turnos € varidvel.

7 - A duragiio de uma conversag?o néo € especificada a priori.

8 - O que cada participante diz ndo € especificado a priori.

9 - A distribuigio relativa de turnos néo € especificada a priori.

10 - O mimero de participantes € varidvel.

11 - A fala pode ser continua ou descontinua.

12 - Existem técnicas de alocagdo de turnos. O falante atual podera
selecionar o préximo falante (como quando uma pergunta € feita ao
préximo falante), ou os participantes podem se auto-selecionar.

13 - Virias “unidades de construgfo de turnos” sdo empregadas. Assim,
os turnos podem variar de um lexema a uma sentenca.

14 - Existem mecanismos de reparaco para erros e violagdes do sistema
de tomada de turnos. Assim, se dois participantes iniciam suas falas
a0 mesmo tempo, um deles parard prematuramente, portanto
reparando o problema.

O sistema de troca de turnos como organizac@o elementar da
conversagio coloca em evidéncia sua dimensio interativa, sendo o
discurso conversacional uma construgio conjunta dos participantes, onde
ocorre uma interdependéncia de suas falas. Essa interdependénciarevela-
se na prépria sucessdo dos turnos, pois nela, segundo SCHEGLOFF
(1979), uma série de turnos tem o potencial de estabelecer-se como
seqiiéncia ou parte de uma segiiéncia nio apenas pelos turnos sucederem-
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se no tempo, mas também pelos turnos usualmente ocorrerem em
referéncia ao anterior. Assim, uma pergunta do tipo sim/néo projeta a
possibilidade de que o préximo turno seja uma resposta negativa ou
afirmativa, ou um convite projeta a possibilidade de que o préximo
turno seja uma aceitagio ou rejeicao do convite?.

Um outro aspecto da conversagéo face a face que deve ser notado
€ que nela os participantes valem-se de sistemas comunicativos
paralingiiisticos e ndo-verbais como componentes da construg@o e
interpretaciio de significados. GOODWIN (1981) salienta que na
conversac@o elementos entonacionais e cinésicos, tais como a
gesticulagdo e o olhar, atuam juntamente com elementos sint4ticos no
estabelecimento de unidades de turno e em sua transi¢dio. GUMPERZ
(1982) sugere que no estabelecimento de pressupostos contextuais nas
interagGes conversacionais atuam ndo apenas o uso de expressoes
formulaicas e elementos lexicais, sintdticos e pros6dicos, mas também
significados atribuidos & componentes de gesticulagio e distincia
proxémica ocorrentes na cena da interagéo.

CHAFE (1982) e BROWN & YULE (1983) sugerem que as
distingGes entre o discurso oral e o discurso escrito podem ser atribuidas
a fatores que atuam distintamente no processo de produgio de cada
uma das duas modalidades, e que resultam em produtos textuais
especificos. Esses autores salientam a influéncia das restri¢Ses temporais
sobre a produg@o de cada uma das modalidades, uma vez que o discurso
oral se d4 nitidamente sob limites de tempo mais restritos que o discurso
escrito; e a interatividade imediata do discurso oral, onde o falante
interage diretamente com sua audiéncia, em contraposi¢do a distdncia
espacial e cronolégica entre o produtor e o receptor do discurso tornada
possivel pela escrita.

BROWN & YULE (1983) salientam que o falante, justamente
por operar sistemas comunicativos que incluem pistas paralingiiisticas
e ndo-verbais, tem a seu dispor recursos expressivos ndo disponiveis na

% A mesma interdependéncia dos turnos é revelada no conceito de pares adjacentes, entendidos
como padrées automatizados e relativamente fixos nas conversagdes (ex.: pergunta-resposta,
convite-aceitacdo/recusa, etc), onde a ocorréncia de uma primeira parte implica a
ocorréncia de uma segunda parte. A auséncia da segunda parte é tratada como também
produtora de significado, o que pode ser verificado, por exemplo, no embarago causado
por uma pergunta que ndo encontra resposta (YULE, 1996).
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escrita. Contudo, as condi¢Ges de produggo da fala sdo, para esses autores,
mais exigentes. Cabe ao falante monitorar a adequag@o do que é dito a
seus pensamentos e inten¢des, devendo expressar-se de maneira tdo
bem sucedida quanto possivel dentro dos limites de tempo de seu turno
na intera¢@o. Obviamente, ndo € possivel ao falante rever, refinar e editar
sua fala anteriormente a sua recep¢@o pela audiéncia, possibilidades
disponiveis na escrita. Por outro lado, o falante tem a seu dispor o
Jeedback instantaneo de seu(s) interlocutor(es), sendo que este podera
levé-lo a reconstruir e reparar sua fala.

BROWN & YULE (1983) sugerem uma descri¢éo tipol6gica
de ocorréncias tipicas do discurso oral, sendo, segundo esses autores, as
seguintes caracteristicas proeminentes nessa modalidade:

1- A sintaxe da lingua oral é, comparativamente 2 escrita, mais simples:
a - No discurso oral ora¢des incompletas sdo freqiientes.
b - No discurso oral ocorrem poucas oragdes subordinadas.
¢ - No discurso conversacional onde a sintaxe sentencial pode ser

identificada, formas declarativas na voz ativa sdo mais fregiientes
que na voz passiva.

2 - O uso das conjungdes ordenadas and, but e then € freqiiente.

3 - E freqiiente a ocorréncia de estruturas de topicalizaggo.
Ex.: the cats + did you let them out

4 - E infreqiiente a ocorréncia de oragSes na voz passiva, sendo comum
a ocorréncia de construgdes ativas com agente grupal indeterminado.
EX.: Oh everything they do in Edinburgh + they do it far too slowly

6 - No discurso sobre o ambiente imediato € comum o recurso ao olhar
parao estabelecimento do referente.
Ex.: (olhando para a chuva) frightful isn’t it

7 - E freqiiente o uso de vocabuldrio genérico.
Ex.: alot of , stuff, things like that.

8 - E freqiiente a repeticio da mesma estrutura sintética.
Ex.: I look at fire extinguishers + I look at fire exits + 1 look at what
gangways are available what + are they properly earthed + are they
properly covered

9 - E fregiiente o uso de expressdes coloquiais.
Ex.: well, you know, if you see what I mean, of course.

As observagdes de BROWN & YULE (1983) s@o consonantes
com a descri¢@o de alguns tragos gramaticais da fala espontanea sugerida
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em LEECH & SVARTVIK (1994), para quem sdo também comuns a
fala em lingua inglesa as seguintes ocorréncias:
1 - Tag questions.
Ex.: We've met before, haven't we?
2 - Elipse das partes iniciais da sentenca, tais como auxiliares e pronomes
retos.
Ex.: Hope she’s coming. (I hope she’s coming.)
Want a drink? (Do you want a drink?)
Sounds fine to me. (That sounds fine to me.)
3 - Formas contractas dos auxiliares.
Ex.:don't, haven', arent, etc.

Uma outra diferenciacao interessante dos tracos do discurso
oral e do discurso escrito é a proposta por CHAFE (1982). O autor
sustenta-se na andlise de dados coletados de 14 informantes de nivel
universitdrio (professores e estudantes). Os dados representavam
amostras de quatro estilos discursivos: 1- discurso oral informal
(conversacOes a mesa), 2- discurso oral formal (aulas), 3- discurso escrito
informal (cartas) e 4- discurso escrito formal (trabalhos académicos).
Em seu estudo, CHAFE (1982) da grande énfase as diferencas
processuais na producdo da escrita e da fala mencionadas acima, ou
seja, a fala é mais rapida que a escrita (porém mais lenta que a leitura),
e o falante interage diretamente com sua audiéncia, ao passo que os
escritores ndo.

CHAFE (1982) argumenta que a velocidade média no inglés
falado seja de aproximadamente 180 palavras por minuto, incluindo-se
as pausas®. A velocidade da escrita estd condicionada a varidveis tais
como se essa se dd a mio ou por meio mecinico, ou se trata-se de cépia
ou criacdo textual original. Contudo, CHAFE (1982) sustenta que mesmo
a copia em meio mecanico se dd em cerca de um terco da velocidade da
fala, concluindo que qualquer tipo de escrita € mais lento que a produgio
de fala, sendo essas duas mais lentas que a leitura. O autor propdem que
a fala espontanea seja produzida em “jorros”, ou unidades ideacionais
(idea units) cuja média de durac@o € de seis palavras, ou dois segundos.
Essas unidades t€m um contorno entonacional coerente, usualmente
limitado por pausas, geralmente exibindo um conjunto simples de
estruturas sintaticas. Cada unidade representaria uma tinica idéia. Assim

* O trabalho de CHAFE (1982), assim como os demais trabalhos aqui citados sobre o discurso
oral e o discurso escrito tém como objeto o desempenho de falantes nativos.
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sendo, o uso da lingua na fala estaria condicionado ao ritmo da sucessao
de idéias no pensamento, o que resulta na expressdo de uma tnica idéia
por vez pelo falante.

CHAFE (1982) sugere que, por sua vez, o ato da escrita esteja
bem menos condicionado ao ritmo do pensamento*. A relativa lentiddo
da escrita sugere que nela a sucessio de idéias esteja sempre a frente de
sua expressao textual, ou seja, provavelmente ao escrevermos umaidéia,
nosso pensamento ja tenha se movido para outras. Segundo o autor, o
resultado seria que ha tempo para o escritor sintetizar uma sucesséo de
idéias em uma tnica unidade lingiiistica mais complexa, coerente e
integrada de uma maneira nio disponivel ao falante. O produto desses
processos distintos é o que CHAFE (1982) denomina a qualidade
fragmentada da fala, em contraposicéo a qualidade integrada da escrita.

CHAFE (1982) sugere uma descri¢io dos tragos tipolégicos
associados a qualidade fragmentada da fala e & qualidade integrada da
escrita. Esses tracos encontram-se enumerados nos quadros abaixo:
QUALIDADE TRACO TIPOLOGICO
1- Seqiiéncias de unidades
ideacionais sem o uso de
Fragmentacdo conectivos
(Discurso Oral)

2- Introdugdo de unidades
ideacionais através de conjuncdes coordenadas.
1- Nominalizagdes (substitui¢do de verbos pelos
substantivos correspondentes) .
2-Participios com a fungéo de substantivos e
adjetivos

Integracao 3-Alta freqii€éncia de modificadores pré-
(Discurso Escrito) nominais.
4- Conjungdo de sintagmas nominais, verbais e
adjetivais.
5- Ocorréncia de itens ideacionais dispostos em
série.
6- Seqiiéncias de sintagmas preposicionais.

Caracterizagado tipologica da escrita e da fala segundo CHAFE (1982).

* O autor refere-se aqui a pouca sobrecarga cognitiva colocada pelo ato mecénico de
escrever. Sua referéncia é o escritor maduro, uma vez que no processo de aquisigéo da
habilidade da escrita o aprendiz provavelmente envolve-se cognitivamente com o ato
de escrever em si.
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Quanto & dimensdo da interatividade entre falante e audiéncia
no discurso oral, CHAFE (1982) toma como modelo a conversagio
face a face, salientando que tanto o falante quanto o ouvinte compartilham
conhecimento sobre 0 ambiente e 0 contexto da conversag@o. Ao falante
€ possivel monitorar o efeito gerado no ouvinte pelo que € dito. Ao
ouvinte, por sua vez, é possivel sinalizar instantaneamente sua
compreensdo ou ndo da mensagem. Segundo esse autor, na escrita a
situacdo é fundamentalmente diferente, pois os leitores de um texto
poderdo estar distantes no espago e no tempo, podendo até mesmo o
escritor ndo ter qualquer conhecimento sobre sua futura audiéncia.
CHAFE (1982) propdem o envolvimento com a audiéncia como tipico
do discurso oral, e o distanciamento como tipico da escrita.

A qualidade de distanciamento manifesta-se na baixa ocorréncia
em textos escritos do uso de dispositivos lingiiisticos que produzam
descri¢des de estados e eventos concretos como experiéncia direta do
autor. Segundo CHAFE (1982), essa qualidade também traz influéncias
sobre os tragos tipolégicos préprios do discurso escrito, sendo
especificamente tipica dessa modalidade a ocorréncia de construgdes
passivas sem agente e, mais uma vez, alta freqii€ncia de ocorréncias de
nominaliza¢Ges (uma vez que através delas h4 a supressio da idéia de
envolvimento com agdes especificas em detrimento da sugestdo de
nog¢des abstratas).

Por outro lado, a qualidade de envolvimento da fala manifesta-
se justamente pela alta freqiiéncia de ocorréncias de dispositivos através
dos quais o falante insere-se no contetido de sua fala. CHAFE (1982)
salienta especificamente as ocorréncias de referéncias a primeira pessoa,
referéncias aos processos mentais do falante (tal como em “and I had no
idea how I had gotten there.”), monitoramento do canal de comunicago
(usualmente através de expressdes coloquiais tais como “well”’, “I mean”
e “you know”), ocorréncia de particulas enfaticas (tais como “really” e
“just”), ocorréncias de linguagem vaga (expressoes tais como “something
like” e “sort of ) e de cita¢Ges através do uso de discurso direto.

A descricfo dos tragos do discurso oral e do discurso escrito
proposta por CHAFE (1982) parece-nos bastante elucidativa no que diz
respeito a proposta de uma hipétese teérica que estabelega a relagdo
desses tracos e as condi¢Ges nas quais as duas modalidades de discurso
sdo0 produzidas. Além disso, as observagdes feitas por CHAFE (1982)
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para uma caracterizagio tipolégica da fala e da escrita coincidem em
diversos aspectos com os parAmetros descritos por BROWN & YULE
(1983) e por LEECH & SVARTIVIK (1994), formando com eles um
quadro bastante coeso das possiveis marcas diferenciadoras de textos
orais e textos escritos.

A interatividade entre o falante e sua audiéncia parece ter
influéncia ndo apenas sobre os aspectos formais de uso da lingua, mas
também sobre o tipo de fungio comunicativa tipicamente desempenhada
em eventos conversacionais.

STENSTROM (1994) sugere que a interagdo oral possa ser
analisada em unidades ou niveis constituintes. O “turno” é um desses
niveis. A menor unidade interativa constituida de no minimo dois turnos
€ denominada “troca”. A unidade formada por uma ou mais trocas
tratando de um dado t6pico é denominada “transacfio”. Uma ou mais
transages constituem uma conversagdo. A conversagio implica no
minimo uma sucessio de dois turnos e no minimo um dado t6pico.

Essa autora sugere ainda que em uma conversagio os
interagentes desempenhem estratégias especificas para sua condugo.
No evento conversacional, sdo freqiientes as ocorréncias de trocas de
turnos com o objetivo de iniciar a conversagdo, de estabelecer uma
atmosfera adequada para ela, para introduzir, terminar ou mudar os
tépicos conversacionais e para fechar as interagdes. STENSTROM
(1994) explicita que essas estratégias sofrem influéncias do contexto no
qual as conversagGes se ddo e dos papéis sociais dos interagentes.
Segundo essa autora, cada uma dessas estratégias costuma ser
desempenhada através de itens lexicais e expressdes formulaicas bastante
tipicas de cada uma dessas fun¢Ges comunicativas.

NATTINGER & DeCARRICO (1992) também chamam a
atengdo para a existéncia de marcadores tipicamente associados as
fungdes comunicativas caracteristicas de interagdes sociais em contextos
conversacionais. Para esses autores, os marcadores de interagdes sociais
enfileiram-se em dois grandes grupos de fungdes comunicativas: 1)-
manuten¢io da conversagao, e 2)- expressao do propdsito conversacional.

No primeiro grupo, os autores mencionam fungdes como
cumprimentos iniciais, respostas a cumprimentos iniciais, nomeagio
de tépicos, pedidos de esclarecimento, checagem de compreensio,
mudangas de t6pico, mudancas de turno, fechamento de interagdo e
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despedidas. No segundo grupo sdo mencionadas fungdes como
perguntas, respostas, pedidos, ofertas, respostas a pedidos, recusas,
elogios, expressio de agradecimento e expressdo de solidariedade.

NATTINGER & DeCARRICO (1992) e STENSTROM (1994)
apontam para a presenca na interagido conversacional de fungoes
comunicativas cujo escopo € a propria gestdo do evento conversacional,
e que parecem estar intimamente relacionadas com a sucessao de turnos
e o cardter local e co-construido desse evento.

As circunstincias de produgfio da fala e da escrita e suas possiveis
implicagdes sobre os produtos alcancados séo nogdes que, cOmo
veremos, tornam-se bastante titeis para uma andlise do tipo de discurso
gerado no uso dos computadores como meio de comunicag@o, com todas
as possibilidades por ele abertas quanto a velocidade de troca de
mensagens e de interagdo entre produtor e receptor do discurso.

2. A INTERNET E A COMUNICACAO MEDIADA POR
COMPUTADOR

Historicamente, as origens da internet remontam a um
empreendimento conjunto entre o Departamento de Defesa dos Estados
Unidos e algumas universidades norte-americanas voltadas & pesquisa
académica nas décadas de 60 e 70. Essa juncdo resultou na cria¢do de
uma agéncia, 0 DARPA (Defense Advanced Research Program Agency),
cujos esforgos resultaram no estabelecimento de uma primeira rede, a
ARPANET?, que interligava computadores do Pentigono e
computadores naquelaS universidades (HAFNER & LYON, 1996;
JONES, 1998). J4 em seus primérdios essa rede de computadores
viabilizou o intercAimbio de comunicacdes entre pesquisadores das dreas
de ciéncias exatas e tecnologia das institui¢des envolvidas através de
mensagens eletronicas. Tratava-se do inicio do correio eletrdnico, ou e-
mail.

Dois desenvolvimentos das primeiras redes de computadores
ocorridos na década de 90 conferem 2 internet sua caracterizagao atual.
Um deles é o surgimento da World Wide Web, ou WWW. Segundo
LEIRIA & PORTELLA (1998), a WWW teve seu prot6tipo em um

5 Fundada em 1968 (Cf. LEIRIA & PORTELLA, 1998).
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sistema de associa¢@o universal de documentos desenvolvido pelo
engenheiro inglés Tim Berers-Lee no Laborat6rio Europeu de Fisica
de Particulas, na Suiga, sistema esSe aprimorado por ele e transformado
em um mecanismo de partitha universal de documentos pela internet.
O outro desdobramento significativo foi o desenvolvimento de sistemas
que permitem troca de mensagens em tempo real entre dois ou mais
interagentes, oportunamente chamados de sistemas de chat (bate-papo).
JONES (1998), assim como JONSSON (1997), salientam o papel dos
sistemas de chat no estabelecimento de comunidades virtuais, onde
pessoas se encontram e interagem em fun¢@o de interesses comuns.

A internet traz, principalmente através do e-mail e dos sistemas
de chat, a possibilidade do uso dos computadores como meio de
comunicagdo, inaugurando assim o territério da comunicac¢do mediada
pelo computador, ou CMC. Segundo SANTORO (1995),a CMC, pode
ser entendida em sentido estrito como referindo-se as aplicagcoes dos
computadores para a comunicagdo direta pessoa a pessoa. Nela o
computador tem como papel principal o de mediador e veiculo, ficando
em plano principal a existéncia de interlocutores humanos.

3. COMUNICACAO MEDIADA PELO COMPUTADOR
ASSINCRONA E SINCRONICA

E interessante notar, seguindo o argumento sugerido por JONES
(1998), que seja tratando-se do e-mail, dos sistemas de chat, ou da
WWW, na maioria das vezes as possibilidades trazidas pela internet
colocam seus usudrios diante de objetos textuais, onde a modalidade do
uso escrito da linguagem prepondera®.

Dos viérios dispositivos de CMC, sdo o e-mail e o chat 0s que
mais explicitamente viabilizam a comunicag@o interpessoal e interativa.
Para o tipo de comunicag@o proporcionada por esses dispositivos tem

¢ O desenvolvimento de tecnologias multimidia que permitem a CMC com imagem e som jd
¢é uma realidade. Entretanto essa constatagéo ndo invalida o argumento de JONES, pois,
tal como sugerido por JONSSON (1997), esses mecanismos ndo suplantam a popularidade
das formas escritas de CMC. Muito provavelmente essa situagdo se deva a ndo serem
ainda disponiveis meios eficazes e baratos de transmissdo de dados que fizessem a CMC
por dudio e video tdo eficiente e rdpida quanto a CMC na modalidade escrita.
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sido sugerida a distin¢&o entre comunicagdo assincrona e comunicagéo
sincronica (SANTORO, 1996 e JONSSON, 1997).

O e-mail é um dispositivo que permite a comunicagao
assincrona, ou seja, a despeito da velocidade de troca de mensagens por
ele possibilitada, o intercimbio entre interagentes por e-mail pode
também estender-se por periodos de tempo bastante longos.

A comunicagio por e-mail abre um continuo de possibilidades
estilisticas, variando de mensagens extremamente curtas e informais,
muito préximas a conversagdo espontinea ou a escrita telegréfica, até
textos bastante elaborados, semelhantes a escrita formal. Essa amplitude
parece estar ligada a variedade de contextos e situagtes comunicativas
possibilitada pelo e-mail, que contempla tanto trocas de mensagens
casuais quanto negociagdes formais.

A comunicacgdo sincr6nica é exemplificada pelos diversos
sistemas de chat. Ela € caracterizada por um tipo de comunicagfo no
qual os participantes trocam mensagens em tempo real, ou seja, o que é
digitado na tela € visto simultaneamente por todos os participantes
(LUNDSTROM, 1995). Trata-se da forma mais interativa de CMC,
uma vez que a interag@o por elas proporcionada é na maiorias das vezes
espontdnea e comandada localmente, ou seja, com os participantes
alternando-se em turnos. As mensagens trocadas na comunicago
sincronica sdo usualmente bastante curtas e recebem feedback imediato
dos demais interagentes. Para JONSSON (1997), a comunicagio
sincronica € a modalidade de CMC na qual o discurso produzido é mais
explicitamente compardvel & interagfo face a face.

Para LEIRIA & PORTELLA, provavelmente o recurso de chat
mais popular da internet seja o Internet Relay Chat (IRC). Criado na
Finlandia em 1988, trata-se de um sistema de troca de mensagens em
tempo real para miltiplos usuérios, no qual a interac@o se d4 em canais
ou salas de chat geralmente organizadas em torno de um t6pico. Através
de programas especificos (ex.: mIRC), os usuarios conectam-se a um
servidor de IRC na internet, e uma vez feita a conexdo, escolhem um
dos diversos canais disponiveis naquele servidor. Nos canais s3o listados
os usudrios conectados naquele momento (geralmente identificados por
pseuddnimos), e as mensagens enviadas pelos usudrios ao canal s3o
lidas por todos os participantes. Os usuérios devem operar uma série de
comandos pelos quais podem obter informagGes adicionais sobre outros
usudrios ou modificar a formatagfio das mensagens por eles digitadas.
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4. 0 DISCURSO ELETRONICO

DAVIS & BREWER(1997),JONSSON (1997)e LUNDSTROM
(1995) apresentam consideragdes bastante interessantes sobre o discurso
eletr6nico, tanto no tocante a suas manifestagdes na comunicagio
assincrona quanto na comunicag@o sincronica.

4.1- O discurso eletrénico na comunicagdo assincrona.

No tocante 2 comunicagio através do e-mail, JONSSON (1997)
aponta para a amplitude de possibilidades estilisticas ofertadas por esse
meio. Por tratar-se de um dispositivo de comunicag¢do assincrona, ou
seja, que ndo implica a simultaneidade de composigio, envio e recepgio,
as mensagens por e-mail podem ter sido geradas nas mesmas condi¢coes
de elaborac@o que um texto altamente formal, com razoével nivel de
planejamento e elaborag¢do. Assim, JONSSON (1997) parece sugerir
que, a principio, o e-mail ndo necessariamente delimita qualquer
alteracdo entre a produgio textual por ele proporcionada e outras
modalidades do discurso escrito.

N2o obstante, JONSSON (1997) vé€ no mecanismo do e-mail a
abertura de possibilidades que podem resultar em um estilo de escrita
bastante marcado por tracos de oralidade. A troca de mensagens por e-
mail se d4 com extrema rapidez, bastando alguns segundos para que
uma mensagem enviada pelo usuério local esteja disponivel para seu
destinatério. Essa caracteristica da tecnologia do e-mail permite que
seus usudrios estabelecam a troca de mensagens instantnea (instant
messaging), ou seja, a rea¢do a uma mensagem podera ocorrer muito
rapidamente, podendo estabelecer-se uma seqii€ncia de varias trocas de
mensagens. Para JONSSON (1997), essa organiza¢do da comunicagao
assemelha-se a estrutura de troca de turnos de uma conversag@o face a
face’.

Uma modalidade de comunica¢do mediada pelo computador
através do e-mail que parece fornecer amostras exemplares do tipo de

7 Trata-se de uma analogia que ndo encontra correspondéncia com os argumentos de
DAVIS & BREWER (1997), para quem a comunicagdo assincrona, justamente por permitir
que a interatividade se estenda por bastante tempo, faz com que as interrupgdes e
sobreposigdes caracteristicas do sistema de tomada de turnos da conversagdo estejam
ausentes da comunicagdo por e-mail.
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interag@o por ele proporcionado € a lista de discuss@o. Nas listas de
discuss@o, uma mensagem enviada por um dos membros usualmente
desencadeia respostas de outros membros, que por sua vez geram mais
respostas, levando & formag@o de seqiiéncias de mensagens em torno de
um tépico denominadas linhas de discuss#o (discussion threads).

Nas linhas de discuss@o, o texto de um dado autor tem o potencial
de receber a reagio direta de outros participantes, o que faz com que,
para JONSSON (1997), a comunicagio em uma lista de discussdo tenha
uma organizagdo bastante semelhante ao sistema de troca de turnos das
discussdes orais. Para essa autora, um dispositivo dos programas de e-
mail que parece atender a necessidade de organizacgéo da comunicagio
de seus usudrios € o fato de que eles tendem a organizar as mensagens
logicamente em func@o de seus tépicos. Uma resposta a uma mensagem,
por exemplo, € precedida do prefixo Re: (reply). Esse tipo de classificagfo
permite que os interagentes de uma lista de discussio saibam a quem
uma resposta se dirige a despeito da auséncia de pistas extra-lingiiisticas
que explicitem o direcionamento das mensagens.

Uma outra caracteristica da organizagfo da comunicag#o através
do e-mail salientada por JONSSON (1997) € o uso de fragmentos de
uma mensagem recebida na réplica a ela dada. Trata-se de um recurso
pelo qual € possivel que o autor de uma mensagem tega comentérios
sobre uma dada mensagem de maneira breve, a0 mesmo tempo
possibilitando aos demais participantes saberem a que exatamente o
comentdrio desse autor se refere.

JONSSON (1997), assim como DAVIS & BREWER (1997),
salientam que uma caracteristica do discurso na comunicagfo através
do e-mail que o aproxima significativamente da conversagio é que na
comunicagdo por e-mail podem ser verificados comportamentos
caracteristicos de eventos comunicativos face a face. Esses
comportamentos provavelmente tém papel comparavel aos componentes
ndo verbais e paralingiiisticos apontados por GOODWIN (1981) e
GUMPERZ (1982) como sistemas comunicativos auxiliares ao
estabelecimento de turnos, contextualizago e construgio de significados
no discurso conversacional. Na comunicag¢io por e-mail, esses
componentes da conversagao s3o marcados semioticamente, através de
recursos ortogréficos e de pontuag@o. Sio freqiientes nas mensagens de
e-mail, por exemplo, o uso de emoticons, simbolos compostos através
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de caracteres, vistos da esquerda para a direita, e que visam a reprodugio
de expressoes faciais tendo em vista a indicagio da atitude emocional
do autor da mensagem®. Os emoticons mais comuns, segundo
JONSSON (1998), sdo os indicadores de sorriso, :) ou :-), e 0s indicadores
de cenho franzido, :(ou :-(. Esses simbolos possibilitam ao escritor da
mensagem diminuir possiveis ambigiiidades quanto ao sentido do que
€ comunicado através do estabelecimento direto de um contexto afetivo,
evitando assim a necessidade de fazé-lo através de explicitacio textual
e contribuindo para a brevidade e simplificagio da mensagem escrita.

Além dos emoticons, sio comuns o uso de repeti¢io de sinais
de pontuagdo tais como pontos de exclamag&o, a marcagio de palavras
ou fragmentos de texto através do uso de asteriscos, e a digitagdo de
palavras ou fragmentos de texto em caixa alta. Tanto JONSSON (1997)
quanto DAVIS & BREWER (1997) sugerem que entre os usuirios
experientes do e-mail tornou-se convencional interpretar o uso desses
recursos como equivalente a ocorréncia de alteragGes entonacionais e
prosédicas na fala. E interessante notar que o uso da caixa alta é
interpretado pelos usudrios da rede como grito, sendo portanto
considerado uma marca de agressividade ou até mesmo uma violag&o
das regras de etiqueta para mensagens de e-mail.

DAVIS & BREWER (1997) sugerem que um outro aspecto de
aproximag@o entre o discurso escrito do e-mail e o discurso oral diz
respeito 4 ocorréncia, nas mensagens eletronicas, de tracos de
desempenho lingiiistico tais como repeti¢do de itens lexicais e estruturas
sintéticas, enderecamento direto, marcadores de hesitacdo e de
envolvimento pessoal, tragos esses que, de acordo com BIBER (1988),
citado em DAVIS & BREWER (1997), refletem a interatividade dos
eventos comunicativos face a face.

4.2- O discurso eletrénico na comunicagdo sincronica.

Se a comunicaggo assincrona mediada pelo computador tem
como possibilidade a aproximagio com o discurso oral face a face, a
comunicagao sincronica tem essa aproximagao como sua caracteristica
mais saliente.

8 Os emoticons ocorrem fregiientemente ao fim de uma sentenga, parecendo portanto ter
como fungdo o direcionamento da interpretagdo do contexto afetivo dessa sentenga em
particular (Cf. LUNDSTROM, 1995).
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No chat, os participantes t&ém limites de tempo para a elaboragéo
das mensagens semelhantes aqueles encontrados pelos interagentes no
encontro face a face. O fluxo da comunicac@o, por essa se dar em tempo
real, é continuo. A economia na escrita torna-se portanto um fator de
extrema relevéncia para esse tipo de comunicac@o, principalmente nas
salas de chat do tipo IRC e nos ambientes de MUD (Multi-User
Domains)’, onde muitos interagentes participam simultaneamente, € 0
surgimento e mudanca de tépicos sdo bastante rdpidos (cf.
LUNDSTORM, 1995). Segundo JONSSON (1997), a comunicacido
sincronica tende a ser extremamente informal.

Para JONSSON (1997), uma caracteristica que salienta a
natureza conversacional do estilo das mensagens trocadas na
comunicagio sincronica € o fato de nela podermos verificar a ocorréncia
freqgiiente de atos de fala bastante tipicos da interacdo face a face. A
entrada de um participante em uma sala de chat ou o inicio de uma
conversagio por esse meio, por exemplo, serd freqiientemente
acompanhada pela troca de expressdes formulaicas de cumprimento
entre interagentes, assim como a saida de uma sala ou finalizagdo da
interac@o € freqiientemente precedida da troca de férmulas de despedida.
Esses tipos de fungfio comunicativa sio caracteristicos de convengoes
sociais da gestdo interativa e local do evento conversacional, tal como
sugerido em NATTINGER & DeCARRICO (1992) e STENSTROM
(1994).

Por ser um tipo de comunicagiio que sugere uma analogia estrita
com a fala, os usudrios dos sistemas de chat tendem a desenvolver alguns
dispositivos que corroboram a economia da escrita e resultam no efetivo
aumento da velocidade de comunicag@o. Segundo JONSSON (1997),
um desses dispositivos € o uso fregiiente de reductes ortogréficas de
palavras tendo em vista uma preservacio de sua semelhanca fonética
com padrdes informais de fala. Os falantes do inglés, por exemplo,
tendem a substituir a digitacdo integral de sintagmas como “What's
up?”’ pela digitaciio de aproximacdes fonéticas como “wassup’ ou “sup”.
Sao também freqiientes a utilizagio de letras isoladas representando

¢ Os Multi-User Domains sdo ambientes de realidade virtual totalmente baseados em
descrigdes textuais, com forte apelo a imaginagdo dos leitores (Cf. JONSSON, 1997).
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palavras inteiras, tais como, por exemplo, a digitagdo de “how ru?”’ no
lugar de “How are you?”, e a utilizagdo de letras e até nimeros na
representacdo de expressdes e frases formulaicas cuja interpretagio s6
pode ser feita tomando-se em consideragio o efeito de homofonia gerado
pela leitura dos simbolos utilizados, tal como em CU (“see you”), U2
(“you too”) e CULSR (*see you later”’). Ainda seguindo o principio de
economia da escrita, € comum a substituicéo de expressdes inteiras por
abreviagGes, tais como BTW (“by the way”’), M/F (“male or female?”)
e BRB (“be right back”). JONSSON (1997) sugere que esse uso da
ortografia implique ndo apenas a simplificagio da escrita, mas também
adiminui¢io do tempo de decodificag@o na leitura, fazendo com que os
usudrios familiarizados aproximem-se ainda mais da velocidade da fala.

Segundo LUNDSTROM (1995) e JONSSON (1997), na
comunicag@o sincronica, as opg¢des semanticas e sintiticas em nivel
textual dos interagentes sdo responsiveis pela maior parte de suas
interagOes. Eles obviamente ndo contam com canais de comunicagio
paralingiiisticos e ndo verbais que se somem aos componentes verbais
de suas mensagens no estabelecimento de sentido. A semelhanca do
que pode ocorrer na comunicagio assincrona, varios dispositivos sdo
utilizados como compensadores essa defici€ncia. Esses dispositivos sdo
bastante freqiientes na comunicagao sincronica, talvez principalmente
por ser tipico dela a simplificacéo do uso da linguagem.

Assim, além da ocorréncia de emoticons, é comum o uso de
abreviagdes que representam agdes e linguagem corporal, tais como
“lol” (laughing out loud) e “rotfl” (rolling on the floor laughing)', e a
transcri¢iio de vocalizagdes, tais como “hehehe” ou “argh”. Algumas
vezes essas abreviaturas e transcrigdes constituem um turno inteiro, o
que vem ao encontro da posi¢do de GOODWIN (1981) exposta acima,
segundo a qual comportamentos cinésicos e elementos entonacionais
podem constituir unidades de turno. As ocorréncias de repeti¢bes de
sinais de pontuag@o e de caixa alta como simbolizadores de alteragGes
entonacionais e prosédicas sdo também fregiientes na interagfio no chat.

De acordo com JONSSON (1997), vérios programas de chat
reconhecem a necessidade de contextualizagdo pela evocagio de

!9Tal como os emoticons, essas abreviagies também tendem a ocorrer ao fim de uma sentenga.
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comportamentos nfo verbais encontrada por seus usu4rios. E comum a
esses programas a incorporagdo de scripts, ou seja, informagdes sobre
comportamentos ndo verbais que surgem na tela através da digitacéo de
comandos especificos por parte dos usuérios. Os scripts indicam agdes
do tipo “sorri”, “boceja”, etc., que completam ou substituem as
verbaliza¢Ges digitadas pelos interagentes'! .

LUNDSTROM (1995) oferece uma descri¢gdo bastante
detalhada de desvios da escrita em inglés no chat em relagio ao padrdo
culto. O trabalho de LUNDSTROM (1995) tem como base a anélise de
24.5 horas de discurso produzido no Crossroads, um ambiente de chat
que comportava até 80 usuérios simultaneamente, administrado por 19
usuérios experientes em um computador na University of New Mexico.
O Crossroads era um ambiente de chat neutro no tocante aos tépicos de
discuss@o, sendo sua Udnica regra a manuten¢io de um padrdo de
comportamento razodvel. A maior parte dos usudrios do Crossroads
durante o periodo da pesquisa estava conectada a rede através de
provedores universitdrios (78,73%), sendo que a maioria se encontrava
concentrada nos Estados Unidos (69,29%).

LUNDSTROM (1995) chega a conclusdes semelhantes as de
JONSSON (1997) sobre a comunica¢ido mediada por computador
sincrénica como contexto de uso da linguagem, uma vez que para ele a
prética do discurso nela engendrada néo se conforma as defini¢Ses
convencionais de escrita ou oralidade, sendo seu sucesso dependente
da habilidade do interagente em reunir velocidade e clareza na
comunicaggo. Essa reunido sé € possivel a partir de vérias adaptacoes
do cédigo convencional a esse contexto de comunicagio. Para
LUNDSTROM (1995), além das adapta¢Ges que resultam no uso de
estratégias de reconstrucdo do contexto afetivo e da comunicagfo néo
verbal, ocorrem também adaptagGes decorrentes do pouco tempo de
elaboragio das mensagens, que resultam em estratégias de simplificagdo
sintdtica e de violagdo das regras ortogrificas do texto escrito
convencional. Essas adaptagGes sdo apresentadas no quadro abaixo:

4 Um tipo de sistema de chat atualmente disponivel que explora ao extremo aspectos ndo
verbais de comunicagdo é denominado avatar chat, que incorpora graficamente gestos e
permite até a construgdo grdfica de um personagem (Cf. JONSSON, 1997).
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ADAPTAGAO DO CODIGO | ESTRATEGIA UTILIZADA EXEMPLOS
GERADA PELO CHAT
Reconstrugio do contexto afetivo € | 1- Uso de “emoticons™ ao fim de :<) (sorriso)
da comunicag3o ndo verbal. uma sentenga :+( (tristeza / aborrecimento)
2- Uso de maitisculas como IREALLY like you.
3 de ¢dop Argh
. HEHEHE
4- Transcrigiio de vocalizagdes Hello!!11!
§- Repetiglio da pontuagio como
recurso de énfase
Necessidade de rapidez na 1- Uso de abreviagdes biw (by the way)
comunicaglo: lol (laughing out loud)
2- Simplificaglo sintdtica (supressio | Y52 801%a support the home team
do suici - Where u from
sujeito e de auxiliares)
are you there
3- Supressfo da pontuzgZo
convencional i almost feel guilty
4- Supressio do uso de letras
itsculas

Modificagdes observadas no uso da linguagem escrita no chat (LUNDSTORM, 1995)

As observagtes de JONSSON (1997) e de LUNDSTROM
(1995) sobre as caracteristicas da comunicagfio no chat parecem sugerir
que a comunicagio mediada pelo computador, especialmente a variante
sincronica, seja um tipo de pratica discursiva que no minimo subverta
as nogdes tradicionais de oralidade e escrita. Ela € escrita por valer-se
de grafemas e ser passivel de registro e armazenamento, possuindo
potencialmente a permanéncia que caracteriza toda comunicaggo escrita.
Ao mesmo tempo, ela aproxima-se do discurso oral por suas
possibilidades quanto 2 interatividade, por nela podermos identificar
tragos de organizagio de troca de turnos, pelo discurso ser construido
conjuntamente e localmente pelos interagentes, € por ele ter sua forma
influenciada pela presséo do tempo, tal como acontece na conversagao.
Ela assemelha-se 2 conversa¢do também por recorrer, ainda que
semioticamente, A contextualiza¢do paralingiiistica, por seus usuérios
parecerem necessitar tdo insistentemente transportar para a tela do
computador suas risadas, tons de voz e expressdes faciais.

5. CONCLUSAO

Acreditamos que o que os trabalhos que discutem a natureza do
discurso eletrénico tém de mais interessante € a possibilidade de
comparagdo entre os “desvios” produzidos em relagdo a norma escritae
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a lingua falada. Os argumentos de CHAFE (1982) sugerem que as
restricoes temporais de producdo discursiva na fala, somada a presenca
imediata de uma audiéncia receptora, sejam fatores cruciais na
diferenciacdo entre fala e escrita. Os mecanismos de chat parecem gerar
essas mesmas circunstincias de producéo do discurso.

CLARK (1998) propdem que em salas de chat freqiientadas
por adolescentes, a escolha de tépicos conversacionais e a dindmica de
comportamento no tocante ao flerte e a0 namoro sejam em diversos
aspectos um reflexo do que poderia ser observado em uma festa de
adolescentes no “mundo real”. A autora sugere que a possibilidade das
novas tecnologias de comunicagiio subverterem os sistemas sociais seja
limitada, havendo mais evidéncia de que componentes do ambiente da
vida real sejam reproduzidos nas salas de chat.

As caracterizagdes do assim chamado “discurso eletrdnico”
revistas neste capitulo, quando comparadas com trabalhos anteriores
cujo escopo era a descri¢do das circunstincias de producéo da fala e da
escrita e das diferencas dos produtos de cada modalidade, talvez apontem
para uma conclusio semelhante 4 de CLARK (1998) quanto ao namoro
na rede. O discurso eletronico, longe de ser uma subversao radical das
convengoes de uso da lingua, talvez seja na verdade um composto de
reproductes em um meio ainda predominantemente escrito de elementos
comunicativos normais no discurso oral.
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INTERACAO ON-LINE: ANALISE DE
INTERACOES EM SALAS DE CHAT

Gilda Maria Monteiro Chaves (UFPA)
Doutoranda na UFMG

INTRODUCAO

A principal motivagio da comunicagfio humana se

manteve inalterada através da histéria— o que mudou

foi o contexto e 0 modo de transmitir informagao’ .
Jonsson

A Anilise da Conversagdo (AC) é um ramo da lingiiistica
moderna que muito tem contribuido para a compreensdo do
significado da elocugdo. Para Nunan (1993:84), a preocupagdo
principal dos analistas da conversagao € saber como os participantes
s@o capazes de produzir elocu¢des compreensiveis e de interpretar
as elocugdes dos outros participantes. Levinson (1987:284) diz ser a
conversagio o género bésico da interagdo humana, a primeira das
formas de linguagem a que estamos expostos e da qual nao abdicamos
durante toda a nossa existéncia. Goffman (apud Marcuschi, 1986:14)
complementa essa observacao apontando o fato de a linguagem ser
de natureza dialégica. Desde muito cedo as criancas aprendem a
utilizar a linguagem de forma culturalmente determinada, mas € a
conversa casual, provavelmente, o tipo de fala mais utilizado pela
maioria das pessoas, entre as vérias formas de utilizacdo da lingua
oral, tais como telefonemas, compras e negocia¢des em geral,

! No original: “The core motivation for human communication has remained constant
throughout history — what has changed is the context and the media for our transfer of
information.” As tradugdes livres apresentadas neste trabalho sdo de autoria de Gilda
Chaves.
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entrevistas, aulas, palestras, mondlogos, ritos religiosos, comandos
e orientacdes profissionais etc..

Por ser uma 4rea em desenvolvimento, a AC recebe influéncia
de outras dreas também voltadas para a intera¢@o verbal, tais como a
Sociolingiiistica, a Andlise do Discurso, a Etnometodologia, a
Lingiifstica de Texto e a Pragmética. Todas investigam a linguagem
em contextos naturais, embora haja diferencas sutis entre elas no
que se refere ao objeto de sua andlise, a sua teoria e a sua metodologia.

Os estudos na drea da AC tiveram inicio na década de 60,
liderados por um grupo de sociélogos dissidentes — os etno-
metodologistas — que se opunham as técnicas quantitativas e a
imposicdo arbitrdria sobre os dados de categorias supostamente
objetivas que eram tipicas da principal corrente americana
(Levinson, 1987:295). Os etnometod6logos consideram a
conversagiio ¢uma instincia de base da vida social, uma institui¢do
genuina que penetra todas as relagdes sociais™ (Vion, 1992:53). O
conhecimento, segundo a etnometodologia, estéd ligado ao contexto
e A agfio; o enunciado tem um objetivo e um significado dentro de
um determinado contexto. A AC investiga os enunciados que
evidenciam eventos especificos da conversagdo, refletindo e
produzindo o conhecimento pritico.

Atualmente os analistas da conversacido nido descrevem
somente 0s mecanismos e as estruturas organizacionais da
conversa¢io, preocupam-se também com os elementos paralin-
giifsticos e socioculturais presentes nas interacoes. Levando em
consideragiio o fato de que a comunicacdo mediada pelo computador
(CMC) veio para ficar, este trabalho tem como tema uma das
modalidades interativas mais populares no cyberspace, o bate-papo
virtual on-line — o Internet Relay Chat*, ou IRC, como € conhecido
nos EUA esse tipo de interacio, que se desenrola em tempo real. Ele
¢ um produto da cultura eletronica e € utilizado numa nova era da
comunica¢do humana, que se desenvolveu gracas ao advento da
Internet e de computadores e programas cada vez mais sofisticados

2 A palavra chat, para o brasileiro, significa bate-papo virtual, ndo estando ligada a uma
simples conversa ou ato de conversar, como originalmente é conhecida nos Estados Unidos.
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e evoluidos, mas, a0 mesmo tempo, de ficil utilizagdo e cada vez
mais acessiveis. O mundo rendeu-se ao fascinio da informagéo
globalizada, e estima-se que no ano 2000 serdo quase 200 milhdes
os usuérios de computadores pessoais interligados nos mais diversos
pontos da terra, através da Internet.

Embora grande parte da comunicag@o lingiiistica efetuada
através de computadores ocorra no idioma inglés, que se transformou
numa espécie de lingua franca no mundo, nos canais de chat
regionais, € mesmo nos nacionais, a lingua utilizada € o portugués.
A partir dessa constatagcdo, determinamos como objetivo de nossa
pesquisa identificar algumas caracteristicas desse tipo de interagdo
e comparé-las com aspectos da interagio face a face (IFF) 3.

O IRC € apenas um tipo entre as virias possibilidades de
comunica¢do mediada por computador disponiveis para o atual nivel
de tecnologia de que dispomos.

Antes de nos determos em sua andlise, a titulo de ilustrac&o,
faremos uma répida descri¢@o de outras modalidades de transferéncia
de informagao via Internet. Segundo Jonsson (1997:3), h4 dois tipos
basicos de utilizagdo dessa rede mundial de comunicag#o, que variam
de acordo com o grau de interatividade desejado: o primeiro permite
que os usudrios efetuem uma troca de idéias imediata, incluindo os
e-mails, os IRCs, o ICQ (I seek you) e os MUDs (Multiple User
Domains); o segundo tem como fim facilitar a coleta e o registro da
informacdo, incluindo servigos de transferéncia de arquivos,
newsgroups, servidores de gopher e a World Wide Web (www), que
se esti tornando cada dia mais interativa. Em conjunto, essas formas
de comunicagdo colocam ao alcance do homem moderno meios
audio-orais e visuais cada vez mais atraentes que estdo exercendo
enorme influéncia no comportamento das pessoas € na sua maneira
de ver o mundo e relacionar-se. A seguir comentaremos alguns desses
TECursos.

O e-mail, correio eletrdnico, como é conhecido no Brasil, é
um modo de interagdo eletronica assincronica, que pode ter o formato

3 Neste trabalho, a interagdo face a face abrangerd apenas a conversagdo informal entre
amigos.
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de um documento formal, de uma carta ou de um bilhete (Jonsson,
1997:6). Esse tipo de interacdo processa-se de um participante para
muitos, de muitos para um ou de muitos para muitos, em transmissao
instantinea, sem, necessariamente, ter uma reciprocidade imediata,
posto que a “correspondéncia” poderd ser aberta quando o receptor
assim o desejar.

O acesso a esse programa € garantido no momento do
contrato entre o usudrio e o provedor, que fornece imediatamente ao
seu cliente um e-mail (endereco eletronico) que lhe possibilita viajar
pelo mundo. Esse endereco estard impresso em toda a sua
correspondéncia, fornecendo ao receptor a origem da mensagem e
permitindo a sua resposta, por exemplo, gilda@amazon.com.br.

Um recurso interessante, que garante economia de tempo e
eficiéncia na interacéo por e-mail, consiste em encaixar na mensagem
que se estd enviando fragmentos extraidos da mensagem recebida,
como se fossem turnos conversacionais. Sdo chamados de snips por
Winiecki (1999:8) e de quoting por Jonsson (1997:3). Recortando e
colando pequenos fragmentos de mensagem, o leitor tem uma idéia
exata do que estd sendo respondido; € uma estratégia que o ajuda a
recuperar o fio condutor da mensagem.

Um outro tipo de programa muito popular é o ICQ. Os
usudrios do IRC foram contemplados pelos cientistas da computacgio
com um programa que permite uma intera¢do mais intima, mais
pessoal. Trata-se de um programa semelhante a uma “conversa
telefonica virtual”, na qual os participantes s@o solicitados e aceitam
iniciar um bate-papo on-line. O usudrio cadastra em seu computador
apenas as pessoas com quem deseja manter esse tipo de contato e o
programa informa-lhe quando os seus associados estiio “no ar”.

O ICQ, além de ser bastante pessoal, pois aproxima mais 0s
usudrios, tem um objetivo bem definido, ao permitir que eles
escolham apenas duas ou trés pessoas para conversar. H4, inclusive,
sobreposi¢do de “falas” pela simultaneidade da digitagdo. Essa
sobreposi¢do, ao contrdrio do que ocorre na IFF, niio chega a ser
tomada como negativa, grosseira ou desagraddvel, mas como uma
forma de agilizar a interacio. Esse programa permite uma série de
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fungdes que ndo estdo disponiveis no chat (IRC), como, por exemplo,
a transferéncia de arquivos, de documentos e até de imagens,
possibilitando que as pessoas, a0 mesmo tempo, visualizem e
trabalhem no documento.

Segundo Jonsson, cabe notar que, no ICQ, as pessoas utilizam
um niimero menor de emoticons* do que no chat, € um niimero maior
de abreviaturas. Isso ocorre, possivelmente, porque os interlocutores
tém intimidade e ndo estdo tdo preocupados com a possibilidade de
sua mensagem ser mal interpretada pela falta de conhecimento
partilhado.

OIRC, tema deste trabalho, € um tipo de conversagao virtual,
um bate-papo que se desenrola em tempo real, mediado por
computador. E a modalidade mais interativa de comunicagio on-
line praticada atualmente. Recorrendo ao conceito de continuo
tipolégico da produgdo textual (Marcuschi, 1998:1) que “distingue
e correlaciona textos de cada modalidade quanto a caracteristicas,
estratégias de formulagdo e tragos lingiifsticos que determinam as
variagdes e diferencas inter- e intra- modalidade”, podemos
aproximar os textos produzidos durante uma sessao de chat dos textos
de uma conversagfo espontanea face a face, protétipo do texto falado.

Conforme argumenta Marcuschi (loc.cit.), “a andlise das
relagdes entre a fala e a escrita (F/E), quando baseada na observagdo
dicotomica entre as duas modalidades, estd fadada ao fracasso”,
mesmo que muitos ainda insistam em opor as duas em pélos, numa
simples varia¢@o linear. O gréfico abaixo ilustra o conceito de
continuo fala-escrita. Considerando as caracteristicas de um bate-
papo através da Internet, notamos que o IRC estd mais préximo de
TF1, uma conversa informal face a face, o protétipo da fala, do que
de TELl, o protétipo da escrita, que pode ser exemplificado por um
documento oficial ou um texto académico, como uma tese de
doutoramento, mesmo que o registro desse tipo de interagdo se dé
de forma escrita.

¢ Emoticons sdo simbolos utilizados para exprimir emogdes, sensagdes e representar
expressées faciais e modalizagoes
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GRAFICO 1: REPRESENTACAO DO CONTINUO FALA-ESCRITA

Textos da Escrita
TEL, TE2... TEn

*~_ Textos da Fala
TF1, TF2... TFn

S#o as préticas sociais que moldam as diversas maneiras de
transmissdo de informacgédo, de acordo com as vérias culturas e
possibilidades de producdo textuais. Para Marcuschi (id., p.5), ao
falarmos em géneros textuais, devemos tomé-los como exemplares
de situagdes discursivas, concebendo ele a tipologia de texto como
uma gradagdo de realizagées textuais de acordo com certos critérios,
que podem ter varia¢oes mais ou menos sensiveis da fala para a
escrita. Tanto a fala quanto a escrita s3o manifestagdes de lingua,
que se realizam de modo heterogéneo e sofrem variagio, ou seja,
possuem muiltiplas formas, além de serem suscetiveis a mudangas.
Nao podemos dissociar a lingua de fatores histdricos e sociais, nem
tampouco tratd-la como um sistema determinado do ponto de vista
semantico e sintitico, pelo fato de ser submetido as condi¢oes de
producdo. A lingua s6 se manifesta em situagdes de uso concreto e,
através da observagdo empirica, procuraremos identificar as
caracteristicas do chat como género textual emergente, fruto de uma
sociedade informatizada, confrontando-o com outro género textual
a ele muito préximo, por muitos tomado como equivalente — a
conversa informal entre amigos. E nossa intengio mostrar que as
diferencas entre eles ndo se reduzem a utilizagdo de um canal
diferente, mas s6 podem ser notadas por quem se detém a observar
de perto os dois géneros, atento as variagdes, por vezes até sutis, de
utilizag@o da lingua.

Uma das razGes que nos levaram a escolher o IRC como
objeto de estudo, além do fato de podermos langar mao do arcabougo
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tedrico da Anélise da Conversago e poder aplica-lo a textos de bate-
papo, foi o fato de que, historicamente, trata-se de uma das primeiras
modalidades a surgir no universo on-line, sendo hoje uma das mais
populares.

Abracamos também esse tema porque ele pertence a uma
drea nova da investigac@o lingiiistica, esperando contribuir para os
estudos sobre interagdo em lingua portuguesa, da mesma maneira
que, no inicio dos anos 80, colegas pesquisadores deram inicio aos
estudos sisteméticos sobre a gramaética da lingua falada, tendo como
suporte estudos efetuados em paises pioneiros como os Estados
Unidos, Franca e Alemanha. Hoje, esses estudos vulgarizaram-se €
deram origem a muitas pesquisas interessantes, que estao espalhadas
por vérios centros académicos, a disposi¢do de professores e
estudantes, orientando-os em seus trajetos por novos caminhos de
investigac@o.

Ainda n3o s3o muitas as fontes bibliograficas as quais
podemos recorrer, mas a experiéncia adquirida em trabalhos de
andlise lingiiistica de metodologia empirico-indutiva animou-nos a
levar adiante esta tarefa.

1. SIMBOLOGIA

Um primeiro passo a ser considerado aquando de uma anélise
lingiiistica € a simbologia a ser utilizada na pesquisa. As conversagoes
analisadas dentro da teoria da AC sdo, geralmente, gravadas em fita
K-7 ou em video e transcritas segundo os objetivos buscados pelas
pesquisas, nio havendo um modelo tnico. Entretanto, por mais
complexas que sejam, as transcri¢des devem ser claras e legiveis.

Na AC, a transcri¢do das conversas € parte fundamental do
trabalho de pesquisa; € a representa¢do gravada do fendmeno da
conversagdo. Ela faz uso essencialmente do c6digo lingiiistico, mas,
muitas vezes, o pesquisador estabelece cédigos distintos e/ou
adicionais para simbolizar aspectos que considera significativos. Os
simbolos sdo convencionais, mas ndo obedecem a um padriao
universal e, por ser a transcri¢iio a representagéo de um fenémeno
observado por quem a realizou, est4 sujeita a falhas, devendo sempre
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ser comparada, pelos que a ela recorrerem, as gravagGes originais,
que, em si, ndo sdo o fendmeno da conversacgao.

Neste trabalho, analisaremos empirica e indutivamente
conversas on-line, adotando um corpus que retine interagées entre
dois tipos de participantes bem diferentes quanto a maturidade, aos
interesses e & procedéncia: de um lado, adultos (entre 40 e 50 anos),
a maior parte com grau de escolaridade superior e grande interesse
por literatura ¢ humanidades em geral, freqiientadores de uma sala
de bate-papo da Folha de Sdo Paulo; de outro, adolescentes residentes
em Belém, membros de um clube social que possui um canal de
chat préprio. Escolhemos dois tipos diferentes de participantes para
mostrar que, apesar das varidveis envolvidas, a maneira de se
comunicarem apresenta semelhangas que nos permitem classificd-
la como uma nova espécie de género textual.

As conversagdes on-line, por serem digitadas pelos
participantes no monitor do computador e obedecerem a critérios
especificos dos programas, ndo precisam de qualquer outro tipo de
transcrigdo, sio tomadas como um produto acabado, embora também
sejam passiveis de erros e de inadequagdes. A exemplo do que ocorre
na conversagio face a face, o c6digo essencial € o lingiiistico e, por
ser a intencionalidade revelada pelo préprio falante, no momento de
fala, ele é complementado com simbolos variados. Por isso, é
importante que o analista esteja familiarizado com esses c6digos
para que os aspectos significativos da andlise possam ser observados.

A seguir, apresentamos alguns simbolos freqiientemente
utilizados em transcri¢des de conversagdes € em canais de chat,
procurando relaciond-los para identificar como os participantes
produzem efeitos de sentido nos textos.

1.1. SIMBOLOS MAIS UTILIZADOS NAS INTERACOES
1.1.1. Escrita-padrio

Na transcrigdo de conversagdes face a face € usada a escrita-
padrdo, exceto quando se reproduzem palavras néo lexicalizadas ou
se tenta transcrever palavras pronunciadas de modo peculiar,
incompleto, duplicado ou até mesmo truncado. Nesses casos, €
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considerada a producdo real e a transcri¢do é feita de maneira
aproximada, inclusive com a eliminag@o e a repeti¢io de letras ou
de silabas.

(1]

pra, num, tava, ta...talvez

Na IOL’ também € utilizada a escrita-padrdo, mas,
dependendo da fungdo da linguagem, e, provavelmente devido 2
velocidade que os participantes desejam imprimir & sua produgio e/
ou a informalidade desse tipo de interagdo, muitas sdo as palavras
abreviadas ou grafadas de forma a reproduzir uma proniincia peculiar.
Em muitas ocasiGes, os ndo “iniciados” tém a impresséo de tratar-se
até de uma outra modalidade de linguagem, tdo afastada ela se
encontra da escrita-padrao.

(2]

[23:45] <BONAPARTE> perai
[23:45] <BONAPARTE> eu tenho aki

(3]

[00:05] <PLASMA> eguaaaaaa

[00:05] <PLASMA> isso aqui ta horrivel
[00:05] <Romulo_M> heheh

[00:05] <NayZinha> Mentira

[00:05] <Romulo_M> PLASMA

{00:05] <NayZinha> hahahh

[00:05] <Romulo_M> bora fazer o panico ;)
[00:05] <Romulo_M> HEH

[{00:05] <NayZinha> hun hun hun

! Neste trabalho, a interagdo on-line (IOL) abrangerd apenas a conversagdo nas salas
de bate-papo virtual , os chats.
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(4]

(00:06:05 p.56) Augusto fala para Preto*: Quecouve?

(5]

(00:01:16 p.54) the Rei 98: vixi........... s6 tem gente nova

1.1.2. Identificagio dos participantes

Nas transcri¢gdes de conversas face a face, os falantes s@o
geralmente indicados através de siglas, para manter-se um sigilo
ético. Na sua composigio, podem ser utilizadas letras maiisculas
dos nomes ou sobrenomes dos mesmos, como no exemplo abaixo.

[6]

M: eu MOro na praia, L.
L: [é7
M: [eu] moro na bafa do sol BEM na praia.

Nas IOL, a identificacdo dos participantes faz-se a cada
entrada na sala de bate-papo, através de um apelido, ou nick, palavra
do léxico inglés, mas ndo necessariamente, pois em muitos casos as
pessoas que participam de uma interag@o desse tipo conhecem-se
fora do mundo virtual e ndo se incomodam em usar o préprio nome.

Um caso curioso ocorreu com o filho de uma amiga, que era
conhecido pelo seu nick — PLASMA - e n@o pelo seu préprio nome,
dentro e fora do mundo virtual. O inusitado € que seus pais conheciam
alguns pais de seus amigos e falavam sobre ele sem saber ser a mesma
pessoa, pois uns conheciam o menino pelo nick e outros pelo nome.

(7]

<PLASMA> fala romulo
<Romulo_M> fala plasma

46



(8]

(18:54:03 p.2) Indio sorri para .yasmin: a noite goza parindo a madrugada
(18:54:54 p.2) .yasmin fala para Indio: Como a iiltima das mulheres virgens
do asfalto ...

(18:55:15 p.2) Indio sorri para lucerita: viu que bonitinho escrever poesiaa
4 miaos? A Cris no Cearé e eu aqui

(18:55:30 p.2) .yasmin fala para Indio: Que desponta num remanso de dor.

(18:55:34 p.2) *gata mansa: :: virgem do asfalto? Oia que titulo!®

Algumas vezes os interactantes entram no chat com nicks
diferentes, ou por quererem participar da conversa sem serem
reconhecidos, ou apenas por brincadeira. Entretanto, ndo € fécil
manter-se incégnito entre amigos acostumados com o seu jeito de
conversar, o seu modo de escrever. No exemplo a seguir, Castro
obtém de lili o verdadeiro nick da Brastemp, que j4 estava “na sala”
ha muito tempo.

[9]

(23:57:21p.52) Castro fala reservadamente com lili: Quem é Brastemp?
(23:57:37 p.52) Veja se vocé advinha.

(00:04:32 p.54) 1ili fala reservadamente com Castro: Eu conto, mas vocé
ndo conta que sabe, t4?

(00:06:26 p.56) lili fala reservadamente com Castro: Ea gata mansa.

E interessante notar que o préprio Castro estava com o nick
trocado e nio foi reconhecido por Brastemp! Vejamos:

[10]

(00:38:29 p.71) lili fala reservadamente com Brastemp: Conversou com
o Ros?’

Nem vi! E quem?

¢ Em todas as intervengées desse tipo ( “sala de bate-papo” da UOL) nos exemplos aqui
usados, foram retiradas todas as intervengdes de outros participantes que ndo se
relacionavam com a ilustragdo desejada.

? Ros é abreviatura do nick de um amigo comum.
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(00:41:01 p.72) lili fala reservadamente com Brastemp: Disse que ji
ia...o Castro.

(11]

(22:45:35 p. 14) spider: todo mundo trocou de nick hoje, €727

Na IFF, antes da sigla identificadora do participante da

conversa, é comum haver a indicagio da linha do texto transcrito,
para auxiliar o analista e o leitor a localizar trechos aquando da
referéncia feita a sua anélise:

(12]

124 AL: oj, tia.

125 AL: nés demos os parabéns ontem 2 noite
126 AL: praele.

127LU: é:.

128 AL: oi, tudo bem, tia?

129 GI: tudo bem, querido?

Na IOL, as linhas de texto séo precedidas de uma indicag@o

do horério em que ocorre a produg&o. Essa indicac@o pode ter formas
diferentes conforme o programa utilizado (seja MIRC, seja sala de
bate-papo da UOL), como nos exemplos a seguir. Para identificar
alguns textos no corpus, incluimos os niimeros das paginas, quando
necessario.
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[13]

{23:41] <BONAPARTE> q q eh navy?
[23:42] <PLASMA> navy (marinha americana)

[14]
(22:59:56) Lady Marion sorri para Peste: Oi, t4 bom?
[15]

[22:59:57] *ST@R grita com TODOS: puxa ji tem uns 10 minutos que
estou aqui e nada... ¢ melhor mudar de sala.



1.1.3. Sobreposigao de falas

A sobreposig@o de falas, na transcri¢do da IFF, € indicada
através de colchetes [ ], que marcam o inicio e o final da ocorréncia.
Quando a sobreposi¢io ocorre de maneira localizada, sem constituir
em si um turno, a marcagio pode ser feita abaixo da produgdo que
foi sobreposta. O conceito de turno € fundamental para esse tipo de
marcagdo, visto que a sua defini¢do pode interferir no tipo de marca
a ser utilizado pelo transcritor. Cabe lembrar que ainda ndo hd um
conceito definitivo para o turno conversacional e muitos tedricos
consideram as produgdes do tipo backchannel como turnos, mas
outros ndo.

[16]

L: é, também tem ISso.
M: sabe, eu [nao sei)
L: [todo mundo] animado!

(17]

M: porque a casa fica muito chei/
M: mas n3o s6 por isso.

M: sabe, [ L.]

L: {hm]

Na IOL n3o existe a possibilidade da sobreposi¢ao, a ndo ser
no ICQ, como j4 foi dito anteriormente, posto que cada participante
deve digitar as suas falas e envia-las, e esperar que elas aparecam,
cronologicamente, no monitor. Um aspecto interessante a ser
observado é a “aparente” falta de coes@o/coeréncia do texto, gerada
pelo fato de que muitos participantes tomam parte na conversa ao
mesmo tempo. Quase nunca os turnos acontecem como na IFF, na
qual uma pergunta, geralmente, € seguida de uma resposta, com os
pares adjacentes podendo ser identificados mais prontamente.
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(18]

(22:49:10 p.16) spider fala para Lady Marion: por que essa inconstancia
de nick?

(22:49:17 p.16) Guta* sorri para ...Bruma: lily t4 me levando pré descobrir
as maravilhas de um outro mundo ......t6 morrendo de medo na escuriddo
por isso td no fundo do barco quietinha ....lily leva a canoa ........ vou
ficar olhando pros jacarés acho que de boca mas aberta do que eles..........
(22:49:21 p.16) Infenso surpreende-se com Bianca J.: Estou conversando
com voce hd exatos 50 minutos.....2 propdsito......assistiu o carteiro e o

(22:49:23 p.16) Stepjan volta-se para Bd, o Vespa: Que assim seja!
(22:49:32 p.16) B6 ,0 Vespa fala reservadamente com .lily: Esta
(22:49:41 p.16) lily fala para spider: On s’endormira / Puisque tout sera
le grand sommeil / Dis, t’en fais surtout pas, /Si je vois déja / Le premier
oiseau d’un aprés-guerre / Sur un fil de fer, / Qui sait pardonner Au coeur
des années..

(22:49:48 p.16) Lady Marion sorri para Bijou: Como diria Julieta, “o
que € um nick?”

(22:49:49 p.16) Bianca J. fala para Infenso: claro que chorei também. Vi
2 vezes.

(22:49:50 p.16) ...Brisa fala para Guta*: Eles sad tdo bonitinhos com
aquela bocarra aberta....dentes reluzentes..

(22:50:06 p.16) Bd ,0 Vespa fala para Guta*: Estd em boas maos, Guta...
(22:50:10 p.16) Guta* sorri para Bijou: pois € mas de uma determinada
maneira nem aqui nos libertamos de nés........ hehehhe......

(22:50:11 p.16) Adolfo Dido : Bom, j4 que ninguém fala com um pobre
Adolfo, eu vou embora.

(22:50:19 p.16) .lily fala reservadamente com Adolfo Dido: S6 um
minutinho, ta?

(22:50:29 p.16) Lady Marion sorri para spider: Devo ter problemas
psicologicos de identidade que se refletem na troca de nicks

O exemplo acima foi retirado da sala de chat da Folha de
S3o Paulo. Ele representa apenas 1°19” de um corpus impresso de
mais de duas horas de interag@o on-line, havendo, portanto, nesse
excerto, turnos que se referem a t6picos de outros turnos que estavam
em desenvolvimento, mas que aqui ndo aparecem. O objetivo do
exemplo € assinalar que, apesar do aparente caos, ele €, para os que
da conversa participam, perfeitamente coeso e coerente. H4 um par
adjacente claro em (22:49:10 p.16) e (22:50:29 p.16) e entre (22:49:21
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p.16) € (22:49:49 p.16). A adjacéncia on-line é entrecortada por turnos
ndo tdo adjacentes. Observamos, também, que a primeira parte de
um par geralmente recebe mais de uma segunda parte, como em
(22:49:49 p. 16).

1.1.4. Letras maitsculas

Na transcri¢@o da IFF, as letras maitsculas sdo utilizadas
para indicar maior tonicidade que o padréo natural da fala. Elas ndo
aparecem no inicio dos turnos para néo serem confundidas com a
produgio enfética de certos segmentos.

[19]

M: eu MOro na praia, L.
L: [é7
M: [eu] moro na baia do sol BEM na praia.

No chat é facultado ao interactante o uso ou ndo de letras
maitisculas no seu nick e no inicio de sentenca:

[20]
(23:09:53 p.25) lili fala para Brastemp: Morna, acho.
[21]

(23:10:52 p.25) spider fala para lili: palavras n3o bastam para expressar o
contentamento.

O “falante” recorre a letras maitsculas ao procurar transmitir
os seus sentimentos e intengGes, tentando compensar a impos-
sibilidade, nesse tipo de interacdo, de utilizar certos recursos
lingiifsticos e paralingiiisticos existentes na IFF. Dessa maneira, as
maitsculas indicam uma elevag#o entonacional *.

4 “upper-case letters convey a certain amplitude of intonation” (Jonsson, 1997:11).
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[22]
(23:13:20 p.27) Mr.’X murmura para lili: MAGOEIIII
(23:23:01 p.31) Brastemp fala para Preto*: ONLY me, dear!

(23:26:58 p.34) Brastemp fala para lili: A senhora continua embarcado
em canoa furada e ainda leva a fumacinha junto! 90000O sonsa!

(23:29:19 p.30) lili sorri para Brastemp:
LINDOOOGC0000000000000000000000 (que carinha
zangadinha linda!)

1.1.5. Pontuagio

As virgulas, pontos, pontos de interrogacdo e pontos de
exclamac@o, tanto na transcrigio da IFF, quanto na producéo da IOL,
seguem as normas da gramatica tradicional, mas, por serem interagoes
informais, a elas, analistas e interactantes, ndo se at€ém tdo
rigidamente.

[23]

C: eu vou contigo, pra l4. pronto.
L: querir C?
C: eu vou!

[24]
[23:41) <BONAPARTE> ¢i po

Estes instrumentos sintdticos — virgula, ponto, ponto de
exclamagdo, ponto de interrogagéo e reticéncias — marcadores da
entonagdo, sdo recursos imprescindiveis tanto para a transcri¢@o na
AC quanto na produgdo da IOL, em que as situagGes da oralidade
devem ser repassadas, respectivamente, para o analista e para os
demais interactantes: “A lingua escrita néo dispde dos inumeréveis
recursos ritmicos e melédicos da lingua falada” (Cunha, Cintra,
1985:625). Algumas vezes, nessas interagoes, recursos diferentes
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sdo usados com o mesmo propdsito. O alongamento dos sons é
reproduzido na transcrig¢@o da IFF pelo uso dos dois pontos; na IOL,
pela repeticdo de letras:

[25]

A: eu acho isso uma::

[26]
(23:29:19 p.30) lili sorri para Brastemp:
LINDOOOOOO000000000000000000000 (que carinha

zangadinha linda!)

Os mais jovens fazem um uso menos candnico da pontuagio e,
raramente, utilizam esse recurso para transcrever os tragos da oralidade.
A exclamagc@o, por exemplo, é, na maioria das vezes, inferida pelo(s)
parceiro(s) em fungdo do contetido da frase.

[27]

<PLASMA> eguaaaa da porcaria

No chat, a exclamagio € representada, também, pela repeticéo
de letras:

(28]

(00:00:48 p.54) lili fala para Brastemp: Ahhhhhhhhhh, enten;
O ponto de exclamagio caracteriza um aumento de tom de voz:
[29]

(00:02:32 p. 55) nina briga com zucca: comporte-se!!!
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[30]

(00:48:44 p.74) Aline* sorri para Carla: Oi, Carla!!! Que bom que vc
chegou... beijao!!!

A interjei¢@o
¢é uma espécie de grito com que traduzimos de modo vivo nossas emogoes.
A mesma reagdo emotiva pode ser expressa por mais de uma interjei¢do.

Inversamente, uma interjei¢do pode corresponder a sentimentos variados
e, até, opostos. O valor de cada forma interjectiva depende funda-

mentalmente do contexto e da entoagdo (Cunha; Cintra, 1985:577).

E importante observar que, na escrita, a interjeigdo vem,
normalmente, seguida do ponto de exclamag@o, mas, algumas vezes, €
substituida, na IOL, pela repeti¢o da letra final:

[31]

A forma interrogativa, que, na lingua inglesa, est4, via de regra,
morfossintaticamente explicitada na superficie do texto, no portugués
requer o uso do ponto de interrogag@o. Na sala dos adolescentes, ela, a
exemplo dos demais sinais de pontuagio, € muitas vezes “esquecida”:

(32]

A: Is he a student?

[33]

A: Ele € um estudante?

[34]

{23:40] <PLASMA> que foi roberta

Nas transcri¢des da IFF, uma das maneiras de indicar as
pausas € através de sinais de menos (-) e de mais (+) ou em niimero
de segundos, aproximadamente, de acordo com a durag&o:
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[35]

MH: é varig. + t[47]
GI: [ olkay.

As reticéncias indicam, na IFF, que houve uma suspensio
momentéinea da fala. Essa suspens@o tem por fungio permitir que o
falante organize melhor as suas idéias e, embora se torne um ponto
de relevéncia para a tomada de turno, € um indicador de retengéo de
turno. Em geral, vem seguida de hd, eh, af, sinais emitidos pelo
falante para garantir a posse do turno. Na IOL, o interactante faz
uso, indistintamente, das reticéncias e/ou de uma série de pontinhos
que significam a pausa que a virgula néio consegue preencher neste
tipo de linguagem:

[36]

LE: conta!

LE: mostra no ... ha::
LE: qua:tro!

[37]

(23:35:16 p.40) lili fala para...Brisa: E mesmo...mas nio se preocupe...cle
errou...e o jacaré fugiu...

[38]
(00:02:25 p.55) Guta* ri de Ex.: cansou e vai fazer o qué?

Dormir........... hehehheh...na vida num d4 pré pegar um travesseirinho e
dormir t3o facil......

[39]

(00:28:31 p.68) Guta* fala para lili: beijos adorei a viagem.......apesar
do medo dos jacarés.........

[40]

(00:27:43 p.67) Guta*: beijos a todos...... td despencando de
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No exemplo [40], os pontinhos, além de indicarem a
suspensdo da fala, ddo idéia de “eco™ é como se todos fossem
“beijados”. Quando Guta diz: “t6 despencando de sono.......”, 08
pontinhos ecoam um espreguicar, um bocejar; o “inté........ ” nos faz
visualizar um aceno de mao. S3o pontinhos méigicos que ddo o tom
da fala.

Na transcri¢io da IFF, parénteses simples indicam produgdes
incompreensiveis ou suposi¢des; parénteses duplos contém

indicagdes paralingiiisticas.
[41]

MH: O], queRlI:da!
MA:oba.( )tudobom?
MH: bem. vocé:? ((beijo))

Na IOL, os parénteses, como em qualquer texto escrito,
servem de acessério, intercalando a fala com explicag¢des,
comentdrios, reflexdes, etc.:

[42]

(23:50:04 p.48) zucca suspira por nina: Meninas...calma...calma...Ndo
briguem...h4 sobras no imenso espago do meu coragZo...(orgulhoso, se
mira no espelho perto do micro)

Na transcrigdo da IFF, as observagdes do analista sobre o
texto sdo colocadas na margem esquerda do papel, ao lado das falas.
Elas sdo indicadas também no texto através de sinais <>, que marcam
o seu inicio e o seu final.

[43]
M: reunimos até seis da tarde. fizemos churrasco.
Rindo  M: <comemos até seis da tarde. foi horrivel!>

Na IOL, geralmente, o préprio programa fornece as opg¢des
para o usudrio, como pudemos ver nos exemplos. Na falta destes, os
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“internautas” lancam mio de uma série de simbolos, conhecidos
como emoticons, que pertencem a um outro sistema semiético. Sao
desenhos elaborados com pontos, virgulas, parénteses e outros sinais
que representam expressdes faciais e modalizagdes e que servem
também para dar rapidez a conversagao:

[44]

:) representa o sorTiso, assim como o desenho ©
D)) representa a gargalhada

A palavra na sua esséncia é plural. E por isso que a literatura
é a arte da palavra escrita e abrange as outras artes: pintura, musica,
etc. Em um texto escrito, ao ler as palavras, voc€ ouve miisica, canta,
vé cores, tudo através da imaginac¢io. O escritor usa uma gama
variada de signos lingiiisticos para transmitir os elementos supra-
segmentais e paralingiifsticos que ele quer. Os internautas, em geral,
preocupam-se menos com o aspecto gramatical do texto, € mais em
transmitir sensagdes, em gritar, em falar baixinho, em sorrir, em
aceitar uma “lambida de sorvete”.

2. CARACTERISTICAS DA CONVERSACAO

Marcuschi (1986:15) aponta cinco caracteristicas basicas
constitutivas da conversagdo:

1)} Interagao entre pelo menos dois falantes. A conversagao é uma
forma social, portanto, ndo indivi-dualizada de interagdo, na qual a
linguagem é usada de modo sistemditico e reciproco.

2) Ocorréncia de pelo menos uma troca de falantes. A conversagao
é uma atividade localmente ordenada, organizada passo a passo, turno a
turno.

3) Presenga de uma seqiiéncia de agdes coordenadas. As agoes
sd@o geradas e organizadas na segqiiéncia em andamento e ndo prévia e
abstratamente.

4) Execugcdo numa identidade temporal. A conversagdo é
duplamente contextualizada: a) situa-se em um dado contexto e b) gera parte
desse contexto. Portanto é uma atividade situada em um contexto reflexo.
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5) Envolvimento numa “interagdo centrada”. Os interlocutores
Jalam e desenvolvem um tdpico; a interagdo centrada é auto-determinada.
Dittmann (apud Marcuschi, 1986:15) diz que ela “se desenvolve durante o
tempo em que dois ou mais interlocutores voltam sua atengéo visual e

cognitiva para uma tarefa comum”.

2.1. INTERACAO E CONVERSACAO

Os termos interacdo e conversagdo em muitos trabalhos de
AC sdo tomados indistintamente como sindnimos, entretanto,
(Marcuschi, 1998:3) enfatiza que

a interagdo diz respeito & natureza das atividades realizadas na
conversagdo, sendo a conversagdo uma atividade de fala na forma
dialogada. A arguitetura da conversagdo consiste de elementos tais como:
abertura, desenvolvimento, fecho, turnos, trocas, seqiiéncias, etc. A
atividade interacional se dd como negociagdo, cooperagdo, compreensdo,
interpretagdo, etc.”

Fazendo uma anélise do que ocorre no IRC, podemos
perfeitamente classifici-lo como um tipo de conversagao, apesar de
ser uma modalidade textual escrita. O fato de o chat, assim como as
conversas telefonicas, ndo ocorrer em um mesmo espago, nao
invalida a sua inclusdo entre os tipos de conversagdo, pois estdio
atendidas as caracteristicas bésicas, ou seja, participam dois ou mais
interactantes, geralmente vdrios, h4 trocas de turnos, nas quais sdo
desempenhadas a¢Ses coordenadas e centradas, um texto vai sendo
criado com a cooperag#o dos participantes em tempo real, sobre temas
que surgem e que se esgotam, sucessivamente. O grande diferencial
€ que a voz ¢ substituida pela digitagdo de palavras e simbolos no
monitor do computador.

A cooperagio € um elemento importantissimo no chat, visto
que ninguém entra em uma sala ou canal “por acaso”. H4 uma
intengdo clara dos participantes de interagir, levados por motivos os
mais variados, € o tipo de interagdo que observamos é aquele
desenvolvido nos didlogos simétricos, nas conversas didrias e
naturais, protétipo da fala, em que os vdrios participantes tém
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supostamente o mesmo direito a auto-escolha da palavra, do tema
a tratar e de decidir sobre seu tempo (Marcuschi, 1998:16). O
advérbio supostamente, utilizado pelo autor, indica a possibilidade
de que isso nio se dé exatamente dessa forma, pois existem limitagGes
de ordem social e cultural entre os individuos. Observamos esse
tipo de ocorréncia quando um participante € ignorado pelos membros
de um grupo que se considera relativamente fechado. RetaliagGes,
insultos e agressdes também sio freqiientes e podem gerar conflitos
entre os participantes.

[45]

(23:46:12 p.46) Bia. fala para . charm: boa noite

(23:46:39 p.46) charm responde para Bia: ndo teclo com desconhecidos
(23:48:50 p.47) Bia fala para charm: Eu também tenho essa mania, mas
resolvi tentar falar com vc, pq ve chegou agora e ninguém falou comigo.
(23:49:54 p.48) charm discorda de Bia: isto nfio € mania, € bom senso.
(23:50:29 p.48) Bia fala para charm: pq evita confusdo,
desentendimentos? Eu s6 queria conversar.

(23:51:18 p.48) charm surpreende-se com Bia: logo comigo?
(23:51:57 p.49) Bia fala para charm: Pq ndo? Vocé ndo gosta?
(23:52:31 p.49) charm responde para Bia: repito: ndo com pessoas que
nao conhego.

(23:54:15 p.50) charm responde para Bia: estou conversando apenas
com as pessoas que conhego.

(23:56:01 p. 51) charm grita com Bia: v a2 merda!

(23:56:21 p. 51) Bia fala para charm: vai vc.

2.2. UNIDADES DA CONVERSACAO

A literatura especializada apresenta varios modelos que
tentam dar conta das unidades constitutivas da conversagdo. Ndo
raro sdo criadas terminologias que, salvo pequenos detalhes,
designam basicamente os mesmos fendmenos. Os modelos sdo mais
ou menos expandidos e mostram os diferentes niveis hierdrquicos
que constituem a conversagéo. Sao classificagdes feitas a partir das
atividades interacionais praticadas pelos participantes da
conversagdo, que estdo divididas em unidades dialégicas e
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monoldgicas, como por exemplo no modelo de Catherine Kerbrat-
Orecchioni (1990:213):

Interaction
UNITES DIALOGALES Séquence
Echange

Intervention
UNITES MONOLOGALES
Actes de langage

2.2.1. Conversacio

O que Kerbrat-Orecchioni (id.) classifica como interaction,
neste trabalho, podemos entender como conversagdo. Roulet et al.
(apud Vion, 1992:145) definem o termo da seguinte maneira: nds
situamos o ponto de partida de nossa andlise ao nivel da incursion,
definida como uma interaction verbal delimitada pelo encontro e
separacdo de dois locutores. A conversagio (interaction, incursion)
¢ a maior unidade do modelo, na qual estéo inseridas todas as outras,
de forma hierarquizada, e o ato de fala (acte de langage) é a menor
de todas elas.

Roulet et al. (apud Vion, op. cit., p.150) apresentam uma
subdivisdo da conversacio em trés unidades: a) uma troca (échange)
subordinada com func@o de abertura da conversagdo; b) uma troca
principal com funcio de transaction; ¢) uma troca subordinada com
a funcio de fecho. Para eles, a transaction seria uma espécie de
nivel intermedidrio entre a conversagéo € a troca.

Considerando o IRC, seria muito dificil identificar o inicio e
o fim de uma conversagéo, posto que o canal/sala muitas vezes fica
no ar ininterruptamente. O que acontece € que as pessoas que ji se
conhecem fora ou mesmo s6 no mundo virtual, geralmente entram
No papo mais ou menos nos mesmos hordrios porque sabem que véo
encontrar seus “cyberamigos” por 14. Chegam até a marcar encontros
para determinados horérios. Uma unidade possivel de andlise poderia
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ser delimitada pela entrada e saida da sala de alguns participantes,
uma outra poderia ser o desenvolvimento de um tépico, desde a sua
abertura até€ o seu fechamento. A delimitag&o, portanto, pode ficar a
critério do analista, de acordo com o seu objetivo de pesquisa.

Na IOL, € possivel participar de uma multiplicidade de
tépicos que se desenvolvem ao mesmo tempo. Um interactante pode
apenas ouvir e entrar na conversa quando ela lhe interessar, ou pode
dar a sua opinido em tépicos que estio em desenvolvimento como
falante principal ou secundério. Por exemplo, se numa sala estdo
presentes 10 internautas, podemos ter um esquema de conversagao
com a seguinte estrutura:

Participantes: 1, 2, 3,4, 5, 6, 7, 8, 9, 10.
Tépicos em desenvolvimento: A, B, C, D.

TA TB TC TD
Pl1, P3, P4 P1, P2, P10 P2, P9, P8 P3, P6, P7, P9

2.2.2. Seqii€ncia

A segqiiéncia (séquence), segundo defini¢cdo de Kerbrat-
Orecchioni (1990:218), € um bloco de trocas ligadas por um forte
grau de coeréncia semdntica e/ou pragmdtica. Vion (1992:154)
observa que ha ocasiées em que uma seqiiéncia pode ser tanto
funcional como temética, mas que parece ser mais fécil definir a
seqiiéncia como uma unidade temética.

A nog¢@o de seqii€ncia € um pouco problemdtica e pode ter
mais de uma interpretag@o, inclusive com subdivisGes. Marcuschi
(1986:43-48) apresenta as nogdes de pré-segiiéncia e segiiéncia
inserida, com base em estudos desenvolvidos por Levinson (1987)
e Sinclair e Coulthard (1975). Ele define a pré-seqii€éncia como
unidade

cuja motivagdo é ou estabelecer a coesdo discursiva ou preparar o
terreno para outra seqiiéncia, ou unidades que contenham uma assergao,
como no caso de uma informacgao. (...) Ela representa um quadro

preparatdrio para um evento lingiiistico posterior.
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A seqiiéncia inserida é uma seqiiéncia que se encaixa no
interior de uma outra seqiiéncia. Ela pode servir tanto para
esclarecimentos, como para manipulagdo da pergunta, orientando-
a de algum modo.

Um analista que esteja observando a estrutura do IRC pode
identificar uma seqiiéncia em funcgéio da sua coeréncia seméantica/
temética ou da sua fungdio pragmética. Como ja observamos, ele
deve estudar com cuidado as vérias produgdes, posto que, nesse tipo
de conversagio, é possivel acompanharmos o desenvolvimento
concomitante de tépicos, para poder identificar as seqiiéncias.

2.2.3. Troca

A troca (échange), de maneira geral, € definida como a menor
unidade dial6gica da conversag@o e €, normalmente, constituida de
duas ou trés interventions (turnos). A nogio de troca que adotaremos
aqui limita-se ao que Vion (1992:165) classifica como troca-minima,
e pode ser analisada como um par adjacente (Schegloff, Sacks, 1973)
de dependéncia condicional. Como define Kerbrat-Orecchioni
(1990:252), a existéncia das trocas repousa, portanto, sobre uma
relacdo de determinacgdo unilateral entre seus constituintes: o
primeiro é condicionante, o segundo é condicionado; o primeiro
cria obrigagoes que o segundo deve cumprir.

Em uma conversagio, € possivel, em determinadas
circunstancias, prever o que vird a seguir, em termos daquilo que é
esperado como resposta, e 0 que certas respostas pressupoem. Isso é
possivel pelo fato de que certos pares conversacionais sdo
mutuamente dependentes, como no caso bastante evidente das
perguntas e respostas, pois geralmente uma pergunta leva a uma
resposta e uma resposta pressupde uma pergunta. Exemplos de pares
adjacentes sdo:

a) felicitagdo - agradecimento;
b) saudagdo - saudagdo;

c¢) convite - aceitagao/recusa;
d) pedido de desculpa - perddo;
e) despedida - despedida;

J) acusagao - defesa/revide;
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8) xingamento - defesa/revide;
h) elogio - negagdo/evasiva/agradecimento.

A padronizag@o estrutural € um fator relevante na formulagio
desses pares, mas isso nao exclui formas de realizagio bem variadas
em diversas ocasides. E importante ressaltar, também, que a
ocorréncia da primeira parte de um par adjacente n#o & garantia da
execucdo da sua segunda parte, pois 0 contexto tem um papel
preponderante nas condi¢des de produgéo. Podemos apenas falar de
certas regularidades ou probabilidades.

No IRC também existem trocas claras e trocas menos claras.
Muitas vezes os pares ndo sio adjacentes pela insergio de falas que
foram enviadas antes da segunda parte do par ir para o ar. Nesse
caso o analista deve ter em mente que se trata de um efeito da
limitagdo do canal de comunicacio utilizado. Os interactantes
acostumados a esse tipo de midia ndo se importam e parecem
acompanhar sem problemas o desenvolvimento dos assuntos.

Num bate-papo em uma sala virtual fregiientada por pessoas
que ja se conhecem, € comum uma primeira parte de um par receber
vérias segundas partes, como, por exemplo, a resposta a saudagio
de lili ao entrar na sala.

[46]

(22:40:10 p.11) lili: Boa noite.

(22:40:53 p.11) .spider sorri para lili: bem-vinda, aguardada poetisa!
(22:40:57 p.11) .Brisa fala para lili: Ol4 lilarts... estou com saudade...
tudo bem?

(22:41:13 p.11) .Vespa fala para lili: Oi, lili...

(22:43:03 p.12) .Guta* sorri para lili: noite.......

2.2.4. Turno

Podemos considerar a intervention, de modo abrangente,
como um turno, que € a participa¢do de um interactante enquanto
ele estd com a palavra. Vion (1992:162), entretanto, propde que os
dois termos sejam dissociados e que uma intervengio sé seja
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considerada um turno quando nio for do tipo reativo, como, por
exemplo, a segunda parte de um par pergunta-resposta:

(47

A: que horas sdo?
B: cinco.

A tomada de turno € uma operacgdo basica na conversagao.
De maneira geral, um turno pode ser concluido a qualquer momento,
logo que se apresente um lugar relevante para a transi¢ao ou mesmo
através de uma interrup¢do produzida por um co-participante da
conversagio. O final de uma sentenca ndo implica uma troca de
turnos, e sdo freqiientes falas simultineas ou sobrepostas,
especialmente entre os brasileiros. A regra geral bésica da
conversagdo € fala um de cada vez, contudo, ela € violada muitas
vezes durante um bate-papo informal; isso € um reflexo do nosso
modelo cultural.

Geralmente, as pessoas tomam o0 turno em uma conversagao
ao serem selecionadas pelo seu co-participante, entretanto, quando
isso ndo ocorre, elas podem se auto-selecionar ou mesmo fazer uso
das virias estratégias especificas para esse fim. Uma conversagao €
construida localmente com a participagdo de todos os interactantes
e, enquanto o falante corrente estd com a palavra, os outros
participantes estdo atentos as suas contribui¢3es, para serem capazes
de identificar quando poderdo interagir. Para deixar claro que o
ouvinte estd em sintonia com o falante principal, sdo produzidos
enunciados breves, que consistem em pequenas palavras, expressoes
e produgdes curtas tais como: sim, td bom, é, ahd, claro, etc.
Metodologicamente essas interferéncias, conhecidas como
backchannel, ndo sdo consideradas tomadas de turno, nem tampouco
tentativas nesse sentido, s3o simplesmente modos como o ouvinte
indica que concorda, discorda, endossa ou apenas mostra que estd
seguindo aquilo que seu interlocutor estd dizendo. Esse tipo de
enunciagdo é chamado de sobreposi¢do de vozes. O outro tipo
possivel é a fala simultdnea, que consiste em produgdes um pouco
mais longas que as anteriores, no inicio ou no final dos turnos, numa
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espécie de distribui¢do complementar com as sobreposi¢des de falas,
que, por sua vez, ocorrem ao longo dos turnos. Como o desejével
em uma conversagdo nao € que todos falem ao mesmo tempo, o
tempo todo, Marcuschi (1986:26) observa que, no momento em que
ocorre a fala simultinea, que na realidade é um turno simulténeo,
alguns mecanismos reparadores de tomada de turno entram em agao.
Entre eles sdo citados:

a) os marcadores metalingiiisticos (pera ai, deixa eu falar, ¢ a minha
vez,

licenga, depois vocé fala, etc.);

b) a parada prematura de um dos falantes;

¢) os marcadores paralingiifsticos (olhar, gesto, etc.).

Utilizamos o termo turno, também para a interac@o no chat,
adotando uma defini¢io simplificada, para identificar a producdo
de um participante, limitada, em seu inicio e seu fim, pela produgdo
de outro interlocutor. Essa manifestagdo pode ser bem curta e
constituir-se de apenas uma palavra ou mesmo simbolo, ou pode ser
mais longa e ocupar vérias linhas, numa seqiiéncia de unidades
comunicativas, a exemplo do que ocorre na IFF.

Como a comunica¢io mediada pelo computador ndo
possibilita que os seus participantes vejam seus interlocutores, €
necessario haver uma indicag#o, por parte de quem produz o texto,
fazendo referéncia ao destinatirio da mensagem. E bem verdade que,
tanto na IFF quanto na IOL, os produtores dos enunciados t€m
conhecimento da pratica comunicativa e sabem que uma mensagem
enderecada a alguém, numa conversa com a participagdo de muitas
pessoas, é ouvida/vista, em regra, por todos os participantes e pode
vir a ser respondida por alguém que ndo o interlocutor selecionado —
mas essa nio € aregra. Na literatura especializada hé vérios trabalhos
que se ocupam em esclarecer como ocorre esse tipo de indicagdo em
conversas entre dois, entre trés e entre muitos participantes.

Na IOL, o canal exerce limitagdes que determinam, em parte,
essa sistemdtica e, como os programas de MIRC sao diferentes,
conseqilentemente, os grupos adotam préticas diferentes. Alguns
inclusive tém uma espécie de menu das possibilidades de
enderecamento a alguém dentro de uma sala de bate-papo.
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Na sala de chat da Folha de Sdo Paulo que estamos
analisando, os participantes indicam, a cada intervencao, o(s) seu(s)
interlocutor(es). Além dessa orientagdo, também indicam de que
forma desejam que a mensagem seja recebida, ao selecionar no menu
uma das vdérias possibilidades de agdo disponiveis. Vocé pode
murmurar, simplesmente falar, ou até mesmo gritar com um, com
mais de um ou com todos os participantes do bate-papo virtual. E
possivel também sorrir, rir, flertar, surpreender-se, etc. Entretanto,
ndo sdo todos os interactantes que utilizam esses procedimentos
indicativos de como desejam que suas mensagens sejam recebidas,
também ndo sdo todos os canais/salas que dispoem deles (ver
exemplos [8], [9] e [15]).

Voltando ao tema da seqiienciac@o, cabe aqui uma explicagio
a respeito do que ocorre na IOL. Como ji dissemos, um nao
“iniciado”, a primeira vista, pode pensar que esse tipo de interagdo €
praticada por pessoas que ndo dizem coisa com coisa, que €
completamente sem nexo. Essa observacdo € motivada pela falta de
seqiienciacdo adjacente, mas nunca pela falta de seqiienciacio/coesio
discursiva. O que da essa idéia € a insercido de producdes entre uma
e outra parte de um par adjacente ou de uma seqiiéncia. Na IFF
observamos o uso de inser¢Ges, mas elas sdo de um outro tipo, e a
excecdo das digressdes circunstanciais, ndo deixam de ser coerentes
com o desenvolvimento dos tépicos em pauta. Na IOL, para que a
coeréncia seja evidenciada, os participantes/leitores devem abstrair
aquelas produgdes que ocorrem paralelamente e 1é-las, como outras
seqiiéncias em desenvolvimento, concomitantemente, mas dentro
de uma mesma conversacio. Isso ocorre pelo fato de ser uma
interag@o produzida “a muitas maos” — uns digitam, enquanto outros
observam, mas, caso sejam explicitamente solicitados ou
“motivados”, entram no “papo”, ou melhor, escrevem uma mensagem
e aenviam para seus interlocutores. Como as mensagens sdo enviadas
por vdrios participantes de diferentes lugares, nem sempre elas se
encaixam exatamente apds 0s turnos que as provocaram, e € possivel
encontrarmos respostas para indagacdes apds muitos turnos terem
sido enviados. O participante de uma sala de chat precisa ser habil
na identificacdo do que liga um turno a outro em uma teia que se
expande em muitas direcdes. Deve ser também, de certa forma,
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paciente, pois o ritmo € tanto mais lento quanto mais pessoas estao
participando da interag&o.

A todo instante participantes “entram” e “deixam” o canal.
E isso € indicado na tela, quase como um “ruido” na comunicagio,
pois essas indica¢Ges ndo sdo elementos integrantes das conversas.
Observamos que, em salas freqiientadas por pessoas maduras que se
encontram no mundo virtual para trocar idéias, fazer contatos, “‘passar
o tempo”, driblar a soliddo, compartilhar problemas, etc., 0 “entra e
sai” € menor do que em um canal aberto, no qual jovens entram
mais para “marcar presenga”.

O universo on-line tem seus “mundinhos” e ndo mascara a
discriminagdo contra elementos estranhos, novos no ambiente. Um
exemplo deste tipo de atitude pode ser observado através dos “jogos
de interesse”, ou seja, membros de um grupo nio dirigem a palavra
a quem ndo lhes interessa, enviam mensagens apenas aos
participantes “referendados” do seu grupo. Muitas vezes o
“abandonado” revolta-se e solicita a ateng@o dos interactantes, que
podem simplesmente ignord-lo ou trocar alguns comentérios. O
resultado disso, geralmente, € a saida do visitante do canal:

[48]

(00:42:32 p.73) Raquel surpreende-se com Augusto: Uai....quem és tu,
cara de tatu?

[49]

(22:54:53 p.18) estrel @ fala para lili: oi lindinhaaaaaaaaaaaaaaaaa.
(22:55:24 p.18) estrel @ fala para Bijou: ol4...voc€ mora no norte?
(22:58:12 p.20) estrel @ fala para L E O N: ol4.

(22:59:57 p.21) estrel @ grita com TODOS: puxa ja tem uns 10 minutos
que estou aqui e nada. é melhor mudar de sala.

(23:00:34 p.21)lili sorri para estrel @: Lindinhaaaaaaaaaaa, ndo consigo
responder... estou cantando

(23:00:57 p.21) estrel @ fala para L E O N: ja estava desistindo.. ninguém
fala comigo. ia vagar por ai.

(23:01:26 p.21) estrel @ fala para lili: cantando? qual misica?
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(23:03:25 p.22) estrel @ grita com todos: xau para voces...nao aguento
mais ficar somente lendo... xau xau

(23:03:27 p.22) lili fala para estrel @: Um parfun de fin de monde, lembra?
(23:06:15 p.23) lili fala para estrel@: Mas vocé td falando, fale
conosco...venha.

(23:06:22 p.23) Magico grita com estrel@: E porque todos aqui sio
humildes...nfio gostamos de estrel @s... eheh eh ...

(23:12:34 p.26) estrel @: fala para L. E O N: se acontecer mais alguma
coisa aqui eu enlouqueco.

(23:25:18 p.33) Mdgico responde para estrel@: CTRL - ALT — DEL
(23:25:27 p.33) zucca fala para estrel@: D4 umas porradas no micro,
mermao, que funciona, viu o chapinha?

(23:26:45 p.34) estrel @ fala para Mdgico: ctrl — alt — del .. eu saio € de
tudo

(23:27:31 p.34) lili fala reservadamente com estrel @: Querida... eu sei o
que € isso, tem que fazer forga.

(50]

(22:45:40 p.14) Adolfo Dido: entra na sala ...

(22:47:21 p.15) Adolfo Dido fala reservadamente com lili: Boa noite,
mestra. Que era que vocé queria me falar hoje de tarde?

(22:50:11 p.16) Adolfo Dido: Bom, j& que ninguém fala com o pobre
Adolfo, eu vou embora.

2.2.5. Ato de Fala

O ato de fala é a menor unidade monolégica do modelo de

Kerbrat-Orecchioni (1990). Apesar de ser uma nocido bastante
utilizada, o ato de fala (expressio oriunda da Filosofia da
Linguagem), de maneira geral, € visto como uma produgiio voluntéria
e intencional do locutor. Alguns problemas da adoc@o dessa unidade
dizem respeito aos seguintes fatos:
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a) atos de fala nao sao produzidos apenas de forma lingiiistica e direta;
b) eles podem ser confundidos com interventions (turnos) em
determinadas circunsténcias;

¢) € dificil estabelecer uma delimitagdo precisa, posto que os atos séo
unidades funcionais e ndo formais;

d) um vinico enunciado pode expressar mais de um ato de fala.



O ato de fala pode ser o dnico componente de um turno,
tanto na IFF quanto na IOL, mas também €& possivel que um turno
compreenda mais de um desses elementos minimos constitutivos da
conversagao.

A indicag@o do ato de fala nio é uma unanimidade no
estabelecimento da unidade conversacional minima para os estudos
da AC. Cada pesquisador acaba por adotar a nog¢do que melhor se
encaixe nos prop6sitos de seu trabalho.

Gostamos de utilizar como elemento minimo em nossas
anélises o conceito de unidade comunicativa, cunhado por Marcuschi
(1998:62), e acreditamos que ele também possa ser aplicado 2s
conversas virtuais.

As unidades acima apresentadas ddo uma idéia geral das
atividades interativas desenvolvidas durante a conversagio,
entretanto, lembramos que elas ndo sdo conceitos fechados e
definitivos e que, ao longo dos anos de desenvolvimento de trabalhos
sobre a interac@o verbal, t€ém sofrido diversas adaptagGes e corregdes
feitas por pesquisadores que adotam pontos de vista diferentes.

3. MARCADORES CONVERSACIONAIS

O estudo dos marcadores, nas duas iltimas décadas, tem
alcancado o respeito merecido nas investigagdes lingiiisticas. A maior
parte dos trabalhos mais recentes sobre marcadores nao faz muita
diferenga entre marcadores discursivos e marcadores pragmaticos,
devido ao reconhecimento da fungfio bésica que esses elementos
exercem no discurso.

Os marcadores lingiiisticos sdo unidades que ocorrem tanto
na fala, como na escrita e podem ser lexicalizados ou ndo. O fato de
serem tratados por unidades ndo significa, entretanto, que sejam
formados por um sé elemento. A localizagdo dos marcadores no
discurso € um outro aspecto bastante interessante, que d4 margem a
muitas classificag¢Ges, sendo, geralmente, o objetivo da anélise que
delimita ou estabelece o tipo de localizacéo relevante para cada
estudo.

O papel dos marcadores no discurso on-line € pragmaético.
Sua contribui¢do ndo se d4 no nivel de conteddo proposicional, mas
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em uma espécie de sinalizacdo interpretativa. O produtor das
expressdes d4 a entender ao seu interlocutor como ele deve interpretar
o texto. Portanto, o tipo de informag@o veiculado pelos marcadores
pragméticos é extraproposicional. Quando néo sdo totalmente vazios
de contetddo semintico, como, por exemplo, os marcadores
prosédicos e certas particulas do tipo eh € ahn, entre outras, sao
parcialmente esvaziados de contetido seméntico. Ndo devemos
esquecer que muitas particulas “possuem significado simbélico, em
virtude do qual denotam idéias” (Fraser, 1996:170).

A cristaliza¢do das expressdes que passam a ser utilizadas
como marcadores ndo é um processo instantdneo nem automético,
as mudangas ocorrem aos poucos e, mesmo quando j4 € possivel ser
detectado o seu uso pragmaético, na pritica, encontra-se, ainda, a sua
produc@o original. Em certos casos, ela ndo chega a desaparecer
completamente, o que acontece € apenas uma espécie de utilizagdo
paralela das expressdes, com fungSes gramaticais diferentes.

No chat, a utilizagdo de marcadores lingiiisticos é
relativamente menor do que a que ocorre na IFF, talvez pelo tipo de
canal da comunicac@o, pois na IFF hd muitas possibilidades de uso,
inclusive de outras formas de marcadores, como os ndo-verbais, por
exemplo. Devemos ressaltar, aqui, que alguns simbolos utilizados
no chat assumem, assim como acontece com os marcadores nio-
verbais da IFF, o papel de marcadores pragméticos, pois t€ém a fungdo
de orientar o interlocutor quanto & maneira de interpretar o que foi
dito.

Neste trabalho nio faremos uma anélise mais profunda dos
marcadores, apenas gostariamos de ressaltar que o seu uso na IOL
segue o que os falantes utilizam em seus bate-papos ndo-virtuais.
Alguns marcadores da fala pontuam a interagdo on-line e
desempenham, aparentemente, as mesmas fun¢des que apresentam
na IFF. Por exemplo, o marcador né, que € o mais produtivo dos
marcadores da conversagdo, € também bastante freqiiente no chat.
Nos exemplos a seguir, observamos que so utilizados em enunciados
de forma [51] e conteiido [52] negativo, exatamente como foi
observado por Duque-Estrada (1992) sobre os marcadores interativos
presentes na conversa informal entre amigos. Em [53] temos o 4,
um marcador menos utilizado, que também aparece com a mesma
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fungdo pragmatica, tanto na IFF como na IOL. N3o nos estenderemos
nas exemplificages, pois sdo inimeras, mas ndo poderfamos deixar
de pelo menos fazer uma rapida abordagem desse t6pico.

(51}

(22:58:46 p.20) Bola fala reservadamente com Degas: J4 viu que nio
esquego, né ...

[52]
(23:00;10 p.21) Degas sorri para Diva: Fica tudo embagado ... né?

[53]
(23:08:53 p.24) Marina ri de Cafu: Nem desconfio como seja. Quando
puder, me explica, ta?

CONCLUSAO

O conhecimento do modo como as pessoas interagem on-line
merece ser mais pesquisado, visto que a posse desse conhecimento
possibilitard uma melhor compreensio entre os homens e, conse-
qlientemente, um melhor relacionamento entre eles. Seria dificil fazer
uma abordagem completa, ja que a IOL pode ser estudada de pontos de
vista variados, entretanto, podemos dizer, seguramente, que o seu estudo
¢ muito relevante para a 4rea da Lingiifstica, pois esclarece aspectos
importantes ligados a seqiiencialidade, a interatividade e 2
interpretabilidade, entre outros pontos. Seguindo a tendéncia atual
da interdisciplinaridade, uma parceria entre sociélogos, psic6logos
e lingiiistas seria de inestiméavel valor para uma melhor compreensio
de reacdes, impulsos e escolhas de estratégias dos “falantes” nas
suas intervencdes e viria complementar esses estudos.

E impossivel negar que o computador assumiu o papel que
por longos anos foi exercido pela rddio, substituindo, com enormes
vantagens, a figura do rddioamador pela do internauta. Temos, agora,
uma comunicag¢ao “falada pelas pontas dos dedos”, contextualmente
livre, mas sensivel ao contexto. No processo de digitagio e de
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transmissao/recepgao, ndo s6 devido s indimeras estratégias criadas
pelos usudrios como também ao avango da tecnologia, a interag@o
tem se tornado mais veloz e, dependendo da modalidade adotada,
aproxima-se do discurso falado. A organizagdo frasal no chat é
bastante informal; a sua gramaética identifica-se com a gramética da
lingua falada.

O internauta, no processo de produg@o do seu texto, € um
pouco personagem e muitas vezes mostra a alma em carta aberta.
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ALOCACAO DE TURNOS
EM SALAS DE CHAT E EM SALAS DE AULA

Lorena Fonseca
Doutoranda na UFMG

Uma interagfio verbal bem sucedida depende da organizagio
da fala dos participantes segundo sistema de turnos estruturados e
alocados entre os interlocutores. Os recursos utilizados, no entanto,
diferem em func@o das restri¢Ses e propésitos do meio. Neste artigo,
vamos contrastar o modelo de alocag@o de turnos em interagdes face a
face elaborado por Sacks, Schegloff e Jefferson, em 1974, com o que é
praticado em salas virtuais de conversagdo e em salas de aula de lingua
estrangeira, sugerindo que os falantes adaptam suas praiticas
conversacionais as demandas do meio e que o modelo desenvolvido
nas salas de chat pode complementar o modelo tipico das salas de aula.

A proposta do artigo serd desenvolvida a partir da anélise da
diversidade lingiifstica dos recursos comunicativos empregados por
internautas para alocar turnos em salas de bate-papo virtuais, tendo em
vista as limitacGes tecnolégicas impostas pelo meio. Em seguida,
demonstro como este modelo, ainda que diverso daquele face a face,
pode ser 1itil se praticado por aprendizes de lingua estrangeira expostos
- essencialmente a um modelo pedagégico instrumental de alocagéo de
turnos. O texto serd ilustrado com exemplos de conversas coletadas em
salas de chat. O mimero que precede os enunciados corresponde 2 posi¢io
do enunciado dentro do encontro conversacional coletado ou & horaem
que o enunciado aparece na tela.

DEFINICAO DAS CARACTERISTICAS DO SISTEMA
DE SALAS VIRTUAIS

CHERNY (1999:153) distingue diferentes sistemas de
comunicagio usando o seguinte conjunto de tragos: granularidade da
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mensagem, possibilidade de estoque de mensagem, estrutura temporal
da comunicag@o, canais disponiveis e caracteristicas de interface
relacionadas.

Granularidade da mensagem refere-se ao tamanho da mensagem
transmitida. Quanto menor a mensagem, mais espontinea e menos
revisada ela ser4, resultando em maior interatividade. A possibilidade
de estoque de mensagem est4 ligada a comunicac@o assincronica. Grande
Granularidade combinada a estoque da mensagem, como em mailing
lists, tende a reduzir o montante de interatividade, uma vez que mais
tépicos sdo cobertos em uma tinica mensagem e muito tempo tende a
passar entre as trocas. A estrutura temporal da comunicagfo pode ser
sincronica ou assincronica. J4 a simultaneidade depende do canal
disponivel que pode seguir em via simples ou dupla. Sincronicidade e
via dupla aumentam a interatividade. Finalmente, as caracteriticas do
canal devem ser explicadas quanto as diferentes interfaces que conectam
os usudrios. A tecnologia moderna tem potencial para oferecer mais
que simples 4dudio e video através de sistemas gréficos. A tecnologia
gréfica é capaz de criar efeitos de interag@o espacial, isto €, interagio
relacionada ao espaco fisico criando sensagio de engajamento e imersao.

Das caracteristicas explicadas, as que se aplicam aos chats s@o:

e  Aestrutura temporal da comunicagio € sincrénica com uma

via, isto €, s6 é mostrada uma fala de cada vez, mediante
teclagem de ‘enter’;

¢ Granularidade da mensagem: em geral, os enunciados

contém de 5 a 13 palavras;

Canal: visual (somente texto).

Nio estocagem de mensagem: a conversagio néo € salva
pelo sistema;

ALOCACAO DE TURNOS EM SALAS DE CHAT

A nog@o de turno provém de um modelo conversacional onde
todos os interlocutores querem acesso ao turno de fala. Portanto, é
comum, em intera¢des face a face, momentos em que h4 mais de um
falante a0 mesmo tempo. Por razGes de processamento, entretanto, estes
momentos s3o breves e devem ser negociados para que, idealmente,
cada um fale por vez.
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Em funco da primeira caracteristica - via tinica - nio h4, nos
chats, sobreposicao de textos j4 que somente uma pessoa tem acesso ao
canal a cada vez mesmo que vérios falantes estejam digitando ao mesmo
tempo. E uma imposigio tecnolégica que ordena a disposicio dos

. enunciados na tela segundo a ordem cronol6gica da entrada. Neste ar-
tigo, vamos considerar cada entrada como um enunciado e cada conjunto
de entradas enunciadas pelo mesmo participante antes de outro como
um turno. Assim, no exemplo 1, enunciados 20 a 23 formam um turno,
enunciado 24 outro turno e 25 a 28, outro turno.

20. chambordcastle: I see, I am a teacher

21. chambordcastle: skiing, reading, music, swimming, is that. I love beer too,
and smoking.

22. chambordcastle: are we talking about the same movie! it’s very romantic.

23. chambordcastle: sorry??

24. punit_joshi: i didn’t get ur last question

25. chambordcastle: do you live with your family in the states.?

26. chambordcastle: I didn’t get it!!

27. chambordcastle: can you repeat that??

28. chambordcastle: you prefer being single!!

Exemplo 1

A segunda caracteristica dos chats - Granularidade da
mensagem — € posta em préitica no exemplo 1 onde Chambordcastle
utiliza a estratégia de desmembramento do enunciado em pontos de
transi¢do. Esta estratégia de decomposi¢do de um enunciado longo
em vérios enunciados curtos tem dois objetivos em interagdes virtuais,
sobretudo em intera¢Ges um a um. O primeiro € evitar gaps que sdo
siléncios entre turnos. Quando o enunciado é longo, gasta-se algum
tempo na sua digitac@o. Este tempo figuraria um gap o que € indesejavel
nas interagdes. A intolerancia ao siléncio decorre da impressédo de
-inércia que ele causa. Um tempo longo de espera reduz o ritmo da
conversacao o que a torna menos interativa. A segunda funcdo da
decomposigio do enunciado seria 0 de manutengio do territério ou
turno. Novamente, se o locutor gasta muito tempo digitando um
enunciado longo, seu parceiro conversacional possivelmente lhe
tomar4 o turno enviando um novo enunciado 2 tela o que pode,
inclusive, tornar o enunciado que o locutor est4 digitando obsoleto.
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Em fung@o da terceira caracteristica dos chats - Canal visual
(somente texto) -, os enunciados sdo enviados usando-se comandos
comunicativos que procuram reproduzir sinais prosédicos,
paraverbais e ndo verbais presentes nas interacdes face a face. O
chat do multimania (www.multimania.fr) disponibiliza trés comandos
comunicativos: parle, chuchote e crie (fala, cochicha e grita). No
chat do cadé (http://aqui.cade.com.br/), os comandos sdo muitos:
fala para, pergunta para, responde para, murmura para, sorri para,
flerta com, ri de, manda para casa, namora com, surpreende-se com,
grita com, fala reservadamente para, ignora, NAO ignora mais.
Freqiientemente, os internautas empregam em suas enunciages atos
que nada tem a ver com a intengfo do enunciado. No par adjacente
32 e 38 do exemplo 2, deveriamos ter ‘pergunta para’ na intervengio
iniciativa e ‘fala’, ‘responde’, ‘sorri para’ ou ‘flerta com’, na segunda
parte do par adjacente e, em 52, houve um problema de coeréncia
em ‘falar reservadamente’ com ‘TODOS’:

32. (15:38:35) tigrdo fala para Todos: quem quer tc comigo ?!?
38. (15:39:20) baby pergunta para tigrdo: eu quero.
52.(16:16:14) Mateu fala reservadamente com TODOS: oi alguma gatinha afim de tc?

Exemplo 2

Cherny (1999: 199) categoriza cinco tipos de comandos
comunicativos: agdes convencionais, canais de retorno, byplay, narra¢io
e exposi¢do. O primeiro tipo € usado quando se entra e sai da sala, para
chamar a ateng@o de alguém ou cumprimentar:

(15:33:51) santinha entra na sala...

(15:33:56) fode-todas fala para c@rinhozinh@: quer tc gatinha
(15:33:57) 20comer fala para Todos: alguem quer tc

(15:34:15) 20comer sai da sala...

Exemplo 3

O segundo tipo inclui reagdes durante a conversa que
comunicam aten¢do ou compreensio sobre o que o falante est4
enunciando. O terceiro tipo compreende brincadeiras durante a conversa
de caréter, freqiientemente, metacognitivo:
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(16:45:25) Lori tira sarro de fudedor: Precisava repetir tantas vezes?

Exemplo 4

O quarto inclue comandos que descrevem agdes ocorrendo na
vida real:

18:01:22 DIONISIO PRESSIONANDO CTRL ALT DEL, RESOLVE FICAR.
Exemplo 5

Finalmente, o quinto tipo consiste em comandos de fundo
interno ou factual que representam estados mentais. A categorizagdo
de Cherny n3o me parece muito produtiva pela dificuldade de se
classificar os comandos dentro da tipologia sugerida. Além disso,
na grande maioria dos chats, os usudrios apenas utilizam os comandos
disponibilizados pela sala sem criar novos e os utilizam basicamente
para selecionar o seu interlocutor, isso €, alocar turnos.

A fungfo bisica dos comandos € alocar turnos em salas
com trés ou mais participantes oficiais. Em tais salas, o falante podera
dirigir suas observagdes para todos os que se encontram na sala
usando o chamado com TODOS, “conferindo-lhes algo como uma
condig@o de igualdade” (Goffman, 1998:78):

(17:10:37) M@ry grita com TODOS: Qi!!! Alguém quer tc??

Exemplo 6

ou, o falante enderecara suas observagdes, a0 menos durante
alguns momentos de sua fala, a um ouvinte especial, de tal forma
que é preciso diferenciar o interlocutor endere¢ado dos “ndo-
enderecados” entre os ouvintes oficiais. Goffman (1998:78) observa
que esta distin¢do estruturalmente importante entre os interlocutores
oficiais é, com freqiiéncia, obtida exclusivamente através de pistas
visuais, nas interacGes face a face. Como o canal de comunicag@o
dos chats é textual, somente, a sele¢@o do interlocutor ndo ha como
ser canalizada através de sinais ndo verbais como direcionamento
do olhar, expressoes faciais, gestos ou postura do corpo. A selecdo
do interlocutor se d4, basicamente, pelo vocativo, como no
exemplo 7: '
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5. Frei Cléudio Van Balen pergunta para Carlos:
6. Cristi fala para Frei Cldudio Van Balen: Boa tarde!

Exemplo 7

Birdwhistell (1970 apud Gumperz, 1998:109) demonstrou
que “no ato de falar, os olhos, o rosto, os membros € o torso, todas
essas partes do corpo emitem sinais produzidos automaticamente
que em geral passam despercebidos, mas que transmitem
informagdo”. Goffman (1998:76) aconselha que para uma eficaz
condugdo da conversa, “é melhor que falante e ouvinte estejam em
posi¢do tal que possam se observar mutuamente”. Como o espirito
da comunicag@o virtual é exatamente a distancia dos interactantes,
Cherny (1999:160) conclui que € a persisténcia do texto na tela que
possibilita as conversas paralelas e que a potencial confusdo de
miiltiplas conversas paralelas em um mesmo canal é resolvida pelo
chamado do interlocutor pelo seu nome ou codinome.

Além da sele¢do do interlocutor por vocativo, outra técnica
de alocagdo de turno em chats com miiltiplos participantes é seguir
a pista da segunda parte do par adjacente. Toda intervengio iniciativa
conta com uma segunda intervencdo que € esperada pelo interlocutor.
A ndo completude do par € uma violagio das regras conversacionais
desaconselhada pela netiqueta:

*Ndo ignore as mensagens que lhe sio enderegadas ‘en privé’ (pv) ou no canal
ptblico. Se alguém o cumprimentar, se dé ao trabalho de responder”.

(http://www.multimania.com.fr).

No exemplo 8, a violagao desta regra foi, de fato, mal recebida
por ROSANY em 163 que cobra sua resposta. Por outro lado, em 68,
JEAN LUIS estad muito satisfeito com sua interlocutora Lori que se
mostra atenciosa em relag#o a ele. O mesmo acontece com BACANA,
mas que ja estd cobrando a resposta que demora a chegar:

163. ROSANY pergunta para Pachecao: VC Nio vai me responder?

68. (12:48:04) JEAN LUIS en particulier parle avec Lori: MERCI POUR VOUS
PARLE AVEC MOI. TU ES TRES GENTILLE !!!'GENTILLE.
42.(16:31:44) BACANA fala reservadamente com Lori: VC E UMA GAROTA
MUITO EDUCADA POR TER ME RESPONDIDO, MAS SERA Q VAI
RESPONDER OUTRA VEZ?

Exemplo 8
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Problemas de alocagdo de turno ndo existem em chats um
a um e s3o menos contundentes em chats especiais cuja natureza da
interagdo é bem diferente dos chats abertos. Nos Chats especiais,
uma personalidade é convidada pelo provedor para ser entrevistado
on-line por internautas. Os chats especial e livre diferenciam-se
quanto a forma e fung¢@o comunicativa. O chat livre possui forma
mais telegréifica, com maior ocorréncia de elipses, anacolutos,
lexicalizagGes e neologismos. A perspectiva € liberal quanto ao
1éxico, pontuacgédo e ortografia. A filosofia do chat livre €
espontaneidade, comunicagéo rdpida, didlogo em pequenas doses,
submetido a constante mudanga de registros estilisticos e c6digos,
como no exemplo 9:

22. krika: Aninha Fldvia??? Vc ainda est4 around?

Exemplo 9

A func@o dos chats livres € sobretudo a de comunhdo fética
com o objetivo de estabelecer relacgo e intimidade entre as pessoas
mediante ‘“um tipo de fala/discurso em que lagos de unio sao criados
por mera troca de palavras” (Malinowski, 1923). J4 o chat especial se
aproxima de outros géneros que aparecem na midia, como a entrevista,
confronto face a face, debate, féruns de discussdo, etc. Todos estes
géneros pertencem a um tipo de texto cuja finalidade situacional € de
“responder perguntas e/ou ser confrontado com um parceiro, a propésito
de um ou vérios temas de discuss&o, na presenga ou ndo de um piiblico,
mas sempre se dirigindo a um piiblico destinatério ausente, ndo visivel”
(CHARAUDEAU, 1991:20). E natural, portanto, que o chat especial,
de funcdo mais conotativa, seja melhor elaborado, sintética e
semanticamente, que os chats livres, uma vez que, no primeiro, os
participantes compartilham um foco de interesse cognitivo — assunto
em comum — e dirigem-se sempre ao entrevistado, como ilustra o
exemplo 10:

Cristd pergunta para Frei Cldudio Van Balen: Li que o tema do chat ¢ ética,
religido e cidadania. O que o senhor pensa da CPI do Narcotréfico?

Exemplo 10
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Este género de interag@o virtual ndo caracteriza um ambiente
de conversa, mas de investigac@o. Portanto, a ocorréncia de conversas
paralelas em salas especiais para entrevistas é repreendida. O exemplo
11, coletado a partir de uma entrevista virtual com o professor Pachec3o,
podemos observar a persisténcia de um jogo paralelo que, finalmente,
foi repreendido pelo entrevistado:

20. Sambarilove/BH® fala para EASY RIDER: Grande Easy !!! Beleza ?

23. Chiquinha® pergunta para Sambarilove/BH®: Oi Samba ... sumidinho !!!
hehehehe

26. Chiquinha® fala para Sambarilove/BH®: Oi Sambaaaaa ... sumidinho !!!
joinha 727 € a Sheila ... vc t4 sem ICQ ?7?

43. Sambarilove/BH® responde para Chiquinha®: Ei Lindinha !!! Smacks !!!
Td sem ICQ... Tudo 6timo e com ve ?7?

44. Sambarilove/BH® responde para EASY RIDER: Tudo Otimo !!!

50. Pachecao responde para Sambarilove/BH®: Boa pergunta. Assim os
vestibulando estudario com maior disposi¢do e conseqilentemente aprofundario
nas matérias que eles mais gostam. Acho uma boa. Pena que fisica vai ficar
muito fora dessa. P9, essa galera, a chiquinha, easy rider tem que falar é comigo,
me ajuda ai!!

73.Chiquinha® fala para Sambarilove/BH®: Te espero 14 ... Vou nessa , sendo
ele xinga denovo *risos* ... Bjocas!!!

Exemplo 11

Apesar de reproduzir alguns aspectos do sistema de alocagio
de turnos em interagSes face a face, as diferentes modalidades de
interagdes sincronicas virtuais possuem caracteristicas interativas
préprias adaptadas em fungéo das limitagGes tecnolégicas. Vamos
Ver, agora, quais sao as caracteristicas interativas quanto a alocagio
de turnos em sala de aula de lingua estrangeira e em que ponto estes
dois sistemas podem se complementar para que aprendizes
experimentem uma vivéncia a mais préxima possivel de intera¢des
face a face.

ALOQACAO DE TURNOS NA SALA DE AULA
DE LINGUA ESTRANGEIRA

Imimeros sdo os aspectos positivos citados na literatura
sobre aquisi¢do de lingua estrangeira que incentivam o uso do
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computador como instrumento didético-pedagégico. Um estudo
desenvolvido com alunos adolescentes de francés, citado por
Warschauer (1997), por exemplo, demonstrou que a comunicagdo
sincr6nica permite que os alunos desenvolvam pritica em formas
rdpidas de interagdo, além de desenvolverem maior ateng@o,
concentragao e capacidade de reflexdo durante a interagdo. Ou seja,
os chats on-line servem como mecanismos pensantes, de grande
importancia na construgdo do conhecimento colaborativo. A
interacdo on-line facilitaria a aprendizagem de maneira construtiva
e colaborativa e a construgdo de novas idéias valendo-se de
conhecimento partilhados. Warschauer (1996a, 1996¢) assegura que,
ao testar hipéteses, para muitos aprendizes a interagio eletrdnica é
um meio menos ameagador que a interac@o face-a-face, pela razdo
de encorajé-los a se arriscar mais.

Dentre estes e outros aspectos positivos do uso de
comunicag¢io mediada pelo computador na aprendizagem e aquisi¢do
de lingua estrangeira, vou focalizar sobre aquele que motivou este
artigo: caracteristicas do sistema de alocagdo de turnos das salas de
chat. Vamos ver como o sistema praticado nas intera¢Ges on-line
pode levar o aluno a praticar formas de alocag@o de turno deficientes
na sala de aula e porque estas formas sdo deficientes no contexto
educacional.

A figura de autoridade do professor motiva metaforas
criativas: o professor como arquiteto, como Atlas, etc. Estas
metéforas indicam que o professor € a figura central que toma
decisGes. Uma das caracteristicas da sala de aula decorrente desta
posicdo do professor mais ativo que os alunos, € que os turnos sdo
alocados sobretudo pelo professor. Ao invés de termos turnos
tomados e negociados entre os componentes do encontro, como nas
interagdes virtuais e face a face, na sala de aula € o professor que
determina quem tem o direito de falar e quando e ocupa a maior
parte dos turnos, dando forma a um modelo de interac@o de sala de
aula tipo ‘professor pergunta - aluno responde - professor d4 retorno’.

Pode-se formular uma explicag¢do para este fendmeno,
valendo-se da anélise que Goffman (1990:85) faz sobre consultas
médicas e transferindo-a para o contexto de sala de aula. Em uma
consulta médica, diz Goffman, “o que estd acontecendo é uma
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atividade ndo-conversacional. E a execucdo deste trabalho e ndo as
elocugdes que serd normalmente a maior preocupagdo dos
participantes”. Ora, Tsui (1995:1) define sala de aula como “um local
onde mais de duas pessoas se encontram com o prop6sito de
aprendizagem, com uma delas tendo o papel do professor”. O
ambiente de sala de aula, entio, tanto quanto do consultério médico,
ndo se caracterizaria, prioritariamente, como um ambiente de
conversa mas, antes, como um ambiente de trabalho e comercial,
onde existe um contrato entre as partes —alunos e professor — segundo
a percepgao que estes se fazem sobre seu papel. A sala de aula seria
um local onde os aprendizes se intrumentalizariam para o uso da
lingua estrangeira mas, ndo a usariam propriamente nos mesmos
moldes que ela € praticada em situagdes reais face a face.

Da mesma forma que a sala de aula procura, mas nao
reproduz a realidade da interagdo face a face, vimos, na parte
precedente deste artigo, que tampouco a reproduz as salas de chat.
Demonstramos que a dindmica social das discussdes mediadas por
computador € diferente daquela existente na interagio face a face,
no que diz respeito a tomadas de turno, interrupgdes, sobreposigdes
de fala, consenso, tomada de decises e equilibrio. Cada um destes
contextos — a sala de aula, a sala de chat e o encontro face a face —
encerram caracteristicas interacionais particulares. Nao obstante,
sugiro a pratica de interagdes on-line como forma de dar aos
estudantes a oportunidade de interagirem em um ambiente onde,
semelhantemente as interagdes face a face, os turnos séao alocados
pelos préprios participantes. Assim, além de outros virios pontos
favoréveis ao uso da comunicag@o on-line por aprendizes de lingua
estrangeira, saliento o aspecto da prética de um tipo de interagéo na
qual, diversamente a sala de aula, os aprendizes deverdo ter a
iniciativa de tomar o turno se quiserem participar da conversa. Outro
fator que corrobora para essa prética é a vantagem de nao ocorrer
interrup¢des de outros participantes durante a elaboragio do discurso,
gragas a caracteristica via inica dos chats.

Um ponto de fragilidade dos chats a ser considerado é o
grau de dificuldade envolvido nesta atividade que pode ser um
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inibidor para os aprendizes, caso o professor que se proponha a
trabalhar com chats ndo faca uma pesquisa prévia sobre a natureza
das salas. Cherny (1999:182) acredita que conversagdes em salas de
chat “podem parecer caéticas para novos usudrios, especialmente
quando mais de seis pessoas estdio falando ao mesmo tempo € a tela
rola para cima rapidamente”. De fato, aprender a se defender neste
ambiente € uma questéo de hébito e tempo. Mas, tudo depende muito
da sala escolhida. Ha salas abordando temas especificos e moderadas
enquanto outras sdo totalmente livres; hd salas para criangas,
adolescentes e adultos e, naturalmente, salas em todas as linguas
que se queira.

A primeira decisio antes de se precipitar para uma sala
com o intuito de praticar lingua estrangeira € escolhé-la segundo os
objetivos do aprendiz e, sobretudo, seu nivel. H4 salas especificas
para aprendizes de linguas estrangeiras. Pode-se, ainda, facilmente
se criar uma sala unicamente para uso da classe, onde os colegas
estardo interagindo muito mais entre si do que em contexto comum
de sala de aula.

CONCLUSAO

O modelo de alocag@o de turnos em interagdes face a face €
adaptado as interagcdes em salas de chat onde, na falta de canais
visual e dudio, falantes fazem uso de vérios dispositivos textuais
para chamar a atenc@o do seu interlocutor no meio de tantos outros,
todos engajados em conversas paralelas. O contrato da sala de aula
demanda ainda uma nova adaptag¢do do modelo de alocag@o de turnos
idealizado por Sacks, Schegloff e Jefferson, em 1974, para interacdes
face a face. A principal caracteristica do modelo encontrado na sala
de aula € o professor alocando os turnos, néo raramente, aos alunos
mais talentosos. Apesar das limitages e particularidades da interagdo
on-line, foram apreciados os pontos relevantes do uso destas salas
por aprendizes de lingua estrangeira que estariam expostos a um
sistema onde os turnos sio assumidos por todos e ndo apenas pelo
professor, ou alguns poucos individuos, e onde o acesso a palavra é
livre sem contudo haver sobreposi¢des de fala.
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INTERACAO ON-LINE: CORRECOES E
REPARACOES COMO PROCESSOS DE
REFORMULACAO TEXTUAL NAS TROCAS
CONVERSACIONAIS VIA E-MAIL

José Antonio Marques Pereira (UFMT)
Doutorando na UFMG

1. INTRODUCAO

Meu objetivo neste trabalho € apresentar resultados
preliminares de uma 90investigac@o do fendmeno das reparagGes e
corregdes de mal-entendidos, gafes, “erros deslizes, enganos, “bolas
foras”, etc., na interagdo via e-mail, valendo-me de adaptacdo da
tipologia estabelecida por Schegloff, Jefferson & Sacks (1977),
complementado por Barros (1997).

1.1. A CARACTERIZACAO DO CORPUS DE ANALISE

O corpus analisado refere-se ao conjunto de e-mails trocados
no curso sobre ‘Interagdo’, realizado através de lista de discussdo
na Web (http://www.egroups.com/ group/interacao), ministrado pela
Professora Dr®. Vera Liicia Menezes de Oliveira e Paiva, do Programa
de Pés-Graduagdo em Estudos Lingiiisticos da Universidade Federal
de Minas Gerais, realizado entre os meses de abril a agosto de 1999.
O curso foi concluido por 25 alunos regularmente matriculados, os
quais trocaram entre si, incluindo a professora-moderadora do grupo,
1258 mensagens eletronicas.

1.2. A DEFINICAO DO OBJETO DE PESQUISA

Apesar de as comunicagdes via e-mail serem escritas, e
embora se diga que quando se trata de textos escritos tenhamos mais
tempo para editar ou reeditar antes do envio, € comum a presenga,
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na interagdo via e-mail, de uma série de reparagdes e correcdes que vao
desde uma simples correg@o gramatical-lexical até corregdes e reparagdes
semantico-pragméticas, ou seja, corregdes e reparagdes que extrapolam a
simples seqii€ncia de palavras e frases em uma mensagem. Neste caso,
podem acontecer reparagdes até mesmo de mensagens ou solicita¢Ges de
corregao ndo recebidas, como no exemplo da aluna abaixo que se justifica
por ndo conseguir participar das discusses do curso por problemas de
acesso a provedora de Internet:

Exemplo 1:

Subject: Tsui
From: Alcinda
03/07/1999 - 20:28 h - (e-mail 1022)

Ola pessoal,

ero que estejam todos bem € agora consegui participar da discuss3

pois a provedora da ufu esta péssima e todas as minhas mensagens voltavam!.

Achei muito interessante como Tsui coloca a questao gramatical, como dito pelos
colegas, o aluno sabe o o porque, como e onde usar, pois 0 que vemos sao aulas
estruturalista em que os alunos nao sabem fazer uso das formas que aprendeu, seja
em Le ou Lm. Tenho somente uma pergunta: o que fazer com aquele aluno que diz
nao aprender sem normas gramticais... Vou contar rapido um caso que aconteceu
com um amigo. Ele estava dando aulas para o terceiro ano de ingles em uma
universidade privada em um curso de tradutor interprete.Ele fazia questao de
trabalhar as quatro habilidades...um belo dia os alunos se reuniram e foram lhe
dizer que nao gostavam daquele tipo de aula,, pois aula de ingles era gramatica...
eles disseram ainda que nao havia sentido perder tempo com listening, reading,
speaking... Fiquei pensando em uma questao: o que fazer com alunos que trazem
uma barreira quanto a uma metodologia diferente? E com aqueles que acreditam
que uma aula de 1E eh gramatica?

Nunca tinha parado para pensar que o tipo de feedback que o professor oferece
para seu aluno influencia na producao do aprendiz, achei isso muito importante.
Acredito que aprendiz aguarda por um retorno do professor. Outro aspecto que
ainda nao tinha percebido eh quanto conduzir uma sala de aula de acordo com os
nossos interesses...isso nos leva a refletir sobre a postura que adotamos em sala de
aula. Acho que este texto propiciou muita reflexco, tanto principalmente como
aluna, pois nao leciono.

! - Frases e trechos de corregGes e reparagées comentadas neste trabalho seréo sublinhadas
para melhor visualizagdo.
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Como mencionado pelos colegas, ha varios tipos de alunos e nem sempre todos
vao interagir da mesma maneira, eu por exemplo sou muito quieta em sala, mas eh
0 meu jeito.

Alguns colegas pontuaram a questao do professor interagir mais com alguns alunos
que com outros. Acho que em sala de aula sempre ha alguns alunos que sao
termometros, por eles sabemos se estamos sendo entendidos, como esta a interacao,
eles nos passam um feedback de nossa aulas. Muitas vezes, mudamos a entonacao

ou o enfoque de acordo com alguns temometros em sala . O que acham?
Abracos,
Alcinda

Neste trabalho, os termos corregdo e reparagdo séo tomados e
entendidos como as estratégias ou recursos lingiifsticos e pragmaticos
que os participantes utilizam na interagdo via e-mail para fazer/
solicitar a corrego ou a edigdo/auto-edicdo de suas mensagens (niveis
]éxico-gramatical e morfossintatico) e dos contetidos e seqiiéncias
de mensagens (nivel semantico-pragmético ). Marcuschi (1986:28)
enquadra tais estratégias no que se denomina mecanismo de corre¢do
ou processo de edi¢do ou auto-edigdo conversacional.

Tal objeto de investigacdo (reparagdes e corre¢bes na
interacdo via e-mail), serd circunscrito por enquadres tedrico-
metodolégicos e categorias de andlise utilizadas na Andlise da
Conversagdo, com algumas adaptagdes e analogias com a
organizagfio da conversago face-a-face. Com excegéo das pesquisas
de Schegloff, Jefferson e Sacks (1977), em lingua inglesa, e do texto
de Marcuschi (Anélise da Conversagdo) que fazem referéncia a
reparagdes e corregdes na conversagdo face-a-face, em tempo real,
n3o h4 no Brasil, até o presente momento, estudos sobre reparagdes
e corregdes na interagdo via e-mail em contextos de salas de aula
virtuais ou salas de aula implementadas via Web.

Schegloff, Jefferson & Sacks (1977) realizaram as pesquisas
mais importantes sobre corregdes e reparagdes. Os itens abaixo fazem
parte da tipologia geral estabelecida por eles para o mecanismo de
corregao:

1) Autocorregio auto-iniciada: feita pelo préprio falante logo
ap6s a falha. Adaptada 2 interagdo via e-mail, esta categoria
denominari o tipo de corrego ou reparagdo iniciada pelo préprio
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participante sem que alguém tenha lhe chamado a atengo ou tenha
lhe solicitado uma corregio ou reparagio;

2) Autocorregdo iniciada pelo outro: corregio feita pelo
participante mas sob estimulo ou mensagem on-line recebida de
outro(s) participante(s);

3) Corregao pelo outro e iniciada pelo outro: falha, deslize,
erro , gafe ou mal-entendido provocados por um participante, porém,
corrigidos por outro(s) durante a interagio;

Para Barros (1997:137), a corregao pode ser definida como
um ato de reformulagdo textual. Tais reformulagdes textuais,
segundo a pesquisadora, tém por objetivo levar o interlocutor a
reconhecer a intengdo do locutor, ou seja, procuram garantir a
intercompreensdo na conversaciio ou em qualquer outro tipo de texto.
(grifo meu)

Partindo dessa intercompreensio, aqui entendida como uma
estratégia de comunicag@o, no tipo de interagdo estabelecida por e-
mail, a necessidade de se fazer reparagdes e corregdes € uma
preocupacdo constante dos participantes. Se, na conversagao face-
a-face os participantes utilizam-se de mecanismos de corre¢io para
dar prosseguimento a2 comunicagio, nas trocas via e-mail, ndo é
diferente. Conforme pude observar através do levantamento feito
por mim no corpus de e-mails do curso investigado, h4 uma
incidéncia muito grande de corre¢des que vdo desde pequenas
corregdes léxico-semanticas a corregdes tecnolGgicas e pragmaticas.

Barros (1997) coloca que os mecanismos de corregdo sdo
empregados para corrigir diferentes tipos de “erros”. A autora aponta
que hé: a) os erros fonético-fonol6gicos (que ocorrem na conversagao
face-a-face quando um dos interlocutores corrige ou é corrigido em
sua proniincia); b) os erros morfossintiticos (erros de concordancia,
de regéncia, de gramética normativa, de inadequagio lexical e, ¢) os
erros semantico-pragmaticos (erros de impropriedades de
informac@o, imprecisdes nas expressdes de sentimento e opinides).
As gafes, bolas-fora, mal-entendidos, erratas, escorregdes, etc.,
enquadram-se nesta tltima categoria.

Excluindo-se o item ‘a’ (corregdes fonético-fonolégicas que
se aplicam a conversag@o face-a-face), todos os demais tipos de erros
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e correcdes fizeram-se presentes no curso sobre ‘Interacéo’, em maior
Ou menor grau. _

A reformulagdo textual, quando se tratam de corregdes e
reparages, no caso do e-mail, pode ocorrer dentro das categorias
propostas por Schegloff, Jefferson & Sacks, 1977 (autocorregio e
heterocorre¢do), ou ainda de acordo com outros desdobramentos de
corregdes e reparagdes conforme a lista abaixo proposta por Barros
(1997):

A) Reparag@o:

a) auto-reparagao e heterorreparagao,

b) reparagio direta e indireta;

B) Corregdo propriamente dita:

a) autocorregdo e heterocorrecao;

b) autocorreg¢do no mesmo turno e em turnos diferentes;

¢) correg@o total e corregao parcial;

d) corregdo com elemento corrigido totalmente verbalizado,

parcialmente verbalizado ou apenas projetado;

e) corregdo de “erro” fonético-fonolégico, morfossintatico e

semantico-pragmaético;

f) correcéo com marcadores e sem marcadores;

g) corre¢cdio com fungdo informativa, pragmética e

interacional.

Neste trabalho serdo apresentados exemplos de:

1) autocorregdo;

2) heterocorregdo (auto-reparacio e heterorreparagio);
3) correc@o (reparag@o) direta e indireta;

4) corregdo morfossintética;

5) corregdo semantico-pragmaética;

6) corregdo tecnolégica

7) corregdo com fungao informativa;

8) correc@o com fungéo pragmaética;

9) correcédo com fungdo interacional;
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2. AUTOCORRECAO AUTO-INICIADA

Esse € o tipo de corregdo ou reparagéo feita pelo préprio
falante ou participante. Revelou-se como o tipo mais fregiiente no
curso. Os exemplos abaixo enquadram-se na categoria acima, e
indicam que o participante realizou algum tipo de edi¢do em seu
texto, corre¢do de afirmagdes duvidosas sobre o contexido dos textos
lidos e debatidos na lista, pediu desculpas por algum engano,
apresentou justificativas pela auséncia das discussdes, etc., sempre
como um movimento interacional baseado na prépria necessidade
de esclarecer, corrigir, reparar, justificar, etc., sem que algum outro
participante tenha enviado mensagem ou comentario com solicitagdes
neste sentido.

Exemplo 2:

Subject: corrigindo mensagem anterior
From: Helena

10/abril/1999 - 14:51 h (e-mail 35)

Ol4, pessoal,

Estou corrigindo minha mensagem anterior. Conhego um pouco do Grice ¢ até
arrisco alguns palpites, pois usei-o na minha iniciagio cientifica de graduaggo.
Acabei de verificar e descobri que dei mais um fora: o texto que possuo nzo € o

indicado da bibliografia...Preciso e quero corrigir minhas atrapalhadas tecnolégicas
e de leitura e entdo sintonizar-me o mais ripido com o curso. pois estou perdendo

tempo.
Saudagdes

angustiadas...
Helena

Exemplo 3:

Subject: errata
From: Nelson

12/04/1999 - 16:24 h (e-mail 69)
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(198

Pessoal. no meu comentdrio anterior. onde estd escrito “sio compreensiveis”, leia-
se “‘é compreensivel”. Desculpem-me pelo escorregiio.

Nelson.
Exemplo 4:

Subject: mancada
From: Nelson

24/04/1999 - 10:59 h (e-mail 238)
Pessoal. dei uma mancada. Eu mandei o resumo para o endereco

nlmo-@net.em.com.br, e ndio sei por que caiu no nosso grupo de discussdo. Espero
que vocés, e especialmente a Vera, me perdoem pelo_deslize.

Nelson

Exemplo 5:

Subject: corrigindo mensagem anterior
From: Vanda Maria

01/07/1999 - 17:13 h - (e-mail 1021)

Oi, pessoal! Minha amiga Ana digitou minha mensagem e. inadvertidamente,
assinou-a. A autoria da mensagem é minha (Vanda). Minha amiga Ana é professora
de francés! Desculpem!

Vanda

Exemplo 6:

Subject: —
From: Jamary

08/07/1999 - 16:22 h - (e-mail 1049)

Ol4 Pessoal!

Notei que um dado importante faltou no questiondrio, a data de nascimento Serd
que vocés podiam, por gentileza, acrescentar mais esta informagao?

92



Obrigado
Jamary
Exemplo 7:

Subject: Esquecimento
From: Sandro Leal

07/07/1999 - 19:05 h - (e-mail 1065)

Ol4 pessoal,

~

ntem eu mandei o0 comentdrio sobre um artigo da Angela Kleiman. s eci

de colocar a referéncia.

Af vai:

KLEIMAN, Angela B. A construgio da identidade em sala
de aula: um enfoque interacional. In: SIGNORINI,

L(org). Lingua(gem) e Identidade. Sio Paulo: Mercado
das Letras, 1998. p.267-302

Abracos a todos.
Sandro Leal

Exemplo 8:

Subject: resumo para seminério
From: —

12/07/1999 - 20:15 h - ( e-mail 1108)

Ol4 pessoal,
ho que algo deu errado na mensagem anterior, entiio vou repetir. Se ndo der
certo, por favor me avisem.
Abragos,
Rita

Exemplo 9:

Subject: resumo para semindrio
From: —

12/07/1999 - 21:06 h - (e-mail 1110)
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Ol4d para todos,

me desculpem as falhas tecnolégicas. Acho que o computador nio estd querendo
enviar meu texto.Vou tentar pela dltima vez, se der errado novamente tentarei
amanha.

Peco desculpas novemente,

Rita

Exemplo 10:

Subject: texto para semindrio
From: —

13/07/1999 - 6:17 h - (e-mail 1112)

Ola pessoal,

Devido aos problemas occorridos, resolvi digitar o resumo ao invés de tentar
envid-lo diretamente do meu arquivo pela milésima vez

(exagerada, nao?)

Espero que agora tudo dé certo.

Por favor, me enviem uma mensagem dizendo se conseguiram ler.

Um abrago,

Rita

(..)

Exemplo 11:

Subject: referéncia
From: Marli de Souza

13/07/1999 - 7:32 h - (e-mail 1114)
Oi gente,

A distraida aqui esqueceu de mencionar o titulo da tese da Maria Cristina. e apesar
da Alessandra tb ter falado sobre ela, ai vai:

A Participag@o dos Aprendizes na Interagdo em Sala de Aula de Inglés - Um
Estudo de Caso Tese de doutorado — 1999 , Disponivel na FALE — UFMG
Abracos,

Marli
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Exemplo 12:

Subject: Curso de ingles on line
From: Kétia

19/07/1999 - 15:17 h - (e-mail 1185)
Oi colegas, oi Vera,

uando reli minh nsagem no comentario da Claddia, levei um susto com o

“disaforo”. Desculpem por essa viagem >cumprimento com um soriso parece-me
um disaforo e...<

Depois de ler o texto da Vera (vi o texto do Mark Warschauer como uma
complemetacao ao mesmo), fiquei muito interessada em fazer um curso de ingles
on-line. Voces tem alguma sugestao? A Neide tinha razao, ainda iria me surpreender
com os ultimos textos. Agradeco antecipadamente.

Abracos,

Katia

2.1. AUTOCORREGCAO INICIADA PELO OUTRO
(HETEROINICIADA)

Diferente da categoria anterior, aqui, o participante vé-se de
certa forma “obrigado” a fazer uma corregéo explicita ou reparagio
de algum “fora” que tenha dado, j4 que o “fora” foi evidentemente
percebido pelo grupo e pela professora-moderadora. Nestes
exemplos é comum que as mensagens de esclarecimento, corregio
ou reparagdo fagam referéncia ou tragam trechos da ‘fala’ que
provocou ou solicitou a reparagéo.

Exemplo 13:

Subject: re: Data
From: Jamary

7/06/1999 - 8:39 h - (e-mail 848)
u que a da “Janeiro” ?

i outros col Ii eu
i ce mensagens totalmente fora de orde r

{f
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>causa disto. As suas mensagens sempre vdo 14 para o
>inicio da lista, uma vez que o Yahoo organiza as

>mesmas por data.
>Seria demais pedir que vc mudasse ? S6 para cooperar
>comigo um pouquinho...
>Espero que vc ndo entenda mal este pedido, ok ?
>Um abragdo para vc,
>Marli
Ol4 Marli!
eu computador estev técnic i e esquecera
de reconfigurar a data e hora. Eu realmente néo havia notado, pois ele tem menos

de um més de uso e estava com a configuragdo correta antes da revisdo.
J4 reconfigurei. Favor conferir a data deste e-mail.

Obrigado e desculpe o transtomo.
Jamary

Exemplo 14:

Subject: Desculpas
From: Kitia

18/06/1999 - 6:40 h - (e-mail 852)

Caros Colegas e Profa Vera,
Nao tive i ao (oculta o r nenhuma consider: ritica a
nosso _encontro de hoje. mesmo estando com uma pontinha “de despeito” por

oder ir. Parece que a utilizacao desse encontro, como exemplo, nao foi uma
boa ideia. Desculpem-me pela minha incompetencia social.
Abracos,
Kétia
Exemplo 15:

Subject: Re: Desculpas
From: Vera Menezes

18/06/1999 - 10:25 h - (e-mail 864)

96



Kitia,

>Nao tive intencao (oculta ou nao) de fazer nenhuma consideracao critica a0 nosso
encontro de hoje, >mesmo estando com uma pontinha “de despeito” por nao poder ir.

Acho que ninguém entendeu como critica. Eu inclusive respondi 2 sua mensagem,
mas acho que néio usei o responder a todos e a mensagem foi s6 para vocé. Vou
tentar repetir. Eu disse que se alguém quissesse poderia gravar nosso encontro
para posterior anilise, pois um dos colegas que estaria presente é presidente de
uma associagao de onde sou apenas membro e ai novas relages de poder poderiam
acontecer. E niio € que aconteceu. Nelson me comunicou que havia deixado um
certificado para mim, atestando que fui da diretoria anterior no meu escaninho.
Era o presidente da associagdo falando para a s6cia e ndo o aluno falando para a
professora. O encontro foi 6timo: Marcelo, Cldudia (com o namorado) e Rita.
Vamos marcar outro? Quem sugere a data?

Vera
Exemplo 16:

Subject: Solid. e Poder em grupos de amizade
From: Jamary

21/06/1999 - 13:16 h - (e-mail 876)

>autora dos textos tem alguma responsabilidade sobre esse efeito? Afinal é a
primeira vez que lemos o

>trabalho de uma linguista.

>0i Adelaide,

>0 text dia 7 de junho também era de autoria feminina in
uma delas, por coincidéncia, a_prépria Tannen.

Vera.

Ol4 Pessoal! Ol4 Professora!

uando en disse que Deborah Tannen tinha me emocionado dei

contexto de minha emog#o e tampouco dei explicacio para o uso do adjetivo *

iluminado’ al eu atribuf ao texto da linguista. Bem, eu estava deitado no sofd,
lendo o texto e impressionado com a anélise de Tannen sobre poder e solidariedade.

.

Como essa conversa telefénica acorreu concomitantemente 2 leitura do texto de
el ilizei ecimen relativizara a ivi
e minh
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(...)

Por favor, peco desculpas pelo tamanho do meu e-mail,_mas gostaria que me
ajudassem a interpretar melhor a interag@o telefonica acima.

Um abrago a todos.

Jamary

Exemplo 17:

Subject: Re: Deborah Tannen
From: Alfredo

21/06/1999 - 13:16 h - (e-mail 878)

Oi pessoal,
Talc Jamary, também gostaria de ex; az0 u
pelos textos de Deborah Tannen. Acho que quando Tannen coloca a questiio do

cardter polissémico e ambiguo das estratégias lingiifsticas e posteriormente
argumenta sobre os condicionamentos culturais subjacentes a escolha destas formas,
ela abre terreno para pensarmos toda a complexidade da interagdo humana e seus
lastros nas experiéncias vividas. Acima de tudo, entretanto, fiquei efetivamente
emocionado com a elegancia com que Tannen escapa de um panfletarismo que eu
sinceramente temia a principio. Em meu entender, seus argumentos resgatam uma
dimensdo humana muito mais abrangente que o discurso de minorias, que percebo
como infelizmente gerando muito mais a clausura do que a libertagdo de seus
beneficidrios. Foram textos que me convidaram a pensar nos desafios que a
interagdo coloca no cotidiano justamente pela pluralidade das pessoas e pelas
dificuldades que, pelo menos eu acredito, enfrentamos para compreendé-la e aceita-

la. Realmente adorei a leitura! Abragos a todos,
Alfredo.

Exemplo 18:

Subject: Deborah Tannen
From: Adelaide

22/06/1999 - 5:05 h - (e-mail 882)

Vera escreveu:

>Eram duas linguistas, uma delas, por coincidéncia, a prépria Tannen.
>Vera
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Infelizmente ndo deu para ler os textos do dia 07.06. Fui verificar . eles sdo da

Cynthia Wallat e da Tannen.Espero que tenham sido t& m quanto esse sobre
estratégias linguisticas . Desculpe o “bol ”,

Adelaide

2.2. CORRECAQ PELO OUTRO E INICIADA PELO OUTRO

A corregdo é hetero-iniciada, ou seja, € enviada ou solicitada
pelos outros participantes do curso. Pode receber de volta um pedido
de desculpas, um esclarecimento ou simplesmente nao obter resposta,
ji que geralmente, a mensagem com o pedido de corregdo ou
reparagdo ja traz a corregdo realizada. Geralmente, esse tipo de
solicitagiio de corre¢do ou comentério provoca no participante que
cometeu o engano ou “erro”, um certo desconforto por ter sido
descoberto. A partir destes exemplos € possivel a hip6tese de que
aquele que comete gafes sociais vale-se de estratégias e mecanismos
de interagdo social com o objetivo de salvar a prépria face (Goffman,
1970). Algumas dessas estratégias podem ser a justificativa de um
suposto erro ou gafe (“errar € humano”) ou pedidos de desculpas
constantes (desculpe professora, desculpe pessoal pelo fora que eu
dei, pelo incdmodo, pelo deslize, etc.).

Exemplo 19:

Subject: Re: implicagdo e
From: Sandro Leal

26/06/1999 - 19:01 h - (e-mail 718)

Cl4udia, oi. Acho que vocé fez uma pequena confusio. Na verdade néo fui ue

mandou a resposta 3 qual vocé se referiu. Deve ter sido o Jamary.
Um abrago. Sandro

>"Sandro,

>0 esquema que vocé fez, respondendo a pergunta da Samantha, demonstra seu
>entendimento produtivo do texto do Goffman.

Adorei!

>Claudia
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>Samantha pergunta:

> “Na pagina 79, Goffman apresenta ‘comunicagéo subordinada’. Isso seria
conversas paralelas? E alguém poderia exemplificar par mim, ‘jogo paraleio’,
“’jogo cruzado’ e ‘jogo colateral’? Eu ndo consegui diferenciar. Obrigada,
SAmantha”

>Sandro responde:

> Samantha, para tentar entender um pouquinho o que é comunicagdo subordinada
eu fiz o seguinte esquema:

>Optei por ndo transcrever para nossa economia de tempo-¢ espago.

Espero que vocés ndo me matem por isso.
Cléudia

Exemplo 20:

Subject: Re: texto sobre interagéo- pesquisa b
From: Vera Menezes

12/07/1999 - 19:24 h - (e-mail 1101)
Marcelo,

Ni

Vera

>Um fato que me chamou ateng@o nos trechos de transcricSes apresentados no
corpo do texto sio as tradugdes que a professora apresenta em sua fala de palavras
semanticamente importantes no contexto (substantivos everbos) mas muitas vezes
essas cognatas em protugués.A autora, pesquisadora e professora ao mesmo tempo
ndo as interpreta. Vejo af a mudanga na fala do professor orientada para o
entendimento de que fala Tsui (1995) e que poderia ser interpretada, ndo sei,
como insegurangada professora, ou como uma forma de se certificar que hé
entendimento por parte do aluno.Um falante nativo ou até mesmo um professor
em outro contexto ndo faria isso.

Exemplo 21:

Subject: Re: Resumo
From: Vera Menezes

13/07/1999 - 11:05 h - (e-mail 1118)
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Marli,

enti falta no seu resumo das conclusde abalho da Cristin £ C

vocé relatou ficou parecendo que ela estava preocupada com pausas e hesitacdes,
quando, na realidade ela queria verificar o que os alunos fazem para participar da
interacdio ou para evitar essa participacio,

Vera

2.3. CORREGAO (REPARACAOQ) PARCIAL E TOTAL

A correg@o ou reparagdo € parcial quando amplia ou
restringe, semanticamente o termo corrigido, de maneira que a
reformulag@o, desta forma, acontece de maneira mais branda. J4 no
caso da corregdo ou reformulagio total , o falante (seja o que corrige
- heterocorregdo - ou o que € corrigido - autocorre¢do) assume ou
denuncia claramente o erro cometido, havendo a sugestdo de
alteragGes no texto ou na idéia (no caso de uma heterocorrego) ou
havendo uma corregdo propriamente dita (autocorregio) onde o
interactante assume para o grupo o seu erro, enviando um e-mail
com as corregoes julgadas necessérias. A seqiiéncia de e-mails abaixo
(exemplo 22 e 23) pode ser vista como representativa de uma corre¢io
apenas parcial (exemplo 22) e, 20 mesmo tempo como uma corre¢ao
completa, explicita e total (exemplo 23). Nesse tipo de correcio, o
participante primeiramente assinala suas diividas e confusées sobre
o assunto discutido, sem que, no entanto, tenha clareza ou certeza se
deve ou ndo admitir de maneira explicita e consciente que cometeu
um erro, ou que esteja na iminéncia de cometé-lo.

No caso desta seqii€éncia, o participante, na tentativa de
comunicar suas dividas (exemplo 22) , sugerindo implicita e
parcialmente que entendeu mal os conceitos estudados (implicatura
convencional e implicatura conversacional) acaba cometendo um
erro do tipo morfossintatico (erro de concordéncia verbal). No e-
mail seguinte (exemplo 23) ele faz uma autocorregao total, inclusive
pedindo desculpas : “desculpem-me pelo escorregdo.”
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Exemplo 22:

Subject: implicatura
From: Nelson
12/abril/1999 - 16:24 h (e-mail 68)

Estou chegando conclusg ch Impli vencional na

Exemplo 23:

Subject: errata
From: Nelson
12/abril/1999 - 16:25 h (e-mail 69)

Pessoal, no C i jor, onde est4 escrito “‘s3 nsiveis”, leia-
se (33

nsivel”. Descul -me C Ison.

No exemplo 24 abaixo, a professora-moderadora faz uma
solicitagdo de corregdo (heterocorregiio) enderegando-a a todo o
grupo, j4 que se trata do bom andamento da interagdo e da
compreensdo dos tépicos discutidos. A pergunta da professora no
segundo pardgrafo do e-mail abaixo (“quais sdo os exemplos da
Alessandra?” pode ser vista como uma corre¢do apenas parcial
uma vez que h4 problemas de contextualizagio. Aqui a aluna Marli,
ao dar sua opinido sobre a mensagem enviada por Alessandra,
esqueceu-se de ‘colar’ ou fazer referéncia ao exemplo da colega, o
que fez com que a professora interferisse j4 que todo o grupo se
beneficiaria da regra de participagdo.

Exemplo 24:

Subject: Aviso geral
From: Vera Menezes
13/04/1999 - 5:37 h - (e-mail 75)
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Marli wrote:

<0i pessoal, No exemplo da Alessandra, eu acho que as méximas que foram
violadas foram da categoria de quantidade>

uais sdo os exemplos lessandra? Por favor niio u conte

suas mensagens sendo teremos qe recorrer agens riores
va 1ém do mais precisam nomi

Vera Menezes

3. CORRECAO MORFOSSINTATICA:

Uma das caracteristicas da intera¢ao via e-mail € a informalidade
no uso da linguagem. Dai inclusive a dificuldade de alguns

pesquisadores em estabelecer o tipo de género do e-mail. Para Jonsson
(1997),

participantes experientes que utilizam a Comunicagdo
Mediada por Computador (CMC) afirmam que o e-mail, o
newsgroups (grupos de noticias) o bate-papo, as Listas de
Discussao, a WWW (World Wide Web) e outros recursos em
CMC reconfiguram radicalmente os padroes de interagdo
social.

Assim é comum o texto do e-mail ser definido como um
canal hibrido, ou seja, € texto escrito, mas apresenta todas as
caracteristicas de um texto falado.

O curso sobre ‘Intera¢@o’ , neste trabalho, é analisado pelo
que ficou arquivado (retrospectiva): programas do curso, resenhas
dos textos lidos durante a situacdo, os e-mails (isolados ou
seqiiéncias). Os tipos de corre¢do analisados neste trabalho, tém
por objetivo maior situar e classificar os tipos de trocas ocorridas na
lista de discuss@o e a sua relagdo com o tipo de situagdo de
comunicagdo (situagdo de fala) mais abrangente. Para Hymes
(1972b: 56), citado em Schiffrin (1994: 142)® as unidades

2 . Schiffrin, Deborah. Approaches To Discourse. USA: Blackwell Publishers Ltd., 1994;
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comunicativas em qualquer interagdo, podem ser classificadas como:
a) a situac@o de fala (no caso, o curso sobre ‘Intera¢do’); b) os eventos
de fala (no caso, as seqiiéncias de e-mails dentro do curso
investigado); e c) os atos de fala (no caso desta pesquisa , as corre¢Ges
e reparagdes solicitadas e realizadas pelo grupo e pela professora
moderadora).

Dadas as caracteristicas do curso sobre ‘Interacéo’ , isto é,
ele foi freqiientado por 26 participantes (incluindo a professora-
moderadora) , tratou-se de um curso do Programa de P6s-Graduagao
em Estudos Lingiiisticos da UFMG, foi freqiientado por participantes
adultos , graduados e p6s-graduados (especializagio, mestrado e
doutorado), foi realizado através da Internet com o uso de uma lista
de discussdao moderada, etc. , o primeiro pressuposto é que o padrdo
de linguagem a ser utilizada pelos participantes deve eqiiivaler ao
padrdo da lingua portuguesa selecionado pela Academia (padrdo
formal, escrito). Esse, portanto, pode ser considerado uma das fontes
mais importantes e influentes de corregio. E muito comum, em
defesas de mestrado e doutorado, referéncias ao padrao de lingua da
dissertagdo ou tese. Comentarios, no momento da defesa, do tipo
(devastador) “ ndo sei como seu trabalho chegou até aqui com estes
problemas”; ou entdo, (mais sutil ) “sua pesquisa ficou excelente,
no entanto, acredito que com uma boa reviséo do texto, vai melhorar
muito” , etc., podem assustar qualquer candidato a pés-graduagdo.
Alguns alunos de Letras, por exemplo, por causa da dificuldade em
escrever e de se manifestar dentro da norma da lingua académica,
sdo reprovados em Lingua Portuguesa, desistem do curso, ou jamais
arriscam ingressar em cursos de pés-graduag@o, pois assumem que
seu padrdo de fala e de escrita jamais ser4 aceito pela Academia —o
que até certo ponto, niio deixa de ser verdadeiro. Participar de uma
lista de discussdo de pSs-graduagio, entdo implica em saber utilizar
a lingua formal, padréo, académica, e implica em saber quando se
desculpar, solicitar ou fazer uma corregiio de um “erro”. Tais erros
podem ser de ordem morfossintdtica, seméntica-pragmaitica ,
discursiva ou tecnoldgica.

O que € uma corre¢do morfossintitica, desse ponto de vista?
De acordo com Barros (1997), os mecanismos de corregéo sdo
utilizados para sanar “erros” diferentes. No contexto académico,
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principalmente quando o objeto de corre¢io é o texto escrito, é muito
comum corre¢do dessa ordem. A utilizagdo de vocabularios regionais
e muito coloquiais pode provocar (auto) corregdes e solicitagdes de
corregdes ( no curso investigado houve muito poucas corre¢Ges de
carater morfossintatica). A seqiiéncia dos exemplos 22 e 23 acima
s30 um bom exemplo do modo como a percep¢do normativa pode
provocar uma corre¢cdo, mesmo na interagdo via e-mail. O
participante Nelson percebeu apenas tardiamente que havia enviado
sua mensagem com um erro de concordéancia verbal . Ao dizer (no
e-mail 68) Implicatura convencional ndo demanda muita
contextualizagdo, sGo compreensiveis sem muito esforco inter-
pretativo - (etc...) o participante quebrou uma das regras da norma
formal da lingua portuguesa, ou seja, a regra que diz que o predicado
de uma oragdo deve concordar em niimero e género com o sujeito.
No e-mail seguinte (69) , Nelson fez uma autocorrec¢io autoiniciada:

Subject: errata
From: Nelson
12/abril/1999 - 16:25 h (e-mail 69)

Pessoal, no meu comentdrio anterior. onde_estd escrito “sdo compreensiveis”,
leia-se “é compreensivel”. Desculpem-me pelo escorregdo.

Nelson

O que eu pude observar € que os participantes do curso
demonstraram bastante dominio de uso da variedade académica
padrdo da lingua portuguesa. As corre¢des e reparagdes na maioria
das seqiiéncias de e-mails referem-se ou sio estruturadas a partir
das instincias seméanticas ou pragmaético-discursivas. Raramente
os participantes solicitam ou fazem uma corregio simplesmente por
um problema ou “erro” de concordéancia verbo-nominal ou por uma
questdo meramente enunciativa, gramatical, ou lexical.

O que ocorreu geralmente € que as fontes de correcdo e
repara¢do assentaram-se principalmente em quebras das regras de
participac@o do curso propostas no inicio do semestre, regras estas
que a todo momento eram lembradas pela professora-moderadora
ou por algum componente do grupo: (ndo enviar os resumos para a

105



lista, n@o enviar resumos com menos de uma pégina, ndo enviar os
e-mails com letras maitisculas (netiqueta), responder as dividas e
comentérios dos colegas, ndo iniciar as discussdes de um autor antes
da data proposta no cronograma do curso, para nio confundir os
demais participantes) . Embora a informalidade tenha sido uma das
tonicas do curso, localizei seqiiencias de corre¢Ges e reparagdes, onde
os participantes pareciam querer se desdobrar em pedidos de
desculpas, geralmente, como justificativa por falhas e erros
tecnolégicos (ver abaixo ‘corre¢do seméntico-pragmaitica’ e
‘corregdo tecnolégica’) .

3.1 CORRECAO SEMANTICO-PRAGMATICA

Barros (1997: 147) diz que, com excegdo de poucos casos de
corregdo morfossintitica as corregdes de texto aplicam-se a “erros”
semdntico-pragmdticos” . Tais erros, segundo a pesquisadora, devem
ser entendidos tanto como impropriedades de informagdo quanto como
imprecisdes nas expressoes de sentimentos e opinides dos interlocutores
. Os e-mails (835, 838, 846 e 870) exemplificam bem essa categoria.
Eles serdo apresentados abaixo em forma de seqiiéncia representativa
de um problema pragmaético de comunicag@o.

Exemplo 25:

Subject: Re: yes-no question
From: MARCELO

15/06/1999 - 19:33 h - (e-mail 835)

Helena disse para Claudia:

“Bennet(1982)mesmo enumera algumas vantagens do uso desse tipo de
questdo. (p.100).Podemos dizer também que, se a resposta a pergunta for
despreferida, o grau de argumentagfio também terd que ser aumentado para nos
justificarmos & quem nos pergunta, protegendo nossa face,

convencendo o outro a (pelo menos) aceitar o nosso ponto de vista, ou

até mesmo fazer com que ele mude de opinido, se possivel.”

Acho que € por af , mas acrescentaria que as vezes uma resposta
indesejada para uma Yes-no questlon usada estrategxcamente pode desarmar o
- interlocutor. Sabe a g 0
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¢ a pessoa deve responder nio, para vc dar uma resposta e sair ¢ vencedor?

Quando ela d4 a resposta SIM vc ndo tem mais porque continuar..,
EX; -Vocé conhece o0 7£?
-Nio, qu ?

-Aquele que te deu um ponta-pé.

Quando a pessoa d4 uma resposta do tipo “Conhego, e ele ndo me dé
ponta-pé.” ou algo parecido, quem perguntou fica sem agao.
Mandem opinides

Marcelo

Subject: Re: pegadinha
From: Osvaldo

16/06/1999 - 6:34 h - (e-mail 838)

Oi gente!

Marcelo, onte ém de expli egal s, lha de

“conversational stratagems”, ao eleger a ‘ves-no question’, inclusive por esperar

o _retorno da forma preferida (sim_ou ndo), deu como exemplo uma_pegadinha

ainda infantil, saudéve 30 co] usdes qu v _anda mostrando) de
nino inici em aprendizado. Marcelo, tem que acrescentar - aqu

mandou te... para a acio acontecer e a farra continuar. Kétia, ontem também, quer

saber de ‘’experiéncias que ratifiquem”. Sobre essas questdes fechadas minhas
primeiras aulas de inglés foram piores do que isso que vocé criticou. A gente
aprendia “there is table” - “it is a book”em resposta a “is this a ruber?”. Coisas
tdo... impossiveis. Mas, parece que nosso curso direciona para sala de aula (também)
e - meu interesse especifico- vejo que esses conhecimentos podem nos ajudar
muito. Marcuschi tem uma pesquisa sobre como sdo as questoes de compreensao
de textos utilizadas em livros did4ticos de Portugués de 5." a 8.%, e verificou uma
porcentagem muito alta de questdes de resposta direta (aquelas que € s6 ir no
texto, achar e copiar) - coisa de 70% (n#o estou com o texto aqui). De fato, se a
AC nos levasse a ver que a conversacgio € forma de ensino-aprendizagem, € uma
saida para a polarizagio da fala que predomina em nossas classes, talvez, como
um colega j4 disse aqui, proporcionando variedade de enquadres se realizando
poderemos contribuir para melhoria dos esquemas de conhecimento. Dando valor
as pessoas. Sobre outra questio: entendi que com os “communicative devices” o
falante quer que o ouvinte entenda suas intengbes, a0 passo que, com Os
“conversational stratagems” o falante quer alcangar seus propésitos de outra
maneira, ndo por fazer o ouvinte entender sua inteng@o - coisa da pegadinha..

Um abrago.
OSVALDO
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Subject: Re: yes-no question
From: Rita

16/06/1999 - 15:34 h - (e-mail 846)

Ol4 Marcelo,
C rdo com vocé re A resposta ndo esperada e ndo desejada pelo
interlocutor. Achei muito interessante o seu exemplo. pois ele diz isso de um modo

bem simples. Um dia deses assisti a um julgamento e quando o juiz perguntou ao
réu qual era o seu estado civil, este respondeu com a maior naturalidade:
“civil”. O juiz ficou parado um momento e depois perguntou a ele:” o sr. é solteiro
ou casado?” Além de ter sido engragado, foi desconcertante para o juiz, pois para
ele, a resposta adequada viria

automaticamente.

Abrago,

Rita

Marcelo rencaix-@cefeton-line.com.br a écrit:

> Helena disse para Claudia:

> “Bennet(1982)mesmo enumera algumas vantagens do uso
> desse tipo de

> questdo. (p.100).Podemos dizer também que, se a

> resposta a pergunta for

> despreferida, o grau de argumentagdo também tera que
> ser aumentado para

> nos justificarmos A quem nos pergunta, protegendo

> nossa face,

> convencendo o outro a (pelo menos) aceitar o0 nosso
> ponto de vista, ou

> até mesmo fazer com que ele mude de opinido, se

> possivel.”

>

> Acho que € por af , mas acrescentaria que as vezes

> uma resposta

> indesejada para uma Yes-no question usada

> estrategicamente pode desarmar

> o interlocutor. Sabe aquele tipo de piada que vocé

> comega com uma

> pergunta dessas e a pessoa deve responder nio, para
> vc dar uma resposta

> e sair como vencedor? Quando ela d4 a resposta SIM
> vc ndo tem mais

> porque continuar...
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> EX: -Vocé conhece o Z&?

> -Nio, que Zé?

> -Aquele que te deu um ponta-pé.

> Quando a pessoa d4 uma resposta do tipo “Conhego, e
> ele ndo me d4

> ponta-pé.” ou algo parecido, quem perguntou fica sem
> agdo.

> Mandem opiniGes

> Marcelo

Subject: pegadinha
From: Osvaldo@letras.ufg.br

19/06/1999 - 21:46 h - (e-mail 870)

Qi gente!

Marcelo pediu que explicasse (16/6) melhor (sé voltei lista agora) a pegadinha
infantil que ele contou. Ele disse que A fala:

- Voc€ conhece o0 Z€? Al B: - Que Zé? Entdio A: - Aquele que te deu um
pontapé. Estou querendo dizer que a tltima fala e A deveria ser: - Aquele que
mandou eu te dar um pontapé. (Af A d4 um pontapé em B e sai correndo - e a farra
continua). Acho que a vers3o do Marcelo est4 muito light para a que conhego. mas
brincadeiras populares mudam muito de lugar para lugar... Acho o exemplo 6timo
para explicar os estratagemas

conversacionais - vocé pergunta uma coisa, mas a intengio € muito outra. E também
um bom exemplo para as idéias de ironia e humor de que falam Samantha e Vanda.
Um abrago.

OSVALDO

No e-mail 835 o participante Marcelo envia um comentério
sobre uma piada  (-Vocé conhece o Zé? / -Nao, que Zé?/ -Aquele
que te deu um pontapé.) para exemplificar sua compreensio do
assunto que estava sendo discutido naquela semana (Bennet /yes-no
questions - 10° semana de aula). O participante Osvaldo comenta
no e-mail 838, de maneira irdnica, a mensagem 835, classificando
em itélico o exemple de Marcelo como uma ‘pegadinha’ (“ainda
infantil, sauddvel, e ndo como os abusées que a tv anda.mestrando,
etc. “). o o
A consegqiiéncia do e-mail 838 foi um pedido de explicagio
feito por Marcelo, fora da lista, dirigida ao Osvaldo. Embora o pedido
de esclarecimento tenha sido feito em particular, Osvaldo encaminha
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para a lista 0 e-mail 870 que aqui funciona como um e-mail reparador.
O contetido dessa mensagem ndo s6 contém uma explicagdo ou
reparagdo do comentério anterior (e-mail 838) como também traz,
de maneira subentendida: 1°) que Marcelo enviou um e-mail
particular para Osvaldo, pedindo esclarecimentos (ver introdug&o
do e-mail 870: “Marcelo pediu que explicasse melhor (s6 voltei a
lista agora) a pegadinha infantil que ele contou...”) - grifo meu; e
2°) que Marcelo ndo apreciou muito o fato de Osvaldo ter classificado
seu exemplo de piada como ‘pegadinha infantil’, e por isso pediu
explicagdes.

No caso dessa seqiiéncia em particular aconteceu um
problema de comunicag@o, que, no entanto, néo teve nada a ver com
questdes de 1éxico , morfossintaxe ou semantica. Aqui a questdo
vai além dessas dimensdes, embora toda a reformulagio textual lance
mio de formas e relagdes 1éxico-semanticas e morfossintéticas, para
a emissdo de corregdes e reparagles. Nesse caso especifico, 0
problema quase chegou a ofensa pessoal: a ironia/o sarcasmo
presentes no e-mail 838 fogem as regras propostas para a
comunicagdo dentro do curso investigado. A proposta do curso era
que os participantes/alunos interagissem da melhor maneira possivel
sempre na tentativa de responder e comentar diividas uns dos outros
(fica subentendido, porém, compreensivel para todos os participantes
- que a ironia, o sarcasmo, os pedidos de explica¢Ges rudes e
comentarios desagradaveis ou agressivos- ndo devem fazer parte dos
contetidos das mensagens e comentérios trocadas. De certa maneira,
trata-se de um conhecimento e de uma partilha ticita. Em nenhum
momento durante o transcorrer do curso foi necessario que a
moderadora, ou algum participante, enviasse alguma regra alertando
os demais participantes a respeito do tom dos e-mails. Estamos
aqui diante de uma corre¢do pragmatica, justamente porque, o pedido
de explicagdes enviado pelo Marcelo ao Osvaldo tinha por objetivo
provocar uma corregio por parte de dltimo, ndo necessariamente
por causa das palavras que usou (“pegadinha infantil”’) para se referir
i piada enviada pelo Marcelo, mas porque o e-mail 838 (Osvaldo)
apontou para a quebra da regra da solidariedade e camaradagem - tal
comportamento na verdade € que foi objeto de corregdo (e de censura
implicita?) do e-mail particular enviado por Marcelo a Osvaldo
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pedindo explicagGes. A esse propdsito, Barros (1997: 151) nos diz
que, em relagdo a intencionalidade das correcdes: além das fungées
informativas e pragmadticas (... ) as corregdes tém, praticamente todas
elas, objetivos interacionais. Em outras palavras, empregam-se as
corregbes para a obtengdo de cooperagdo e de participagdo na
conversagdo e para o estabelecimento de relagoes de envolvimento
emocional.

3.2. CORRECAO TECNOLOGICA

A corregdo tecnolégica diz respeito aos problemas de
comunicagio, geralmente relacionados ao canal — problemas com o
computador, com o programa de e-mails, com o programa da lista
de discussio, problemas na digitago, trocas de enderegos eletrdnicos
geralmente provocados pela falta de experiéncia do participante em
lidar com a Internet. Os e-mails expostos no inicio deste trabalho
(exemplos 1, 5, 7, 8, 9, 10) sdo exemplares deste tipo de corregdo.

Na corregio tecnol6gica geralmente € o préprio participante
que cometeu a falha que se auto-corrige:

E-mail 1021:

“Oi Pessoal! Minha amiga Ana digitou minha mensagem e inadvertidamente
assinou - a . A autoria da mensagem é minha (Vanda). Minha amiga Ana é
professora de Francés! Desculpem. Vanda”

E-mail 1022:

“Ol4 Pessoal !Espero que estejam todos bem. Somente agora consequi

participar da discuss@o, pois a provedora da UFU est4 péssima e todas as
minhas mensagens voltavam (...). Alcinda”

E-mail 1049:

“Ol4 Pessoal ! Notei que um dado importante faltou no questionério, a
data de nascimento. Seré que vocés podiam, por gentileza, acrescentar
mais esta informagdo? Obrigado. Jamary”

E-mail 1065:

*“Ol4 Pessoal ! Ontem eu mandei o comentrio sobre um artigo da Angela
Kleiman, s6 que esqueci de colocar a referéncia. Af vai (...). Sandro Leal”
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4. FUNCOES DA CORRECAO

Barros (1997:150) aponta trés tipos principais de fun¢oes da
corre¢io: a) a funcdo informativa; b) a funcdo pragmiticaec) e a
funcio interacional. A func@o geral relacionada a fun¢@o interacional,
segundo a autora, é a de assegurar a boa compreensdo entre os
participantes da conversagao, pela reformulagdo de “inadequagdes”™
e “erros” , de diferentes tipos ou niveis.

4.1. A FUNCAO INFORMATIVA

Nesse tipo de funcio, o participante busca a adequacdo
informativa, a precisio referencial. Para Barros (1997:151), nesse
caso, o falante que corrige procura levar o ouvinte a bem
compreender suas informagdes “objetivas”. O curso sobre
‘Interagdo’, conforme classifica¢do de McElhearn (1996), direciona-
se ao produto, isto €, volta-se principalmente para as interacoes a
partir dos contetidos e textos discutidos semanalmente. Desse ponto
de vista , ha um grande niimero de mensagens e exemplos de
corregoes dentro do curso que tém por objetivo principalmente a
adequac@o informativa ou precisdo referencial. Isso ocorre quando
um dos participantes envia algum comentario sobre algum autor ou
topico com alguma imprecisdo e em seguida faz uma corre¢do:

Exemplo 26:

Subject: corrigindo mensagem anterior
From: Helena

10/04/1999 - 14:51 h - (e-mail 35)

Ol4, pessoal,
Estou corrigindo minha mensagem anterior. Conhego um pouco do Grice e até

arrisco alguns palpites, pois usei-o na minha iniciagfio cientifica de graduagdo.
Acabei de verificar e descobri que dei mais um fora: o texto que possuo ndo € o
indicado da bibliografia...Preciso e quero corrigir minhas atrapalhadas tecnolégicas
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e de leitura e entdosintonizar-me o mais rdpido com o curso, pois estou perdendo
tempo.

Saudagdes

angustiadas...

Helena

No exemplo 27 abaixo (seqiiéncia dos e-mails 885, 888,
897) a necessidade de compreender a informagZo de um texto em
francés enviado pela participante Dayse (e-mail 885) fez com que o
participante Jamary fizesse uma solicitagio de tradugfo (corre¢io
pragmatica) a qual foi apresentada prontamente por aquela
participante no e-mail 891 com o pedido de desculpa caracteristico
destas situagGes: (“Desculpa, ndo quis confundir ninguém com o
Jrancés, etc.”)

Exemplo 27:
(seqiiéncia dos e-mails 885, 888 e 897)

Subject: linguagem & poder
From: Sa&amp:Fd @amazon.com.br

22/06/1999 - 12:55 h - (e-mail 885)
Oi, todo mundo!

Absolutamente justificado o entusiasmo pelo texto da Tannen. O estudo da variagdo
lingilistica e 0 modo como a lingua pode refletir nossas relagdes em sociedade sdo
apaixonantes. Os estudos sociolingiiisticos sobre a condigio feminina séio super
interessantes e fizeram a minha cabega na época do mestrado. Daf porque resolvi
dividir com vocés o meu encantamento ao reler um livro chamado “Les mots et les
femmes” ( As palavras e as mulheres) de MarinaYaguello, editado em 1987 pela
Payot, Paris. Déem s6 uma olhada num trecho da introdugzo em que ela fala sobre
a lingua e as relagdes sociais:

lan St mboli ngagé dans des rapports sociaux; aussi

”»

-il rejeterl’i e “neutre” et souligner les r rt ictuels.

Acho que estes textos vao dar muito pano pra manga!
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Um abrago,
Dayse

Subject: Frangais
From: Jamary @zaz.com.br

22/06/1999 - 13:11 h - (e-mail 888)

Mon ami Dayse, je ne parlez pas le francais trés bien, mas acho que consegui fazer

uma leitura instrumental do trecho abaixo. Fu gostei tanto que gostaria que vocé
udesse faze: entileza de traduzir, ue seria muito i ? Se for

favor esqueca o ido

Um abraco

Jamary

“La langue est un systéme symbolique engagé dans des rapports

sociaux; aussi faut-il rejeter 'idée d’une langue “neutre” et souligner les rapports
conflictuels. en effet, la langue n’est faite uniquement pour faciliter la communication;
elle permet aussi la censure, le mensonge, la violence, le mépris, I’oppression de
méme que le plaisir, la jouissance, le jeu, le défi, la révolte. Elle est ainsi tant6t lieude
refoulement (par I'intériorisation des régles et des tabous), tantdt lieu de défoulement
ou exutoire.”

Acho que estes textos vao dar muito pano pra manga

Um abrago,

Dayse”

Subject: tradugdo
From: S&amp:Fd@amazon.com.br

22/06/1999 - 17:28 h - (e-mail 891)

Oi todo mundo! Oi, Jamary

Desculpa, nfio quis confundir ninguém com o francés. A verdade € que € a lingua
com a qual tenho mais familiaridade, depois do portugués, é claro. De qualquer modo,
gostei de ver o seu dominio (ainda nfo é dominago, conforme chama o Verissimo
naquele texto célebre “O gigold das palavras” ) dessa lingua das minorias!!!! Af vai
a tradugdo/trai¢iio aproximada do trecho: “A lingua € um sistema simbélico
comprometido com as relagdes sociais; é preciso também rejeitar a idéia de uma
lingua “neutra” e enfatizar as relagdes conflituosas. De fato, a lingua ndo € feita
unicamente para facilitar a comunicago; ela possibilita também a censura, a mentira,
a violéncia, o desprezo, a opress3o, da mesma forma que o prazer, a frui¢do/o gozo,
0jogo, o desafio, arevolta. Elaé, pois, ora lugar de repressio (pela interiorizagéo de
regras e tabus), ora lugar de liberag&io ou de derivativo.

Dayse
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4.2. A FUNCAO PRAGMATICA

A corregdo com fung@o pragmatica tem um caréter enunciativo;
aqui, ao se solicitar ou fazer uma correg@o ou reparagao h4 o objetivo de
se assegurar a compreensdo das opinides, crengas e sentimentos do
locutor e o reconhecimento de seu papel social (Barros, 1997:151). O
exemplo 25 acima, na se¢do 3.1 (a seqiiéncia dos e-mails 835, 838, 846
e 870) pode ser tomado como uma troca onde o aluno-participante
Marcelo (e-mail 835), ao tentar partilhar seu conhecimento sobre a piada/

pegada

“-Vocé conhece o0 Z¢é?
- Ndo, que Zé?
- Aquele que te deu um pontapé.” -

acaba por provocar um comentério irdnico do colega Osvaldo (e-mail 838):

Marcelo, ontem, além de explicar legal as fungbes que tem
uma boa escolha de “conversational stratagems”, ao eleger
a ‘yes-no question’, inclusive por esperar o retorno da forma
preferida (sim ou ndo), deu como exemplo uma pegadinha
(ainda infantil, sauddvel, e ndo como os abusées que a tv
anda mostrando) de menino iniciante, em aprendizado.
Marcelo, tem que acrescentar - aquele que mandou te... para
a agdo acontecer e a farra continuar.

Trata-se, nesse caso, de uma corregio indireta — direcionada
ndo necessariamente ao tépico ‘piada/pegada’ enquanto informagao,
mas ao tipo de ‘piada/pegada’ enviada pelo Marcelo. Na verdade,
Osvaldo, no e-mail 870, deixa transparecer que ndo achou a
‘pegadinha’ muito apropriada para a ocasido.

(Oi gente! Marcelo pediu que explicasse melhor (so voltei a
lista agora) a pegadinha infantil que ele contou. Ele disse
que A fala: - Vocé conhece 0 Zé? Ai B: - Que Zé? Entdo A:
- Aquele que te deu um pontapé. Estou querendo dizer que a
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tltima fala e A deveria ser: - Aquele que mandou eu te dar
um pontapé. (Ai A dd um pontapé em B e sai correndo - e a
farra continua). Acho que a versdo do Marcelo estd muito
light para a que conheco. mas brincadeiras populares
mudam muito de lugar para lugar) - no entanto, apés justificar
a corregdo feita no e-mail 838 ele diz que “ Acho o exemplo
dtimo para explicar os estratagemas conversacionais - vocé
pergunta uma coisa, mas a intengdo é muito outra)

o que pode ser compreendido como um modo de preservacao da face
tanto deste Wltimo, que n#o esperava um pedido de esclarecimento ,
quanto de Marcelo que certamente se sentiu incomodado ao ver seu
exemplo de pegadinha considerado como ‘infantil’.

Osvaldo (e-mail 838), ao utilizar qualificativos como ‘saudével’,
‘infantil’, provocou, devido a carga ir6nica, um certo constrangimento
momentaneo na lista. A participante Rita, no e-mail 846, faz uma
intervengio na tentativa de suavizar o efeito corretivo do comentério de
Osvaldo, enviando uma mensagem de concordincia em relag@o ao
exemplo da ‘piada’ : “Marcelo, concordo com vocé no que se refere
a resposta ndo esperada e néo desejada pelo interlocutor. Achei
muito interessante o seu exemplo (...)” .

O efeito da fungdo pragmaética da correcéo fica evidente nas
palavras da introdugdo do e-mail 870 onde Osvaldo deixa
transparecer ter recebido uma mensagem particular do Marcelo
pedindo explicagGes sobre o comentério feito por aquele no e-mail
838.

As seqiiéncias de e-mails descritas aqui serve para explicitar o
modo como os mecanismos de preservagdo da face (Goffman, 1970) e
da prépria imagem entram em funcionamento no momento da interag¢@o.
E evidente que em uma lista de discussio para participantes de nivel
superior (graduados, especialistas, mestrandos, doutorandos e doutores
) vai haver constrangimentos e pedidos de desculpas, sempre que
alguém recebe uma solicitacdo de correg@o ou pedido de reparagao,
- seja de maneira direta ou indireta, explicita ou implicita.

Na maioria das vezes em que uma corregio € feita de maneira
irbnica ou agressiva, a tendéncia dos participantes da lista €, ignorar
completamente a mensagem nio dando resposta, pedir explicagées
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em particular ou, o mais raro, enviar o pedido de esclarecimento
diretamente para a lista. Neste wltimo caso, aquele que recebe a
correcdo sente-se exposto e geralmente responde 2 solicitagio de
corregdo ou reparagdo pedindo desculpas.

No exemplo 28 abaixo (seqiiéncias dos e-mails 513, 552 € 554),
a moderadora do grupo, Professora Vera Menezes, ao cometer uma
inadequagdo vocabular/seméantica, no e-mail 512, quando utiliza a
palavra ‘mandamentos’ pela palavra ‘ordem’, recebeu uma corregio
imediata do aluno-participante Osvaldo, no e-mail 552 - “A Vera nem
percebeu que ‘mandamento’ é maior que ‘ordem’ (...). A professora-
moderadora, entdo, no e-mail 554, ndo pode fazer outra coisa sendo
enviar uma correg#o para a lista

Interagir com lingiiistas é fogo. Vocés acham que s6 aluno fica
inseguro e que professor ndo fica? Logo depois que mandei
a mensagem fiquei morrendo de medo que alguém pegasse
no meu pé por causa da palavra mandamentos. Havia
pensado em usar netiqueta, mas fiquei achando que podia
ofender. Nao queria impor minha vontade e ai pensei que a
palavra mandamento ndo implicava que havia partido de
mim, mas da propria natureza dd interacdo on-line.
Conclusdo: ndo deu certo. Alguém percebeu a manota.
Outros devem ter percebido também e usaram o siléncio que
pode ser uma forma de concordéncia ou de ndo
participar de um assunto delicado

j4 que Osvaldo quebrou uma das regras basicas da interagdo
nos meios educacionais e académicos (tradicionais) - ou seja, aregra
de que ndo € de bom tom corrigir o professor publicamente e de
maneira direta. O constrangimento expresso pela professora-
moderadora no e-mail 554 ¢ o siléncio da lista apontam fortemente
para essa interpretagdo da troca ocorrida nessa seqiiéncia. Nesse
exemplo, mais do que em outros ji apresentados aqui, a fungfio
pragmadtica de intercompreensido opera em conjunto com os
mecanismos de preservagio da face. Ao designar o componente do
grupo Osvaldo como ‘aluno lingiiista’ , no e-mail 554, a professora-
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moderadora tenta salvar sua face positiva expressa no papel e na
autoridade de quem conduz e modera uma lista de pés-graduacao.

Exemplo 28: (seqiiéncia dos e-mails 513,552 e 554)

Subject: Re: ansiedade
From: Vera Menezes
11/05/1999 - 19:21 h - (e-mail 513)

Gostaria de ajudé-los otimizar as discussdes e agilizar nossa interagdo. Vou listar
algumas sugestdes que acredito podem tornar a participagao de todos menos trabalhosa.
Niio tomem a lista abaixo como ordem. mas como mandamentos que podem nos

ajudar:

1.45 Niio se sinta obrigado a responder a todas as mensagens. Como diz o Ricardo: a
interaciio por e-mail é similar i sala de aula. Ndo somos obrigados a falar a todo
momento. 2. Leia todas as mensagens antes de responder, pois pode ser que vocé
responda algo que jd foi dito e estd na préxima mensagm que vocé ainda ndo leu.
3.Evite responder para apenas repetir o que jd foi dito, principalmente se vocé nido
acessa a lista todos os dias, pois vocé corre o risco de entrar em um assunto que jé foi
discutido ad nauseum.

4. Tente responder por tépicos ou, melhor ainda, agrupé-los em uma s6 mensagem,
evitando mandar vdrias mensagens no mesmo dia.

5. Ao responder uma mensagem, reproduza apenas a parte necessdria para
contextualizar sua resposta ou faga uma sintese do que foi dito antes. As mensagens
que reproduzem um texto ou vérios textos anteriores de forma integral sdo muito
cansativas para serem lidas, além de serem redundantes. O leitor fica percorrendo a
tela em busca da mensagem nova, pois ji conhece a que estd sendo reproduzida.

6. Niio escreva mensagens muito longas, tente ser objetivo.

7. Mande suas diividas, pois € isto que move a discussdo.

8. PARTICIPE SEMPRE, pois é muito frustrante acessar a internet e ndo achar
nenhuma mensagem.

Que tal vocés fazerem uma revisiio dos mandamentos acima e acrescentarem
outros que possam nos ajudar?

Vera

Subject: [discurso] gestos, olhares
From: Osvaldo

15/05/1999 - 15:57 h - (e-mail 552)
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Oi gente! Ainda ndo consegui meios de acessar a esta lista (quase) todos os dias.

Breve chegarei 14. Lendo todas as mensagens da semana, ri da_piada do portugués

e quase ri da dife a que a Vera fez entre ordem e _man 0 rientar.

com tanta competéncia (que ela néo ouga), esta lista. Eu aprendi no catecismo que
mandamento € muito mais que ordem. Sei que isso pertence 3 seméntica-ea AC

ve contar com a S também. Fico pensando que as linh icas muitas veze;
t€m que utilizar seu arcabougo para explicar os fatos. porém, muitas vezes, é a
ria de ‘ciéncias’ diferentes que focam mel jeto (ser.

dando uma de Conselheiro Aires?). Por exemplo, aqui na lista muitos querem ver

um tedrico aprovar que gestos e olhares e siléncio possam contituir turnos de
conversagdo. Eu ndo seria contra - Levinson insiste que a AC é empiricae AD é
intuitiva - pois vemos em nossas C que esses sinais paralingiifsticos fazem turno
sim. Outro trago a favor dessa posi¢do é a possibilidade de inserir no aspecto
ilocuciondrio do ato esses sinais significativos que ndo sejam verbais. Se uma
entoagdo faz a sentenga ser interrogativa, um meneio de cabega, uma alterago da
voz, um olhar tanbém estdo “in locutio” (dentro da fala). Faz sentido? Ate’.

Osvaldo

Subject: mandamento
From: Vera Menezes
15/05/1999 - 8:03 h - (e-mail 554)

>piada do portugués e quase ri da diferenga que a Vera fez entre ordem e
>mandamento, a0 orientar, com tanta competéncia (que ela ndo ouga), esta >lista.
Eu aprendi no catecismo que mandamento é muito mais que ordem.

Interagir om lingiiistas € fogo. Vocés acham que s6 aluno fica inseguro e que
professor n#o fica? o depois que mandei a mensa iquei morrend:
ue alguém pe no meu pé por causa vra mandamentos. Havi

pensado em usar netiqueta, mas fiquei achando que podia ofender, Nio queria
impor minha vontade e ai pensei que a palavra mandamento n#io implicava que

vi ido de mim, mas da prépria natureza d4 i 40 on-line. Conclusio

néo deu certo. Alguém percebeu a manota. Outros devem ter percebido também e

usaram o siléncio que pode ser uma forma de concordéncia ou de nio participar
de um assunto delicado.
Vera

4.3. A FUNCAO INTERACIONAL

Para Barros (1997:151), as corregdes tém, praticamente
todas elas, objetivos interacionais. (...) Empregam-se as corregées
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para a obtengdo de cooperagdo e de participagdo na conversacdo e
para o estabelecimento de relagées de envolvimento emocional.

No Curso sobre ‘Intera¢@o’ séo iniimeros os exemplos de e-
mails e trocas de e-mails onde os participantes demonstram algum
tipo de cooperagéo. Tal procedimento encontra-se presente em quase
todos os exemplos e seqiiéncias de e-mails listados neste artigo.
Pedidos de desculpa, corre¢des, reparagdes, exemplificacGes,
justificativas, esclarecimentos, etc, apresentam-se na correspondéncia
eletrdnica envoltos em expressdes e construgdes textuais atenuadoras.
A polidez ou a atenuag@o nas comunicagdes textuais orais ou escritas
aponta para a cooperagdo e a intercompreensdo. Geralmente, os
participantes, ao atenuar suas respostas, querem demonstram respeito
pela professora-moderadora e pelos demais colegas do curso,
possibilitando assim que a interagfio prossiga da melhor maneira e
dentro dos objetivos propostos para um melhor aproveitamento das
discussdes e trocas na lista.

5. CONCLUSOES

Neste trabalho, tive por objetivo apresentar uma breve analise
descritiva de e-mails e seqiiéncias de e-mails do Curso sobre
‘Interacdo’ onde aparecem algum tipo de corregdo ou reparagéo.
Inicialmente contextualizei a situagdo de comunicagdo (o curso e
sua programagdo de acordo com os objetivos da professora-
moderadora proponente e os objetivos da P6s-Graduagio) e o objeto
de pesquisa. Em seguida, listei exemplos de alguns tipos de corre¢éo
na interagfo via e-mail: autocorregiio auto-iniciada, autocorre¢do
heteroiniciada, corregiio pelo outro e iniciada pelo outro, corre¢do
parcial e total, corre¢do morfosintdtica, corre¢do semantico-
pragmdtica, e corregéo tecnolégica. Discuti e exemplifiquei ainda
algumas fungdes basicas das corregdes e reparagdes no contexto da
interacdo via Internet: apresentei a fungio informativa, a fungdo
pragmaética e a fung@o interativa.

Partindo da hipétese initial de investigacdo de que na
interagdo via e-mail os participantes utilizam estratégias e processos
textuais-discursivos para a cooperagdo e a intercompreensao, € apés
levantamento bastante exaustivo do corpus, pude verificar que tal
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hipétese, em caréter descritivo e interpretativo-qualitativo apontou para
a tendéncia verificdvel de que nesse tipo de interagdo, as corregdes e
reparacoes:

a) Possibilitam a continuidade das trocas e discussdes na lista;

b) Possibilitam o desenvolvimento das interagdes, de maneira
que mal-entendidos, falhas, bolas-foras, escorregdes, etc., nio se tornem
pretextos para inimizade e ofensas pessoais;

¢) As corregdes e reparagdes sdo utilizadas pelos participantes
para justificativas, esclarecimentos, pedidos de desculpa, informagdes
complementares, enfim, como uma estratégia evidente de preservagio
da prépria face e dos demais participantes;

d) Elas possibilitam, por parte da professora-moderadora, aferir
e avaliar o grau de compreensio dos textos lidos e discutidos e o nivel
de participagéo dos alunos;

Em relagio a fontes de mal-entendidos, corregdes e reparagdes
na interacd@o via e-mail retomo Orlandi (1988) que afirma que a
incompletude € constitutiva da linguagem e que o sentido é intervalar.
As falhas, os mal-entendidos, as gafes e bolas-fora, os escorregdes, 0s
“erros” acontecem porque os participantes sio diferentes, pensam
diferente, Iéem diferente, estfio em contextos diferentes - t&ém culturas e
formagdes discursivas e ideol6gicas diferentes. Desse modo o fenémeno
deve ser interpretado antes como a possibilidade de trocas simbdlicas,
ricas e cooperativas € ndo como auséncia de conhecimento, ignorancia,
descuido intelectual ou indiferenga em relagfo aos interlocutores.
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INTERACAO ON-LINE E ORALIDADE

Sonia Celia de Oliveira Alves (UFPA)

A revolugio trazida pela Internet tem sido comparada a
trazida pela invengdo da imprensa e pela revolugdo industrial. A
impressdo generalizada é a de que as distAncias foram repentinamente
abolidas. O tempo que a informag@o levava para ir de um lugar a
outro ou de uma pessoa 2 outra foi drasticamente reduzido, e a vida
das pessoas foi, desse modo, bruscamente alterado.

Pela Internet circulam informaces e mensagens. Para Sachs
(1998), pode-se considers-la um gigantesco espago de intercAmbio
e de partilha. Através dela podem-se intercambiar informagdes,
idéias, mensagens eletrdnicas, servigos, etc. E um espago de
comunicagio que retine pessoas que se encontram por Vezes muito
afastadas umas das outras no plano geogréfico mas que se aproximam
em torno de interesses comuns. Pelo fato de abolir as fronteiras na
circulagfio de informacGes, a Internet se transforma igualmente em
um espago de reuniio e em um “lugar” onde se pode exprimir a
solidariedade. Esse novo meio, o quarto depois da imprensa escrita,
do radio e da televisdo, é sobretudo um espaco de comunicagio que
pode ser aproveitado por todos para se fazerem conhecer e “ouvir”
suas vozes, se assim se pode dizer.

A comunicag¢io mediada pelo computador (CMC) veio para
ficar e muitos sdo os que afirmam que a CMC “vai revolucionar a
vida social e liberar principios € a forma como se processam 0s
relacionamentos offline” (Jonsson, 1997).

A interagdo eletronica tem sido considerada uma forma
privilegiada de comunicagZo, sobretudo em contextos de ensino-
aprendizagem, tendo em vista a possibilidade de se estabelecerem
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contatos entre um niimero importante e variado de parceiros e de se
desenvolverem diferentes t6picos. Paiva (1999) menciona ainda,
entre as vantagens da interagio virtual, a diminuigfio potencial das
ameagcas do discurso face a face.

Este trabalho pretende retomar uma das caracteristicas
importantes desse novo tipo de discurso — a semelhanca com o
discurso oral — e, através da andlise de um corpus constituido por e-
mails, observar mais detidamente em que consistem essas
semelhangas e quais as estratégias que o escritor/falante utiliza para
recuperar, ainda que parcialmente, os tragos especificos 2 situagio
em que a fala € produzida.

A INTERACAO

O homem desde sempre teve necessidade de comunicar-se e
essa necessidade se manteve constante através da hist6ria, embora a
modernidade e a tecnologia tenham operado mudangas significativas
nos contextos sociais e criado novos meios para a transferéncia de
informagdes.

Considera-se, atualmente, que a comunicagio humana nio
se limita a um simples mecanismo de codificagdo e decodificagio
de uma informagio, circulando por meio de uma mensagem clara,
entre dois parceiros perfeitamente “sintonizados”, que partilham um
mesmo cddigo (cf. Boyer et al., 1990). Comunicar implica falar a
alguém e para alguém e implica ainda que entre os interlocutores
possa haver conflitos, negociagao, relagdes afetivas e/ou hiersrquicas
as mais diversas que se atualizam no momento da comunicagao, ou
melhor, nas palavras de Koch (1992), comunicar significa interagir
socialmente por meio da linguagem, das mais diversas formas e com
os mais diversos propésitos e resultados.

A reformulagio do conceito de comunicagio é fruto das
contribui¢Bes da Pragmitica e da Sociolingiifstica. Para Moeschler
(1985), a Pragmatica, origindria dos trabalhos de filosofia analitica
sobre os atos de linguagem e as normas conversacionais, abrange,
essencialmente, trés 4reas da pesquisa: a que estuda os diferentes
tipos de atos de linguagem e suas condi¢des de emprego; a que se
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interessa pelos diferentes meios lingiifsticos utilizados pelo locutor
para comunicar o ato de linguagem; a que estuda o encadeamento
dos atos de linguagem no discurso e na conversacao.

No que respeita especificamente a conversagdo, pode-se dizer
que ela é sem ddvida a instincia mais comum da comunicagdo. Ela
pde em funcionamento, além da linguagem, vérios sistemas
significantes (ou cédigos). O cardter informal que se atribui
comumente i conversac¢do nio deve nos desviar do fato de que se
trata de uma interagiio muito bem codificada e que implica 0 dominio
de miiltiplas competéncias lingiifsticas e extralingiiisticas.

A conversacio pode ser definida como um texto oral
produzido por vérios individuos, cuja unidade minima se compde
de um par de réplicas produzidas por dois diferentes locutores.
Diferencia-se das demais formas de interag¢do (entrevista, debate)
pela sua natureza informal, improvisada e espontanea: nenhum de
seus componentes € definido previamente — o nimero de participantes
(que varia de uma conversagio para outra € mesmo durante uma
mesma conversacio), os tépicos tratados (que variam e dio lugar a
digressdes, j4 que uma conversacdo se processa quase sempre de
forma descontinua), a duragéo da troca e dos turnos, a alternéncia
dos turnos de fala. Além disso, a conversac@o ndo tem outro objetivo
sendo a propria pratica interativa.

Entretanto, como todos os tipos de interac@o, a conversagao
desenvolve-se de acordo com determinados esquemas preestabelecidos
e obedece a regras de procedimento que sdo partilhadas pelos
interlocutores e que criam para eles um sistema de direitos e deveres.
Em Légica e Conversagdo (1979), Grice considera a conversagao um
conjunto de enunciados que apresentam uma coeréncia entre si, coeréncia
resultante de um esfor¢o de cooperagio entre os interlocutores. Assim,
quando duas pessoas conversam, as possibilidades de mal-entendidos e
de incompreensdes sio minimizadas porque os falantes empreendem
um esforgo cooperativo para atingir um objetivo. Este esfor¢o
materializa-se na obediéncia as seguintes mdximas ou postulados:
seja informativo na medida certa (mdxima de quantidade); seja
sincero (mdxima de qualidade); seja relevante (madxima de relagdo);
seja claro (médxima de modalidade).
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Essas maximas que regulam a conversagéo cotidiana podem
ou ndo ser violadas. Nas intera¢des em geral, presume-se que todos
os falantes as seguem (de maneira consciente ou nao) de modo a
usar eficazmente a linguagem. Em caso de violagdo a uma das
méximas, o interlocutor justifica a infragéo, inferindo que a violagdo
de uma méxima pode corresponder o respeito a uma outra. Essa
tentativa de reconciliar o que disse o locutor com os dados da situagéo
de comunicagdo € chamada implicatura conversacional. Imagine-se
que a uma declaracdo como Eu vou ao banco, o interlocutor
respondesse Sdo quatro e meia. A informagdo dada pelo ouvinte
pode parecer, a primeira vista, ndo-pertinente ao contexto criado pelo
locutor. Entretanto, este, pressupondo a observancia da mixima de
relagdo pelo seu parceiro, interpreta corretamente a mensagem
implicita: ndo vai dar tempo, o banco fecha as quatro horas.

O interlocutor decodifica o implicito através da utilizagdo
racional das miximas conversacionais, a partir de um raciocinio
complexo que Grice (1979) descreve como segue:

Ele disse P, ndo hé razdo para supor que ele ndo observe as regras,
ou pelo menos o principio de cooperaggo (P.C.). Mas para isso seria preciso
que ele pensasse Q; ele sabe (e sabe que sei que ele sabe) que eu compreendo
que € necessario supor que ele pense Q; logo ele quer que eu pense ou pelo
menos me deixa pensar Q; logo, ele implicitou Q.

Anteriormente a formulago dos postulados conversacionais
de Grice, considerava-se que a interpretagdo de um enunciado
resultava da conjugac@o de dois fatores: o sentido do enunciado e o
contexto (lingiiistico e extralingiiistico). Acrescentando um terceiro
fator — o principio da cooperag@o — Grice abriu novas perspectivas
para a compreensdo de determinados fen6menos de implicitagdo na
lingua, tais como os subentendidos, as ironias, as metéforas etc..

A esses principios discursivos gerais juntam-se leis de
discurso mais especificas, que dizem respeito aos comportamentos
sociais e que fazem parte de uma espécie de c6digo de conveniéncias.
Como diz Grice, “existem, € claro, inimeras outras regras (estéticas,
sociais ou morais do género : seja polido), que os participantes
observam normalmente nas interagGes verbais” (Grice, 1979:62).
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Essas regras de polidez articulam-se & « teoria das faces », segundo
a qual todo individuo, na intera¢do conversacional, preocupa-se em
ndo perder a face — a face negativa, a necessidade de defender o
territério intimo, e a face positiva, isto €, a necessidade de ser
reconhecido e apreciado pelo outro. A transgressdo das regras
constitui uma ameaca para uma ou outra face do interlocutor. O
comportamento dos interlocutores face a uma dessas regras define o
tom de sua interac@o: pacifico ou belicista.

A conversacdo tem uma func@o social. Ela constitui o tecido
lingiifstico através do qual os membros de uma comunidade
comunicam-se cotidianamente e ratificam sua integragdo ao grupo.
Através da conversacdo, o individuo constréi sua face social e se
insere na sociedade de que faz parte.

A INTERACAO MEDIADA PELO COMPUTADOR

O advento do computador como um meio de comunicagdo
humana transformou a interaciio social. As novas tecnologias da
informacio e da comunicagdo, notadamente a comunicacdo pela
Internet, permitem ao homem interagir em tempo real com outros
interlocutores e lhe ddo a possibilidade de enviar e de receber
rapidamente dados e informagdes de toda ordem, inclusive com a
possibilidade de transmitir e receber sons e imagens.

Segundo Jonsson (1997), diferentes modos de comunicacao
na Internet produzem taxas diferentes de interatividade. Alguns dos
servicos fornecidos na rede global de comunicacao sio feitos com o
objetivo de possibilitar aos usudrios compartilhar idéias e
informacdes (servigos de comunicagio). Entre estes estdo o Correio
Eletronico (e-mail), Internet Relay Chat (IRC) e Dominios Multi-
Usudrio (MUDs).

O texto escrito na Internet ndo apresenta as caracteristicas
dos géneros impressos/escritos tradicionais. Ao invés disso, muitas
vezes, mostra muito mais a espontaneidade e a informalidade da
fala. Bordia (1996:150) sumariza as comparacdes entre a CMC e a
comunicagdo face a face, concluindo que a comunicacio mediada
pelo computador € de fato “uma combinac@o dos estilos oral e escrito
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da comunicag@o”. Esta natureza hibrida faz da CMC um género tinico
na histéria da lingiiistica e uma atraente fonte para a andlise do
discurso. Os servicos de comunicagdo na Internet servem como
substituto escrito para a conversacdo. Eles estendem o dominio da
escrita até cobrir areas da comunicagio que ficavam anteriormente
limitadas as interagdes face a face, correio ou telefone. Além disso,
eles permitem uma comunicag@o menos cara entre vastas regides do
mundo e entre partes da sociedade, trazendo mudangas para os
relacionamentos entre os grupos sociais e alterando a percepgio de
tempo e espago. A comunicagdo pode ser assincronica, como no e-
mail, conectando participantes em momentos de sua prépria escolha,
ou pode ser sincronica — em tempo real — como no IRC e MUDs.
Em ultima instincia, a identidade e a funcido dos participantes
(personalidades) na comunicag@o ficam muitas vezes ocultas. Os
nomes da vida real sdo raramente utilizados — em lugar deles os
participantes usam pseuddnimos para suas personagens/pessoas.
Ademais, as pessoas podem escolher falar como personagens
imaginérias em vez de falar com suas vozes reais.

Tendo em vista o objetivo a que este trabalho se propde, isto
é, o levantamento de tracos do discurso oral presentes no género
discursivo virtual, é necessério rever as nog¢des sobre lingua escrita
e lingua oral para, a seguir, verificar, nos exemplos que constituem
o corpus, a presenca desses tragos € as estratégias usadas pelos
interlocutores para recuperar parcialmente, no discurso eletrdnico,
as pistas contextuais ausentes no discurso eletronico.

O E-MAIL

As mensagens transmitidas pelo correio eletrénico podem
ser textos prototipicos exatamente como aqueles usados na
correspondéncia tradicional, em que o tempo de produ¢ido ndo
coincide com o tempo de recep¢do. Entretanto, as vantagens do
medium ampliaram as possibilidades da interagdo virtual. A
transmiss@o/recepgio pode ser instantinea e as pessoas que interagem
por e-mail podem ter, pois, a mesma impressao de imediatismo que
teriam se estivessem se comunicando por telefone ou face a face.
Essa sincronia e essa rapidez encorajam os interactantes a produzirem
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mensagens curtas, sem muita elaboracio prévia, informais, que sdo
enviadas e respondidas rdpida e facilmente, reforcando a semelhanca
desse género discursivo com a conversacdo verbal.

Para Martin (1997, apud Paiva, 1999) “o correio eletrdnico
é um género que se situa entre a formalidade da carta ou relatério e
ainformalidade da conversagio”, e essa observacio coloca, de certo
modo, o e-mail dentro do continuo proposto por Marcuschi e outros
analistas da conversacdo para explicar as relacGes entre oral e escrita
conforme se verd a seguir.

RELACOES ESCRITA/ORAL: DUAS FACES DE UMA
MESMA MOEDA

Para comegar, nio se pode esquecer que a lingua oral é primeira
do ponto de vista cronolégico e que todos os humanos, salvo aqueles
portadores de alguma patologia especifica, dela se utilizam, o que ndo é
o caso da escrita. E fato também que a escola tem trabalhado
tradicionalmente com a hipétese de uma lingua homogénea, cuja
realizagfio escrita era pura e simples transcri¢ao da oral, hipétese de que
os estudos lingiifsticos se encarregaram de provar a inconsisténcia.

Segundo Marcuschi (1994), para melhor compreender as
relacdes entre oral e escrita, € preciso evitar as falsas dicotomias do tipo

- afala ndo tem regras/ a escrita tem

- afala € informal/ a escrita é formal
e enfatizar a existéncia de um continuum de semelhancas e diferencas
entre fala e escrita, em que a conversagao espontanea e a escrita formal
constituem os pélos opostos, ao longo do qual se situam os diversos
tipos de interacdo verbal.

Desse modo deve-se admitir, como Kato (1986), que as duas
modalidades sdio parcialmente isomoérficas e isofuncionais, isto €, que
ambas selecionam seus recursos expressivos do mesmo sistema, podendo
expressar as mesmas intencdes e desempenhar funcdes andlogas,
distinguindo-se, sobretudo, pelo medium utilizado — sonoro para a oral,
grifico para a escrita. O quadro abaixo sintetiza alguns dos tragos
distintivos mais freqiientemente citados.
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ORAL ESCRITA

tendéncia para o diélogo; tendéncia para 0 monélogo;

utilizag&o conjunta de elementos depende mais estritamente do sistema

verbais, prosédicos e niio verbais; verbal;

¢ mais econdmica e mais alusiva do que| utiliza os sinais de pontuacdo para tentar

a escrita; dar conta, ainda que parcialmente, dos
significados veiculados pelos elementos
prosédicos;

interagdo mais direta, com a presenga | produgzio individual, solit4ria, auséncia

dos parceiros; dos leitores;

produgo e recepgdo costumam coincidif tempo de produgio é diferente do tempo

no tempo e no espaco; de recepcio;

nao se pode apagar o dito; pode-se apagar o escrito;

nio se pode “consultar” para prosseguir | podem-se consultar fontes;
a fala;
as corregdes sdo piblicas e podem vir do| as corregdes sdo privadas e n3o atingem o

préprio ouvinte; leitor;

o falante pode observar seu interlocutor |o escritor nio pode observar o seu leitor
e acompanhar as suas reacoes; diretamente;

dispondo de um ambiente referencial  |na falta das pistas do contexto, & preciso
comum, falante e ouvinte podem deixar todas as informagdes no texto
dispensar a especificagdo de certas escrito;

informacoes;

a organizagdo textual exibe maior a organizagdo sintitica é mais complexa
freqiiéncia de repetigdes, elipses, tendo em vista a necessidade de

redundéncias, anacolutos, autocorregdes| compensar a falta de referentes
marcadores conversacionais (é, bem, né, | situacionais.
entdo, certo, ai...).

Mais do que as diferengas formais, s3o as circunstincias de
produgdo e uso que determinam a distingdo entre as duas
modalidades. Para Tannen (1982), as diferengas formais existiriam
mais em fung¢@o do género e do registro do que em fungio da
modalidade. A linguagem de uma carta a um amigo ou parente é
muito semelhante 4 da conversagdo coloquial, do mesmo modo que
a linguagem usada numa conferéncia assemelha-se 2 de uma tese
académica.

Koch (1997:63) acrescenta que a fala é “relativamente ndo-
planejavel de antemdo, o que decorre de sua natureza altamente
interacional, isto é, ela necessita ser localmente planejada, ou seja,
planejada e replanejada a cada novo ‘lance’ do jogo da linguagem”,
ao contrario do que acontece com a escrita, em que h4, geralmente,
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um maior tempo de planejamento. O imediatismo e a dinamicidade
da interag@o oral s3o mais importantes do que a “corre¢do” do texto.
Por isso, as exigéncias de ordem pragmadtica se sobrepdem muitas
vezes 2s exigéncias de ordem sintitica, daf os falsos comegos, as
hesitacdes, os truncamentos, as corregdes, todos aqueles tragos que
se costuma denominar genericamente de “erros”. Essas observagoes
serdo particularmente tteis mais adiante quando estivermos
examinando os e-mails. '

Finalmente, uma palavra a respeito de um cliché que tem
acompanhado os que querem trabalhar com o oral na escola: a
afetividade e o envolvimento que seriam inerentes, em exagero, diga-
se de passagem, 2 linguagem oral. O envolvimento e a subjetividade
explicam-se facilmente: a lingua oral é expressdo corporal e
comunicagio imediata, como poderia ser diferente? Mas a escrita
também pode apresentar afetividade e envolvimento em diferentes
graus, de acordo com as intengdes dos interlocutores, 0 que evidencia
ainda mais o caréter de idéia preconcebida, sem fundamentos sérios
do cliché.

O envolvimento interpessoal expressa-se lingilisticamente
pelo uso de pronomes de primeira pessoa em todas as sua variantes.
Segundo pesquisa citada por Marcuschi (1994), o pronome “en”
aparece em torno de 60 a 70% das oportunidades sintaticas de
ocorréncia, ao passo que, na escrita, essa taxa fica em torno de 10 a
20%, desde a escrita informal até a mais formal. O pronome de
segunda pessoa apresenta um uso equivalente na fala e na escrita
com cerca de 70% de ocorréncias em ambas as modalidades.

Um outro aspecto interessante diz respeito ao grande niimero
de interrogativas na fala, bastante superior as ocorréncias na escrita.
Ao que parece, “o envolvimento conduz mais & necessidade de uma
‘abertura mitua’ (interrogativa) entre os participantes do que ao
fechamento com assertividade que é mais caracteristico da escrita”
(Marcuschi, 1994:4).

ANALISANDO O CORPUS: UM GENERO HiBRIDO

Para melhor observar a natureza escrita/oral do e-mail, reuni
um corpus diferenciado de mensagens trocadas por interlocutores
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de diferentes idades, niveis de instrugfo e sexo. Alguns dos textos
foram extraidos da lista de discussio interacfo freqiientada pelos
alunos da disciplina online “Semindrio de Tépico Varidvel em
Anilise do Discurso”, ministrada, em 1999, pela Professora Vera
Licia Menezes de Oliveira e Paiva, da Universidade Federal de Minas
Gerais; outros, sdo mensagens trocadas entre meu filho adolescente
e seus amigos; finalmente, alguns outros foram fornecidos por
amigas.

Na andlise, optei por ndo transcrever as mensagens em sua
integralidade, copiando apenas os trechos mais significativos, e
concentrei-me na procura dos tragos caracteristicos da oralidade e
nas estratégias usadas pelos interlocutores para recuperar
parcialmente os sentidos veiculados pelas pistas contextuais, ausentes
do e-mail, que relaciono a seguir.

a) erros de digita¢ao devidos a rapidez, a dinAmica do processo
interativo em que producio e planejamento se realizam ao mesmo
tempo:

(1)

E que essas discussoes desse jeito me ddo um desénimo.

Porque se o cara que quer polemizar se vale de qualquer sofisma, nega a
verdadea sua frente e sequer sabe o que é...

Como posso discutir com um cara que acha que o FHC € social
democrata?

Ou que acha que o massacre do norte foi um confronto?

Se um cara se recusa a ver o que est4 diante dos seus olhos, de que
servirao argumentos?

Nos tempos da segunda guerra dizia-se que alguém n#o poderia ser
inteligente,

honesto e nazista a0 mesmo tempo. Se fosse dois deles, obrigatoriamente
nao seria o terceiro.

Desta foprma, € impossivel discutir com um nazista, pois ou ele no é
inteliginte o suficiewnte para entender a discuss#o, ou no é honesto o
suficiente pra discutir realmente.

E, em vez de avangar a discussao, vc tem que ficar o tempo todo
apontando os sofismas, erros fatuais e meias verdades...
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b) as abreviacoes, reducoes de palavras, tal como ocorre na fala com
fendomenos do tipo t4, cé, bora:

(2)

t4 me animando... num é melhor mudar de transporte, alugar um
caminhonete???
Beijos

(3

Mensagem sonoramente anexada....
t+

Rodrigo

@
Fale Oddie! Aki estd a apostila do Nerd!
T+

Rodrigo

¢) a duplicacdio de letras, o “abuso” dos sinais pontuacao, tais
como o ponto de exclamacio e o ponto de interrogacio, o uso de
maiisculas para indicar atitudes, emocdes, sentimentos,
entonacoes especificas, etc.:
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> Pat!!1!! Que saudade!!!!!!
> Por onde andavas, menina!!!1!117777277777?

> Poxal!!!! se toda essa discussiio nio tivesse valido o lindo texto da
Sofia,

> as colocacdes do advoeta Douglas e o poema magistral do Mauricio,
ela teria

> Beijos, sua ingrata, a Fré andava por demais de saudosa de sua
presenca e
> intervencdes.

(6)

¢ engracado...algumas coincidéncias, acabam por nos fazer
pensar em como nossa vida € entremeada de “acasos” ndo
casualisticos (risos)...mas isso € papo para espiritualista...
Eu sou...nd@o espirita...mas espititualista...acredito nos
“intermeios do supremo “:)



7

Oi gente,

Segue em anexo os novos lancamentos da microsoft !
Beijosssssssss
Byanka (Carol)

(8)
Alouuu pessoal de camelot valeu por aquele dia!!!!!!!1!1!!!! Tava
precisando da ajuda de ves!!!!!! Vcs foram D+!!! O Gareth, a
Guinevere a Morgana e o Rei Arthur (meu gato), VCS saum
adordveis!! 111! ;x¥k cxkkk ©F) Beijos
Julia ©©

)]

Maridngela Cherchiglia wrote:

> 100 . Estava pensando de trabalhar uma interacao numa consulta
medica,

> mas ainda nao tenho ideia do corpus(?) e de como trabalhar. ESTE
EH UM

> PEDIDO EXPLICITO DE AJUDA

d) o uso de marcadores caracteristicos da lingua oral:

(10

> >> Adriano, eu digo que Tchello é o poeta da etimologia, mas ndo s6
da raiz

> >> gréfica, mas da raiz sonora...

> >> E demais esse mogo, né?

>>>

an

>Pois é, Fro, tem mais € que pegar o espirito da coisa. Discursos, 0s
>politicos fazem melhores que nds...

>

>Longe v4 clamor servil. (€ assim?)

>

>Adriano.
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(12)

Mandei uma mensagem de manh, mas acho que acabei mandando apenas
para um de vocés. Vou tentar repetir e espero que saia melhor, pois de
manhi escrevi da Reitoria e estava sem o texto ao qual me referia.
Bem, Deborah Tannen organizou um livro chamado Framing in
Discourse onde h4 um texto da Deborah Schiffrin intitulado *
Speaking for another” in Sociolinguistcs Interview, onde os conceitos

enquadre e footing ficam bem claros.

e) uso de palavras, expressoes caracteristicas da conversacio
informal:

(13)
>eita! cabra arretado! esse Adriano... heim, Fr6?
Pois é, arretado ele, ndo Mauricio????

@14)
Cara, consegui fazer o download de Fly Away em um servidor

rapidso: http://www.wmaspace.cjb.net/

Dé uma olhada também em http://www.wwwma.cjb.net/
Falow,

Rodrigo

f) envolvimento, afetividade.

(13)

Oi Arthur,

Quando falei que o Jmarcelo era um QuarteirGo com queijo,
me referi ao sanduiche da Mc Donalds, que eu adoro.
(hehehhehe)

Beijos

Byanka / Carol

g) correcdes, truncamentos, hesitacoes, sintaxe desconexa:

138

(14)

Pat

eu disse que valia a pena...

Ganbhei o dia (melhor a noite), s6 que vc t4 postando no férum errado...
grandes beijos Frd



(15)

Realmente, € dificil de saber. Mas acredito que na maioria das
vezes e a maioria das pessoas nio gosta que sua fala seja
“cortada”. Eu sou mestre em interromper, entretanto detesto que
me interrompam. Até que se a conversa for “meio
abobrinha”, o corte ndo incomoda.

h) frases curtas, para comunicacio instantanea, com efeito
pingue-pongue:

(16)

Cara, consegui fazer o download de Fly Away em um servidor rapidao:
http://www.wmaspace.cjb.net/

Dé uma olhada também em http://www.wwwma.cjb.net/

Falow,

Rodrigo

an

se arrumar mais compradores, vou de kombi lotada de garrafées da
caninha de Piracicaba...

um beijo

Lynn

>

>Pode vir, compro todos.
>Beijos,

>Fred

(18)
LSC escreveu:

>Bel

Vocé pode me dizer qual o dia do Lancamento? > Me mande dizer
direitinho como vai ser, tipo uma noticia? Estou querendo

> mandar para uma amiga, deixar no quadro virtual de avisos da
SESC, que

> acha?

> Ando com 4gua na boca com os preparativos para o langamento ¢ o
encontro

> de vocés!
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Ahhhh, entdo vem, oras:-)))))
Lilia, segue o texto

(19)

At 14:32 28/06/99 -0700, nadia” Biavati wrote:
>> para mim, qualquer forma estd ok.

>Naddia Biavati

>

Para mim também.

Ricardo

i) uso de parénteses para inserir na fala de alguém informacoes
de ordem supra-segmental ou paralingiiistica, comentarios,
avaliacoes:

(20)

O que serd que a Lilia ainda nfo vai inventar pra nos aproximar? Esta
sua mais nova invengio tem engenho e arte (ndo €, Lilibel?) em vérios
sentidos: pelo menos ndo vamos ter muito como acusar o tempo da nossa
falta de tempo pra nds (ou serd que vamos????); pelo menos vamos poder,
ainda que virtualmente, trocar “recados, confidéncias, saudades, poemas,
sorrisos, carinhos, queixas, citimes, e pazes...” (Serd que nesta ordem?);
pelo menos vamos poder ler as poesias (lindas) que so tdo tuas, Lilia, &
que s6 tu podes nos dizer delas; vamos receber textos bonitos (como o
da tua “inauguragio”, Soninha, “Quando envelhecer vou usar piirpura”.
)......; saberemos mais rapidamente as “nouvelles” (como a de que a Gilda
ja se inscreveu!!!!, né, Gilda Maria, e a de que a Megan estd de muda

(21

oi Vera,

consegui imprimir todos os artigos. (Porque as

impressoras so tdo irritantes? A minha fica engolindo papel, pega 5 folhas de
uma vez e depois engasga. Juro que é de propdsito - s6 para irritar!)

Para decidir sobre prova etc. queria saber como € uma prova por e-mail.

Um abrago,

Dilys
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J) o uso de emoticons:
(22)

>Bel

Vocé pode me dizer qual o dia do Langamento? > Me mande dizer
direitinho como vai ser, tipo uma noticia? Estou querendo

> mandar para uma amiga, deixar no quadro virtual de avisos da
SESC, que

> acha?

> Ando com 4gua na boca com os preparativos para o langamento e o
encontro

> de vocés!

Ahhhh, ent3o vem, oras:-)))))
Lilia, segue o texto

(23)

eu sei, caca :)) acontece que me lembrou do filme, sabe.... “vc
sabe como € quarteirdo com queijo no Holanda? Royale com
queijo” huahauha :*

(24)

Oi amigos!

Esse e-mail tem o intuito de desejar a todos ves do #piaui um
maravilhoso IRContro.

/ME t& triste por nGo poder estar af com ves, mas prometo que
em breve estarei.

Desejo de coragdo que tudo aconteca de forma descontraida,
bagungada, e com muita PALHACADA, ok?

Beijco pra todos

Byanka (Carol)

k) declaracdes explicitas para indicar sentimentos, atitudes,
humor, identidades:

(25)
EGroups

Iaci
Aqui, Guilhermina respondendo a Iaci.
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Tannen e Wallat dizem “para compreender qualquer elocugdo um
ouvinte (e um

falante) deve saber dentro de qual enquadre ele foi composto: por
exemplo,

é uma piada? E uma discussio?”
(27

Oi Arthur,

Quando falei que o Jmarcelo era um Quarteirdo com queijo,
me referi ao sanduiche da Mc Donalds, que eu adoro.
(hehehhehe)

Beijos

Byanka / Carol

1) uso de miniisculas (depois de ponto e no inicio do texto)
conotando informalidade:

(25)

ai, galera... mais uma musica af pra vcs... esta € mais
antiguinha ainda, é de 97...

atentem para a variagdo ritmica presente nela... comega com
uma levadinha bem anos 60(né Liana? :) ), depois fica mais
pesada... bom, ougam...

gente, e eu ainda naum ouvi nenhuma composig&o de vcs, né?
vamo |4 galera, vcs taum muito devagar... naum é possivel que
entre quase 50 pessoas, s6 eu goste de compor.. quero ouvir as
musicas de vcs tb, estarei esperando.....

O0'se:***** Arthur.....

CONCLUSAO

A observagio dos trechos selecionados parece néo deixar
ddvidas de que o e-mail tem inimeras caracteristicas que o
relacionam ao texto falado e que, muitas vezes, 0 colocam no mesmo
nivel da comunicag@o face a face. Entretanto, deve-se lembrar que
os recursos usados para “falar” através do computador s@o de carater
eminentemente gréfico, caracteristico da modalidade escrita. Além
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disso, as cartas informais, os bilhetes com desenhos, imagens,
simbolos diversos (como os emoticons), os tipos em caixa alta sempre
foram usados desde que o homem inventou a escrita e, poste-
riormente, a imprensa.

No corpus examinado, encontramos um bom niimero de e-
mails com caracteristicas tradicionalmente associadas 2 modalidade
escrita (utilizagio de uma sintaxe organizada, auséncia de “erros”,
utilizagdo de termos da lingua padrdo), como se pode ver a seguir.

José Antdnio, old. Acrescentaria ao seu comentario que
interpretar atos de linguagem é uma habilidade inerente ao ser
humano, néo sé dos intelectuais. Acredito que o que ocorre em
qualquer grupo social é que existem convengdes que sdo
utilizadas para demarcagao de territério:

assim como qualquer ser vivo precisa lutar pelo seu espaco no
planeta, também os intelectuais estéo sujeitos a isso. No caso
do ambiente académico, temos, entre diversos marcadores, a
indiretividade; geralmente as pessoas muito diretas tém mais
dificuldade de serem aceitas ou de se adaptarem a esse
ambiente. Ao dizer que interpretar atos de linguagem é inerente
a qualquer ser humano, eu n3o quero dizer que
necessariamente a interpretagdo sera adequada ou desejada;
muitas vezes a interpretagéo ou a performance de certos atos
sinalizaréo a legitimidade ou ndo do interactante dentro de um
determinado grupo. Alguns grupos tém um impermeabilidade
ou resisténcia muito maior do que outros em relagéo a
diferengas envolvendo marcadores lingiiisticos e
paralingliisticos, sendo necessariamente mais fechados.

O que vocés acham?
Zé Luiz

Nao fossem o ol4 e a interrogag@o final, poder-se-ia dizer
que se trata de um texto caracteristico da modalidade escrita.

Desse modo parece licito afirmar a natureza hibrida do e-
mail, que alia os recursos préprios da escrita 2 instantaneidade, ao
imediatismo da fala. Na verdade, retomando Marcuschi, as diferengas
e semelhancas dependem mais estritamente do tépico conversacional,
dos atos a serem executados através da linguagem do que do medium.
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Em listas de discussdes como a da interaciio, esse fenémeno pode
ser observado com muita facilidade. Basta comparar textos
“informativos”, “argumentativos”, “comentarios explicativos”, bem
mais préximos do que se poderia chamar “modalidade escrita pura”,
com os pedidos de ajuda, comentérios, desculpas, brincadeiras,
elogios etc., estes bem mais préximos de uma “modalidade oral
pura”,

Mais do que as diferengas formais, so as circunsténcias de
producio e uso que determinam as semelhangas e as dessemelhangas
entre as duas modalidades e a selegdo de uma delas, por parte do

falante/escritor, no momento da interag@o.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BORDIA, P. Studying verbal interaction on the Internet: The case of
rumor transmission research. Behavior research methods,
instruments & computers, 28:2, 149-151, 1996.

BOYER et al. Nouvelle introduction a la didactique du frangais
langue étrangére. Paris, Cle International, 1990.

GRICE, H. P. Logique et conversation. Communications. Paris, Seuil,
n° 30, 1979.

JONSSON, Ewa. Eletronic Discourse. On Speech and Writing on
the Internet. Lulea University of technology, 1997.

KATO, Mary. No mundo da escrita. Uma perspectiva
psicolingiiistica. Sao Paulo, Atica, 1986

KOCH, Ingedore Villaga. O Texto e a construgdo dos sentidos. Sao
Paulo, Contexto, 1997.

. A inter-agdo pela linguagem. Sdo Paulo, Contexto, 1992.
MARCUSCHI, Luiz Antonio. Tratamento da oralidade no Ensino
de Lingua.1 Congresso Internacional da ABRALIN. Salvador, 1994,
mimeo.

MOESCHLER, Jacques. Argumentation e conversation. Elements
pour une analyse pragmatique du discours. Paris, Hatier, 1985.

PAIVA, Vera L. M. Diirios online na aprendizagem de linguas
mediada por computador. In: Mari, Hugo et al. (org.) Fundamentos

144



e Dimensdes da Andlise do Discurso. Belo Horizonte, Carol Borges,
1999.

SACHS, F. La défense de la Francophonie et de la Langue Frangaise
sur Internet. Mémoire de DEA de Didactologie des Langues et des
Cultures. Université Paris III. Paris, septembre 1998.

TANNEN, D. Oral and literate strategies in spoken and written
narratives. Language, 58, 1982.

145



COERENCIA E CONVERSACAO: A
CONSTRUCAO DO SENTIDO NO TEXTO
CONVERSACIONAL

Izabel Cristina Rodrigues Soares (UFPA)
Doutoranda na UFMG

Imagino-me hoje um pouco a maneira do antigo Grego, tal
como o descreve Hegel: ele interrogava, com paixio, sem
descanso, o rumor da folhagem, das nascentes, dos ventos, em
suma o frémito da Natureza, para nela perceber o desenho da
inteligéncia. E eu, € o frémito do sentido que interrogo, ao
escutar o rumor da linguagem — dessa linguagem que, homem
modemo que sou, é a minha Natureza.

Roland Barthes
ENTRANDO NO ASSUNTO
A interacgo verbal € a realidade fundamental da linguagem.
Bakhtin

O interesse por unidades maiores que a frase, assim como a
integracdo da pragmética como componente da realidade lingiiistica
mudaram consideravelmente o panorama dos estudos lingiiisticos. O
texto, escrito ou oral, seqii€ncia de frases organizadas de acordo com
regras especificas de coeréncia interna, passa a ser a unidade central de
anélise. O imanentismo da lingiiistica descritiva cede lugar a uma viséo
em que os enunciados sdo vistos, ndo mais como entidades abstratas,
mas como realidades determinadas pelas condi¢Ges contextuais de
recep¢ao/produgdo. Ao lado da visdo da linguagem enquanto
representac@o/descri¢io do mundo e transmisséo de informagdes, surge,
no dmbito da Filosofia da Linguagem, a idéia de que dizer também é
fazer, ou seja, de que a linguagem tem uma face agentiva' que permite
realizar diferentes atos de fala.

! Do francés agissante, que age, agente.
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A visdo interativa da linguagem, segundo a qual falar é acima
de tudo interagir, vem, em seguida, compor esse novo quadro. De acordo
com essa nova visdo, o discurso € visto como algo que se processa a
dois, implicando uma alocugdo, uma interlocugdo e uma interagéo.
Assinala-se, a partir de entfo, o fato de as préticas verbais implicarem,
via de regra, uma troca — um didlogo — em que ha uma alocugdo, a
presenca de um interlocutor, distinto do locutor® . Todo ato de linguagem
exige uma resposta ou, pelo menos, uma reagio; até mesmo uma simples
assercdo €, em geral, seguida de algo que acusa sua recep¢io. Ao mesmo
tempo, a fala €, em sua esséncia, interlocutiva, hé troca, hé interlocugdo
— permuta constante entre os papéis de emissor e receptor. Para
Jakobson (1963, apud Kerbrat-Orecchioni, 1989:9),

a realidade fundamental para a qual o lingiiista deve voltar-se € a
interlocucdo, a troca de mensagens entre emissor e receptor, destinador
e destinatario, codificador e decodificador. [...] todo discurso individual
pressupde uma troca.

Acima de tudo, insiste-se sobre o fato de haver, durante as
trocas verbais, interagdo — influéncia reciproca entre os participantes,
que regulam e ajustam seus comportamentos, suas intervengoes, em
uma verdadeira sincronizag@o interacional.

O discurso € encarado como uma construgio coletiva, fruto
de uma realizag@o interativa, controlada e assumida por todos os
participantes. No dizer de Kerbrat-Orecchioni (1989:10):

o discurso que circula € construido inteiramente em comum, pelos
diferentes interactantes que asseguram sua direg#o e seu gerenciamento
e todos os acontecimentos conversacionais ddo lugar a incessantes
negociagdes, explicitas ou implicitas, relativas tanto a forma e ao estilo
da troca quanto 2 sua estruturagio, aos significantes propostos, as
interpretagdes construidas, s opinides, aos atos de linguagem efetuados
de uma parte e de outra, As imagens que os participantes constroem uns
dos outros, s distincias e as relagdes que se estabelecem entre eles...

2 0 monélogo (entendido como o discurso dirigido a si mesmo, self-talk) € no dia-a-dia
uma realizagio de ocorréncia restrita, por isso, excepcional. As gesticulagdes ou as falas
solitdrias sdio algumas vezes vistas como marcas de alienagio.
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A interagfo verbal passa a ser a realidade fundamental da
linguagem e sua natureza essencialmente dial6gica leva os lingiiistas,
a partir dos anos 70, a verem na conversagdo a forma primitiva e
bésica da interagdo humana. Nasce assim a Analise da Conversagio,
que elege a conversagdo — qualquer tipo de interag@o entre pessoas
que se reinem e cooperam, em torno de um tnico foco de interesse,
incluindo elementos lingiiisticos (a fala) e ndo lingiiisticos — como
seu objeto de estudo®. Palavras e expressGes como turno, tomada
de turno, seqiienciagdo, regras de distribui¢do, pares adjacentes,
relevancia condicional entram em cena.

Nesse cendrio, um fendmeno atrai particular interesse — o da
coeréncia textual — que passa a ser foco dos estudos lingiifsticos.
Segundo Marcuschi (1999), ainda que se verifique um certo consenso
quanto a seu entendimento, € possivel identificar pelo menos trés
nogoes de coeréncia, fundamentadas em concepgdes tedricas
especificas, subjacentes a esses estudos: uma rnogdo estrutural, na qual
a coeréncia € vista como propriedade intrinseca do texto; uma nogdo
inferencial, que a v&€ como fruto de processos inferenciais realizados a
partir de dados textuais, contextuais e intencionais; uma nog¢do
interacional, que a concebe como um processo dindmico, resultado
de um trabalho cognitivo e construido em co-produgdo, em que os
componentes cognitivo e pragmaético desempenham um papel central.

Hoje em dia, o conceito de coeréncia, tdo discutido, estd
ultrapassando o limiar teérico. J4 aparece em manuais de ensino de
lingua. J4 figura nas grades de avalia¢Ges do texto escrito. J4 é palavra
freqiiente na voz de nossos alunos que a usam para emitir apreciagdes
sobre suas redagdes ou sobre as de seus colegas. Na maioria das
vezes, o conceito € utilizado na perspectiva do texto escrito, em que
a coeréncia € concebida sobretudo como uma qualidade do texto,
um principio de textualidade: um texto bem escrito, bem formado,
obedece a regras de boa formagao, ou seja, é acima de tudo coerente.

O fen6meno da coeréncia ganha contornos mais complexos,
quando se levam em conta os textos conversacionais. Na conversagao
cotidiana comum, marcada por tragos fortes de espontaneidade e de

3 Para que ocorra conversagdo, ndo basta que os participantes falem alternadamente, é
necessdrio que eles se falem. Muitos elementos entram em jogo em uma troca
comunicativa: os gestos, a orientagfio do corpo, a dire¢fo do olhar, o sorriso.
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improvisagdo, em que os protagonistas se conhecem e os conhe-
cimentos partilhados assumem relevante importancia na construgio
do sentido, 0 encadeamento seqiiencial de t6picos é muito mais flexivel,
a articulag@o das idéias que conferem sentido ao texto obedece a
padrSes menos rigidos. A coeréncia assume, no texto conversacional,
um matiz muito mais dindmico. Nas palavras de Marcuschi (1999:111),

a coeréncia ndo € algo que pode ser identificado ou apontado localmente
no texto, como se ela fosse uma propriedade textual, mas é o fruto de
uma atividade de processamento cognitivo altamente complexo e
colaborativamente construido.

Interessa, nesta reflexdo, analisar, ainda que superficialmente,
o fendmeno da coeréncia em textos conversacionais. Iniciarei por
uma breve revisdo do conceito e das regras de coeréncia tais como
sdo apresentados pela lingiifstica textual e pelas gramiticas de
texto. Em seguida, apresentarei, em linhas gerais, o que se tem
dito sobre a coeréncia do texto conversacional, enumerando
alguns tragos caracteristicos da organizagio seqiiencial das
elocugdes produzidas pelos participantes de uma conversagio.
Para ilustrar alguns desses tragos, lango mio de um corpus
constituido de uma conversagio on-line, obtida em um chat da
web, de onde selecionei os trechos que mostram que repetigdes,
dizeres paralelos, inser¢des, t6picos cruzados, t6picos sem
conclusGes, turnos sem respostas, concatenagdes com dados
implicitos ndo perturbam o sentido global do texto.

REVISITANDO O CONCEITO DE COERENCIA TEXTUAL

Tanto a0 nivel do texto como no plano da frase, existem
critérios eficientes de boa formagao que instituem uma norma
minima de composigao textual. O uso desta norma conduz a
desqualificagSes macigas e ingénuas: ‘este texto ndo tem pé
nem cabega’, ‘esta hist6ria ndo tem cabimento’... muito mais
poderosas que as avaliagdes depreciativas do tipo ‘mal
escrito’, ‘mal formulado’, que s6 dizem respeito aos arranjos
de superficie, mas nio bloqueiam fundamentalmente o
processo comunicativo.

Charolles
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De acordo com os postulados da lingiiistica textnal e das
gramiticas de texto, a coeréncia de um texto resulta da configuragao
que assumem os conceitos e as relagSes subjacentes 2 superficie
textual e envolve aspectos de ordem l6gico-seméntica, cognitiva e
comunicativa. Um discurso coerente é aquele cujas idéias apresentam
harmonia semantica, assim como uma configuragéo conceitual
compativel com o conhecimento de mundo do recebedor. Assim, a
coeréncia do texto deriva de sua 16gica interna, resultante dos
significados que sua rede de conceitos e relagdes pde em jogo, mas
também das relagdes entre essa rede conceitual — o mundo textual —
e o conhecimento de mundo de quem processa (e de quem recebe) o
discurso. Para que um texto seja percebido como bem formado, ndo
basta que ele seja composto de frases “gramaticalmente corretas”,
arrumadas linearmente, umas ao lado das outras. Um texto coerente
é, em principio, uma unidade de sentido(s) que se caracteriza pela
sua coeréncia superficial e profunda, que possui uma homogeneidade
semintico-comunicativa e que resulta de uma argumentagao
determinada, de certos meios de expressdo e de certas caracteristicas
estilisticas.

Para Michel Charolles (1988), um texto coerente € coeso
deve satisfazer a quatro requisitos: repeti¢do, progressdo, nao
contradicdo e relagdo. E necessério que exista na organizagfo textual
um certo equilibrio entre a repeticdo e a progressdo de informagdes:
a producdo de um texto coerente supde, entdo, que seja realizado
um delicado equilibrio (cuja natureza € dificil de avaliar com.
exatiddo) entre continuidade seméntica e progressio semantica. Tal
desempenho exige que sejam dominadas conjuntamente as meta-
regras de repeticdo e de progressdo.

Certas informacdes devem ser retomadas para que a
continuidade semantica seja assegurada e, simultaneamente, deve
haver uma constante renovagio seméantica para que a contribui¢ao
informativa seja garantida. No plano conceitual, verifica-se a
presenca de elementos que percorrem todo o seu desenvolvimento,
conferindo-lhe unidade, posto que todo texto deve retomar seus
elementos conceituais e formais, e, paralelamente, como n@o se pode
limitar a essa repeti¢do, novas informagGes sdo apresentadas a
propésito dos elementos retomados. Além disso, os enunciados que
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constituem um texto ndo devem, em principio, ser contraditérios
entre si; € necessario que exista uma certa compatibilidade semantica
entre palavras de uma frase e entre frases e pardgrafos de um texto:

para que um texto seja coerente, € preciso que no seu desenvolvimento
ndo se introduza nenhum elemento seméntico que contradiga um conteiido
posto ou pressuposto por uma ocorréncia anterior, ou dedutfvel desta
por inferéncia (Charolles, 1988:59).

Quanto & meta-regra da relago, assinala Charolles (1988:73)
que, para que uma seqiiéncia ou um texto sejam coerentes, é preciso
que os fatos que denotam no mundo representado sejam rela-
cionados. Em outras palavras, para que um texto seja coerente, é
necessério que as agdes, estados ou acontecimentos expressos nas
seqii€ncias que o compdem sejam percebidos como congruentes no
tipo de mundo reconhecido por aquele que o avalia. Trata-se de uma
relacdo de natureza semantico-referencial®.

Para Koch (1989), certos mecanismos lexicais e gramaticais
expressam, na superficie textual, as relacdes de sentido subjacentes
ao texto: s40 0s mecanismos coesivos. A coesdo textual diz respeito
a todos os recursos formais de uma lingua que permitem estabelecer
ligagdes significativas entre elementos lingiiisticos de um texto.
Determinados mecanismos de coesdo referencial — pronomes
anaf6ricos, repetigdes e substitui¢Ges lexicais, elipses — funcionam
como marcas de continuidade seméntica; da mesma forma,
determinados mecanismos de coesdo seqiiencial sinalizam a
progressdo temadtica, como os marcadores de situagio no tempo e/
ou espago, ou as marcas de mudanga de tépico.

Para Treckler (1985), se as marcas explicitas de coesiio
ajudam a estabelecer a coeréncia, elas nio constituem condigéo
necesséria para haver coeréncia. Existem textos absolutamente
desprovidos dessas marcas que, no entanto, sdo perfeitamente
coerentes. Nesses textos, o que assegura a coeréncia, mais do que a
organizacdo microtextual ou interna, € a organizagdo textual que
ancora o texto em uma situa¢do comunicativa determinada. Com

* Evidentemente, no universo de ficgdo, alarga-se e modifica-se o horizonte de expectativa.
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efeito, a coeréncia textual depende também do contexto situacional,
que é a fonte da compreensdo da mensagem e lugar em que 0s
diferentes elementos adquirem um valor seméntico preciso.
Reconstruir a coeréncia micro e macrotextual significa reconstruir,
a partir da mobilizag@o de todos os saberes prévios, uma unidade de
sentido.

SITUANDO A COERENCIA NO TEXTO CONVERSACIONAL

Por conversagio, eu entendo todo didlogo sem utilidade
direta e imediata, em que se fala sobretudo para se falar, por
prazer, por jogo, por polidez. [...] Ela marca o apogeu da
atenciio espontinea que os homens se diio reciprocamente e
pela qual eles se interpenetram com infinitamente mais
profundidade do que em qualquer outra relagiio social.
Tarde

Os principios que regem a coeréncia do texto conversacional
sdo semelhantes aqueles que a lingiifstica textual e as graméticas de
texto tém desenvolvido? Como se organizam seqiiencialmente 0s
enunciados produzidos pelos participantes de uma conversagdo? Que
regras governam a organizagio seqiiencial desses enunciados? Ha
no texto conversacional aquele delicado equilibrio entre continuidade
e progressdo semintica a que se refere Charolles? Hé nele a unidade
de sentido de que falam as gramdticas de texto? O que se tem dito
(discutido) sobre essa questio?

Parece ser consenso entre 0s estudiosos que, tendo em vista
a natureza alternada do texto conversacional — cujo tecido €
costurado, conforme jd gasta e banal metafora, por duas (ou mais)
mios, posto que se trata de um discurso construido em co-autoria —
, sua coeréncia nem sempre é encontrada no nivel da expressdo
lingiifstica. Na maioria das vezes, a coeréncia do texto conversacional
situa-se nos movimentos interativos que sio realizados por meio da
elocucdo dessas expressoes; muitas vezes, s6 € recuperada a partir
da reconstituiciio do contexto comunicativo, das circunstincias da
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situa¢@o comunicativa, ou ainda da recuperagio do conhecimento
partilhado entre os participantes®.

Catherine Kerbrat-Orecchioni lembra que, para Labov, a
seqiienciacdo ou o encadeamento obrigatério existente entre as
unidades do texto conversacional sdo encontrados ndo entre as
elocugbes, mas sim entre as agdes que sdo realizadas. As seqiiéncias
conversacionais seriam, desse modo, reguladas fundamentalmente
por um conjunto de regras seqiienciais estabelecidas pelos diferentes
tipos de atos de fala%. No entanto, tem-se observado a existéncia,
entre os diferentes atos, de linguagens, de uma gradagio quanto a
exigéncia de uma reag@o do interlocutor: existem aqueles mais
impositivos, que obrigam o interlocutor a responder, e aqueles que
incitam, em menor grau, o interlocutor a uma reagio. Por um lado, é
quase inevitdvel ndo se reagir a uma chamada ou a uma pergunta
verdadeira; por outro lado, nem toda asser¢io provoca uma reagéo,
muitas provocagdes, por exemplo, felizmente (ou infelizmente?),
ficam sem resposta. Admitir a existéncia de uma gradagio quanto a
exigéncia de uma reagdo implica admitir que o paradigma do
encadeamento discursivo — em termos de atos de fala — € mais ou
menos aberto. Saudacgdes, expressdes votivas, férmulas rotineiras,
despedidas implicam sempre rea¢Ges iguais (0i/oi — old/old — fale/
fale — Boa prova!/Obrigado — Obrigado/De nada — Tchau/tchau);
no entanto, a maior parte das intervenc¢des ddo margem a um leque
variado de escolhas em um conjunto variado de respostas/reagdes

% Grice, em sua teoria sobre as implicaturas conversacionais, propde uma distingdo entre
o dito e o implicitado: enquanto o dito est4 intimamente relacionado ao significado
convencional das palavras, o implicitado decorre também do conhecimento das
circunstdncias da enunciagio. Em alguns casos, apenas a significagdo convencional das
palavras permite determinar o implicitado — trata-se das implicaturas convencionais. Em
outros casos, 0s tragos gerais do discurso intervém na determinagéo do implicitado -
trata-se das implicaturas conversacionais. E interessante observar que, muitas vezes, a
coeréncia se estabelece também a partir daquilo que € implicitado na interaggo.

¢ Austin (1970) introduz a nogo de atos de fala, que serd central para a pragmética. Para
ele, a fungdo principal da linguagem na comunicagio ndo € descritiva, mas acional ou
agentiva: utilizando a linguagem, nés realizamos atos, os atos de linguagem. A existéncia
de fatos lingiifsticos especificos na indicag@o dos atos de linguagem foi um dos primeiros
programas de pesquisa que os lingilistas estabeleceram para fundar a pragmética.
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aceitdveis. Essas consideragdes levam a uma visdo menos rigida das
regras que governam o encadeamento das interacdes. Se € possivel
falar de uma gramadtica e identifica-la, quanto as zonas do sistema
que apresentam forte grau de rigidez combinatdria, em contrapartida,
€ mais dificil proceder a generalizacdes pertinentes nas zonas em
que o nimero de variagdes possiveis parece quase infinito. Segundo
Catherine Kerbrat-Orecchioni (1990), n@o foi por acaso que a andlise
da conversagd@o destinou uma atenciio particular as seqiiéncias de
abertura e de fechamento e as trocas rituais.

Levinson, no capitulo intitulado Conversational Structure,
de seu livro Pragmatics, assinala que, paralelamente aos elementos
de organizacdo local, existem alguns recursos que se encarregam de
organizar a conversagio em termos globais. As trocas verbais sdo
constituidas a partir de procedimentos colaborativos que incluem
se¢oes de abertura, se¢des de fechamento claramente definidas e o
desenvolvimento do(s) tépico(s) conversacional(is). Mas, para ele,
0 que estd na origem das regras de seqiienciac@o € o fato de ela se
processar em pares adjacentes — seqiiéncias de duas elocugdes
adjacentes, produzidas por falantes diferentes, ordenadas em primeira
e segunda parte, e tipificadas, no sentido de que a primeira parte
exige uma segunda parte em particular. O principio que governa os
pares adjacentes € o da pertinéncia ou relevancia condicional do
segundo enunciado: uma vez dada a primeira parte de um par, a
segunda € imediatamente relevante e esperada. Se ela nio ocorrer e
uma outra ocorrer no seu lugar, isso serd interpretado como uma
forma preliminar para a ocorréncia da outra parte. Assim, o que une
os pares adjacentes ndo €, pois, uma regra de formacdo de par, mas
o estabelecimento de expectativas especificas que devem ser
preenchidas. A importdncia da nogio de relevancia condicional é
reafirmada pelo conceito de organizagdo preferencial: em um par
adjacente, a segunda elocugido € sempre a parte preferida e ndo
marcada do par. Mas também existe, segundo os estudiosos, uma
gradacio quanto a preferéncia — que opera sobre as alternativas de
elocugdes que podem ocorrer como segunda parte do par — em que
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ha pelo menos uma categoria de resposta preferida e uma outra de
resposta ndo preferida.

Ainda que reconheca a existéncia de outros tipos de
organizag¢do seqiiencial mais complexos que operam na conversagio,
Levinson afirma que os pares adjacentes parecem constituir a unidade
fundamental responsavel pela organizagao do texto conversacional.
No entanto, assinala que a coeréncia ndo € constituida basicamente
por tais pares e as regras que 0s unem nem sempre sao de natureza
sintdtica. Para ele, dizer que hd sempre uma adjacéncia imediata,
que, por exemplo, a ocorréncia de uma pergunta obriga sempre a
produgio de uma resposta imediata, € muito forte, definitivo e, talvez
seja possivel acrescentar, irreal: perguntas podem ser seguidas de
respostas parciais, de rejeicdes das pressuposi¢des das questdes, da
manifestagao de ignoréncia, ou da negagdo darelevancia da pergunta,
ou mesmo de uma nova indagagdo. Portanto, nem sempre perguntas
sdo seguidas de respostas. Ademais, € muito freqiiente nas
conversagdes o aparecimento de seqiiéncias inseridas, o que leva a
um adiamento da segunda parte de um par inicial ou a sua ndo-
ocorréncia em fungdo da maior relevancia temdtica introduzida na
seqiiéncia inserida. Entfio, o que une os pares adjacentes ndo €, pois,
uma regra de formag&o de par, mas o estabelecimento de expectativas
especificas que devem ser preenchidas ao longo da interagdo. E,
vale assinalar, a nio ocorréncia da segunda parte de um par nio
resulta em discurso incoerente, posto que essas auséncias sdo
sistematicamente supridas, seja por uma promessa de resposta
posterior, seja pela continuidade da conversagio em torno de algo
mais pertinente que surgiu na conversagao.

Koch (1997:63) chama a ateng@o para o fato de que, dada a
sua natureza interacional,

o texto falado apresenta-se ‘em se fazendo’, isto €, em sua prépria génese,
tendendo, pois, a ‘pdr a nu’ o préprio processo da sua construgio. Em
outras palavras, ao contrério do que acontece com o texto escrito, em
cuja elaboragio o produtor tem maior tempo de planejamento, podendo
fazer rascunhos, proceder a revisdes e corregdes etc., no texto falado
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planejamento e verbalizagdo ocorrem simultaneamente, porque ele
emerge no préprio momento da interag@o: ele € o seu préprio rascunho’.

Ora esta particularidade da producdo do texto falado tem
implicag@o direta sobre a questiio da coeréncia, ou pelo menos na forma
como € concebida em relagfio ao texto escrito. Se este deve apresentar
um delicado equilibrio entre continuidade e progressdo seméntica, no
texto conversacional o fluxo discursivo € desenhado com tragos fortes
de uma sintaxe caracteristica, calcada, evidentemente, na sintaxe geral
da lingua, mas repleta de descontinuidades determinadas por fatores de
ordem pragmética. N&o se pode negar que certos processos anaféricos,
a construcdo de isotopias, a ndo-contradi¢io semintica, a regra da
consisténcia sdo fendmenos, relativos a coeréncia, comuns s trocas
dialogadas e ao texto escrito®.

7 Para Hayes & Flower (1980, apud Garcia-Debanc, 1985), a produgo textual envolve
pelo menos trés grandes operagdes: o planejamento, a textualizagio e a revisdo. Na
escrita, o planejamento recobre o momento pré-verbal do esforgo de concepgiio de um
contetido seméantico em fungao das exigéncias da situagdo. As operagdes de planejamento
implicam a definigdo do objetivo do texto e o estabelecimento de um plano guia. A
textualizagdo corresponde a0 momento de estruturagdo lingiistica daquilo que foi
planejado na fase anterior, 2 etapa da produgdo de um texto bem formado, aceitével/
interpretdvel por outrem. Esse momento envolve operagdes locais — relativas ao controle
da verbalizagfio ~, que fazem intervir todas as competéncias lingilisticas: escolhas lexicais,
dominio das construgdes sintiticas, controle das redes anaféricas, controle de todos os
recursos coesivos (marcas de coesdo), controle das relagdes temporais, dominio das
formas de determinag#o e tematizagfio (tema/rema - linear/variado), recorte em pardgrafos
—e também operagdes globais que dizem respeito A organizagio, estruturago de acordo
com o tipo de texto elaborado (narrativo, argumentativo, injuntivo) e que dio conta da
coeréncia macroestrutural. A revisdo corresponde ao momento de releitura e de mise au
point do texto e compreende duas operagdes: um retorno critico, que consiste em detectar
anomalias ou incorregdes, e a adequagfo final da escrita, uma espécie de tentativa de
suprimir, ou pelo menos reduzir, as falhas detectadas para enfim entregar 2 leitura a
versdo do texto considerada mais satisfatéria. Evidentemente, essas trés operagdes nio
acontecem de forma estanque, estritamente linear, na verdade, elas interagem
permanentemente.

8 N#io € meu propésito, evidentemente, defender, neste estudo, uma visdo dicotémica da
fala e da escrita, muito pelo contrério, acreditamos, como Marcuschi (1995:13), que as
diferengas entre a fala e a escrita se déo dentro de um continuum tipolégico das préticas
sociais e ndo na relagdo dicotémica de dois p6los opostos. Se, por um lado, deparamo-
nos com textos escritos que apresentam caracterfsticas andlogas as da fala (histéria em
quadrinhos, charge, cartum, bilhetinhos, cartas...), por outro lado, presenciamos a
ocorréncia de textos orais que guardam feiges da escrita (como as conferéncias, algumas
intervengdes de caréter did4tico, entrevistas formais...).
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No entanto, dada a natureza alternada do texto conver-
sacional — refiro-me aqui sobretudo a conversago informal, familiar,
em que a espontaneidade e a improvisagdo constituem a regra geral
€ em que a continuidade do t6pico € interrompida com muita
freqiiéncia -, pode-se afirmar, com certa seguranca, que se trata de
um texto que obedece a certas regras de coeréncia que sio de certa
forma especificas.

Para Koch (1997), o elemento central, na produgo do texto
falado, € a interagdo. Exigéncias de ordem sint4tica estio
subordinadas a exigéncias de ordem pragmatica. Sacrifica-se, sem
muito prurido, a sintaxe em prol das necessidades da interag@o:
interrompe-se facilmente a fala tdo logo se percebe que o que se est4
dizendo j4 foi compreendido pelo interlocutor; ou, ao contrario,
recorre-se com freqii€ncia a repeti¢des, paréfrases, insergdes, se se
considerar necessrio para se fazer melhor compreender; ou ainda,
areformulagdes, reparos, corregdes, modalizagdes, quando se julgar
ter formulado a fala de modo inapropriado ou ter ferido/ameacado a
face do interlocutor.

Como bem mostra Koch, as insergdes e as reformulagdes,
tdo presentes no texto conversacional, constituem as principais
estratégias de processamento do texto falado. A insergéo ocorre com
a suspensado tempordria do tépico que est4 sendo desenvolvido e a
inclusdo de outro material lingiifstico, seja para facilitar a
compreensdo do parceiro — com a introdugdo de explicagdes,
justificativas, ilustracdes, exemplos ou comentirios meta-
formulativos —, seja para provocar ou manter o interesse do
interlocutor ou ainda criar uma atmosfera de intimidade ou
cumplicidade — com a formulagdo de questdes retéricas ou a
introducd@o de comentirios hilariantes. A inser¢io pode também ser
utilizada como um recurso para apoiar o desenvolvimento de uma
argumentag@o ou para revelar a atitude do locutor diante daquilo
que diz, por meio de avaliagdes, ressalvas, atenuacgdes. J4 a
reformulagdo, que se concretiza basicamente através de repeticdes e
paréfrases, tem como fung@o principal reforgar a argumentagdo, mas
em alguns casos pode ser usada também para facilitar a compreensio.
A autora acrescenta ainda a ‘reformulagfo saneadora’: as corregdes/
0s reparos e as repetigdes ou parafrases feitas para corrigir falhas de
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diferentes naturezas detectadas pelo locutor ou pelo parceiro. O texto
conversacional, resultado dessas atividades de construgo, acaba por
apresentar as marcas desse processo: é permeado de matizes VArios
— inser¢des, reformulagdes, repeticdes, falsos comegos, saltos,
rupturas, truncamentos, tépicos cruzados — mas ndo é caético,
desestruturado, incoerente, posto que “faz sentido”.

Para Marcuschi (1998), a conversag@o néo consiste em um
enfileiramento aleatério e sucessivo de turnos. Ela apresenta uma
organizagio fundamentada em estratégias de formagao e coordenagéo
que se processa, nio por tomadas de decisdes individuais,
‘unilaterais’, mas por um continuo e coordenado esforgo cooperativo.
Assim, para ele, o desenvolvimento do t6pico, em uma conversago,
é, via de regra, construido por duas (ou mais) pessoas que deveriam,
em principio, assegurar uma certa relago entre os atos de falaque a
compdem. Tem-se sugerido que o tépico pode ser caracterizado, em
termos de referéncia, como aquilo de que se fala. Pode-se dizer que
A e B falam sobre o mesmo tépico se estiverem falando do mesmo
assunto ou de conceitos relacionados. Entretanto, a co-refe-
rencialidade, ou o conjunto de conceitos partilhados, néo € condigdo
suficiente nem necessiria para o estabelecimento da coeréncia
topical. Para que a coeréncia seja preservada, ndo € necessario que
dois turnos partithem o mesmo referente, os mesmos conceitos, as
mesmas idéias. O ponto central dessa questiio € o fato de que a
coeréncia topical ndo pode ser pensada como residindo em um tinico
elemento e de que pode ser calculada de modo independente para
assegurar a referéncia compartilhada em todas as elocugdes. Em vez
disso, a coeréncia topical é algo construido através dos turnos com a
colaborag@o dos participantes.

Na conversagio, a perspectiva do desenvolvimento € muiltipla; cada turno
pode colocar uma reorientagio, mudanga ou quebra do ponto de vista
em curso; a repeticio de contetidos por parte de vérios falantes ndo é
redundante; asserir e confirmar sio atos diferentes: a asser¢do afirma
uma proposigao e a confirmago afirma um consenso; a contradi¢do pode
ter dois aspectos: se o falante se contradiz a si préprio ou se contradiz a
seu parceiro; a coeréncia é propriedade do conjunto da conversagao,
enquanto que a consisténcia recai na produgio de cada falante (Frank,
1980, apud Marcuschi, 1998: 76).
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O que interessa observar nos textos conversacionais, quanto
a questdo do tépico, € como os possiveis tépicos sdo introduzidos,
ratificados e encerrados de forma colaborativa, como sio iniciados
e marcados os novos tépicos, ou rejeitados aqueles que sio
considerados fora, ou os que s3o mal colocados, ou ainda como eles
s@o evitados.

Como evidencia Marcuschi, no texto conversacional®,, parece
mais plausivel conceber a coeréncia, nio como uma propriedade
intrinseca ao texto, tampouco como resultado de um processo
inferencial, mas

como uma construgio resultante do trabalho colaborativo do ouvinte-
leitor no ato de co-produgo do texto oral interativamente. A operagdo
de produgZo de coeréncia ndo é um ato puramente individual mas coletivo.
[-..] Rigorosamente, a nogio interacional de coeréncia toma como base
para a produg@o de sentido os processos colaborativos no uso efetivo da
lingua. O sentido passa a ser uma construgio social realizada na
comunicagdo (Marcuschi 1999:113,114).

ANALISANDO UMA CONVERSACAO ON-LINE

Benditos somos nés, os sofredores,
porque nosso serd o reino dos chats.
Noel, a Rosa'®

Todas as observagdes feitas neste estudo tém por base um
corpus constituido de uma conversag@o on-line que ocorreu em um
chat, do programa ICQ.

O ICQ € um programa de bate-papo on-line que permite um
contato mais reservado e pessoal entre os usuérios. Segundo Jonsson

® A idéia de construgdo de sentido ndo € restrita ao texto conversacional, todo texto abre
caminho para a iniciativa interpretativa do leitor, o autor deseja que o leitor o ajude a
funcionar. Nesse sentido, assinala Umberto Eco, um texto postula a cooperagdo do
leitor como condigdo prépria da sua atualizagdo [...]. Um texto é um produto cujo
destino interpretativo deve fazer parte do seu préprio mecanismo gerativo: gerar um
texto significa atuar segundo uma estratégia que inclui as previsées do movimento do
outro (Eco, 1979:77).

'° http://www.abordo.com.br/ocaixote/jornal_noel.htm.
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(1998), constatou-se que os canais de conversagio IRC apresentam
alguns problemas para seus usuérios, sobretudo a falta de privacidade,
j4 que qualquer pessoa pode observar um bate-papo de um programa
comum. Procurou-se, entiio, criar um programa em que 0s Usudrios
pudessem interagir mais reservadamente, mais no anonimato, sem a
sombra (e os suspiros) dos voyeurs. Surgiu, assim, o ICQ — I seek
you. Como o nome indica, ele permite a localizagéo de individuos
na internet: um sinal sonoro avisa quando os amigos ou associados
estio on-line. Integradas aos programas estdo funcdes que, entre
outras coisas, permitem uma conversa pessoal. Um bate-papo no
ICQ assemelha-se a uma conversa telefénica: ele € iniciado
deliberadamente por pessoas que ja se conhecem, movidas por um
objetivo preciso. Diferentemente de um chat comum, o ICQ torna
possivel aos usudrios falar a0 mesmo tempo. O fluxo do texto €
imediato, cada grafema digitado aparece imediatamente na tela do
interlocutor. A habilidade de falar acelera a conversa e a fala
simultinea, que ocorre no ICQ, ndo é impolida ou perturbadora, como
nas conversagoes reais, muito pelo contrario, € algumas vezes
desejada ja que pode contribuir para apressar o ritmo da conversa.

Possivelmente, como os interlocutores ja se conhecem, o
didlogo se processa sem receio de interpretacdes erroneas. Uma
conversacio no ICQ ocorre normalmente entre dois ou trés usudrios
(ou mais) e cada usudério tem, além do chat, acesso a um certo nimero
de fungdes, uma delas é a transferéncia de arquivo, que €
particularmente interessante porque traz uma dimensdo néo-verbal
para o chat. Ao transferir os arquivos, durante a conversa, 0s usudrios
podem ver, a0 mesmo tempo, os mesmos documentos, compar-
tilhando, assim, o mesmo espaco virtual, lendo os mesmos
documentos, e experimentando uma proximidade peculiar que
diminui a distdncia entre eles'" .

I Além da transferéncia de arquivos (de textos, imagens e fotos), hd a possibilidade, no
ICQ, de se enviar uma URL (uma pégina da Web) e mensagens, durante a conversagao.
Isso ¢ possivel mesmo quando os usudrios nio estdo no chat, e até se ndo estiverem
conectados 2 rede. O documento enviado fica ‘armazenado’ sendo ativado tio logo se
conecta. Assim, o usudrio recebe mensagens deixadas anteriormente por vérios
interlocutores.
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Da conversagio escolhida, foram selecionados alguns trechos
mais elucidativos para ilustrar que a coeréncia do texto conver-
sacional € algo construido através dos turnos com a colaboragao de
todos os participantes e que as regras que governam o encadeamento
seqiiencial dos enunciados produzidos durante a conversag¢ao tém
suas particularidades, posto que s@o fundamentadas em exigéncias
de natureza interacional.

Como se trata de uma conversagdo on-line, os textos foram
transcritos integralmente, sem qualquer alteragio, o que dispensou
o uso de convengdes para assinalar ocorréncias como sobreposi¢io
de vozes, pausas, hesitagGes, truncamentos bruscos, repeti¢des...
Certos elementos sdo assinalados pelos préprios participantes: alguns
comentarios, que expressam suas atitudes ou pensamentos assim
como informagdes paralelas, sdo marcados pelo uso dos parénteses.
Em alguns trechos, vé-se o alongamento de certas letras, ou
maitisculas indicando énfase. Estamos usando o negrito para destacar
partes mais importantes da ilustragdo. Os nomes dos protagonistas
foram reduzidos a iniciais (D e R).

Trata-se de uma conversa que se desenvolve entre dois
adultos — um homem e uma mulher — na faixa dos 45 a 50 anos de
idade, de Estados diferentes do Brasil, ambos com escolaridade de
nivel superior, que se conheceram, na Web, hd mais ou menos dois
anos. A situagéio que ocorre € a de um encontro, € a relacao que
existe entre os participantes € de natureza afetiva, quase um namoro,
ainda que virtual: L1 é o locutor mulher; L2 € o locutor homem.
Embora o texto conversacional seja essencialmente movedico,
entrelacado, foi possivel observar que a conversag@o apresenta alguns
momentos ou fases: apds o estabelecimento do primeiro contato para
verificar se estavam conectados, tem inicio a primeira fase — os
primeiros momentos da conversagcdo — que gira em torno,
basicamente, da foto que L2 recebeu de L1. A partir dai, eles falam
de tudo e de nada ao mesmo tempo: da Ana (que aparece na foto),
da canga que L1 usava no momento da foto, da cor azul que lhe cai
bem, da beleza de L1, da paisagem da praia de Guaruja e da mudanga
da praia de Coqueiral, de como a foto chegou a L2, do poliview —
programa de recepgio de fotos de L2 —, de uma outra foto que L1
gostaria de mandar a L2. A segunda fase inicia no turno Deixa eu te
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dizer uma coisa? Presta bastante atengdo?, quando L1 anuncia a
introdu¢io de um novo (e importante) tépico. A partir dai, predomina
aidéia (justificativa? explicagido?) colocada por L1 de que o cansago
ndo impede que ela sinta desejo de vé-lo: Mas, mesmo exausta, eu
quero te ver.... L1 inicia sua explicagdo tentando mostrar que, além
das preocupacdes que a afligem, seu cansago € real, palpével, e tem
uma origem concreta, fisica — um trabalho intenso. Durante esse
momento, marcado pelo esforco de L1 de convencer seu interlocutor,
L2 reluta inicialmente em aceitar as explicagdes de L1, rebatendo
sua justificativa, tenta torcer e atrasar as palavras de L1, introduz
outro tépico (o problema de seu computador), mas acaba por ceder,
o que se percebe no turno Eu entendo. Mas ndo abro mao do meu
mis-en-scne...viu? (sic). Ap6s o entendimento, tdo necessario, inicia-
se entdo o terceiro momento, em que L1 e L2 partem para uma série
de assuntos novos — uma espécie de ‘colocar o papo em dia’: L1
conta seu dia, fala de um vestido que precisa comprar, das op¢des de
cores... Inicia-se, paralelamente, um intenso jogo discursivo de
seducdo em que, na maioria das vezes, L2 desempenha o papel de
sedutor e L1, o de seduzido. Um jogo feito de elogios singelos, como
o que aparece em Fica elegante até de chapéu de palha desfiado,
viu?, e de intervengdes com fortes apelos sensuais, como Onde eu
teria visto uvaias // Na curva branca dos teus seios? No seio
espraiado, serd?.

Na verdade, a sedugio estd presente desde o inicio: L2, jd no
comecgo da conversa, dirige elogios a L1 (Guarujd, como vocé, é
encantadora). Mas vé-se claramente, nesta fase, a intensificag@o de
um namoro, feito de palavras, de metéforas, de poesia, de sutis toques
a distancia, de doces descri¢des, de uma forte queréncia e de um
triste encantamento. Fazem parte do ‘namoro’ as lamentagGes de
L1: o fato de nfo ter recebido nenhuma mensagem de L2 em seu
hot, o fato de L2 entrar muito tarde para ‘vé-la’, o pouco tempo que
tém para ficar juntos. Tudo isto € entremeado de inser¢des de varios
tépicos, como o trecho em que falam de amigos virtuais comuns, ou
a referéncia a Monteiro Lobato, aos seus planos, a histéria da mae
de L2.... E de muitas repeti¢Ges. A fase final inicia-se com o anincio
da despedida, quando L2, retomando o tdo comentado cansago de
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L1, lhe diz: Agora, vamos... vocé deve estar muito cansada e
precisamos dormir. Antes do adeus final, hd uma espécie de retomada
parcial de alguns dos t6picos presentes na primeira fase da conversa
e ainda a introdug@o de novos tépicos: o dia de amanha de L1, Ana,
o casamento de Ana, uma pequena histéria relacionada ao casamento
de Luiza. A despedida arrasta-se em oito turnos até o tchau definitivo.

Alguns exemplos podem ilustrar essas observagdes. Na
segunda fase da conversa, L1 procura explicar a L2 que seu cansago
ndo a impede de querer ‘vé-10’, e essa idéia se repete em diferentes
turnos de fala de L1. Essa repeti¢do ndo prejudica a coeréncia do
texto, nem torna enfadonho o fluxo da conversag@o, muito pelo
contrério, sua fungfo estd claramente relacionada a intengéo de L1
de convencer L2 a acreditar no que ela diz: a repeti¢io, neste caso,
apresenta uma fungdo nitidamente argumentativa. Alids, percebe-se
que esse assunto ja havia sido discutido antes. O comportamento
defensivo que L1 observa em L2, por exemplo, foi detectado,
possivelmente, antes dessa conversa:

(1)

<L1l> Deixa eu te dizer uma coisa?

<L1l> Presta bastante atencgdo?

<L2> Diga...Presto.

<L1> E que acho que vocé ndo entende certas
coisas... e fica com esse seu jeito defensivo.
<L2> Explique melhor onde me tornei goleiro.
<L1l> Explico.

<L1> Ontem, por exemplo, eu, como disse a vocé
(rindo do goleiro), eu dei 10 horas de aula. Nem
sei onde estava com a cabega! Fiquei mesmo cansada.
Ando cansada, apesar de que agora, © cansago é
muito mais fisico... Do corpo, mesmo. AS
preocupagdes estdo ai, mas ndo é como naquela
semana louca de agonia (vocé estava viajando na
semana louca, lembra?)

<L2> Sim...

<L1> Mas, mesmo exausta, eu quero te ver...
<L2> Mas D... ao entrar vocé poderia ter dito,
como j& fez outras vezes, poderia ter dito que
mesmo cansada e com sono, veio me ver... né?
<L1l> (mas acabei de dizer, veja, e estava tentando
dizer o tempo inteiro)
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<L2> Vi... é que depois que eu comego a escrever
vocéd j& sabe o que vou dizer, entdo se antecipa
sé para me responder...

<L1> Eu sei sim o que vai dizer, mas desta vez eu
disse antes, n#o adianta tentar torcer minha
frase... (tentar atrasi-la) ela comegou antes da
sua.

<L2> N&o notei isso...

<L2> T& bem.

<Ll> Eu entrei achando que vocé tava demorando
pra chamar... mas era apenas O Que eu queria
dizer, antes de qualquer coisa, que vim te ver,
mesmo cansada, R... Por que acho que é isto que
importa, vir um pouco... ndo ficar sem te ver
tanto tempo!

Bem mais adiante, essa idéia, ainda que com uma nova feig@o,
repete-se novamente, como se L1 quisesse assegurar a veracidade
ou a importancia de sua explicagdo. Essa repeti¢do, quando ja néo
se esperava mais uma volta ao assunto, revela que nada no texto
conversacional é definitivo: é possivel, sem correr o risco de ser
redundante e sem prejudicar a coeréncia, trazer a tona, sempre que
necessdrio, um t6épico sobre o qual ji se falou exaustivamente:

(2)

<L2> Sabe, vocé tem muitas facetas... como os
mais raros diamantes, lapidados com centenas de
cortes...viu?

<L1> Outra faceta... um pessimismo gue apareceu
hé& pouco tempo, mas ndo posso evitar... agora sei
que terd menos tempo pra mim... Bem, refletindo,
tenho pouco tempo para vocé, pois me canso, sinto
um sono & noite, ultimamente... mas em pensamento,
o tempo é todo teu.

Interessante observar, no trecho abaixo, que a fala de L2 sobre
seu micro, aparentemente, nada tem a ver com o que precede. Tem-
se, A primeira vista, a impressdo de que a conversa salta de ‘alhos a
bugalhos’. Da explicac@o de L1, o tépico escorrega abruptamente
para o problema do micro de L2 (e L1, imediatamente, aceita a
mudancga, dando-lhe uma sugestdo). Mas, € possivel, gracas as
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relagdes interativas que se estabelecem ao longo da conversa,
interpret4-la como uma explica¢do de L2 para a sua demora em entrar
na rede. Essa explicagio confirma-se, explicitamente, nos enunciados
posteriores em que a eternidade que o micro leva para conectar é
colocada como a causa, ou pelo menos uma das causas, do fato de
L2 demorar a encontrar-se com L1:

(3)

<L1l> Eu entrei achando que vocé tava demorando
pra chamar... mas era apenas o que eu queria
dizer, antes de qualquer coisa, que vim te ver,
mesmo cansada, R... Por que acho que é isto que
importa, vir um pouco... n3o ficar sem te ver
tanto tempo!

<L2> Agora o meu micro fundiu de vez! Cada vez
que conecto a internet ele faz autcmaticamente o
download de todos os programas do servidor...
leva uma eternidade. Depois, tenho que reinicia-
lo...

<L1> Chame alguém pra ver...

<L2> N&o vou mais gastar dinheiro com este micro.
Vou comprar outro na primeira oportunidade.

Esse tépico — a demora de L2 — também se repete ao longo
da conversa. Em (4), L1 pergunta a L2 por que ele demora tanto a
entrar ¢ ele aponta uma segunda causa: estdo usando o meu refiigio,
leia-se, nas entrelinhas, ‘ele ndo tem condi¢Ges de isolar-se para
conversar com tranqiiilidade pela rede’. Em (5), ela lhe pede para
entrar mais cedo e ele langa mio de uma terceira causa — a pintura
dos quadros. Em (6), ela volta a queixar-se do fato de ele entrar tarde
e ele desiste de lhe dar explicagGes concretas e recomega o jogo de
encantamento através de palavras. Esse vaivém topical ndo impede
o fluir natural do texto em que o tépico central € a lamentagZo de L1
pela demora de L2:

(4)

<L2> Vim te ver ontem... mas era muito tarde...
<Ll> Por que demora tanto? Por qué?

{...]

<L2> Ficam aqui até tarde discutindo e acertando
as coisas... Agora inventaram de usar o meu refigio
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aqui para guardar os presentes... Vou transferir
minhas coisas pro quarto da Luiza.

<L1l> Por qué&? Que coisas tuas, R?

<L2> Meu micro, meus livros de cabeceira, meu
dicionario do Aurélio para tirar duvidas...etc...
(5)

<L1> Tentaria vir mais cedo?

<L2> Vou procurar fazer isso.

<L1> Se ficarmos pouco tempo...

<L1> N3o poderia pintar depois daqui?

<L2> Mas tenho apurado os quadros do clube... sé
fiz um e amanhd a decoradora vem aqui vé-los...
(aiil)

<L1l> Ela tem que esperar, e vocé tem que se
apressar...

<L1l> N&Zo é minha culpa.

<L2> J& distribuiram os convites para a inauguragdo
do bar... tenho trés ou quatro dias sé... para
pintar um quadro grande, de 1 metro e pouco...
<L1l> Mas seri na minha hora que pintara?

<L2> Ndo... pinto & tarde... Mas quando saio
daqui normalmente é muito tarde e dai estou sem
vontade de pintar.

<L1> Ficaremos menos tempo, se guiser.

<L1> Mas deveriamos tentar marcar... para né&o
ficamos esperando.

<L1> Ai ai.

(6)

<L1l> Vocé vem tardissimo...

<L2> Mas também gosto de descansar o meu no teu
cansago, viu?

<L1l> Viu...

Esse fascinio de palavras (e nas palavras) € uma constante.
Sdo declaracdes de amor reciprocas. Sdo promessas de sonetos
interminados. S3o poemas que se tecem, Verso a verso, literalmente,
a quatro maos (ou a duas vozes). Nesses trechos, € deveras intrigante
o uso da interrogagdo. As ‘perguntas’ sio feitas nidio para obter
‘respostas’, mas para incitar o jogo poético, como uma espécie de
isca, que os faz esquecer todos os outros ‘assuntos’ € entrar num
lirismo mégico e sedutor. Eis alguns exemplos:
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(7)

<L2> Vocé& escreveu uma palavrinha que eu usei na
tentativa de um soneto pra vocé... como rima para
marina...

<L2> Bonina...

<L2> Era uma bonina rosa...da cor dos teus léabios,
viu?

<L1l> Qual-?

<L1l> Eu ndo tenho este teu soneto, tenho?

<L2> Foi depois de ver a foto de Marina, de
ontem...

<L1l> Mas ndo mandou.

<L2> Ndo conclui.

<L2> salina era a tua pele, sabe?

<L2> Do brisa... do teu mar...

<L2> SIm.

<L2> Da brisa.

<L1l> Que teu gosto descobriu?

<L1> Onde est& meu soneto?

<L1> Eu quero!

<L2> Ndo conclui....

<L2> Sabe que praia rimava com uvaia?

<L2> Onde eu teria visto uvaias?

<Ll> Teria visto nesta curva que te levou o teu
olhar.

<L1l> Neste vértice?

<L2> na curva branca do teu seio?

<L2> No seio espraiado, sera?

<Ll> Que tuas mdos em concha esconderam por
momentos?

(8)

<L1l> Vocé derrama a paz em minhas horas triste...
<L1l> Vocé deixa que no seu solo eu adormeca o
florescer do meu cansago...

<L1l> Vocé abre as asas do meu passaro...

<Ll> (horas tristes)

<L2> Vocé deixa que no teu colo eu permanega,
para renascer em teu regago?

<L1l> De meu regag¢o, nova vida surge...

<L1l> De um cansag¢o, uma lida urge...

<L2> E no meu peito, o amor ressurge...

<L1l> Gostei!!!!!

<L1> Beijo, bem grande... eu adoro tuas palavras,
viu?
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Outro dado relevante no corpus sdo os elogios que L2 dirige
a L1. De acordo com a nog¢io de organizagdo preferencial, tem-se
observado que a resposta preferida a um elogio € a ndo-aceitagéo ou
pelo menos uma reagio que denote modéstia. Talvez isso explique o
comportamento de L1 que, além de um breve e timido agradecimento,
logo no inicio da conversa, reage aos elogios de L2, sobretudo aos
relacionados 2 sua beleza fisica, com siléncios ou ‘desconversas’, €
essas reagdes ndo sdo percebidas como nocivas ao fluxo
conversacional, como se pode observar em (9), (10) e (11):

(9)

<L2> Vi a foto da praia, onde vocé e a tua amiga
fazem um belo par de mulheres...

<L1l> Obrigada.

<L2> Marina, como vocé&, é encantadora.

<L1> E a Ana.

(10)

<L1l> Havia um amigo do meu pai que dizia que eu
tinha, antes de qualquer coisa, uma classe
especial... engragado.

<L2> A isso chama-se elegéncia...

<L2> Fica elegante até de chapéu de palha desfiado,
viul

<Ll> E vocé ja me viu de chapéu de palha desfiado?

1)

<L2> Sabe, vocé tem muitas facetas... como os
mais raros diamantes, lapidados com centenas de
cortes...viu?

<L1l> Outra faceta... um pessimismo que apareceu
ha pouco tempo, mas nido posso evitar... agora sei
que terd menos tempo pra mim... Bem, refletindo,
tenho pouco tempo para vocé&, pois me canso, sinto
um sono & noite, ultimamente... mas em pensamento,
o tempo é todo teu.

J4 se comentou em (3) que a manutengéio de um tépico é
quebrada aqui e acol4. H4 também deslizamentos de t6pico, em vérias
passagens da conversa, que, no entanto, ndo comprometem o fluxo
da conversagdo: em nenhum dos exemplos destacados, a fluxo
conversacional perde seu ritmo. Algumas vezes a mudanga de topico
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¢ anunciada, como no exemplo (12), em que o primeiro turno
funciona como um marcador de introdugio de um novo tépico. J4
em (13), L1 retoma o assunto da foto, sem recorrer a nenhum
marcador, mas L2, ap6s uma breve hesitagio, recupera rapidamente
areferéncia de L1. Em (14), surge mais uma vez um assunto novo —
a mae de L2, sua inteligéncia, sua originalidade e suas histérias —
introduzido pelo enunciado Sabe, este seu “dador” me lembrou
minha mde, referindo-se a um sujeito que falava demais. Esse
enunciado, além de marcar a passagem para um novo tépico, assinala
que ela ndo foi gratuita, foi, na verdade, desencadeada por um
elemento anterior: L2 usou o neologismo de L1 como uma espécie
de ‘gancho analégico’ (‘dador’ —— ‘dizedor’) para introduzir um
novo tépico.

(12)

<L1> Deixa eu te dizer uma coisa?

<L1l> Presta bastante atencgdo?

<L2> Diga...Presto.

<L1l> E que achou que vocé ndo entende certas
coisas...

(13)

<L1> Ah! Ent3o ela foi enorme? Aqui € pequenina!
<L2> Foi. Veio grande, sim.

<L2> E que o meu Poliview abre tudo grande...
<L1> Acho que mudo de idéia. Ndo sei se vocé iria
gostar, ndo.

<L2> Iria gostar? Da outra foto? Claro gque vou
gostar!

(14)

<L2> Sabe, este seu “dador” me lembrou minha mie,
referindo-se a um sujeito que falava demais...
<L2> Ela dizia dele: “E muito dizedor”!

Algumas vezes, observa-se o deslizamento de um tépico,
sem qualquer marca explicita, a partir de algo — uma associaco,
uma analogia — que traz, de repente, um novo assunto 2 tona. E o
que ocorre, por exemplo, em (15); do jogo poético de palavras, a
partir da palavras lilds, L2 muda bruscamente de assunto, lembrando
um dos nicks de L1:
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(15)

<L2> A natureza é mesmo perfeita... O ocaso
traz tons roxos, melancdlicos...

<L1> Como meus olhos? Minhas puapieéres?
<L1l> paupieres?

<L2> Puapi‘res? Pupilas...?

<Ll> (corrigi)

<L1> péalpebras...

<L2> AH...

<L1l> H& um poema de Apollinaire, conhece?

<L2> N&o... sdo lilases?

<L1l> Les colchiques, couleur 1lilas, couleur de
tes paupiéres... cernées...

<L1l> acho que a palavra também se refere ao entorno
dos olhos... yeux cernés, par les années - como

olheiras, olhos cansados...
bbia)

<L2> Quem mais sabe que vocé é& lilas?

<L1l> Som o élan de teus lé&bios...

<L1l> (Com) .

<L1l> Quem? Como quem mais sabe?

<L2> SIm...as pessoas gue sabem...

<Ll> J& entrei de 1lilas, lembra?

<L2> Vi alguém referindo-se a vocé& e usando o
lilés do teu nick...

<L2> SIm...

Em (16), ha um exemplo elucidativo relativo a adjacéncia

ndo-imediata da segunda parte de um par: a resposta a pergunta de
L2 — “Jabuticabas?” — s6 aparece quatro turnos apés , em “Sim...
estd na época da colheita, viu?”

170

(16)
<L1> acho que a palavra também se refere ao entorno
dos olhos... yeux cernés, par les années - como

olheiras, olhos cansados...

<L2> Jabuticabas?

<Ll> Mas, se meus olhos as vezes se cansam, eles
ndo sfo assim sempre. Eles sdo bem vivos... o que
tenho de mais vivo, assim como as mdos.

<L1l> Blueberries?

<E25 OULsws



<L1l> (amoras azuis)

<L2> SIm... estd na época da colheita, viu?
<L1l> Viu.

<L1l> Vai colhé-las?

<L1l> Quando vai colher as amoras silvestres?
<L2> Com as colheres das minhas pdlpebras?

A insisténcia de L2 quanto 3s calgolas que, segundo ele, L1
deveria usar, imprime um toque de humor e, a0 mesmo tempo, de
intimidade no texto. Parece algo que ndo tem muito sentido,
totalmente solto, ‘dancando’ no meio do texto. Por trés vezes, ela o
ignora (17), e o enunciado em que hé a sugestao fica sem resposta.
Note-se que “mas verd” ndo é uma resposta ao turno anterior. E uma
promessa de L1 de que ele ainda a verd de chapéu de palha. Somente
na quarta tentativa (18), sob pressdo — uma espécie de chantagem —
, L1 reage e resolve ‘embarcar na brincadeira’:

(17)

< L2> Fica elegante até de chapéu de palha desfiado,
viu!

< L1> E vocé j& me viu de chapéu de palha desfiado?
< L2> Tera que usar calgolas brancas...

< L1> Mas verd!

< L1> Eu mando assim que tiver tempo. Usei um no
més de junho, quadra junina, nd3o te mandei?

< L2> Pois é! Anda me boicotando as fotos...

< L2> Calgolas...

< L1> Acho que ndo escaneei. Quando escaneio é
pra te mandar...

< L1> Vou ver. Tem outras fotos destas udltimas,
uma muito parecida com a que te mandei, mesma
cadeira, mesma canga, mesma praia, Ana, quer?
Uma posigdio ligeiramente diferente.

< L2> Quero.

< L2> Quero todas. Mande estas duas antes...

< L1> Ela desaparecia no horizonte.

< L2> E as calgolas...quero saber, poxal

< L1> Agora.... em compensagdo, hoje, entrei corri
no meu hot, e nada! Nem um estou com saudades...
nada mesmo...
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(18)

< L2> Mas eu quero a palavra certa!

< L2> Se ndo me responder das calgolas, ndo digo
nenhuma !

< L1> E eu quero certas palavras...

< Ll> Em primeiro lugar, ndo estou bem certa
gquanto a calgolas, de onde tirou esta palavra?
L2> Ué! Tdo comum!

Ll> Meio portuguesa, né?

L2> Dizia-se daqueles com perninhas...

Ll> Rendinhas e fitas?

L2> daquelas...

L2> Sim... normalmente tinham.

Ll> E vocé gostaria que eu usasse calgolas? E
chapéu de palha desfiado? E patchuli?

< L2> J& imaginou que gracinha?..

AANANANANANA

Em alguns momentos, percebe-se que as relagtes de sentido
que se estabelecem entre os enunciados resultam do conhecimento
partilhado. Somente o conhecimento do que € o poliview nos permite
interpretar a conexio entre as réplicas do excerto abaixo que aparece
logo no inicio da conversa. O texto de L2 apresenta lacunas que sé
podem ser preenchidas por quem sabe o que é receber uma foto via
computador e o que as diferengas entre os programas podem mudar
na visualizagio da fotografia:

(19)

< L1> Entd@o gostou mesmo da foto?

< L2> Gostei, sim... Mas quando abri pensei que
era uma paisagem minha... de praia deserta. Depois
puxel para a esquerda e apareceu a mdo da
Ana...depois vocé, estirada em tua cadeira, cheia
de recatos...

< L1> Sou assim...

< L1l> Ah! Entdo ela foi enorme? Aqui é pequenina!
< L2> Foi. Veio grande, sim.

< L2> E que o meu Poliview abre tudo grande...

Em (20), L1 anuncia, por meio da observagéo entre parénteses,
que iria gravar aquela conversa. Somente o fato de sabermos que se
trata de uma conversagdo on-line — dado circunstancial — permite-
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nos identificar o sentido deste enunciado. Saber que é possivel
perenizar as falas que acontecem em um chat, pela gravagio dos
dados no disco rigido ou em disquete, d4 coeréncia ao comentério
de L1, que, sem esse conhecimento, pareceria totalmente ‘fora’ da
conversacao:

(20)

<L2> Escute essa (iltima) Uma tia do Lelo perguntou
pra Luiza se ficaria bem ela ir ao casamento numa
calca jeans, com tirinhas de couro, como as dos
indios... Qua!Qua!

<L1> (vou salvar isso)

<L1> Perguntou mesmo?

<L1l> Mas era brincadeira!

Em (21), observa-se mais uma vez que a coeréncia nio reside
no encadeamento sucessivo dos turnos. Para L2, L1 estaria
insinuando que ele vé nela a figura de sua mie, ao que,
imediatamente, reage, recusando as idéias de Jjerico (idéias
freudianas?). A coeréncia ocorre, pois, no dominio do implicito. L1
recusa-se a aceitar a interpretagdo de L2, atribuindo um novo
entendimento as palavras dele, posto que mais adiante ela as
interpreta como um elogio:

(21)

< L2> Sabe, este seu “dador” me lembrou minha
mde, referindo-se a um sujeito que falava demais. ..
< L2> Ela dizia dele: “E muito dizedor!”.

< L1> Viu 86? Vocé me disse uma vez que eu te
lembro a tua mie...

< L2> Ndo esta tendo idéias de jerico, né?

< L1> N&o sei...

< L2> Lembra-me o jeito de falar, algumas palavras
esquisitas... tiradas.

< L2> Era brilhante ela, D

< L1> Eu sei... acho que é elogio, vocé me achar
parecida com ela, com certas palavras que ela
usava.

Ainda que a conversag@o on-line apresente uma modalidade
de lingua nem totalmente oral, nem totalmente escrita, uma
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linguagem chateana, no dizer de Noel, a Rosa'?, o texto sob anélise
¢, indubitavelmente, um texto conversacional, em que repeti¢oes,
insercdes, tépicos cruzados ou sem conclus@o, turnos sem respostas,
pares de réplicas nem sempre adjacentes, concatenagdes com dados
implicitos bailam ao som (e ao ritmo) de explicagdes, justificativas,
sentimentos, elogios, banalidades e poesia... mas nio embagam o
sentido do texto.

CONSIDERACOES FINAIS

A palavra faz o sentido, o sentido faz a vida. E todos
sabemos que vidas tém encontrado o seu mais
profundo sentido nos chats.

Thomas

O estudo da coeréncia textual tem suscitado reflexdes e
debates deveras atraentes no 4mbito da andlise lingiifstica. Segundo
Marcuschi (1999), € possivel identificar pelo menos trés nogdes
diferentes da coeréncia, fundamentadas em concepgdes tedricas
especificas, que tém orientado os estudiosos: uma nog¢do estrutural,
na qual a coeréncia € vista como uma propriedade intrinseca do texto;
uma nogdo inferencial que a vé como fruto de processos inferenciais
realizados a partir de dados textuais, contextuais e intencionais; uma
nogédo interacional, que a concebe como um processo dinidmico,
resultado de um trabalho cognitivo e construido em co-produgio,
em que os componentes cognitivo e pragmdtico desempenham um
papel central.

Neste artigo, era minha intenc¢do fazer uma anélise, nada
pretensiosa, do fendmeno da coeréncia em textos conversacionais.
A partir de uma breve revis@o do conceito e das regras de coeréncia
apresentadas pela lingiifstica textual e pelas graméticas de texto,
procurei tragar um esbogo dos tragos caracteristicos da organizagdo
seqiiencial de uma conversag@o. Trechos selecionados de uma
conversagao on-line obtida em um chat da web foram utilizados para
dar mais vida e cor a este desenho, completando a configuragio da

12 http://www.abordo.com.br/ocaixote/jornal_noel.htm.
13 http://www.abordo.com.br/ocaixote/jornal_thomas.htm.
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idéia central, que parece estar norteando aqueles que se tém voltado
para o fendmeno, segundo a qual a coeréncia do texto conversacional
€ produzida colaborativamente e conjuntamente nas relagdes
discursivas que se estabelecem durante uma interag3o.

Lendo (e relendo) a conversagio que serviu de base a esta
andlise, pdde-se ver, a luz dessa concepgio interacional da coeréncia,
que, de fato, no texto conversacional, o fluxo discursivo é desenhado
com tragos fortes de uma sintaxe caracteristica, baseada,
evidentemente, nos padrGes sintiticos da lingua, mas repleta de
descontinuidades: repeti¢des, insergdes, topicos cruzados, tépicos
sem conclusdo, turnos sem respostas, dizeres paralelos, conca-
tenagdes com dados implicitos s@o freqiientes, mas niio perturbam o
sentido global do texto. O texto forma-se em ondas, a coeréncia
constréi-se progressivamente, transforma-se, amolda-se, ao sabor
do jogo das relagGes interativas.

Lendo (e relendo) o texto produzido por D e R, minhas duas
‘personagens’, foi possivel perceber também que a conversagio on-
line € um material rico para anélise: no cyber espago, tem-se a
impress@o de que tudo gira em torno da magia e da seducdo das
palavras, tudo € construido com palavras — gestos, olhares, sorrisos,
toques, movimentos do corpo — e o préprio discurso, que tem na
palavra — “esta unidade singular, ménada e mdgica, a quintesséncia
do chat”"* — o foco de onde irradiam todos os sentimentos, todas as
agdes, o foco de onde irradia a prépria vida, pelo menos a vida
daqueles que, de outra maneira, sem o mundo virtual, com ou sem
madscaras, viveriam “uma pdgina branca, uma vida branca”.

Résumé: Dans cet article, je propose une réflexion sur le phénomene
de la cohérence du texte conversationnel. Je cherche 2
montrer, a partir d’un corpus d’une conversation on-line
obtenue dans un chat de la web, que des répétitions, des
mots paralléles, des topiques croisés ou sans conclusion,
des concaténations avec des données implicites — si
caractéristiques de la conversation — ne rendent pas
incohérent le texte conversationnel.

Mots-clé: cohérence, texte conversationnel, interaction on-line.

4 Id. Ibid.
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SEGUNDA PARTE
AprRendizagem OnN-line




INTERACAO REFLEXIVA NA SALA DE AULA
VIRTUAL E O PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Vicente Aguimar Parreiras (CEFET-MG)
Doutorando na UFMG

INTRODUCAO

H4 muito que os pesquisadores dos processos de
aprendizagem reconhecem que quando h4 produgio de ‘output’
compreensivel, hd também aquisi¢io de conhecimento [Swain
(1985), citada em Tsui (1995:81)]. Mais recentemente, Tsui (1995:81)
afirma que ao responderem a perguntas do professor ou dos colegas,
ao levantarem questionamentos e tecerem comentérios, os aprendizes
estdo envolvidos ativamente na negociagdo de significado. A
atribuic@o de significados aos insumos recebidos pelo aprendiz torna
esse ‘input’ compreensivel, o que € de grande importéncia para que
a aquisi¢fio do conhecimento se dé. Ao usar a expressdo ‘aquisicdo
de conhecimento’ estou estendendo o conceito que tanto Swain
quanto Tsui usam para aquisicdo de linguas, para analisar as
interagGes na sala de aula virtual. Parti da premissa de que o processo
de aquisi¢do de conhecimentos lingiiisticos ou de quaisquer outros
sejam muito parecidos entre si, se € que ha alguma diferencga.

Nessa perspectiva (a) serdo examinadas duas nogdes do que
seja interagdo e como ela facilita a aprendizagem, e (b) aplicar-se-
40 estes conceitos a descricao e classificagdo de interagGes mediadas
por computador que ocorreram entre mestrandos, doutorandos e
candidatos a Pés-graduagio do curso ‘Seminério de T6pico Varidvel
em Andlise do Discurso: Interacdo’ oferecido ‘on-line’ pela
Faculdade de Letras da UFMG no primeiro semestre de 1999.

Lamy e Goodfellow (1999) afirmam que alguns tipos de
interagGes parecem ser mais propicias a modificagGes no ‘input’ e
ao sécio-interacionismo e que essas formas produtivas de interagio
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sdo passiveis de ocorrerem quando o tépico da discussdo for
previamente definido pelo moderador da discusséo — a professora,
nesse caso especifico. Nestas circunstancias a interagdo ocorrera
como resultado ou como parte de um processo de reflexdo sobre o’
tépico proposto para discuss?o.

Pesquisadores trabalhando dentro da perspectiva de
investigacdo em aquisi¢@o de segunda lingua, que Warschauer (1998)
chama de tradi¢@o investigativa de ‘input-processing’, propuseram
um modelo no qual a “lingua estrangeira é adquirida através de
interacGes entre os aprendizes na lingua alvo para que eles tenham
oportunidades de:

a- compreenderem a significacdo das mensagens:

b- produzirem ‘output’ modificado, e
c- atentarem para a forma da lingua alvo.”

Essa perspectiva enfatiza as intera¢Ges aprendiz-aprendiz e
aprendiz-professor e reforca a idéia de que a modificagéo do contetido
produzida pela negocia¢@o numa interagéio (confirmacao e verificagio
da compreensdo, pedido de esclarecimento, repeti¢Ges, parafrases,
etc.) serve para tornar o ‘input’ compreensivel € o ‘output’
modificével, promovendo, consequentemente, aquisi¢ao. Warschauer
(1998) examinou algumas peculiaridades de intera¢Ges ‘on-line’
como ‘chats’ — em que as mensagens sdo recebidas e respondidas
quase em tempo real — mediados por textos sincrdnicos. De acordo
com ele, este tipo de interagdo d4 ao aprendiz mais tempo para
processar a lingua escrita do que a interagédo face-a-face, e,
conseqiientemente, “pode até mesmo ser mais eficaz na promogao
da aquisic@o de linguas” do que se ocorressem num ambiente néo
eletrdnico. Suponho que as interagdes dos participantes deste trabalho
apresentem resultados semelhantes ao descrito por Warschauer
(1998) mesmo em outro contexto de aprendizagem que nio o de
aprendizagem de lingua.

Dentro de uma visdo sécio-interacionista, Leo van Lier
(1996:180-184), citado em Lamy & Goodfellow (1999:44), resume
a interatividade na sala de aula de lingua dizendo que h4 “uma gama
de formas de falar que podem ocorrer entre professor e aprendiz”.
Sua descri¢do € motivada por uma anélise das relagGes de poder na
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sala de aula dentro de um continuo decrescente que vai de ‘autoritario’
passando por ‘autoritativo’ até ‘explorat6rio’. Isso pode ser traduzido
em termos praticos como refletindo o ‘modo de transmissdo’ de
conhecimento de um lado (exposi¢do monolégica), indo para o
‘dialégico’ (onde h4 alternincia de turnos mas o professor, como
detentor do saber, mantém o controle da interaggo), finalizando na
outra extremidade do continuo com a conversagao propriamente dita.
Interages em que hé grande equilibrio entre os participantes, simetria
comunicativa no que se refere 2 distribui¢sio de turnos e de papéis, e
uma combinagao de previsibilidade e de familiaridade com o assunto,
ele chama de ‘interagdo contingente’, na qual reside a maior
probabilidade de que a aprendizagem se dé com melhor qualidade
ja que “o planejamento € do conhecimento de todos os participantes
e arealidade educacional pode, entdo, ser transformada”.

Esta perspectiva ainda n@o foi aplicada para anilise das
interagGes on-line entre aprendizes a ndo ser em trabalhos sobre
aquisi¢do de segunda lingua. Lamy & Goodfellow (1999:45)
consideram que os pressupostos conversacionais monolégico-
dialégico podem oferecer mais um 4ngulo para focalizar a visdo de
‘input-output’ citada anteriormente, bem como o papel da reflexio
na aprendizagem on-line e da autonomia do aprendiz. Eles propdem
a nogdo de ‘contingency’ para analisar as caracteristicas da
negociagdo de significados, para foco na forma e para a produgio
escrita no ritmo préprio do aprendiz nas interagdes on-line, as quais
acredito que facilitem a aprendizagem e, por isso, estou usando a
nogdo de ‘contingency’ para interpretar um recorte das interagdes
aprendiz-aprendiz do curso Semindrio de Tépico Varidvel em
Andlise do Discurso: Interagao.

A interagdo face a face difere claramente das interagdes
mediadas por computador. Estas tendem a ser predominantemente
escritas e assincronas, i.e., podem haver intervalos de minutos, horas
e até dias entre uma mensagem € a sua resposta. E notéria a
superioridade da interag@o sincrdnica para a produgéo de discurso
com padrdes semelhantes 2 interagdo face-a-face para a aprendizagem
de linguas. Contudo, entendo que a possibilidade de reflexio
proporcionada pelas interagGes assincronas pode ser mais eficaz que
as interagOes sincronicas para a aprendizagem de outros conhe-
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cimentos, devido 2 flexibilidade que os aprendizes tém de
ponderarem as mensagens recebidas e as suas produgdes proprias,
de transformarem os seus ‘input’ em mensagens sob a forma de
comentrios, respostas e/ou questionamentos, além da facilidade com
que os registros das interagdes podem ser acessados sempre que O
aprendiz sentir necessidade de retomar ou revisar um tépico qualquer
discutido anteriormente.

ANALISE DOS DADOS

Para os aprendizes da disciplina Semin4rio de Tépico Varidvel
em Anélise do Discurso: Interagio, promovido pelo Programa de
P6s-Graduagio em Estudos Lingiisticos da UFMG, a forma de
comunicagio mediada por computador (através de interacSes
assincronas pelo sistema de grupo de discussdes) provou ser
apropriada pelas diversas razdes que os impossibilitavam de se
deslocarem até a UFMG para assistirem aulas presenciais. Os
aprendizes, que se encontravam em diversos pontos do Brasil e, por
isso, muitos nio se conhecem, tinham acesso a computadores
operando com programa Windows e conexdo a Internet via “Web
browsers’. A professora-mediadora da discussdo cadastrou todos os
alunos matriculados na disciplina, enviou para o grupo as instrugdes
para participagdo e a bibliografia a ser estudada no decorrer do curso.
Toda segunda-feira cada aluno deveria enviar um resumo do texto a
ser discutido durante a semana para o enderego eletrdnico pessoal
da professora-moderadora. Durante a semana o tépico era discutido
pelo grupo através de mensagens eletrdnicas assincronas. A
comunicagdo através deste tipo de sistema se d4 via mensagens
digitadas e enviadas para um servidor central que as distribui
automaticamente para todos os aprendizes cadastrados no grupo de
discussdo. O tipo de interagfo realizada aqui € uma forma de
conversagio em “marcha lenta” na qual as mensagens e suas respostas
podem estar separadas por periodos de tempo que podem variar desde
alguns minutos até vérios dias. O sistema mantém uma pégina
eletrdnica do grupo de discussdes onde todas as mensagens enviadas
sdo armazenadas podendo ser acessadas posteriormente, via
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navegadores da rede mundial de computadores, em listas organizadas
cronologicamente ou por temas.

Este trabalho examina um recorte dos dados da disciplina
em questdo, tenta identificar aspectos da interatividade e de reflexdo
que caracterizem este tipo de interagdo e, com base no trabalho de
Lamy & Goodfellow (1999), propde a interagdo reflexiva mediada
por computador como base pedagégica para otimizagio deste meio
eletronico como recurso didatico de apoio 2 aquisigo e produgio
de conhecimentos. Para andlise tomou-se, aleatoriamente, uma
semana de discussdes sobre um mesmo t6pico, que geraram sessenta
e 0ito mensagens as quais s30 o corpus deste trabalho.

As discussdes durante o curso geraram 1304 mensagens no
total, das quais 246 (18,9%) foram produzidas pela professora-
moderadora e as outras 1061 (81,1%) pelos aprendizes. E interessante
observar como a participagdo da professora nas interagdes mediada
por computador diminuiu em relag@o ao que ocorre na sala de aula
presencial. Segundo Tsui (1996:81) “estudos conduzidos sobre
interag@o em sala de aula mostraram que a fala do aprendiz representa
menos de 30% das interages em salas de aulas presenciais.” Isso
implica em mais de 70% de dominio de turnos pelo professor apesar
de pesquisas sobre aprendizagem de lingua terem comprovado que
os aprendizes “n#o sé aprendem a falar, eles falam para aprender”,
afirma Tsui corroborando o que Richards e Lockhart (1994) afirmam
sobre interagdo professor-aprendiz: “Apesar das diferentes
percepcSes de uma aula realgarem as melhores intengdes de um
professor, eles as vezes interagem com alguns aprendizes na sala
mais frequentemente do que com outros. (...) Isso cria 0 que se chama
de zona de agdo do professor. Uma zona de agfio € indicada por
aqueles aprendizes com os quais o professor tem mais contato visual,
aqueles aos quais o professor dirige perguntas com mais freqiiéncia
e aqueles que sdo nomeados a participarem ativamente de uma aula.
Estes aprendizes estdo dentro dessa zona de agfio e tendem a participar
mais ativamente do que os que estdo fora dela.” A sala de aula virtual,
objeto deste estudo, apresenta caracteristicas opostas no que tange 2
interacdo professor-aprendiz, se mostrando um meio muito mais
democrético para a participagdo ativa do aprendiz nas interagdes.
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Paiva (1999), observa que o desafio para o professor de
inglés como lingua estrangeira hoje é aproveitar a tecnologia da
comunicag@o, didatizd-la e adequé-la aos objetivos do ensino de
EFL, tirando proveito do poder de motivagdo a ela inerente e,
acrescenta que na interagdo via Internet hd uma diminuigo potencial
das ameagas do discurso face-a-face. Considera ainda que a interag@o
por computador, em relagdo a sala de aula tradicional, parece
minimizar uma série de fatores inibidores da participagao do aluno.
Este trabalho toma um recorte do curso virtual conduzido por Paiva
no primeiro semestre de 1999, analisa as interagdes encontradas nas
sessenta e oito mensagens selecionadas aleatoriamente e tenta
confronté-las com as opinides emitidas pelos aprendizes através de
um questiondrio elaborado pela professora-moderadora para
avaliagdo do curso ao final do mesmo. Diferentes conteddos foram
encontrados nas mensagens observadas, por exemplo: respostas a
perguntas de professores e colegas; pedidos de ajuda; emisséo de
informagdes e/ou opinides; conversas sociais. As mensagens sao
mantidas na p4gina eletrdnica do gerenciador do grupo de discussdes
e estdo disponiveis cronologicamente ou por tépicos no endereco
URL: www.interacao @egroups.com.

Observando-se o corpus de 68 mensagens, podem ser
identificadas 73 interaces de tipos diferentes:

> Mensagens geradas pelos aprendizes (88,3%):

a- Discussdes do tépico:
* consideragdes enderegadas ao grupo como um todo .......28,6%;
* consideragdes enderegadas a um participante especifico.....22,0%;

* consideragGes enderegadas a professora 1,3%;
* perguntas retéricas (convite 2 interago) ..........vevereessssenee 19,2%;!
* perguntas diretas a professora 1,3%;
* respostas a questionamentos da professora ..........eereeeeenns 2,6%;
* respostas a questionamentos indiretos dos colegas......... 2,6%:;

1. As perguntas ret6ricas ndo foram contabilizadas como mensagens por fazerem parte do
texto da interag#io. O percentual tem a fungfio de mostrar o peso do convite 2 interagio
no universo das interagdes analisadas neste recorte.
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b- Conversas sociais:

* COM UM COIEGA ....veuuenrecerrcernirieneaenenreneesassssesesesennes 5,4%;
* COM @ PrOfESSOTA .....ccvecerereereresseresseeneseraeseesesaessesneseens 5,4%;
* com O grupo COmMO UM t0AO ...cevevererremrrrereeeeereeereruernens 19,1%;

> Mensagens geradas pela professora (11,7%):

* consideragdes sobre 0 t6pico em diSCussao ...........couevnene. 1,3%;
* instrugdes sobre atividades académicas genéricas ............ 2,6%;
* respostas a questionamentos dirigidas ao grupo ................ 1,3%;
* resposta a um aprendiz especifico ..........eeveeeercerserrerenene 1,3%;
* conversa social com um aprendiz especifico ...........ceun.... 2,6%;
* conversa social Com O Erupo .......cceevveveeceereereerenseeseensennes 2,6%.

Lamy & Goodfellow (1999:48), propdem os termos
“monologue,” “dialogue” e “conversation” para classificar o discurso
assincrono na Comunica¢do Mediada por Computador. Como os
dados observados neste trabalho parecem se encaixar nessa estrutura
de andlise, ela sera adaptada e utilizada como base para interpretagio
das informagdes extraidas do corpus, sendo que os termos serdo
traduzidos para o portugués como forma de evidenciar tal adaptagéo
a andlise dos dados especificos do presente trabalho. A expressio
mondlogo reflexivo seré usada para fazer referéncia aos textos que
ndo contenham convites a interagdo, i.e., que sejam consideragdes
do aprendiz sobre o tépico em discussdo ou respostas a
questionamentos diretos da professora ou de aprendizes ou ainda
respostas a questionamentos indiretos feitos ao grupo de discussio
como um todo. Os textos que apresentam perguntas retéricas
convidando a interag@o serdo classificados como didlogo reflexivo e
as interagdes de cunho social serdo designadas pelo termo conversa
social.

Dentre as 68 mensagens do corpus deste trabalho, 64 foram
produzidas pelos aprendizes e 4 pela professora. As 64 mensagens
originadas pelos aprendizes podem ser classificadas da seguinte
forma:
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> Interagdo reflexiva (65,6%):

27 MONGlOZOS TEflEXIVOS ...c.ueeverrerercrereenrensercresaesrearenseenens 42.,2%
15 di&logos refleXivos .......ccccvcreerrrcenssennernserscssensennecsacnns 23,4%

» Interag@o social (34,4%):
22 CONVETSAS SOCIALS veevveerrreereereeerenssenesssaessnnesssnreessnessssnses 34,4%
100,0%

A mensagem transcrita a seguir ¢ um exemplo escolhido
aleatoriamente do que est4 sendo classificado aqui como moné6logo
reflexivo. Apenas o texto da mensagem foi compilado para
salvaguardar o anonimato do informante:

Olé pessoal,

Em relagdo ao efeito da fala do professor sobre os alunos, eu queria
acrescentar que, no meu caso, a postura, o exemplo sdo muito mais
importantes que a fala. Os adolescentes espelham-se (ainda) nas
atitudes dos professores, mais talvez que nas dos pais, em algumas
circunstancias. Assim, o nosso papel é muito mais importante do que
parece a primeira vista. Os alunos percebem os professores como o0
modelo de conduta, aqueles que sdo “perfeitos”, os “santos” da
sociedade. Outro dia eu vi (ndo me lembro onde, me desculpem. E
sempre bom citar as fontes) que o profissional com maior crédito ou
confianga da populagio é o professor.

Um abrago,

A

Pode-se observar o processo de reflexdo do autor na
construgdo do texto anterior. Nos dois primeiros periodos, a prop6sito
do tépico em discuss@o — intera¢do em sala de aula, nesse caso, o
autor ilustra a discuss@o com reflexdes sobre a sua prética. A partir
do terceiro periodo ele conclui a sua reflexdo emitindo a sua opinifio
pessoal e encerra a sua contribui¢o para a discussdo fazendo uma
citagdio para dar sustentagdo a sua argumentagio. Essa forma textual,
quase sem variages, € uma constante nesse modelo que se enquadra
dentro do conceito de mondlogo reflexivo. Este tipo de produgio
deixa claro o processo e a qualidade da reflexdo do aprendiz e, embora
ndo apresente muito estimulo para que os outros participantes
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interajam, € uma forma eficaz de assimila¢do e construgio de
conhecimento. Relembrando a afirmag@o de Tsui (1996:81), onde
ela diz que -além de perguntarem e responderem, o aluno esta
igualmente envolvido ativamente no processo de aprendizagem
quando ele tece comentérios. Van Lier (1996:184) considera a falta
de estimulo para interagdo observavel no monélogo reflexivo um
fator de dificuldade, sendo de impedimento, para a aprendizagem de
segunda lingua. Como este trabalho néo trata de aprendizagem de
lingua especificamente, mas do processo de aprendizagem de
conteddos académicos, percebo, nos dados analisados, que a reflexdo
parece uma pritica de grande utilidade para a reconstrugdo do texto
lido e para a constru¢do do conhecimento do aprendiz. Ha que se
observar que ao apontarem os pontos positivos do curso on-line,
6,5% (veja tabela 1) dos pontos destacados mencionou a possibilidade
de reflexdo que esse tipo de interacéo gera. Nota-se assim que o
préprio aprendiz percebe a importancia da reflexdo para a sua
aprendizagem. Acredito que mensagens do tipo monélogo reflexivo
contribuem para o processo de aprendizagem, principalmente quando
a reflexdo for de boa qualidade.

Pontos Positivos do Curso online Seminério de Tépico Varidvel
em Andlise do Discurso: Interacdo
Nio limita¢do tempo-espaco para as intera¢des 32,0%
Leituras relevantes 14,9%
Interagdo por escrito € mais produtiva 10,7%
Oportunidade de experimentar avancos tecnolégicos 8,6%
Interacdo online gera reflexdo 6,5%
Curso muito bem planejado 4,2%
Prética de leitura intensiva 4,2%
Facilita a participac@o de alunos timidos 4,2%
Discussdes estimulam participacio 4,2%
Obrigatoriedade de entrega de resumos forcou leitura 2,1%
Facilidade de interacdo aprendiz-professor 2,1%
Ambiente amigdvel estimulou participacio 2,1%
Curso online possibilita participagio democrética 2,1%
Nio interferéncia do professor nos debates 2,1%

Tabela 1 — Pontos positivos apontados espontaneamente pelos aprendizes ao final
do curso on-line.
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O exemplo seguinte, (exemplo 1), € uma conversa social.
No ‘corpus’ analisado 34,4% das interagdes s@o desse tipo. Embora
este tipo de interagdo ndo pareca contribuir diretamente para o
processo de aprendizagem no contexto tratado aqui, acredito que a
interag@o social contribua para a constru¢éio do ambiente amistoso,
estimulante 2 participagdo a que 2,1% das opinies do questionério
apontam como tendo sido ponto positivo do curso on-line (Tabela
1), além de reduzir a sensag@o de isolamento do aprendiz de cursos
virtuais. Um dos pontos negativos (tabela 2) mais citados no
questiondrio final de avaliagdo do curso foi a sensag@o de isolamento
do aprendiz no ambiente on-line.

Oba,

Encontro dia 06... estou louca para conhecer o resto da
turma.

Estarei ld, com certeza !

B.

Exemplo 1 - conversa social.

Pontos Negativos do Curso online Seminério de Tépico Varidvel
em Andlise do Discurso: Interagdo
Problemas técnicos com computador/conexio 25,71%
Falta de tempo para interagir mais 20,00%
Isolamento 17,15%
Inibicdo 5,71%
Questionamentos ndo respondidos 5,71%
Mensagens muitos longas para serem lidas 5,711%
Mensagens desnecessirias 5,71%
Grande quantidade de textos para leitura 2,86%
Muita leitura em Inglés 2,86%
Dificuldade de expressar tracos de entonacdo nos textos | 2,86%
Dificuldade de compreensio dos textos 2,86%
Faltou avaliar os resumos 2,86%

Tabela 2 — Pontos negativos apontados espontaneamente pelos aprendizes ao final
do curso on-line.
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O exemplo 2 refere-se a uma das 15 mensagens classificadas
como conversa reflexiva que representou 23,4% das mensagens
analisadas neste recorte. H4 indicios de que esse tipo de interagdo
seja o mais eficaz para que a aprendizagem se consolide, pois ela
apresenta em si todos os requisitos aos quais Tsui (1995:81) se refere
como sendo principais para que o aprendiz mantenha uma postura
ativa na tarefa de negociar significados, qual seja: questionar,
comentar e responder. Acrescente-se a esses fatores a producgdo
compreensivel postulada por Swain (1985) que, acredito, concretiza-
se principalmente nos comentérios e respostas que sdo os resultados
dos processos mentais de aprendizagem. Tal produgiio compreensivel
retrata conhecimento adquirido e s6 € possivel ap6s reflexao.

>Quanto ao texto, achei fantdstico como as andlises
>foram feitas. Fiquei um pouco assustada com certas
>situagdes, por exemplo, como conduzimos perguntas e
>como direcionamos o assunto de acordo com os nossos
>interesses. Acho que apds esta leitura serei mais
>cuidadosa durante as aulas.

>0 que vocés acham colegas?

>C.

Vocé tem toda razdo quanto ao direcionamento dos assuntos segundo
nossos proprios interesses, C. Acho que um outro aspecto do texto da
Tsui que me chamou bastante a atengio é a questdo dos alunos virem ao
encontro na sala de aula com expectativas préprias, e que estas
expectativas estar@o em [??] nas interacdes por eles feitas de nossas
opgoes pedagégicas. Isto faz pensar muito na necessidade de que o
professor sempre explicite e negocie suas propostas com seus alunos,
trazendo a prépria aula como tema constante de sua interagdo com eles
e, pelo menos como ideal, refinando a percepgdo de suas dificuldades.
Concordam?

Abracgos,

D.

Exemplo 2 — conversa reflexiva

Embora haja oportunidade de aprendizagem em muitos tipos
de interagdo dialégica, suponho que a conversa reflexiva com as
caracteristicas da apresentada no exemplo 2, seja particularmente
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favorével 2 aquisi¢@o de conhecimento porque ela € interacional tanto
no sentido de processamento de informag@o quanto no sécio-
interacionista. Esse tipo de mensagem apresenta negociagdo de
significado, referéncias explicitas a conhecimentos anteriores
compartilhados pelos participantes da interagio €, o engajamento do
aprendiz baseia-se num contexto social no qual os participantes negociam
o controle da interagiio podendo intercambiar papéis, i.e., eles podem
transitar na interacfio como aprendizes, professores ou especialistas, no
esforgo de construirem significado e adquirirem conhecimento novo.

CONCLUSAO

Este trabalho é uma tentativa de apresentar uma anélise dos
possiveis reflexos da interagio mediada por computador no processo
de aprendizagem baseado em aulas on-line (ou virtuais) para ensino a
distancia, no qual o meio é a comunicagio assincrona através de
computador. Esse meio comporta uma gama de interagGes escritas, desde
aquelas cuidadosamente redigidas até as espontineas. A comunicag¢do
mediada por computador, analisada sob a ética cognitivista tanto como
modificadora do ‘input’ quanto como canal para interagdo social, pode
preencher as condigdes para a aprendizagem conforme postula a literatura
sobre interagdo. Tentou-se também estabelecer uma relacdo entre as
caracterfsticas das conversas reflexivas assincronas, a qualidade da
negociacdo de significados no meio virtual e aprendizagem que pode
ser observével na produco de ‘modified output’.
Nota-se, corroborando Lamy & Goodfellow (1999), que
aprendizes envolvidos em aulas virtuais tém maiores possibilidades de
perceberem caracteristicas especificas do seu objeto de estudo do que
perceberiam em outros tipos de interagdes. Essa concluséo esté atada a
dois fatores, segundo as observagdes feitas no corpus deste trabalho:
reflexdo e autoridade.
- Fator reflexdo — 2 medida que o aprendiz produz o seu texto
para contribuir com a lista de discuss?o ele reflete sobre o
tema de forma mais sistemética do que na conversagao face-
a-face. Devido a prépria natureza da forma de
comunicag@o, a forma escrita demanda mais elaboragdo
e reflexdio do que a forma oral.

- Fator autoridade — em interagdes onde o professor ou
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um outro integrante do grupo de discussdo seja tido como
especialista no assunto objeto de estudo, os aprendizes se
empenham mais em produzirem textos mais elaborados para
listas de discussdes, como medida para evitarem ‘feedbacks’
negativos por parte dos detentores da referida autoridade.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM ‘on-line’ E
AUTONOMIA: UMA RELACAO BIUNIVOCA OU
ANTAGONICA?

Vicente Aguimar Parreiras (CEFET-MG)
Doutorando na UFMG

INTRODUCAO

Parafraseando Paiva (1999), o desafio para o professor em
cursos ‘on-line’ é o de didatizar a tecnologia da comunicagio e
adequé-la aos seus objetivos curriculares, tirando proveito do poder
de motivag@o a ela inerente e da diminui¢do potencial das ameacas
do discurso face a face na interagio mediada por computador.

Brown (1994:20) afirma que os ‘métodos’ usados pelo aprendiz
no seu processo de aprendizagem sdo tdo ou mais importantes que
os utilizados pelo professor para ensinar. O autor chama de ‘Principio
do Investimento Estratégico’ ao nivel de dedicacdo pessoal do
aprendiz em termos de tempo, esfor¢o e ateng@o a sua aprendizagem.
Tal principio pode ser observado a partir do conjunto de estratégias
utilizadas pelo aprendiz para compreensdo e produgdo de
conhecimento'.

A multiplicidade de estratégias a que o autor se refere denota
as diferengas individuais dos aprendizes e representa o grande dilema
pedagébgico do professor no ambiente presencial. Ele precisa se
preocupar em atender tais diferengas a0 mesmo tempo em que se
preocupa em garantir o sucesso do grupo como um todo. Brown
(1994:21) propde o treinamento especifico das estratégias de
aprendizagem como forma de minimizar o problema e acrescenta

! Brown (1994:20) se refere 2 produgdo de conhecimento no dmbito de ensino e
aprendizagem de lfnguas. Estou extendendo o conceito para aplicé-lo a aquisi¢do de
conhecimento num contexto mais abrangente.
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que quando se ensina aos aprendizes a enxergarem a si préprios € a
tirarem proveito das suas experiéncias e talentos, eles ganham
independéncia. Uma vez mais autdnomos, os aprendizes se
apropriam, de certa forma, do seu processo de aprendizagem
passando a controlar o “+1” da férmula ‘I+1’ da ‘Input hypothesis’
da teoria de aquisi¢do proposta por Krashen (1985)2.

Abordando a questdo da aprendizagem ‘on-line’ sob um
enfoque educacional, Goodfellow (1998), citando o relatério de 1972
da UNESCO, afirma que a autonomia do individuo é um dos
principais objetivos da educagdo. Mais recentemente a nogio de
autonomia tem sido associada a uma conceituagio mais ampla de
educagdo que passa a ser defendida como uma empreitada para a
vida inteira; um processo que ultrapassa as fronteiras da escolarizagdo
e perpassa toda a vida profissional e privada do individuo. A
autonomia focalizada desse angulo pressupde a independéncia do
aprendiz no que concerne a onde, quando € o que estudar. Com as
tecnologias da informag3o e das telecomunicag¢des, a importancia
da autonomia individual € mais pragmaética do que ideolégica.

A aprendizagem informal, que a revolug@o tecnolégica tornou
possivel, € uma constante na argumentagio em defesa de um modelo
de educagdo continua®. E, de acordo com Dickinson (1992) citada
em Goodfellow (op.cit), com essa nova possibilidade de
aprendizagem vem um conceito mais instrumental de autonomia:
processo de auto-aprimoramento, o que € essencial, junto a segurancga
e 4 auto-estima, para a sobrevivéncia de individuos, sistemas sociais,
corporagdes, paises e até mesmo do planeta. Assim, quando associada
as tecnologias de informagdes a servigo da aprendizagem continua
de adultos, a nogédo de autonomia ligada a auto-aprendizagem abre
caminhos para que o individuo cumpra o seu direito e obrigacado de
se auto-aprimorar.

2 Krashen (1985) postula que o fator mais importante para o aumento da proficiéncia em
lfngua estrangeira, seja ela aprendida como segunda lingua ou como lingua estrangeira,
¢ a exposigiio do aprendiz 2 lingua alvo (o ‘input’). O autor propds caracteristicas ideais
para esse ‘input’ como a férmula I+1, além de levantar a hip6tese da existéncia de um
“filtro afetivo” para controlar a sedimentag#o (intake) do ‘input’.

3 Educagdo continua refere-se 2 modalidade de educagdo que transcende os limites da
escola formal e que em inglés é designada pela express@o ‘lifelong education’.
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Na literatura sobre aprendizagem de linguas, O’Malley &
Chamot (1990), discorrendo sobre as estratégias metacognitivas, as
definem como auto-gestiio da aprendizagem por planejamento,
monitoragio e avaliagio, diferentemente das operacdes mentais reais
usadas para processar conteddos lingiifsticos (estratégias cognitivas),
ou das formas de interacdo entre aprendizes (estratégias sociais).
Ellis (1994), revisa algumas abordagens que usam a reflexdo como
meio de levar as estratégias cognitivas e sociais para a 6rbita da
metacogni¢io, 0o que torna essas estratégias passiveis de
desenvolvimento consciente. Isto, em tltima instancia, significa dar
oportunidade ao aprendiz de desenvolver autonomia.

Em estudo de mensagens geradas num curso ‘on-line’,
Parreiras (nesta edi¢io), baseando-se em Goodfellow & Lamy (1999)
e corroborando Ellis (1994), percebeu relagdes entre a interagdo
reflexiva na sala de aula virtual e o processo de aquisi¢do de
conhecimentos.

Considerando o exposto quanto a estratégias de apren-
dizagem e autonomia, o objetivo desse estudo € verificar se

O o ambiente virtual promove autonomia, ou se o aprendiz
que o procura ji € potencialmente mais autébnomo. E,
ainda,

O em que medida a autonomia de aprendizes no ambiente
virtual pode ser atribuida a estratégias utilizadas por eles.

ANALISE DOS DADOS

A reflexio sobre as questdes propostas anteriormente se deu
com base em dois questiondrios:

O um de avaliagio do curso elaborado pela Prof.” Dr.* Vera
Licia Menezes de Oliveira e Paiva, o qual foi respondido
por 20 dos 25 aprendizes ao final da disciplina Seminario
de Tépico Varidvel em Lingiiistica Aplicada: Estratégias
de Aprendizagem, conforme se encontra no anexo 1; e

O por um questiondrio complementar elaborado por mim,
especialmente para verificar as estratégias utilizadas pelos
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aprendizes no curso ‘on-line’ e os seus estilos de
aprendizagem - anexo 2.

Apenas cinco participantes responderam a esse question4rio
complementar, por isso esses dados estdo recebendo um tratamento
de anélise por amostragem.

A disciplina a que se refere esse estudo foi promovida pelo
Programa de Pés-Graduagio em Estudos Lingiiisticos da UFMG no
segundo semestre de 1999, conduzido pela Prof*. Dr.* Vera Licia
Menezes de Oliveira e Paiva. A disciplina consistiu de uma
bibliografia basica estabelecida pela professora. A bibliografia devia
ser lida conforme um cronograma de leitura semanal e, toda segunda-
feira os aprendizes deveriam enviar por ‘e-mail’ uma resenha critica
da leitura que equivalia a freqiiéncia. Durante a semana o texto era
debatido via grupo de discussdes na Internet criado e gerenciado
pela professora.

E interessante observar que ao elaborarem resumos semanais
de leituras e participarem de debates ‘on-line’, o aprendiz estd
produzindo ‘output’ modificado que segundo Swain (1985) promove
aquisic@o. A interagdo produzida pelo debate ‘on-line’ promove a
aprendizagem reflexiva (Parreiras, neste volume) e a diminuigéo da
interven¢do do professor aumenta a autonomia do aprendiz e
contribui para a sua motivagio extrinseca conforme Tsui (1995).

Algumas caracteristicas do meio virtual parecem contribuir
para aumentar a autonomia do aprendiz em relagdo ao meio
presencial: o meio virtual ainda € um ambiente predominantemente
textual no Brasil. Isso tem implicagcdes no controle que o aprendiz
tem sobre o seu processo de aprendizagem, e ocorre até mesmo para
os aprendizes mais habilidosos nas estratégias de comunicag@o oral,
por exemplo, ao terem que encontrar solu¢des compensatérias para
a auséncia de interagao face a face. Tal implicagdo pode ser ilustrada
pelo depoimento de um dos informantes que ao ser perguntado sobre
que estratégias considerava terem sido eficientes para a sua
aprendizagem no curso ‘on-line’, se declara ‘altamente auditivo’, e
responde:
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“... eu lia o material e falava prd mim mesmo sintetizando o que o autor
estava expondo e depois escrevia. No inicio [foi dificil] fazer as resenhas,
mas & medida que fui lendo as de outras pessoas fui aprendendo como

sintetizar melhor o texto.” *

Uma outra questdo que se apresenta € que a aprendizagem
no meio ‘on-line’, basicamente a partir de textos, demanda tempo.
Se ndo houver tempo suficiente disponivel, por ndo ter sido
programado ou por causa de atrasos provocados por problemas
técnicos (Goodfellow, 1998), o resultado ser4 sobrecarga de trabalho
e ‘stress’. Essa observacio é confirmada pelos 38,92% dos aprendizes
que apontaram a falta de tempo para ler o grande volume de
mensagens e pelos 11,12% que alegaram problemas técnicos ao
citarem os pontos negativos do curso, conforme tabela a seguir:

Pontos negativos do curso on-line %

Falta de tempo para leitura das mensagens 38,92
Falta de interagdo face a face 19,46
Problemas técnicos 11,12

Problemas técnicos derivados de capacidade inadequada da
rede, flutuagio do trafego de informacgdes, complexidade dos
mecanismos de conexdo a rede, incompatibilidade de protocolos de
transferéncia, programas com defeitos, inexperiéncia do usudrio,
entre outros, sdo responsiveis por uma grande incidéncia de demora
e de comunicagdes distorcidas ou inconclusas nas interagées ‘on-
line’. Isso faz com que o meio virtual ndo seja ainda totalmente
confidvel, levando 11,12% dos aprendizes do curso observado nesse
estudo a apontarem os problemas técnicos como pontos negativos.
Tais problemas podem afetar a autonomia que, nesse caso, inclui
também a habilidade de administrar a combinagao do conhecimento
tecnolégico e dos recursos para encontrar formas de atingir um
objetivo que esteja temporariamente fora do alcance.

4 Os textos foram mantidos da forma que foram escritos nos questiondrios, sem corregdes.
Os autores ndo estio citados intencionalmente para garantir o anonimato dos informantes.
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Reiterando o trabalho de Parreiras (neste volume), o
isolamento e a falta do contato face a face representa 19,46% das
queixas dos aprendizes nos dados analisados aqui. Em todos os cinco
questiondrios da amostra sobre estratégias esse tépico aparece
independente dos estilos e das estratégias de aprendizagem declaradas
pelos participantes.

Tomando a amostra dos cinco participantes que responderam
ao questiondrio complementar especifico sobre as estratégias de
aprendizagem que utilizaram no curso virtual em comparagéo as
que normalmente usam em cursos presenciais, trés aprendizes se
declararam predominantemente visuais, um auditivo e um titil, de
acordo com a classificagio de Oxford, (1990). Independentemente
dos estilos e das estratégias de aprendizagem, todos esses
participantes consideraram o curso virtual mais produtivo do que os
cursos presenciais que ja freqiientaram, alegando terem estudado,
aprendido, escrito, refletido e pensado mais. Ponderaram também
que evitaram o problema da locomogdo até a universidade, o que
em muitos casos seria impossivel por serem aprendizes residentes
em outros estados, além da oportunidade de interagir com pessoas
de diversos pontos do pais.

Pelo fato da interagdo no meio virtual ser assincrona, as
mensagens e respostas tendem a ndo coincidirem, como acontece na
conversagdo telefonica, por exemplo. Alguns participantes numa
discussdo ‘on-line’ podem ‘desaparecer’ de repente pelos mais
diversos motivos, desde problemas técnicos até o que em inglés é
designado pelo termo ‘lurking’: o aprendiz € a mensagem mas no
a responde, o que gerou 2,78% de reclamagdes sobre a falta de
participacdo dos integrantes nas discussdes.

Ao responderem sobre as estratégias que consideraram terem
sido eficientes para a aprendizagem no curso em questdo, todos os
participantes da amostra citaram a estratégia cognitiva ‘summarizing’
(Oxford, 1990) como tendo sido a mais eficaz na aprendizagem.
Nesse ponto € interessante lembrar que a estratégia ‘summarizing’
foi usada também pela professora para ensinar ao determinar que
toda semana deveria ser enviada para a sua caixa postal eletronica,
uma resenha ou um resumo do texto lido. Dois aprendizes
comentaram que ‘no curso presencial resenhas sdo pouco solicitadas
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e quando o sdo0, ndo servem ao propésito de promover interagdo na
sala de aula, ao contrério do que ocorreu no curso observado’. Outros
dois aprendizes declararam que utilizam a estratégia de ‘fazer
resumo’ também nos cursos presenciais e um aprendiz, mesmo tendo
declarado que usou tal estratégia, ndo reconheceu haver diferengas
entre as estratégias utilizadas por ele no meio virtual e as usadas nos
cursos presenciais.

Blin (1999:134) afirma que os ‘aprendizes ddo o primeiro
passo em dire¢o 2 autonomia quando eles aceitam conscientemente
a responsabilidade por sua prépria aprendizagem; e desenvolvem
autonomia através de um esforco continuo para entender o que, como,
porque e com que grau de sucesso eles estdo aprendendo’ € acrescenta
que algumas aplica¢des da Tecnologia da Informagio e da
Comunicagio no ensino de linguas — que podem ser estendidas para
esse estudo — promovem o desenvolvimento da autonomia do
aprendiz, desde que ele ji seja significantemente auténomo. Tal
conclusdo encontra ressonincia nos comentérios dos aprendizes
observados aqui. Tomem-se as duas citacSes a seguir que foram
extraidas dos dados em comentérios livres feitos pelos informantes
sobre autonomia:

“... E claro que esta recomendagdo [de freqiientar cursos virtuais] estd
direcionada principalmente a alunos de curso superior ou alunos de
pos-graduagdo que tém um certo grau de autonomia e responsabilidade.”

“... ndo sdo todas as pessoas que estdo preparadas para fazer este tipo
de curso. O aprendiz tem que ser autdnomo, comprometido com sua
aprendizagem e bastante amadurecido para poder se relacionar de uma

»

Jorma equilibrada com seus parceiros ‘on-line’.

Pelo perfil dos aprendizes observados aqui — todos poés-
graduandos, o que de per si ja denota um certo nivel de autonomia —
ndo seria sensato atribuir a uma ou a um grupo de estratégias a
autonomia declarada por eles. A aprendizagem mediada por
computador realmente promove certos aspectos da autonomia, tais
como aprendizagem no ritmo préprio do aprendiz, diminui¢io do
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filtro afetivo em comparagiio com a interagio face a face (Paiva,
1999), menor intervengdo do professor e interagio mais reflexiva
no processo de aprendizagem (Parreiras, neste volume), bem como
a riqueza da interatividade, da potencialidade, da permanéncia e da
facilidade de acesso a materiais escritos no meio virtual. Porém,
uma conclusdo que emerge desse estudo, que confirma Blin (1999),
€ que poucas pesquisas dao conta do que o aprendiz faz durante o
processo de construgdo da sua autonomia e ainda menos pesquisas
tecem descri¢Ges detalhadas sobre o desenvolvimento da autonomia
no processo de aprendizagem mediado por computador. Crookall,
Coleman e Oxford (1992:100) citados em Blin (1999:137)
argumentam que ‘o ambiente de aprendizagem pode ser imaginado
como uma rede interacional, da qual apenas parte da interagfio ocorre
entre o aprendiz e o computador.’

CONCLUSAO:

Esse estudo nd@o responde totalmente as indagagdes que o
motivaram, tendo em vista que n@o hé respostas simples para esses
questionamentos, mas os dados analisados confirmam a poten-
cialidade inerente ao meio virtual para promover autonomia no
aprendiz, especialmente no caso tratado aqui, em que o curso é
baseado em discussdes ‘on-line’ a partir de leituras e resenhas
semanais das mesmas. Todavia, esses dados ndo autorizam
conclusdes quanto ao tipo de autonomia do aprendiz que procura
cursos virtuais e, menos ainda, a afirmar que o aprendiz que procura
essa modalidade de cursos seja potencialmente mais ou menos
auténomo.

E razoével inferir pelo perfil dos aprendizes em questdao
(todos p6s-graduandos) que, nesse caso em particular, eles tendem a
ser mais auténomos. Contudo, a evaséo de aprendizes no decorrer
do curso ndo foi avaliada e, assim, ndo se pode tecer possiveis
influéncias que a autonomia potencialmente menor possa ter exercido
no indice de desisténcia do curso.
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Retomando a segunda questdo que motivou esse trabaltho
sobre relagSes possiveis entre autonomia de aprendizes ‘on-line’ e
as estratégias que eles usaram, observa-se que, independentemente
dos estilos individuais dos aprendizes, todos eles utilizaram com
sucesso a estratégia de fazer resenhas. Como essa estratégia foi uma
tarefa avaliativa semanal®, novas perguntas vém 2 tona: Os aprendizes
usariam a estratégia ‘summarizing’ voluntariamente? Quais outras
estratégias seriam utilizadas e consideradas eficazes para o processo
de aprendizagem no meio virtual? Em que medida tais estratégias
poderiam significar autonomia de algum tipo?

Parafraseando Candlin e Byrnes, (1994) citados em
Goodfellow et al., (1999), um estudo abordando os questionamentos
levantados demandaria a andlise de um ‘corpus’ no qual a educagéo
_a distancia se baseasse num curriculo livre onde os aprendizes
pudessem desenvolver suas habilidades sem que o professor
prescrevesse programas de estudos ou formas de estudar, além de
poderem colaborar na construgéio de um curriculo livre em que a
responsabilidade pela gestéo da prépria aprendizagem passaria a ser
controlada mais efetivamente pelo aprendiz. Nesse contexto o
professor passaria a ser um facilitador da aprendizagem num sentido
mais estrito.

Nzo sendo esse ainda o contexto ao qual este trabalho se
refere, 0 mérito dele estd em alimentar a reflex@o e tentar explorar
como a relag@o entre a construgiio da autonomia do aprendiz € a
aprendizagem mediada por computador podem servir tanto a pesquisa
quanto a prépria aprendizagem.

% O curso em questo foi avaliado em trés partes, sendo:
= 15 pontos para o envio das resenhas semanais em dia (=1,0 ponto por resenha);
= 15 pontos pela participagdio na discuss@o online. Levou-se em conta a qualidade
da participagio;
= 70 pontos por um trabalho final sobre Estratégias de Aprendizagem. O aluno
pdde escolher o tema especifico e optar entre o formato de uma resenha
bibliografica ou uma mini-pesquisa.
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Anexo I
Questionério de avaliagio final

Curso Seminério de T6picos Vari4veis em Lingiiistica Aplicada:
Estratégias de Aprendizagem.

Elaborado por: Prof.* Dr.* Vera Liicia Menezes de Oliveira e Paiva

Subject: [estrategias] avaliacdo

Date: Thu, 9 Dec 1999 22:05:33 -0200

From: “Vera Menezes” <xxxx @xxxxx.com.br>
Reply-To: estrategias @egroups.com

To:  <estrategias@egroups.com>

E hora de avaliarmos nosso curso. Sua colaboragdo nos ajudaré a
melhorar o préximo. Solicito também aos alunos ouvintes que
respondam as questdes, pois preciso saber se houve alguma
utilidade para eles.

Peco a todos que respondam as seguintes questdes e desde ja
agradeco a colaborag@o. Vou sentir muito a falta de todos vocés.
Vera

1. Quais foram os pontos positivos do curso?
2. Quais foram os pontos negativos do curso?
3. Vocé preferiria que o curso fosse presencial?
4. Como vocé avalia a metodologia do curso?
5. Que textos ou texto vocé retiraria do curso?

6. Que outro(s) texto(s) vocé sugeriria para compor o programa do
curso?

7. Que sugestdes vocé daria ao professor?
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8. Vocé faria outro curso on-line?
9. Vocé gostaria de ministrar um curso on-line? Qual?

10. Vocé permitiria que suas mensagens, mantido o anonimato,
fossem utilizadas para pesquisa?

11. H4 quanto tempo vocé vem navegando na Internet ou
enviando e-mails?

12. Vocé gostaria de participar de grupo de pesquisa sobre ensino
de linguas mediado por computador?
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Anexo II

Questionédrio Complementar sobre Estratégias de Aprendizagem
utilizadas pelos aprendizes.

Elaborado por Vicente Aguimar Parreiras
Subject: PERGUNTAS COMPLEMENTARES
Date: Tue, 28 Dec 1999 00:13:25 -0200
From: Vicente <xxxxxxx @xxxxxxx.com.br>
To: estrategias@egroups.com

Ol4, colegas,

Sem querer interromper as suas férias e j4 interrompendo, gostaria de
complementar o questionério de avaliagfio do curso sobre Estratégias
enviado pela Profa. Vera com as perguntas abaixo. Pretendo usé-las
no trabalho final da nossa disciplina. Por favor enviem a resposta para

o meu endereco eletronico.

Agradeco antecipadamente e desejo a todos um ano novo cheio de
paz esatide, ‘o resto a gente corre atrés’.

Abragos,

Vicente

Nome:

Idade:

Ocupac@o:

1- Qual € o seu estilo predominante de aprendizagem?

2- Queestratégia(s) vocé considera ter(em) sido eficiente(s) para a sua
aprendizagem nesse curso on-line? Justifique.
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3- Em que medida vocg diria que as estratégias citadas na questéo 2
foram ou nio diferentes daquelas que vocé normalmente usa em
cursos presenciais?

4- O que vocé sentiu falta no curso virtual em relago a sala de aula
convencional (=presencial)?

5- Vocé recomendaria essa modalidade de curso (virtual) para outras
pessoas? Por qué?
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DISCUTINDO A INTERACAO EM SALA DE
AULA VIA INTERNET:
ANALISE DE INTERACOES POR CORREIO
ELETRONICO

Renato Caixeta da Silva (CEFET-MG)

INTRODUCAO

Atltima década do século XX se caracteriza como a chamada
geragdo virtual, quando acontece uma revolu¢io no mundo da
informagdo, com o surgimento da comunica¢do mediada por
computador, ou via Internet. Na era da globalizagdo a tecnologia
destr6i barreiras de tempo e distincia, e torna-se possivel a troca de
informagdes entre pessoas por meio de redes de computador,
informagdes essas que variam desde textos verbais até videos. Essa
comunicagio pode acontecer em tempo real (sincrdnica), através de
programas de bate-papo em que as pessoas participantes do processo
interativo trocam mensagens no momento exato (ou quase exato)
em que se encontram virtualmente, ou ainda pode ser assincrona,
por correio eletrénico, processo pelo qual as pessoas podem mandar
e receber mensagens no momento desejado ou quando estio
disponiveis (Ebbelink, 1999).

Com o surgimento de uma nova modalidade de comunicaggo,
surge também uma nova maneira de se usar a linguagem, uma nova
modalidade de discurso, o denominado discurso eletrénico. De
acordo com Jonsson (1997), essa modalidade discursiva transgride
o oral e o escrito, ndo s6 por ter caracteristicas de ambos, mas também
por possibilitar inovagdo sintdtica e semantica por parte dos
interlocutores.

A Internet e a possibilidade de comunica¢do mediada por
computador inspiram a educago a distincia. Atualmente, segundo
dados apresentados por Loyolla & Prates (1999), paises como
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Canad4, Estados Unidos e Austrilia fazem uso extensivo da educacio
a distincia mediada por computador (EDMC). Esses autores
apresentam ainda programas em institui¢des de ensino superior no
Brasil em que EDMC tem tido sucesso, como o programa de pés-
graduagio em Engenharia de Produg@o (mestrado e doutorado) da
UFSC, e ainda programas de graduac@o e extensdo de outras
universidades como a USP, a UFESP, a PUC-Campinas ¢ a
Universidade Catdlica de Brasilia. Ferreira (1998) acredita que cursos
ministrados via Internet podem ter custos reduzidos em 50%, € que
o faturamento das institui¢des poderia aumentar frente a
possibilidade de atendimento de grande niimero de alunos, até mesmo
de outros estados, dado o niimero ilimitado de vagas nesses cursos,
que ndo sdo restringidos pelo espago da sala de aula convencional.

Um exemplo de curso a distdncia mediado por computador
foi a disciplina Semindrio deTépico Varidvel em Analise do
Discurso: a intera¢fio ministrado pela professora doutora Vera Liicia
Menezes de Oliveira e Paiva, durante o primeiro semestre de 1999,
no programa de pés-graduagio em Letras, Estudos Lingiiisticos, da
Faculdade de Letras da UFMG. Nesse curso, os alunos discutiam o
tema interac@o através de uma lista de discuss@o, tendo como fonte
textos impressos lidos em casa. A cada semana era discutido um
assunto diferente referente aos diversos aspectos e as vérias formas
de interag@o verbal.

Este trabalho objetiva, portanto, analisar a interacao mediada
por computador acontecida durante duas semanas do referido curso
em que foram discutidos os aspectos da interagdo em sala de aula,
tendo como referéncia Tsui (1995). Para tal, faz-se uma anélise das
mensagens produzidas pelos alunos e pela professora ao longo dessas
duas semanas, num total de sessenta e seis, que foram impressas
para esse estudo. Acredita-se que a anélise das mensagens podera
mostrar aspectos diversos do discurso eletrénico e da interag@o
mediada por computador. O fato de se analisar mensagens produzidas
acerca de um tinico tema (a interagéio em sala de aula) mostra ainda
como professores (a maioria dos alunos) se posicionam com relagao
a esse tema num ambiente totalmente diferente da sala de aula
convencional.
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O DISCURSO ELE’{'RONICO E A COMUNICACAO POR
CORREIO ELETRONICO

Jonsson (1997) investiga o discurso eletrdnico, focalizando
seu estudo no que ela denomina os servicos de comunicagdo baseada
em textos via Internet mais interativos. Sao eles o bate-papo e o
correio eletrénico, os primeiros a surgirem na rede global, e
atualmente os mais usados pelos interlocutores na comunicagio
mediada por computador. Essa comunicagio, segundo a autora,
embora baseada em textos, ndo tem caracteristicas dos outros géneros
textuais impressos. A linguagem usada na comunicagio via Internet
¢ parcialmente escrita e oral. Usando as palavras de Bordia
(1996:150)!, citado por Jonsson (1997), essa comunicagdo tem
natureza hibrida, tnica na histéria dos estudos lingiiisticos, e se
mostra uma combinacgdo dos estilos oral e escrito de comunicagdo.

O correio eletronico, meio de comunicagio utilizado na
interagdo entre os alunos e a professora autores das mensagens aqui
analisadas, possui propriedades do correio escrito tradicional, e
também da comunicag@o face-a-face. Jonsson (1997) afirma que sua
natureza instantanea encoraja o imediatismo e a espontaneidade, e
as mensagens produzidas se mostram geralmente curtas, muitas vezes
assemelhando-se a conversa¢dio. Ao mesmo tempo, O correio
eletr6nico possui caracteristicas formais da carta convencional e
atualmente existe a “‘nettiquete”, conjunto de regras que estabelecem
grafia e ortografia préprias das mensagens, uma tentativa de controle
do discurso.

O USO DO CORREIO ELETRONICO PARA ENSINO A
DISTANCIA: A REDE ASSINCRONA DE APRENDIZAGEM

Paiva (1998) compara a sala de aula tradicional a interagao
por correio eletronico, e conclui que esta tem se mostrado menos
fria que aquela. Sao mencionadas, a seguir, algumas caracteristicas

' BORDIA, P. “Studying verbal interaction on the Internet: the case of rumor transmission
research”. Behavior research methods, instruments and computers, 28:2, 149-151.
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da interac@io por correio eletrdnico em situagdo de ensino-
aprendizagem considerada pela autora:
- interagdo a disténcia;
- o privilégio a um aluno por parte do professor ndo se da
de maneira ostensiva;
- ndo hé alocagdo rigida de turnos;
- oportunidade igual de participagdo a todos os alunos,
respeitando ritmos diferentes de participagao;
- aprendizagem centrada no aluno;
- aluno e professor sdo participantes;
- oportunidade de reviséo de mensagem (intervengio) antes
de envié-la;
- foco no significado;

Winnieck (1999) afirma que na rede assincrona de
aprendizagem a interagdo se d4 entre muitas pessoas a0 mesmo
tempo, o que gera introdugio de novos tépicos € mudanca de foco
numa discussdo. Os participantes tentam entender pontos de vista
diferentes, podem modificar enunciados para ajudar no entendimento
de seus pontos de vista por parte de seus interlocutores. Assim, o
processo ensino-aprendizagem em ambiente eletrénico apresenta-
se como um modelo multidimensional e interativo, caracterizando
entdo um método discursivo, semelhante a0 que preconizam os
adeptos do construtivismo.

Porém, os participantes podem ndo permanecer alinhados
na discussdo de um t6pico por correio eletrénico, € essa € a
preocupacio de Winnieck (1999). Na interagéo face-a-face a conversa
¢ mantida pelas praticas de tomada de turno, pelo uso de corregdes,
sobreposi¢cdes de fala e formulagdes. O autor reconhece que ndo ha
como sinalizar o desejo de tomada de turno ou como sobrepor falas
numa interagio via correio eletrénico em EDMC, pois nessa situa¢ao
qualquer participante pode ser o préximo a tomar o turno. Para evitar,
entdo, que haja desorientagio, perda de motivagao e diminui¢édo de
participagdo por parte dos alunos, Winnieck propde que haja uma
reconstruc@o da prética conversacional na comunicagio por correio
eletronico. Poderiam constituir solugdes para tal a c6pia de parte da
mensagem anterior que estd sendo respondida num determinado
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momento, € o uso de formulagdes, uma espécie de resumo do que
foi dito por alguém ou por vérias pessoas, uma forma de checar a
mudanga ou introdug@o de novos tépicos. Pincas (1999) acredita que é
necessério haver referéncias ao que € dito anteriormente numa interagdo
mediada por computador, e que o uso de elementos referenciais como a
citagdo de parte da mensagem anterior pode estar relacionado com o
sucesso de um curso em que a comunicaggo € feita por correio eletronico.
Segundo a autora, sem essa referéncia ¢é dificil desenvolver uma
representag¢do mental efetiva do discurso (p.1).

A ANALISE DO CORPUS

Como j4 foi dito anteriormente neste trabalho, aqui sdo
analisadas mensagens produzidas pelos alunos e pela professora de
uma disciplina de curso de pés-graduagéo em que a comunicagao
foi toda feita por correio eletronico. O objetivo desta anélise, como
também ja foi mencionado, € estudar aspectos do discurso eletrdnico
e da interac@o entre esses participantes numa situa¢do mediada por
computador, e ainda mostrar como professores no lugar de alunos
se posicionam sobre a interagdo em sala de aula. Apresentam-se a
seguir, entdo, alguns desses aspectos, € por motivos éticos e
preservacdo da identidade dos participantes do curso, seus nomes
foram substituidos por suas iniciais.

1° - Participacio ativa dos alunos.

Durante o periodo em que se deu a discussio sobre interagdo
em sala de aula, todos os alunos participaram ativamente da
discussdo, enviando e respondendo mensagens. Das sessenta e seis
analisadas, apenas cinco sdo de autoria da professora, sendo dessas,
duas referentes ao assunto discutido, uma sob forma de orientagio a
uma aluna sobre seu trabalho final, uma como tentativa de controle
de ansiedade de uma aluna, e outra como chamada de ateng¢@o a um
aluno para que n3o fosse desviado o rumo da discuss@o e ir além do
proposto pelo curso.

A partir dessas informagdes pode-se dizer que esse curso em
que hd comunicagdo mediada por computador € exclusivamente
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centrado no aluno. E ele quem opina, pergunta, responde, soluciona
dividas de colegas, e oferece ajuda. O professor assume a posi¢ao
de colega ou de orientador, que interage com o grupo quase que da
mesma forma que seus alunos. N@o necessariamente € ele quem fala
mais ou intervém mais vezes, contrario do que apresenta Tsui (1995)
ao falar da interagfio em sala de aula convencional.

2° - Sensacio de grupo.

Embora tenha sido um curso em que nio houve interag@o
face-a-face entre os participantes, estes tiveram um entrosamento
tal que se fez presente uma sensagao de estar em um grupo. Alguns
elementos coletados das mensagens revelam isso.

As saudagdes usadas pelos participantes ao iniciarem uma
mensagem, muitas das vezes (para ndo dizer na maioria delas),
referem-se ao grupo como um todo. Foram extraidas das mensagens
as seguintes expressoes: “Ol4 pessoal”, Ol4 para todos”, “Oi pessoal”,
“Ola colegas”, “Bom dia turma!”, “Oi, todo mundo”, “Oi turma”.

Mesmo quando um aluno responde a outro, e entdo satida o
colega a quem se dirige especificamente, ele saiida também o grupo,
e foram encontradas as saudagdes: “Oi V., oi pessoal”, “Ol4 D., old
pessoal”, “Ol4 D., old N., ol4 pessoal”.

Embora haja mensagens que se apresentam como impessoais,
sem saudagdes ou com saudagdes do tipo “Old novamente”, estas
mostram que o interlocutor se refere ao grupo como um todo, pois
sdo disponibilizadas a todos os participantes para que eles déem
suas respostas.

Em algumas mensagens foi detectado que o aluno, ao elaborar
uma resposta ao colega, inicia sua intervencdo saudando tal colega,
e ainda em alguns casos usa seu nome como vocativo. Porém, ao
terminar sua mensagem, o autor dirige-se ao grupo como se estivesse
enderegando sua mensagem também aos outros participantes. E o
caso do exemplo a seguir:

Vocé tem toda razdo quanto ao direcionamento dos assuntos

segundo nossos préprios interesses, M. Acho que um outro aspecto

do texto da Tsui que me chamou bastante atengfio € a questdio dos

alunos virem ao encontro na sala de aula com expectativas
préprias, € que estas expectativas estario em cena nas
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interpretagdes por eles feitas de nossas opgées pedagégicas. Isto
me faz pensar muito na necessidade de que o professor sempre
explicite e negocie suas propostas com seus alunos, trazendo a
prépria aula como tépico constante de sua interagio com eles e,
pelo menos como ideal, refinando sua percepgio de suas
dificuldades. Concordam?

Abragos,

R.

F-344

Ao responder M., R. inicia sua mensagem com “vocé”, usa
o nome de M. como vocativo, coloca sua opinifio sobre o que M.
havia dito, e termina a mensagem com o verbo no plural
(“concordam”), referindo-se ao grupo como um todo. Semelhante a
isso € o que acontece nas mensagens abaixo.

L. wrote:

> um professor as vezes interage com alguns alunos na sala mais

> freqiientemente do que

> outros.

L. ,A sua observagio me fez lembrar da tese de doutorado da C. da UFG
que tratou exatamente desse tipo de interagiio. Ela defende que o aluno
mais solicitado pelo professor também produz mais por iniciativa prépria.
Essa conclusdo suscitou uma questio na banca: serd que porque o
aluno toma o turno por iniciativa prépria mais vezes n3o faz com que
o professor o solicite mais também? Diante de tal argumentagzo
acredito que a interagéo em sala de aula vai muito além da questiio do
campo visual, vocés ndo concordam?

Abragos, V

V. wrote:

>acredito que a interago em sala de aula vai muito além da questdo do
>campo visual, vocés nao concordam?

>V.

OI pessoal,

pegando carona nisso, acho que V. tem razio. Acredito que numa sala
de aula existem muito mais coisas do que nossa visdo pode captar.
[parafraseando Hamlet] Acho também, V., sobre o que vocé disse a
respeito do aluno ser solicitado, que outros fatores de fora da sala de
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aula podem interferir no fato de um aluno ser mais solicitado que outro.
Pense naqueles alunos que mais nos procuram fora de sala, ou que em
outro ambiente (mesmo que dentro da escola) procuram mais um
professor.

Muitas vezes, acredito, esse aluno acaba sendo mais solicitado em sala
de aula, ou pelo menos, a relagéo professor - aluno entre ele e o
professor ser4 diferente em algum aspecto que aquela entre professor e
os outros alunos. O que vocés acham,

Um abrago

R.

Nessa tltima mensagem, o autor saida inicialmente o grupo,
usa o nome de seu colega como vocativo para mostrar que esti
respondendo a ele especificamente, mas termina a mensagem
dirigindo-se ao grupo, pedindo a opinido dos outros colegas. Ele
sinaliza como se mostrasse que sua interven¢ao acabou e que
qualquer um daquele grupo pode tomar o turno.

3- REFERENCIAS

Como j4 foi dito, é necessério, na comunicagdo mediada por
computador, e principalmente se for através de correio eletrénico,
que os interlocutores facam uso de estratégias para mostrar a que se
referem quando fazem uma intervengéo. Nas mensagens usadas como
corpus para este estudo, tais estratégias sdo as citagdes de mensagens
anteriores ou de partes delas, o uso de texto dialogado, que seria
uma forma diferente de se fazer uma citag@o, e as formulagGes.

As citagBes sdo indmeras, e acontecem na maioria das vezes
como é mostrado nos exemplos anteriores, ou seja, o interlocutor
cita parte da mensagem enviada pelo outro participante a quem deseja
responder. Foi detectada a ocorréncia de citagdes de mensagens por
completo, em alguns casos sendo a citagdo maior do que a prépria
mensagem, o que pode ser interpretado como um despreparo talvez
de um interlocutor em usar recursos da Internet de maneira mais
eficiente. A citagdo por completo de mensagens anteriores gerou
em alguns momentos dificuldade de leitura de certas mensagens
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enviadas por correio eletrdnico, que, conforme colocado no inicio
desse estudo, geralmente se configuram como curtas e rapidas.

Uma forma de citagdo usada em alguns momentos foi a de
entremear uma mensagem a mensagem a ser respondida, conservando
esta, fazendo com que o novo texto produzido tivesse a forma de
dislogo. E o caso do exemplo a seguir:

0i V., oi pessoal.
V. fez algumas consideragGes e eu gostaria de colocar alguns
questionamentos e algumas
opinides:

1- . E obvio que nio existe lingua sem
gramdtica, mas o ensino formal de gramitica néo é garantia
de aprendizagem de uma lingua, pelo contrério. E comum
alguns alunos dominarem regras de gramdtica e resolverem
listas de exercicio abordando um determinado ponto
gramatical, mas na hora da produgio espontéanea (do
discurso), oral ou escrita, n#o utilizam a regra.

VVVVVVY

Gostaria entfio de perguntar como vocé, V., vé a cobranga que nossos
alunos de curso de extensdo, por exemplo, que se assemelha a um curso
livre, nos fazem sobre mais aulas e exercicios de gramatica? E engracado
que eu j4 tive e tenho atualmente alunos em cursos de extens&o ou cursos
livres que j sdo professores formados e atuantes em escolas piiblicas e
que procuram esses cursos para melhorarem principalmente em
conversagao, mas sio 6timos em gramdticas, e ja me disseram que suas
aulas séio basicamente de gramética. O pior € que mesmo com essa
motivagdo de ir aprender, nfio s&o os melhores alunos, as vezes podem
ser até ruins naquilo que tanto almejam.

2- Se focassemos mais no conteiido do que na forma, acho que
os alunos aprenderiam

mais. O que adianta saber classificar as conjungdes e nio
saber usé-las. Tenho visto, por exemplo, secretérias na
universidade e mesmo p6s-graduandos unirem idéias ndo
contrastantes com a conjungio “entretanto” e me assusto.

VVVVVVY

Concordo plenamente, e tenho tentado fazer isso nas minhas aulas, e fiz
quando lecionava Lingua Portuguesa para alunos de oitava série. O
resultado € muito mais gratificante, pois vi que eles aprendiam a usar
muito mais do que quando eu havia aprendido. Mas tenho visto que grande
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parte dos professores que conhego niio conseguem escapar, € mesmo
usando um material mais comunicativo em ensino de lingua (L1 ou
L2), estiio preocupados em avaliar a estrutura da lingua, e nao se o
aluno € capaz de produzir ou reconhecer algo naquela lingua, e fazem
apenas provas de multipla escolha (um tipo de questdo fechada
colocada por Tsui) em que o aluno nio tem opgéo de mostrar sua
intengiio de comunicagio, o que ¢ defendido pelos adeptos dessa
abordagem. Corrigir textos produzidos dd muito trabalho, segundo
alguns ji me disseram.

3- Acho que hd outros perigos, sair da gramatiquice ¢ cair no
excesso de teoria da literatura.

Lembro-me quando a disciplina portugués passou a se chamar
comunicagdo e expressio e os alunos passaram a aprender a
metalinguagem da comunicagdo (emissor, canal, etc). Receio
que os professores descubram o discurso e passem a fazer
nossos filhos e netos (G. e eu) a classificarem os pares
adjacentes, os footings, enquadres e tomadas de turnos.

VOV NENENY VYV

Acho que pode ser perigoso, como ve colocou ji andou acontecendo. Mas
isso nilo seria porque as pessoas ainda precisam de algo concreto para
ter o que avaliar mais objetivamente, ou seja, as pessoas ndo sentem a
necessidade de que haja avaliac@o objetiva sempre, e tém medo da
avaliacfo subjetiva?

Bom,V., seu e-mail e esse tema me fisgaram por completo, e espero nao
ter tomado o turno on line exageradamente. Sinta-se a vontade para
responder se quiser ou o que quiser. Acho que nés realmente nio teremos
ainda respostas para tudo isso, mas que tal sabermos as opinides dos
colegas?

Um abracio

R.

Nesse caso especifico o aluno responde a uma mensagem da
professora e, como ele mesmo coloca, sentiu-se fisgado pelo tema.
No entanto, no inicio deixa evidente uma introducd@o ao seu texto,
na tentativa de ndo sé justificar porque estd produzindo aquela
mensagem daquela forma, como também para situar os outros
participantes de tudo aquilo que quer expor. Mesmo estabelecendo
uma espécie de didlogo com a professora através de uma mensagem
direcionada a ela em especial, o autor tem seu texto disponibilizado
para leitura de todos, e esse didlogo, entdo, ndo se restringe apenas a
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dois interlocutores. O mesmo pode ser interpretado no que tange a
outras mensagens que assumem forma similar (como as citadas como
exemplos abaixo).

Na mensagem que se segue o autor prefere, de modo
diferente, fazer a citacéo de duas mensagens de outros interlocutores,
e em seu texto ele se refere a essas pessoas nomeando-as € usando
o vocativo. Também, através da express@o “aqui entro mais na fala
daD.”, o autor sinaliza para seus leitores (os outros participantes do
curso) que esté trocando o foco de sua interveng@o.

N. questionou:

>Dai a minha ressalva A classificaco dada a professores e alunos: serd que
os enquadres/ ou esquemas comunicativos sio os mesmos? E o processo
de cooperagdo?

D. discordou:
>Existe discordéncia e questionamento e existe
>hostilidade e agressdo. Para mim, s@o duas coisas bem diferentes.

0Ol4 N.! Ol4 D.! Ol4 Pessoal!

N., partilho este seu questionamento e penso que a sala de aula € um
ambiente mais vivo do que parece. Ali h4 vidas humanas em
confronto. E quando se trata de vidas humanas € impossivel a
categorizagdo generalizada, é impossivel a mera descrigdo mecénica
sem que se ouga os descritos, isto €, vocé pega um grupinho de alunos
€ classifica disto, pega outro grupinho e classifica daquilo, etc. O que
ser4 que os alunos diriam sobre a imagem que fazemos deles enquanto
professores e pesquisadores? A certeza que eu tenho € que em cada
sala de aula h4 a confluéncia (e por que ndo o conflito

saud4vel?) de vérias culturas. Ao nivel filoséfico-existencial o
professor pode ter pelo menos duas perspectivas em sala de aula
quando se trata de responder 3s questdes ‘quem sdo meus alunos?’, ‘de
onde vieram?’, ‘paraonde v&o?’ : uma € ver os alunos como
diferentes, tendo culturas diferentes, que vao para lugares diferentes,
que pensam diferente (apesar da aparente semelhanga geralmente
acentuada pelo uso do uniforme( “tudo igual”) , pela disposi¢ao em
séries e niveis iguais; etc. A outra perspectiva é voc€ ver os alunos
como semelhantes ou iguais. S3o todos alunos, todos estdo na mesma
série, todos tem que responder da mesma forma,
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todos t€m de se enquadrar dentro das mesmas espectativas do
professor, da escola, da sociedade, todos tem que ser ‘task-oriented’.
Nio sei se vocés repararam, mas ‘task-oriented’ € uma qualificagao
que remete h4 habilidades cognitivas, a QI etc, e isto € bem visto pela
sociedade capitalista. Penso que o aluno que ¢ ‘task -oriented’ terd
mais oportunidades de turno em sala de aula (o professor lhe passari o
turno com mais freqiiéncia, porque este aluno € o protétipo do aluno
que ter4 sucesso, e 0 aluno que corresponde a todas as expectativas de
uma sala de aula ideal - o que nZo me parece muito ideal!. Os
‘phantom’ (qualifica¢fio que remete ao sobrenatural?) e os
‘alienated’ (qualificag@o que remete a desequilibrio mental, a falta de
atengdo, a ser estranho (vocés se recordam do filme * Aliens - o 8°
passageiro?’ ) véem-se assim? Aqui eu entro mais na falada D. D.,
eu poderia até concordar com vocé sobre a “total” diferenca entre
discordancia e questionamento e hostilidade e agressdo, mas talvez
apenas a nivel de diciondrio, ao nivel meramente seméntico e histérico
destas palavras. Mas na prética, no uso cotidiano, ou ao nivel
ideolégico, discordincia e questionamento, dentro
dos regimes ditatoriais representam muito mais agress@o e hostilidade
do que estes tltimos termos poderiam representar. Um
questionamento ou uma discordincia ainda que inteligentes,
perspicazes e voltados para a justi¢a (ainda que feitos de maneira doce
e democrética) e para o que se considera
de bom-senso ser4 fatalmente considerado, ainda que néo
instantaneamente,um bom motivo para se excluir um aluno da
participacdo em sala de aula. Como isto pode acontecer? As
estratégias sdo as mais sutis. Uma delas € vocé considerar este aluno
tdo inteligente e preparado que vocé n@o precisa lhe passar o turno em
sala de aula. Os outros alunos precisam mais.
Outra estratégia € voc€ se “interessar” por este aluno e muito
gentilmente dar-lhe atividades mais complexas para ele fazer fora da
sala de aula, enquanto vocé e outros alunos levam a ‘matéria’ adiante..
Outra estratégia - e a mais cruel - na minha opinifo - € a indiferenca e
o0 esquecimento de um ser humano por outro ser humano que se
considera superior. Em nossas vivéncias cotidianas, em um mundo
explodindo em violéncias de todo o tipo, néo consigo ver muito
diferenga entre estas quatro palavras: questionamento (quem questiona
em sala de aula ndo agride?), discordancia (quem discorda em sala de
aula ndo agride?) , hostilidade ( aluno hostil ndo agride?) agressdo



(sem comentdrios). Aprendi com uma professora minha que existe ‘a
hora certa e a pessoa certa’. Quem néo fica atento 2 esta regra social,
corre o risco de fazer um questionamento ou uma discordancia
amigéveis - e receber apenas um pélido sorriso de volta ... (pausa de 5
segundos) ... € uma rajada de balas!!!

Abracos!

JA /Cuiabd

Com o mesmo propésito do autor da mensagem anterior,
mas de forma diferente, na mensagem a seguir o autor prefere citar
as mensagens a medida em que constr6i sua mensagem.

E. disse

>... concentrar o othar naqueles que parecem estar interessados e
nomed-los para fazer/responder perguntas. Eu particularmente
sempre fui *selecionada* para tal tarefa (sempre sentei na

>fila da frente e sempre seguia o professor com os olhos) e quando nio
>queria participar ou precisava terminar algo de outra matéria, eu
> tinha que me sentar no meio ou no fundéo e evitar olhar fixo para
o professor

Ainda bem que vocé disse que “parecem estar interessados”, pois,
em alguma mensagem minha do passado, comentei que quando ndo
queria responder algo em sala de aula ficava olhando diretamente
para o professor e normalmente a “vitima” era quem tentava
desviar o olhar.

Também, ao contrério do que € estabelecido, nem sempre aquele
que se senta no “fundzo” da sala ndo est4 interessado no que estd
sendo dito. S6 para variar, ou quem sabe para contrariar, eu sou um
exemplo vivo disso. Durante toda minha graduacfo, sentava no fundo
da sala, e ,sem modéstia, era eu quem iniciava e comandava as
discussdes. Os professores chegavam a se irritar pelo fato de eu
insistir em permanecer sempre no fundo, e eu, muitas vezes

falei para vérias pessoas sentadas na frente para “dar um tempo” na
conversa pois queria ouvir o que estava sendo dito.

R. comenta
>Ou seja, 0 aluno tende a produzir de acordo com a exigéncia do professor,
e isso ndo quer dizer
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>que ele seja mais ou menos autoritario.

Bem, a questio do professor ser autoritério acho que nem vale a
pena discutir. O autoritdrio normalmente nio consegue nada, ou se
consegue, serd algum ndo muito criativo, pois sua autoridade
provoca o medo e n3o o interesse. Quanto a exigéncia, acho que a
producido seré de acordo com a exigéncia do aluno consigo mesmo
e ndo da exigéncia do professor. Acho que o professor tem como
fungdo estimular o interesse do aluno em pesquisar,produzir.

E.

Ocorre também de a pessoa preferir incorporar a citagdo no
seu préprio texto, contextualizando-a, como acontece no trecho
extraido de uma das mensagens do corpus. Aqui, para mostrar a
citagdo, o autor faz uso das aspas, como faria num texto impresso.

R. , opinando sobre a pergunta de T., escreveu: “néo sei até que

ponto seria interessante o aluno se expressar em portugués para dar
respostas numa compreensdo oral, quando o objetivo maior que temos em
mente ao ensinar uma LE (salvo no caso de leitura instrumental, e muitas
vezes dos alunos, € produzir (principalmente oralmente) naquela lingua”.

Uma outra estratégia usada para mostrar a que se refere numa
mensagem sdo as formulagdes. Assumindo a forma de breves
resumos de mensagens anteriores, ou do que ji foi discutido
anteriormente, as formulag¢Ges ajudam o grupo a néo se perder frente
a tantas discussdes de tantos tépicos, e também ajuda o autor da
mensagem para que esse ndo se perca. Abaixo € apresentado um
trecho de mensagem em que a formulagdo aparece no inicio.

Ol4 pessoal,

Em relag@o ao efeito da fala do professor sobre os alunos, eu queria
acrescentar que, no meu caso, a postura, o exemplo sdo muito mais
importantes que a fala.

Porém, essa ndo € uma posicdo rigida. As formulagGes as
vezes podem ser incorporadas ao texto, como no exemplo seguinte,
em que aparece grifada apenas para destaque nesse trabalho.
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Oi H.,

Sou também um pouco calada em sala de aula e s6 participo mais em
discussdes em grupo. Isso j4 mudou bastante desde que comecei a estudar.
Hoje eu tomo a iniciativa em responder bem mais frequentemente do
que hé alguns anos atrés. Nessas *discussdes on line* entio!!! E af que
eu tenho pouca participagio. Talvez pelo fato de ser algo escrito,
documentado.

Acredito que vamos discutir esse aspecto brevemente nio é?

m relacio ao que fazer para tornar o ambiente de sala de aula mai
propicio a uma interacdo cooperativa, eu geralmente proporciono vérias
formas de dindmica de grupo (pares/pequenos grupos/pequenos grupos
que se juntam a outros pequenos formando um grupio/etc) e trabalho
principalmente a atmosfera da sala de aula de modo a abaixar o filtro
afetivo dos alunos.

Claro que isso funciona com uns grupos e outros ndo como a D. mencionou.
um abrago,
E.

4- Carater académico.

Como os autores das mensagens usadas para essa andlise
sdo alunos de pés-graduagdo, portanto pertencentes a0 meio
académico, suas mensagens possuem caracteristicas de formalidade
deste meio. Essas s@o evidentes nas referéncias as fontes, tanto do
texto base que originou a discussido como de outros relacionados ao
assunto discutido. Em alguns casos, 0 aluno ndo apenas refere-se as
fontes, mas ainda copia o que pretende expor. E o que acontece no
exemplo abaixo, trecho extraido de uma mensagem:

Quanto ao assunto do segundo capitulo, Teacher Talk,
Richards e Lockhart ( 1994) trazem algo interessante
em Reflective Teaching...Eles afirmam que:

“Apesar das diferentes percepgdes de uma aula
realgarem as melhores intengdes de um professor, eles
as vezes interagem com alguns alunos na sala mais
freqlientemente do que outros. Embora os professores
tentem tratar todos de igual maneira, é dificil evitar
que esta interag#o limitada acontega. Isto cria o que
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se chama de zona de ago do professor. Uma zona de
agdo é indicada por: aqueles alunos com quem o
professor tem mais contato visual, aqueles aos quais 0
professor dirige mais perguntas e aqueles que séo
nomeados a participar ativamente de uma aula.

Estes alunos estio dentro desta zona de ag@o e tendem
a participar mais ativamente do que os que estdo fora
dela. Em muitas salas de aula esta zona inclui a

fileira da frente, especialmente o meio dela e as
fileiras que estdo A margem destas fileiras do meio”
(me fiz entender ? )Isto, € claro, numa sala de aula
tradicional, com carteiras enfileiradas e maior nimero
de alunos.

Muitas vezes foram feitas referéncias ao texto base para

discuss@o sobre interacio em sala de aula (Tsui,1995), e € como se 0
texto ou parte dele assumisse a forma de uma resenha bibliogréfica.
Tal fato pode ser visualizado a partir do trecho abaixo transcrito de
uma mensagem:
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No capitulo A fala do professor, Tsui constata que as perguntas feitas
pelo professor, além de ocuparem um tempo consideravel das interagdes
verbais em sala de aula, s3o recursos de que ele dispde para verificar se
os alunos compreenderam a ‘ligio’, se adquiriram a informagdo
transmitida, se estdo atentos ou envolvidos na aula. A autora afirma ainda
que o tipo de pergunta influencia o tipo de resposta.

Ou ainda em:

Iniciando a discussdo da semana, gostaria de salientar o que mais me
chamou atenggo nos cap. 3, 4 e 5 de Tsui. Ao afirmar que enquanto os
recursos de modificagdo ajudam os estudantes de lingua estrangeira ou os
falantes nfio-nativos a obterem um input compreensivel, a autora observa que
o mimero de recursos usados nio necessariamente indica que o input é
compreensivel para o estudante. Isso porque a interagZo € um processo de
mio-dupla, sendo, assim, o que vai garantir acompreenséo de um input seré,
sobretudo, o envolvimento ativo do aluno no processo. Assim, mais uma vez,
Tsui enfatiza a natureza dialégica da interagio em salade aulae a
importancia de se buscar o envolvimento do aluno.



A comunicagdo por correio eletrénico possui caracteristicas
tanto do correio escrito tradicional, como da comunicago oral. Pode-
se constatar pelos dados apresentados nessa sego que as semethangas
com a formalidade do escrito podem estar relacionadas ao caréter
académico muitas vezes evidente em certas mensagens. Porém, h4
também tracos que se assemelham & comunicag?o oral, e esses so
tema da préxima seg@o.

5° - Semelhancas com a comunicacio oral.

A primeira dessas semelhangas que se mostra mais evidente
€ 0 uso de expressdes informais nas saudagdes. As expressdes “o0i”
e “o0la” nos remetem a um tratamento mais informal entre as pessoas.

O uso de vocativos também mostra um pouco da oralidade
embutida nas mensagens. O autor de uma determinada mensagem,
de uma certa forma, necessita mostrar a seu interlocutor que é a ele
especificamente a quem se dirige, que o turno est4 sendo tomado ali
por causa da mensagem anterior daquele colega.

Em algumas frases h4 o uso de palavras como “bem”, “bom”,
“ainda bem”, “olha” , “l4 vai”, expressdes tipicamente presentes em
conversagdes, ndo necessérias num texto escrito. Nas mensagens de
correio eletrbnico elas evidenciam que o participante se sente como
se estivesse numa sala de aula, ou realmente estabelecendo uma
conversa com seu interlocutor. Assim parecem mostrar os trechos
abaixo extraidos de algumas mensagens.

Ainda bem que vocé disse que “parecem estar interessados”, pois, em
alguma mensagem minha do passado, comentei que quando ndo
queria responder algo em sala de aula ficava olhando diretamente para
o professor € normalmente a “vitima” era quem tentava desviar o olhar.

Bem, a quest&o do professor ser autoritdrio acho que nem vale a pena
discutir.

Olha, tem alguma coisa nesta classificagio que me incomoda e entristece.
Vocés tém paciéncia para uma historinha ‘piegas’? L4 vai:
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Outra caracteristica do registro coloquial evidente em
algumas mensagens é o uso de perfodos muito longos. E como se 0
participante se sentisse conversando, e n3o presta atencdo em
pontuagio, estruturagio de seu periodo, como faria em um texto
tipicamente escrito. O assunto € mais importante que a forma como
esse & colocado. Como exemplo foram escolhidos os dois periodos
abaixo:

A conclusdo que cheguei é que: a) a autoridade do professor acaba
sendo o elemento principal para instigar a coesdo do grupo (ameagas,
caras feias, broncas, recomendagGes); a maioria dos grupos (eu diria
que 7 em cada 10) se desenvolve dentro do estdgios acima. Os outros
3 0 nio conseguem se ir, nd em escolher um

t6pico de estudo, o aluno procura o professor sozinho (na cantina, no

corredor, por telefone) para dizer, astuciosamente, que o seu tema é
hor, que 0s outros ¢ nio querem colaborar, etc. fulan

tem uma letra horrivel er levar cart ue o outro ni direito
e quer ntar o trabalho; enfim, ji enfrentei mas vezes €
ituacges. superar o segundo estigio (conflitos) eu ch: tes
alunos apés u la e ex 0 ios do desenvolvimento

al e di eles que estava testa afirmacdes d ckm

eles enquanto futurgs professores isam conhecer, mesmo que

seja para rejeitar,

Serd que poderfamos acrescentar que aos professores cabe fazer
malabarismos, nas interagGes nas aulas de leitura, para criar situagdes de
compreensdo textual motivantes e interessantes,

j4 que est4 em jogo o desenvolvimento de uma habilidade que € central
na escola e da qual muitas outras dependem? Sdo muitas as dividas.

Realmente as dividas sdo muitas, e elas fazem parte da
préxima sec@o.

6° - O conteido das mensagens.

J4 pode ser percebido que dados de outras fontes e do texto
base constituem o contetido principal das mensagens analisadas aqui
junto ao contetido de outras mensagens anteriores. Esses dados vao
estar presentes nas citagdes, nas formulagGes, na escrita semelhante
A resenha, em citagdes de outras fontes.
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No entanto, além desse conteddo, os participantes da
interag@o aqui em questdo apresentam relatos de suas experiéncias
pessoais como alunos e professores, e essas sdo em grande niimero.
Muitas vezes esses relatos s3o feitos para exemplificar alguns tGpicos
apresentados no texto em discuss@o da semana (ref.Tsui, 1995), ou
para comparar com a realidade de outras salas de aula.

na minha época, em matemética por exemplo-, muitas vezes eu mesma
ndo ligava pra aula achando aquilo iniitil e, s6 mais tarde é que eu percebia
o que tinha perdido. Acho que € por isso, também, que eu n3o gosto e
nunca fui boa em matemética

quando ndo queria responder algo em sala de aula ficava olhando
diretamente para o professor e normalmente a *“vitima” era quem tentava
desviar o olhar. Também, ao contririo do que € estabelecido, nem
sempre aquele que se senta no “fundo” da sala nfio estd interessado no
que estd sendo dito. S6 para variar, ou quem sabe para contrariar, eu sou
um exemplo vivo disso. Durante toda minha graduagio, sentava no
fundo da sala, e ,sem modéstia, era eu quem iniciava e comandava as
discussdes. Os professores chegavam a se irritar pelo fato de eu insistir
em permanecer sempre no fundo, e eu, muitas vezes falei para vérias
pessoas sentadas na frente para “‘dar um tempo” na conversa pois queria
ouvir o que estava sendo dito.

Para mim a sala de aula é um lugar muito complexo e € diffcil para mim
como professor organizar as atividades, dar o feedback, ser positivo etc.
Muitas vezes, em aula de literatura, os alunos chegam sem ter lido o
texto a ser estudado. E ai, fazer o qué? Por exemplo, a lista dos livros é
colocada na minha porta em dezembro junto com sugestdes de onde
adquirir os livros. Alunos chegam na véspera (amanha n6s vamos
comegar o livro) desesperadamente dizendo que o livro acabou em
Goiénia, o que devem fazer para aché-lo. Qual é o meu feedback? Uma
bronca. As vezes eu sinto que o que eu mais fago € re-organizar datas,
ou re-organizar como nés vamos trabalhar, enfim ‘management talk’.
Quanto A corregdo de erros lingiifsticos, eu fago muito pouco porque
estou sempre querendo que os alunos falem sobre o texto ‘at any price’.

Na mensagem acima, a aluna, também professora uni-
versitéria, coloca sua opinido, e ainda relata uma experiéncia que
sempre tem com alunos de graduagio, e as atitudes que toma. Algo
semelhante € apresentado numa outra mensagem de outra aluna, com
referéncia a alunos do curso de Medicina.
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Nosso maior esforgo na disciplina (politicas de saiide e planejamento)
em que leciono no 8o perfodo eh tentar compatibilizar tanto as
expectativas dos alunos, que estdo mais interessados em fazer cirurgias e
consultas quanto a diferenga de linguagem, que tem como

referencial a satde dentro de um contexto socioeconomico e politico.
Desta forma cada aula eh uma busca incessante de cooperacao (de
ambas as partes), numa tentativa de aliar as expectativas nossas e deles,
de construir e/ou reconstruir um conhecimento. O interessante eh

que este esforgo parece sobrepor, algumas vezes, ao contetido da
disciplina. Depois dos tipos de alunos descritos pela L. tenho a impressdo
que tenho em algumas turmas (raras) somente Phantom e Alienated
students. Isto também acontece com vocés?

Até mesmo a experiéncia inovadora que todos os parti-
cipantes desse curso estavam vivenciando serviu como experiéncia
sobre a qual refletir. E o que mostra o trecho a seguir:

Compartilho a sua posigéo de que o professor deve mesmo sair do palco

e trabalhar nos bastidores para que os atores possam atuar em paz. O

maior exemplo que temos da eficissia dessa postura € esse nosso curso

on line, a mediag3o e o direcionamento organizacional dado pela V. foi
indispensdvel, mas o nosso crescimento enquanto alunos foi devido
principalmente & nossa interac@o [insumo inicial = leitura e resumo /
feedback =teste de hip6teses (a maionese do R. e as nossas ‘tag-questions’
ao final de cada intervengao sdo uns bons exemplos de como testamos

nossas hipéteses, ndo sdo?) / (re)construgio do nosso conhecimento a

partir dos feedbacks e da observagio das outras produgbes no nosso

grupo].

Ao responder a interven¢ao de um colega quanto ao fato de
o professor dar vez e voz ao aluno, o autor da mensagem acima
apresenta interpretagido do curso de que participa e de como a
interagdo € construida ao longo dele. Essa mensagem também pode
ser tomada como exemplo do que foi exposto no item 1, com relagdo
ao fato de o curso ser todo centrado no aluno participante, sendo
essa caracteristica, na opinido desse aluno, essencial para obtengdo
de sucesso.

No peniltimo exemplo acima, a autora termina sua
interven¢@o com a pergunta “Isso também acontece com vocés?”.
Tal questionamento apés o relato de uma experiéncia revela uma
outra caracteristica das mensagens aqui analisadas: a angustia dos
alunos enquanto professores. Discutir a interacdo em sala de aula
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serviu para muitos ndo s6 relatarem suas experiéncias como
profissionais, mas também suas frustra¢ées e angistias. Em vérias
mensagens estdo presentes frases ou trechos que se assemelham aos
exemplos que se seguem:
também sinto esta mesma complexidade de que a D. fala: a todo
momento, me pergunto: serd que € assim? Serd que nao seria melhor

de outra forma? um pouco de gramética agora, comunicagdo sempre,
uma bronca construtiva para empurrar os alunos.

ja tive turmas em que as aulas eram quase “um prazer sexual” , outras um
desafio, uma exigéncia constante a minha capacidade de professora
enquanto outras uma “campo de batalha” em que a principal forma de
interagdo era a hierdrquica/formal? Como reconhecer e aceitar nosso
limites na produgdo dessa interagio?

Na comunica¢do mediada por computador num curso a
disténcia, o aluno adulto, também professor, parece ter mais chances
de expor suas angiistias e suas experiéncias enquanto profissional, o
que normalmente ndo teria numa aula convencional. Nesta, muitas
vezes 0 tempo restringe suas intervengdes, ou nao deixa que o aluno
as formule com calma. Num curso como o apresentado aqui as
mensagens podem ser preparadas com antecedéncia, lidas antes de
serem enviadas, e a discuss@o sobre um determinado assunto néo se
limita a algumas horas, mas se estende por alguns dias.

CONCLUSAO

A interac@o via Internet se apresenta como uma nova
modalidade de comunicagé@o, € o discurso produzido pelos
participantes dessa interagdo, principalmente através de correio
eletronico, configura-se como inovagdo e mudanga. A maneira como
as pessoas se interagem nesse meio ndao sé se assemelha a
comunicagdo oral face-a-face e a comunicag¢io por meio de textos
escritos, mas também vai além, possuindo caracteristicas préprias,
como por exemplo o uso de citagdes para um interlocutor mostrar
ao outro a que se refere. Como coloca Warschauer (1998:4) referindo-
se ao ensino de inglés, a tecnologia ndo € apenas uma ferramenta
para o ensino, € sim um novo meio essencial de prética de
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comunicag?o, da mesma forma como o sdo a comunicagio face-a-
face, e uma péigina impressa.

Como auxiliar da educagdo a distdncia em niveis superiores,
a comunica¢do mediada por computador se mostra eficiente ndo
apenas por proporcionar praticidade. Proporciona também maior
espaco para uma participagio mais democrética dos alunos, tendo
este aluno-professor vez e voz para compartilhar experiéncias e
angustias com o grupo a que pertence e que reconhece como legitimo,
uma vez que sempre se dirige a ele.

Anilises de interacdes produzidas em cursos como o
mencionado neste trabalho poder@o ser tteis para a formulagio de
outros cursos de EDMC. Mais ainda, ajudario os estudos lingiiisticos
na andlise de outras comunica¢Ges mediadas por computador que
n@o de caréter académico.
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DE RECEPTADOR DE INFORMACAO A
CONSTRUTOR DE CONHECIMENTO" :

O uso do chat no ensino de inglés para formandos de Letras®

Désirée Motta-Roth
Laboratério de Leitura e Redagao
DLEM/CAL/UFSM

Introducio

Ao longo desta tdltima década, a literatura em Lingiifstica
Aplicada tem enfatizado a importéncia do engajamento do aluno de
lingua estrangeira em contextos comunicativos como modo de
oportunizar o uso efetivo do vocabulério e da gramética da lingua-
alvo (ver, por exemplo, Pica et al., 1996). Essa interagdo contribuiria
para que o aluno refinasse seu conhecimento, expandido os sistemas
gramatical e discursivo da interlingua (idem:60). Entretanto, até bem
recentemente, embora se buscasse uma abordagem comunicativa no
ensino de linguas na escola, a implementacéo de um programa
legitimamente séciointeracionista era dificil. Muitas vezes, tal
dificuldade era creditada ao pouco uso da lingua-alvo fora da sala
de aula.

De modo geral, na escola piblica, especialmente naquelas
fora das grandes metrépoles, o contato com falantes nativos €
praticamente nulo, e a interagdo com professor e colegas torna-se a
tinica (e pouco comum) fonte de uso da lingua. Nesse caso, a lingua-

1 Uma versdo anterior deste trabalho deve aparecer no livro resultante do II Encontro
Nacional de Politicas de Ensino de Linguas Estrangeiras - ALAB, Pelotas/RS, outubro/
2000. Este texto foi elaborado como parte do Projeto Integrado de Pesquisa CNPq
10.523338/96-1, dentro do GRPESQ “Linguagem Como Prética Social”.

2 Agradego a Fernanda Siqueira (PIBIC) e Fabiana Kurtz IC/CNPq), membros do LABLER,
pela leitura prévia deste trabalho, e & Dra. Nina Célia de Barros (Dept. de Letras
Vernsculas/UFSM) pelas criticas 2 versdo inicial do manuscrito.
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alvo raramente € usada como ‘forma de se estar no mundo’, como
um sistema sociossemidtico que nos possibilita produzir significados
relevantes para falantes e ouvintes, escritores e leitores, mas como
uma disciplina objeto de estudo, um sistema de regras abstratas a
serem aprendidas precisamente, sem que fagam parte da educacédo
integral do aluno. Ao longo do tempo, a sala de aula de lingua
estrangeira foi se construindo como uma impostura.

Nesse contexto, fora dos centros economicamente afluentes,
€ que a maior parte dos formandos do Curso de Letras da
Universidade Federal de Santa Maria vivem, estudam, estagiam e,
mais tarde, inserem-se como professores. Ao chegar a faculdade, h4
o agravante de que, muitas vezes, esses alunos assumem uma atitude
passiva no processo de aprendizagem, eximindo-se do direito e da
co-responsabilidade pela produgio de sentido no uso da lingua-alvo.
Tal assujeitamento no processo de construgio do saber parece resultar
de um modelo hegeménico de escola que os formou e que consagra
a norma, o discurso da autoridade e o saber como transmissivel e
existente aprioristicamente. Nesse modelo, seria suficiente a nossos
formandos absorver dos professores as regras da lingua-alvo e depois,
jé como futuros professores, retransmitir essas regras em uma
corrente infinita. Seu trabalho como professor de lingua estrangeira
na escola estaria realizado. No entanto, a atualidade demanda muito
mais. Sob uma outra 6tica, a midia nacional anuncia a preméncia de
se repensar, no pafs, o ensino escolar e a formagdo de professores
para fazer frente aos desafios de um mundo pautado pela forga
econdmica dos grandes centros.

Ao discutir os saberes necessarios ao professor de linguas
na atualidade, pesquisadores tém enfatizado que, além dos
conhecimentos especificos na 4rea, o profissional deve ter habilidades
para resolver problemas, elaborar discussdes com clareza, responder
rapidamente com solugdes originais, ter mente aberta para mudangas
e saber usar computador (Almeida Filho, 2000:35). Em relacdo a
esse ultimo quesito, as literacias computacionais se constituem em
‘capital simbélico’ capaz de influenciar 60% da forga de trabalho
no século XXI e forgar uma reconfiguragdo de um contexto como o
da sala de aula, que tem resistido a mudangas ao longo de séculos
(Slowinski, 1999).
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Pensando nas questdes de aprendizagem de linguas
estrangeiras e literacias computacionais e buscando compreendé-
las melhor, coloquei como meta a reflex@o sobre o papel de ambas
como fatores intervenientes na formagdo do professor de lingua
estrangeira atualmente. Ao refletir sobre a interface entre essas
questdes, destaco como palavras-chave ‘produgdo do saber’,
‘aprendizagem’, ‘criticidade’, ‘autonomia’ e ‘tecnologia’ e coloco
uma pergunta central: Como criar um contexto comunicativo,
reflexivo e critico para aprendizagem de lingua estrangeira no Curso
de Letras?

Em iltima instincia, tento examinar a validade do uso do
meio eletronico na produgdo textual em lingua estrangeira em relagéo
a trés questSes: 1) ensinar lingua estrangeira no Curso de Letras €
ensinar a aprender; 2) formar futuros professores é desenvolver
capacidades de refletir, criticar e discursar 3) construir conhecimento
na contemporaneidade diz respeito ao uso de tecnologias intelectuais
como as virtuais.

1 - APRENDER E ENSINAR LINGUAS HOJE

Embora tenhamos que desafiar a naturalizagdo do discurso
que diz que teremos de nos inserir em uma sociedade tecnoldgica,
pautada por uma economia dita globalizada, ¢ bom que explicitemos
e reflitamos sobre os debates correntes nos grandes centros
econdmicos, que tém gerado relat6rios e agSes préticas. Folheando
O livro branco sobre a educagdo e a formagado na Uniao Européia,
é possivel encontrar passagens como a que se V€ abaixo:

A mundializagio das trocas, a globalizagdo das tecnologias e, em
particular, o surgimento da sociedade da informagdo aumentaram as
possibilidades de acesso dos individuos 2 informagdo e ao saber. Mas,
ao mesmo tempo, todos estes fenémenos produzem uma modificagdo
das competéncias adquiridas e dos sistemas de trabalho. Para todos, esta
evolugZo aumentou a incerteza. Para alguns, criou situagdes de exclus@o
intolerdveis (Comissdo Européia, [versdo em portugués europeu],
1995:37).
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E possivel testemunhar, em diferentes pontos do planeta, a

preocupagdo de educar cidad@os para dar conta de uma sociedade
altamente especializada e dependente de conhecimento atualizado
(Padilla, 1997). Em paises que controlam o poder econémico, como
os EUA, a estrutura social € essencialmente baseada na questio ‘qual
sua profissao?’ (Stuckey apud Bizzel). Nesse caso (e em muitas outras
sociedades baseadas no liberalismo econ6mico), a estrutura social &
injusta, pois o poder econdmico estd concentrado em pontos
especificos da estrutura. Em vista da valoriza¢do da formagio
profissional, tais sociedades estdo mudando seu foco de ateng@o da
producg@o de bens de consumo para a produgdo de conhecimento.
Nesse contexto, o papel do professor de linguas é essencial na
sociedade, ainda mais se pensarmos que as habilidades comunicativas
ndo sdo distribuidas igualitariamente em relagdo ao privilégio
econdémico que podem trazer e podem tornar-se cruciais no sucesso:

De entre as medidas que serdio aplicadas a partir de 1996 no plano europeu,
as principais iniciativas propostas visam: ...dominar trés linguas
europeias. Exemplo de acg#io preconizada: ...entrada em rede das escolas
que tenham desenvolvido mais a aprendizagem das linguas (Comissao
Européia, 1995:37).

Para formar alunos com novas competéncias, especialmente
em linguas estrangeiras, o professor do novo século deveri ser visto
como um ‘intelectual transformador’ (Giroux, 1997: 28-29), que
desenvolve:

pedagogias contra-hegemonicas que no apenas fortalecem os estudantes
ao dar-lhes o conhecimento e habilidades sociais necessarios para
poderem funcionar na sociedade mais ampla como agentes criticos, mas
também educam-nos para a acéo transformadora da sociedade.

2 - APRENDER A LINGUA, REFLETINDO SOBRE O
ENSINO DE LINGUAS

No Curso de Letras da UFSM, o objetivo geral das disciplinas
de Inglés VII e Inglés VIII do iltimo ano € desenvolver as habilidades
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comunicativas de ler, escrever, ouvir e falar em inglés em nivel
avancado. Em vista do que significa ser professor hoje, tais disciplinas
tém, como um dos objetivos especificos, trabalhar a capacidade de
reflexdo metalingiiistica do aprendiz. Assim, alunos formandos
devem desenvolver a capacidade de refletir consciente e criticamente
sobre os processos e os produtos do uso da lingua estrangeira (nesse
caso, inglés), usando essa mesma lingua estrangeira (e a terminologia
profissional da area de lingiiistica) para explicitar essa reflexdo. As
aulas constituem-se assim em oportunidade para que o aluno aprenda
e se comunique, a um sé tempo, sobre a lingua e por meio dela.

Ainda tendo em mente o que significa ser professor hoje,
outro objetivo especifico que pode ser estipulados nos dois tltimos
semestres, € desenvolver, ao menos em parte, as literacias
computacionais dos formandos. A idéia € prepari-los para se engajar
na discussao sobre o uso de tecnologia na aprendizagem que ja esta
instaurada nessa mesma escola que os acolherd como estagidrios ou
como professores efetivos em um futuro muito préximo.

Ao tentar elaborar uma proposta de ensino reflexivo e
comunicativo, que integrasse lingua-alvo, consciéncia meta-
lingiifstica e literacias computacionais, busquei implementar a
interacdio escrita eletrdnica em inglés entre os participantes do curso
de Inglés VII e VIII no Curso de Letras (Portugués-Inglés) da UFSM.
Cada semestre compreende 90 horas/aula, divididas em 6 horas
semanais, divididas em trés aulas de duas horas. Cada uma das trés
aulas semanais corresponde a um tépico: 1) questdes de leitura,
escrita, fala e compreenséo oral em lingua inglesa, 2) principios da
andlise do texto e do discurso e 3) gramdtica avancada. O presente
trabalho discute as aulas em que os alunos, usando o programa ICQ?,
discutem leituras prévias sobre o primeiro tépico, feitas como tarefa
de casa.

3 ICQ € um programa de chat (conversa) que possibilita a virios usudrios se conectar em
um mesmo momento, estabelecendo um espago virtual de reuniio, onde todos podem
inserir comentérios escritos sobre o tema em discussdo. A contribui¢do de cada
participante vai aparecendo na tela de modo que todos possam ‘participar da conversa’.
Ao final da sessiio, pode-se gravar e guardar o texto resultante da conversa.
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O objetivo em usar um programa de produgao sincronica de
textos* era que toda a turma redigisse um grande texto coletivo sobre
um tépico relevante de lingua inglesa. O programa permite que vérias
pessoas interajam por meio da lingua escrita, observando as
declaragdes de cada participante na tela do computador. A medida
que cada participante na sala de chat vai se conectando a rede (Internet
ou Web), sua entrada na “conversa” vai sendo indicada na tela do
computador, conforme mostra a Figura 1:

Student 4 enters the chat

Student 12 enters the chat

Student 01 enters the chat

Student 11 enters the chat

<Student 01> Hi, I'm Cher.

<Student 11>I"m Ricky.

<Student 12> Hi everybody, I'm Julian.
Student 13 enters the chat

<Student 13> I'm Sue.

<Student 4> I'm Leonardo.

<Student 4> let’s start the discussion. What'’s the first topic for
today?

<Student 01> The first one is about box 16.2.
<Student 13> yeah, go ahead

Figura 1 - Exemplo do que aparece na tela do computador de cada
participante do char®

Na Figura 1, um a um, os participantes vao interagindo com
o grupo, apresentando-se e tentando iniciar o debate. O Aluno 01
sugere ao grupo um tépico (‘The first one is about box 16.2.”), e o
Aluno 13 encoraja-o a iniciar (‘yeah, go ahead’).

Neste trabalho, analisei 09 sessdes de chat, realizadas
semanalmente, ao longo do sétimo semestre do curso, durante o ano
de 1999, armazenadas no computador para posterior investigag@o.

4 Agradeco 2 aluna Susana Cristina dos Reis, bolsista do LABLER/UFSM de Iniciagdo
Cientifica/FAPERGS, pelo auxflio inestimével nesta pesquisa, chamando minha atenggo
para o funcionamento do programa j4 em 1998 e, desde entdo, me ajudando na
implementagdo de chats.

3 Os nomes originais foram trocados.
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Para as sessdes, os alunos se reuniram no Laboratério de Leitura e
Redagio (LABLER) da UFSM, cada um ocupando uma maquina,
com possibilidade de manter contato imediato face a face apenas
com o colega sentado 2 frente da méquina ao seu lado. Como a sala
permite que se ougam outras pessoas falando, os alunos tinham
instru¢io de somente interagir via lingua escrita pelo computador.
A professora observava a conversa, ocupando um computador em
uma sala anexa aquela em que se encontravam os alunos ou ocupando
uma maquina em um outro local distante do laboratério.

O foco da andlise recaiu sobre o processo de constru¢@o de
sentido e sobre a contribuigdo de cada aluno para a negociagio entre
os membros como forma de construir conhecimento critico sobre a
lingua estrangeira e sobre a drea de Letras.

Seguindo uma l6gica interna dada pela contribuigio de cada
participante ao fluxo da “conversa”, cada pessoa oferece perguntas
ou respostas ao tema que esté sendo discutido em um dado momento
da interacdo. O objetivo ultimo é desenvolver a fluéncia na lingua-
alvo, retirando o foco da precisido formal e redirecionando-o para a
eficdcia na produgio de sentido. O programa se baseia na escrita
sincronica dos participantes e acontece em tempo real; portanto, se
uma pessoa quiser que sua contribui¢@o seja imediata e siga o que
vai aparecendo na tela, deve digitar sua contribui¢do com rapidez e
“dar um ‘Enter’”. Em func¢io das dificuldades de usar o teclado,
tendo que dar conta de aspectos lingiiisticos, tais como grafia e
morfologia das palavras, sintaxe das frases e estrutura textual da
conversa na lingua estrangeira como um todo, o exercicio se constitui
em uma atividade de uso real da lingua-alvo. Nessas condigdes, o
chat se constréi como espago de interagdo em que a fluéncia do uso
da lingua-alvo é mais importante do que a corregéo ortografica ou
gramatical das participagdes.

O uso dessa abordagem, com turmas de formandos nos anos
de 1998 e 1999, em que a intera¢@o na lingua-alvo se d4 em chats
(‘conversas’) sobre um contetido teérico na 4rea de Lingliistica
Aplicada, tem surtido efeitos interessantes: 1) o grupo tem a
oportunidade de ler, refletir e discutir sobre as teorias em voga na
drea e 2) cada aluno tem a oportunidade de, através da interacdo
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com os colegas, com foco no contetido, trabalhar seu conhecimento
e sua produgio escrita na lingua-alvo, desenvolvendo a consciéncia
metalingiiistica e as habilidades de revis#o e correggio. O livro usado
para leituras orientadas, que posteriormente sio usadas como roteiro
das discussdes, € A course on language teaching, escrito por Penny
Ur. Este € um livro teérico que aborda questdes de lingua inglesa
sob a Gtica do aluno que est4 entrando em pré-servigo (estigio). A
cada unidade, a autora avanga na discuss3o lingiiistica sobre conceitos
tdo variados quanto linguagem, aprendizagem e ensino, plano de
curso, gramatica, leitura, escrita, compreensdo oral e fala. As sessdes
de chat servem para ajudar o aluno a esclarecer suas préprias diividas
e as dos colegas.

3 - CRITICIDADE E CAPACIDADE DE REFLEXAO

Pesquisas sobre aprendizagem mediada pelo computador tém
enfatizado o papel da tecnologia em estimular a aprendizagem
colaborativa do aluno, encorajando a busca de solugées de problemas
através da interagdo com a maquina e com os colegas, com menos
dependéncia do/a professor/a (Light, 1993:49)¢.

No caso dos chats, como a interagdo é sincrona, mas no
face a face, o texto escrito constitui-se em negociagio de pontos de
vista entre os alunos. Nas aulas de inglés que reportamos neste artigo,
a necessidade de negociag@o e de esclarecimento sobre questdes
surgidas durante a leitura dos textos colabora sobremaneira para a
construgdo da autonomia do aluno. O uso do chat parece contribuir
para a constitui¢io de um aluno que busca refletir criticamente e
negociar decisdes ao longo de um processo de aprendizagem
colaborativa em que cada membro do grupo compartilha a
responsabilidade pela aprendizagem.

A Figura 2 exemplifica o tipo de solidariedade que se
estabelece em relac@o as competéncias lingiiisticas de aluno:

¢ Light (1993:49) também assinala que a insercfio da tecnologia na sala de aula também
pode ajudar no desenvolvimento de uma atitude mais positiva com colegas do sexo
oposto.
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<Student 12> but where is Lisa, Zane and Patrick?

..

<Student 3> i don’t know,they are very late 1 in your opinion can
we start’

<Student 12> by the way, I read the chapter and we have to focus on
the specifi topic D. ask us to discuss, isn’t it?

<Student 12> the first topic is: “ the professional teacher need to
develop theories, awareness of options, and decision-making
abilities”

<Student 3> pay attention in my writing, it’s terrible. sorry,I was
tryuing writing something. We can start

<Student 12> Oh..just write, don’t worry

Figura 2 - Comentdrios que evidenciam o foco na comunicacio

Na intera¢do acima, o aluno 3 pede desculpas por seus €rros,
perdendo o foco no processo de comunicagio e instando os colegas
a notarem a forma gramatical do seu enunciado: ‘pay attention in
my writing, it’s terrible. sorry, I was tryuing writing something. We
can start’. O aluno 12, por sua vez, redireciona a atengio do colega
para o sentido da interagdo, encorajando-o a prosseguir e a interagir
cooperativamente com o grupo (‘Oh. just write, don’t worry’).

A interagdo entre pares propicia ao aluno sentir-se menos
ansioso do que na interagdo aluno-professor (Light, 1993:44); além
disso, o texto produzido em uma aula com chat resulta do esforgo
do grupo em prol de um objetivo conjunto: alcangar explicagdes
satisfat6rias ao grupo sobre questdes especificas. A Figura 3 ilustra
a avaliagdo feita pelos alunos, ao final do curso, sobre a metodologia
do chat:

Eu me sinto bem 2 vontade nos chats sem a presenga do professor
porque nés podemos opinar sobre as leituras tedricas sem ter medo
de escrever ou falar algo errado, sendo que o professor ndo esté junto
para corrigir-nos. Também me sinto & vontade pelo fato de ser uma
discusszo pelo computador onde nio temos que falar pessoalmente
com os colegas e sim escrever, é uma aula interativa. Sinto falta do
professor em alguns momentos, porque as vezes tenho dividas a
respeito do assunto a ser discutido, mas sinceramente prefiro a aula
sem a presenga do professor.

Figura 3 - Avaliacfo sobre como o/a aluno/a se sente no chat
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Como € possivel perceber pela avaliagio do aluno reproduzida
na Figura 3, € dificil para o aluno, a0 mesmo tempo, escapar de um
modelo modernista de ensino’, em que a figura do professor é
centralizadora de todo o conhecimento e poder de decisdo sobre o que
estd ‘certo’ ou ‘errado’, para outra dimensdo virtual em que o grupo
negocia os rumos do debate em uma relagio entre pares. Esse novo
contexto virtual de aprendizagem é, a um s6 tempo, de liberdade de
escolha e de co-responsabilidade (pelo que se vai discutir e aprender).

Acho que no chat me sinto mais 2 vontade, pois consigo colocar minhas
idéias com mais liberdade, sem tanto medo de falar algo que possa estar
errado. N&o sinto falta do professor durante o chat, e quando ele est4,
eventualmente presente, me sinto um pouco confusa e insegura, pois a
qualquer momento ele pode em perguntar algo que eu talvez nio saiba
explicar. Acho melhor quando as perguntas sdo propostas antes de lermos
o capitulo, pois assim podemos direcionar mais nossa leitura para o que
¢ realmente mais relevante e discuti-las com os colegas.

Figura 4 - Avaliacfo do processo de construciio de conhecimento.

Houve problemas no uso do programa, pois alguns alunos
nunca haviam usado computador, enquanto outros nunca haviam
participado do chat e se sentiam perdidos na dinimica do programa
ICQ:

As vezes os chats sdo um pouco confusos, porque nio nos
encontramos nas questdes, precisaria de alguém para nos orientar.
Por outro lado isso € bom porque temos que nos virar e discutir
sozinhos.

Figura 5 - Avaliaciio de problemas na interacio.

7 Por “educagio modernista”, tomo o estilo tradicional de ensino, gerado na revolugio
iluminista, que vé& a “educagio como vefculo do saber e da cultura e como mola do
aprimoramento racional e ético” (Coelho, 1997:255). Essa educagéio tem por objetivo o
“treinamento de habilidades e competéncias estritamente técnicas” (idem:257). Nesse
modelo, o conhecimento € visto como uma verdade pré-existente que o professor detém
€ que os alunos devem perceber, enquanto que aprendizagem constitui-se em um ponto
absoluto de qualificagdo a ser atingido em uma determinada 4rea. O professor & celebrado
como o centro do saber. Mais recentemente, tem-se discutido uma educagio que veja o
conhecimento como a construgdo de valores compartilhados socialmente e aprendizagem
como um ponto em uma linha continua entre dois extremos de qualificagio em um
terreno em que dreas, antes compartimentalizadas, articulam-se. A interag#o social aluno-
aluno e aluno-professor & vista como a base da construgdo do conhecimento.
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Em vista dessa aparente oposi¢do de forgas positivas e
negativas trazidas pelo programa, essa turma de formandos de
Portugués-Inglés demorou algumas sessGes para se adaptar a nova
modalidade de aula: 1) sem a tradicional figura da autoridade da
professora, 2) de forma menos normativa e prescritiva do que até
entdo eles conheciam e 3) com uma recontextualizacdo da sala de
aula, em que eles ndo seriam alunos cujo papel seria ‘apenas’ ouvir
ou seguir instrugdes, mas teriam que assumir um papel mais ativo e
‘profissional’ na construgéo do seu conhecimento.

4 - DE RECEPTADOR DE INFORMAGAO A CONSTRUTOR
DE CONHECIMENTO

Na interagio mediada por computador, cria-se uma relagao
alternativa aluno-aluno e aluno-grupo que se torna benéfica para a
mudanca no tipo de participagdo do aluno na aula: de receptador de
informac#o a construtor de conhecimento. Ao propor a discuss3o escrita
em inglés sobre contetidos te6rico-préticos referentes ao ensino/
aprendizagem da lingua estrangeira, o foco se desloca da forma do
sistema da lingua para se concentrar no contetido do discurso e na
negociag?o dos conflitos® de opinido que aparecem.

De acordo com Coulthard (1985:125), tradicionalmente hd uma
estrutura tripartite basica para a sala de aula: Pergunta, Resposta e Reforgo
(Initiation-Response-Feedback). O professor faz perguntas, d4
informagdes, faz corregdes, d instrugdes, avalia/critica o aluno. O aluno
basicamente responde a perguntas individualmente ou em grupo, faz
siléncio, interage desordenadamente em funggo ou néo da tarefa prevista,
brinca e ri (Chaudron, 1988:32-3).

No contexto eletrénico, h4 um rompimento na verticalidade
dessa relagdo, na medida em que cada membro do grupo ocupa um
lugar virtual e pode negociar sua participagio de forma mais isondmica:
colaborando e interagindo em pares ou grupos através da lingua
estrangeira. O deslocamento do centro de atengdo do professor para o
grupo contribui para o desenvolvimento da autonomia e do
pensamento critico do aluno, ji que o andamento da aula e a

8 ‘Conflito’ ¢ visto aqui conforme a definigdo de Light (1993:51) ‘discordincia quanto 2
estratégia’ a adotar.
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compreensdo do conteiido dependem da negociagdo do grupo sobre
0 rumo a ser tomado na interagdo e a compreenso conjunta da leitura.

<Student3> Fiona iam celia. What do you thing about ‘enriched reflection’?
<student9> Celia I don’t remember anything about this, could you give me your
opinion?

<Student3> fiona for me it’s a kind of a mode! of teacher leamning (...)
<student02> I'm Ricky, and I think ‘enriched reflection’ is theory and practice
together, I mean the integration with the reflexion and the experiences.

Figura 6 - A discussiio se d em torno de categorias relativas A profissio

Na Figura 6, o tépico em discussdo diz respeito a defini¢do
do termo enriched reflection (que pode ser traduzido, grosso modo,
como reflexdo ‘articulada’ ou ‘informada’). O Aluno 9 tem
dificuldade para avangar a discussdo nessa passagem, € 0 Aluno 3,
em primeiro lugar, e o Aluno 2, logo ap6s, tentam ajudi-lo a
reelaborar o conceito em questio.

<Student 12> I think questioning is esxtremaly important in a
classroom because it means interaction and understanding.

<Student 13> I think we must do it because we must check what our
students had learned

<student01> Or to check or test understanding...

<Student 13> yeah, It is a way to make students interact in the
classroom (...)

<Student 13a> We must do them feel confortable a urage
their self-expression (...)

<Student 13> it is the only way to check or test understanding
(..)

<student01> ...is very important in my point of view. (...)
<student11> it is also important for us to see what they learned and
what we have to re-teach. (...)

<student4> I think questining is important because students get
stimulated in participating in class (...)

<Student 12> Sorry, but I don’t think that question is the only way
that tests understanding

<student4> and then they feel that their participation is important
for the development of the class (...)

<Student 13b> I mean we have to question them to promote

Figura 7 - Negociacdo de pontos de vista como instincia de
aprendizagem
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E possivel verificar aqui o papel da negociagio de conflitos
na constru¢do do conhecimento, ao possibilitar ao grupo elaborar
conceitos via chat virtual sem o auxilio da professora, levando o
aluno a vislumbrar posi¢Ges autorais sobre suas idéias (Fisher,
1993:57, 60). Ao defender posi¢des as vezes discordantes no grupo,
o aluno contribui para o avango da discussdo, pois tem que
argumentar pelo seu ponto de vista. Af se estabelece a oportunidade
de verbalizar questdes teéricas, e reestruturar a linguagem, conforme
as duas contribui¢des (13a) (<Student 13a> We must do them feel

confortable and encourage their self-expression ) e (13b) (<Student
13b> I mean we have to question them to promote interaction and
to make them feel confortable to express their ideas...) do Aluno
13, sublinhadas na Figura 7. Nessa ocasiio, o aluno percebe o erro
no nivel sintitico (We must do them feel confortable...) € o corrige
(...we_have to ...make them feel confortable). Nesses termos, 0
engajamento do aluno em interag@o significativa promove
oportunidade de aprendizagem da lingua estrangeira, j4 que, ao
modificar seu enunciado por meio da negociag¢do, essas
oportunidades se intensificam (Pica et al., 1996:61).

O aluno 13 explicita para os colegas que tem lacunas no
conhecimento da lingua-alvo, sinalizando que vai reestruturar ou
glosar o que j4 disse:

<Student 13b> I mean we have to question them to promote
interaction and to make them feel confortable to express their
ideas...

dando oportunidade a cada colega (os alunos 1, 4, 11 e 12, nesse
caso) de se tornarem mais eficientes em analisar e aprender com as
modificacGes lingiiisticas sofridas por qualquer enunciado ao longo
da interag@o. Essa eficiéncia analitica resulta do fato de cada
participante do chat perceber a modificagdo do enunciado por parte
do colega como uma tentativa de buscar entendimento e néo de servir,
conforme ja apontado por Pica et al. (1996:68) em relag@o a situacoes
tradicionais de aprendizagem de lingua estrangeira, como modelo
da lingua-alvo para subseqiiente repeti¢oes.
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Em especial, a modificagdo conversacional refere-se aos
vérios meios pelos quais o aprendiz negocia significado de forma a
tornar-se compreensivel e relevante, como, por exemplo, confirmacgo
da compreensdo, pedido de esclarecimento, repeticdo (Wajnryb,
1992: 55-6). A suposic@o aqui € a de que, quando o aluno € compelido
a negociar significado, esse processo torna-se um fator importante
na aprendizagem (Pica et al., 1996:61).

5- TECNOLOGIA E INTERACAO

Pode-se considerar que um aluno auténomo reflete
criticamente, negocia decisdes e interage dinamicamente durante seu
processo de aprendizagem. A introdug@o da tecnologia na sala de
aula de inglés parece contribuir para isso a0 mesmo tempo que motiva
o aluno a usar a lingua estrangeira para a comunicagéo efetiva.

A introdug@o da tecnologia na sala de aula de linguas parece
enriquecer o padrio de interag@o dos alunos, numa passagem de um
padrdo passivo de absor¢do da lingua-alvo e aderéncia a
comportamentos cléssicos de sala de aula para um padrio ativo de
aprendizagem baseado em iniciativa, produtividade e estratégias
comunicativas de negociag@o de sentido. A criagdo de um ambiente
comunicativo, reflexivo e critico parece se dar em fungdo das
alternativas oferecidas pela virtualidade do ambiente a dindmica da
sala de aula tradicional, onde o professor posta-se a frente dos alunos.
No chat ndo héa defini¢Ges de espago, e qualquer um pode fazer sua
contribuigio ao grupo em qualquer momento, dependendo apenas
de fatores como disposi¢io, interesse, disponibilidade, habilidade
de ler o material de referéncia, manejar o teclado e o programa ou
ainda escrever em inglés.

Para Kumaravadivelu (1994:33-4), a interagdo efetiva pode
ser categorizada como negociagdo de sentido por meio de atos de
fala como ‘esclarecimento’, ‘confirmacgdo’, ‘verifica¢do da
compreensio’, ‘pedidos’, ‘reparos’, ‘reagdo’ e ‘tomada de turno’.
Nos chats, é possivel observar essa movimentagio retérica, conforme
se observa nos exemplos da Figura 8:
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‘confirmaciio’ e ‘esclarecimento’

< > 1 ntation is we ing to present
ourselves to our students?

<student02> no, when we are presenting new material for them.
<student9> Sometimes the presentation could occur after the
practice. It’s interesting because the students discovered by
themselves the knowledge.

an?

‘verificacdo da compreensdo
<student7> linput is a process where information enters in a systen

and intake is a process of taking sth in. Did you understand?

¢.)
<student9> Ok, now I understood, thank you....

‘pedidos”

<Student3> Fiona iam celia. What do you thing about ‘enriched
reflection’?

<student9> Celia I don’t remember anything about this, could you give
me your opinion?

<Student3> fiona for me it’s a kind of a model of teacher learning (...)
<student02> I'm Ricky, and I think ‘enriched reflection’ is theory and
practice together, I mean the integration with the reflexion and the
experiences. :

‘reparos’

<student9> Which tasks do you are talking, Mari?

¢.) .

<Student3> Fiona I'm not Mari I am Celia.

Figura 8 - Exemplos de atos de fala de interacio nos chats

Os exemplos extraidos dos chats (Figura 8) evidenciam a
existéncia dos atos de fala ressaltados por Kumaravadivelu
(idem:ibidem) como indicadores de interagdo efetiva. Esse uso da
lingua-alvo pelo aluno para negociar sentido ao se engajar com o
material e com seus colegas € um fator importante no processo de
aprendizagem (Wajnryb, 1992: 54). Esses exemplos demonstram que
a interag@o possibilitada pela sess@o de chat € genuina, e o foco no
contetido da disciplina e na fluéncia (ao invés de na corre¢@o) parece
trazer beneficios para a aprendizagem (Chaudron, 1988).
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A adogio do chat na aula de inglés com alunos formandos
parte do pressuposto de que a discussdo e a interagio sdo fatores
fundamentais na constru¢io do conhecimento. A idéia é de que o
desenvolvimento de aprendizagens mais interessantes e complexas
— como a discussdo de pontos de vista e o trabalho com o computador
— pode ser mais produtiva se feita antes de se insistir em uma
aprendizagem ascendente (‘bottom-up’), i.e., com énfase exacerbada
no desenvolvimento de habilidades bésicas - como o controle da
forma gramatical perfeita da lingua (Fisher, 1993:73).

Na perspectiva sociointeracionista de Vygotsky (1986:98-
9), a construgdo dos conceitos est4 constantemente dedicada a servir
a comunicagio e A compreenso, emergindo e tomando forma nos
processos de negociagio de solugiio para um dado problema’’ A
maneira como os alunos usam defini¢des, afirmagées, etc. nos chats
€ resultado do contexto onde interagem em termos da liberdade que
experimentam quando a professora néo est4 na aula. E importante
possibilitar ao aluno usar a lingua-alvo de modo exploratério — em
que cada participante da discussdo engaja-se critica e construti-
vamente no discurso dos parceiros e onde postulados e sugestdes
sdo oferecidos a consideragio do grupo (Wegerif & Mercer, 1996:51).

CONCLUSAO

A titulo de conclusdo, lembro que ensinar linguas
comunicativa e criticamente no Curso de Letras é também possibilitar
o acesso de futuros profissionais 2 linguagem e ao discurso da
disciplina (Knott', 1998). H4 obrigagdes éticas, politicas e cientificas
do profissional de Letras de devotar tempo a desenvolver
competéncias comunicativas na lingua que vai ensinar, a ser

® Mais recentemente, essa visdo de aprendizagem como elaboragio de conceitos tem sido
recontextualizada como aculturago do aluno em préticas socioculturais especificas do
meio escolar (Wegerif & Mercer, 1996:48). Como se pode ver em leis promulgadas em
paises economicamente afluentes como os EUA (como o ‘1988 Education Reform Act’,
referido em Light, 1993:43), a aprendizagem colaborativa tem sido retomada com mais
€nfase ainda através da discussdo e da interagio.

' Agradego a Fldvia de Oliveira (formanda UFSM/2000) pela indicagdo das referéncias
de Bizzel e Knott para a elaboragio deste trabalho.
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criticamente reflexivo e a (d)escrever seu trabalho. Conforme muito
bem explicita Almeida Filho (2000:37):

(...) o aluno de Letras niio serve apenas para homenagear grandes autores,
mas também para ser critico e principalmente produtor de novas ficcoes
ou experiéncias estéticas com a linguagem e de novas textualizagoes
ndo-ficcionais.

Essa postura pressupde engajamento intensivo e seqiiente,
durante o Curso de Letras, em processos colaborativos de discussdo
e avaliagdo das teorias e praticas em curso (Knott, 1998). Como
ressalta Gee (1990:88), qualquer teoria envolve pressuposigoes sobre
o modo como o mundo deve se organizar e quem cabe nesse mundo.
Portanto, qualquer teoria € ideoldgica, pois tem o poder de conferir
mais ou menos poder a quem a desposa. Assim, todo professor deve
ser capaz de cotejar pontos de vista tedricos e optar pelo mais
interessante.

Considero que é nosso dever formar alunos que sejam
capazes de aprender a aprender continuadamente, que tenham
habilidades comunicativas na lingua estrangeira e que tenham um
conhecimento basico da comunicag@o no meio virtual. Nesse sentido,
a validade do uso do meio eletrdnico na produc@o textual em lingua
estrangeira parece se efetivar em relagdo ao desenvolvimento das
capacidades do aluno em refletir, criticar e discursar, a0 mesmo tempo
que vai conhecendo as tecnologias intelectuais virtuais. Nesses
termos, o uso de recursos tecnolégicos tem se mostrado Wdtil no
rompimento com padrdes tradicionais de intera¢do na sala de aula,
levando o aluno a assumir posi¢des mais ativas do que até entao
costumava fazer.

Os resultados apresentados aqui ainda carecem de
experimentacdo e reflexdo futuras para que possam de fato oferecer
contribuico para os estudos sobre a interface entre aprendizagem
de linguas estrangeiras e literacias computacionais na drea de
Lingiifstica Aplicada. Pesquisas com foco na precisio e na forma
em situacdes de uso da lingua estrangeira, por exemplo, poderdao
trazer uma significativa contribuig@o para que possamos qualificar
a aprendizagem da lingua-alvo por futuros professores de lingua
inglesa.
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EDUCACAO A DISTANCIA: UM CURSO DE
LEITURA EM LINGUA INGLESA PARA
INFORMATICA VIA INTERNET

Christiane Heemann Faustini (UCPEL)
1. INTRODUCAO

A globalizag@o da economia e a rapidez das inovagdes
tecnoldgicas estdo desafiando o sistema educacional a oferecer
oportunidades a um nimero cada vez maior de pessoas que buscam
o conhecimento como um meio de se aperfeicoarem profissio-
nalmente ou até mesmo para continuarem sua educag@o. Ao sistema
educacional, tem sido exigindo maior esforco em formacgao,
treinamento e reciclagem profissional. Como resposta a esse desafio,
as institui¢des estdo investindo em programas de educag@o a
distdncia.

O tema deste trabalho est4 relacionado, no seu sentido mais
amplo, 2 Educagio a Distancia (EaD) e como esta pode proporcionar
educacio ndo s6 para alunos, mas também para professores. Ainda,
a Educac@o Baseada na Web (EBW), que € uma inovagio dentro da
EaD, pode também proporcionar desenvolvimento de um meio de
trabalho colaborativo, de discussdes e de interagGes entre alunos,
ajudando-os a construir ativamente o seu conhecimento.

O objetivo principal deste trabalho foi desenvolver um curso
de leitura instrumental para alunos da Informaética dentro da
abordagem de Educagio Baseada na Web, seguindo as etapas
propostas por Driscoll (1998) no Modelo Sistemético de Projetos
para Web Based Training (MSP-WBT). Nesse curso, foram
enfocadas estratégias de leitura de textos em lingua estrangeira para
alunos de Informética com o uso da Internet e Web e construidas
atividades de compreensdo baseadas em Grellet (1996). Paralela-
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mente ao objetivo principal, outros objetivos também nortearam este
trabalho, tais como desenvolver uma pedagogia construtiva ao longo
do curso, propiciando educag@o aos alunos, € ndo utilizando a Internet
pelo simples uso da tecnologia, mas com objetivos educacionais bem
definidos. Ainda, outro objetivo foi criar uma ambiente propicio ao
trabalho colaborativo no qual alunos e professor tornam-se
companheiros de viagem em busca do conhecimento.

A idéia do desenvolvimento desse curso surgiu a partir do
convite feito pelo Programa de EducagZo a Disténcia da Universidade
Catélica de Pelotas e da constatagio da necessidade de os alunos do
Curso de Informética lerem textos em Inglés, uma vez que toda a
tecnologia de ponta vem de paises estrangeiros e normalmente €
divulgada na Lingua Inglesa, considerada a lingua franca na
comunicagio internacional. Além dessa exigéncia profissional, era
visivel a falta de motivacéo desses alunos em ficarem dentro de uma
sala de aula convencional lendo textos impressos em Inglés. A
decisdo de usar textos auténticos retirados diretamente da Web deveu-
se a dois motivos: (1) o texto técnico como conteido, trazendo
informagdes atualizadas a respeito de assuntos relacionados a
Informética, com o intuito de orientar o aluno a avaliar a pertinéncia
da informagio; e (2) o texto com enfoque no processo de ensino e
aprendizagem de uma lingua estrangeira.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1- Educag?o a Distancia (EaD)

Antigamente, a EaD era considerada uma forma especial de
ensinar, utilizando-se de métodos ndo tradicionais. Hoje, no entanto,
com o desenvolvimento da tecnologia, estdo surgindo programas
com as mais variadas propostas destinados a alunos de diferentes
localidades, na tentativa de atender a crescente demanda pelo
conhecimento. O desenvolvimento em tecnologias de multimidia
interativa promete facilitar a aprendizagem individual e colaborativa,
estreitando as diferengas entre a educagio a distincia e a educagio
presencial.
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Pode-se dividir a EaD em trés geragdes. A primeira gera¢do
refere-se a educacdo a distdncia por correspondéncia, com midia
impressa. Um exemplo, no Brasil, € o Instituto Universal Brasileiro.
Por volta da década de 70, surge a segunda geragdo da EaD com os
telecursos, utilizando midias como ridio, televisao, fitas de video e
dudio; nesta época, no Brasil, € criado o Telecurso 2000. No periodo
de 70 até 80, surgem as primeiras universidades a distincia do mundo,
como a Open University (Inglaterra) e nasce a UNED, na Espanha.
Nos anos 90, surge a terceira geracdo da EaD, quando hd uma
integracdo de midias (rddio, televisdo, impresso, video) princi-
palmente com o uso do computador.

Ha autores que ainda incluem a quarta geracéo da EaD, como
Paiva (1999), com a intensificac@o da informética, cursos a distancia
via Internet, a interface da WWW (World Wide Web) para as redes
de computadores, as estagdes de trabalho multimidia, a videocon-
feréncia e a realidade virtual. Nesta atual geragéo, hd um confronto
educacional bastante desafiador: a transmissdo do conhecimento
versus a construgdo coletiva do conhecimento.

Embora a EaD n#o seja uma 4rea totalmente nova, apenas
recentemente foi possivel observar um avango nos mecanismos e
nas ferramentas disponiveis para sua implementagio e suporte,
particularmente em fun¢@o de avangos em tecnologias de informagédo
e redes de computadores. A EaD € uma forma de educagio em que
professor e aluno estdo separados fisicamente e diferentes
ferramentas, como o telefone, a correspondéncia e o computador,
sdo utilizados no sentido de diminuir essa separagdo, uma separagéo
que diz respeito a espagos e tempos diferentes.

A EaD apresenta vantagens tais como o compartilhamento
de recursos educacionais entre as institui¢des de ensino; contato de
alunos com professores e cursos oferecidos por diferentes institui¢des
e, ainda, melhora na qualidade de ensino, podendo ser considerada
como um recurso potencial para promover a miss@o e os objetivos
da institui¢do. Uma das principais caracteristicas da EaD € propiciar
autonomia e independéncia de aprendizagem para o aluno. Na EaD,
o aluno tem a escolha de decidir sobre o que quer aprender e em que
ritmo deseja fazé-lo. Com o desenvolvimento da autonomia e da
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independéncia por parte do aluno, este acaba por ampliar seus
objetivos e sair em busca de novos.

2.2- A Internet e a Web

A Internet é uma rede de redes que permite o acesso € a
comunicagdo com outras rede, veiculando as informagdes através
de links (conec¢es) disponiveis em um dado tempo. Um dos recursos
mais interessantes que permite a navegacgio pela Internet € a World
Wide Web (WWW). A WWW, ou simplesmente Web, é formada
por milhdes de paginas interconectadas podendo ser exibidas no
monitor; cada pagina estd ligada a outras paginas com novas
informagdes. A Web é um enorme conjunto de documentos de
hipertexto, imagens e sons conectados.

Por meio da Internet, pode-se ir “virtualmente” a qualquer
lugar do mundo a qualquer hora. Hd um conjunto de cursos a distincia
no formato de hipermidias distribuidas na Internet, desde simples
paginas de textos interligados até sofisticadas multimidias. Um
pequeno nimero de cursos disponiveis na Internet define objetivos
educacionais, tarefas, formas de avaliagdo e tutoria, enquanto que
outros sdo apenas cursos do tipo “pressione um botdo para a préxima
pagina”.

Com a Internet, houve o aparecimento de um espaco virtual
de comunicacdo chamado de ciberespaco (cyberspace, em Inglés).
Para Levy (1999), o ciberespago criou uma forma de contatar as
pessoas ndo mais em fungdo de seus nomes ou de posi¢io geografica,
mas a partir de seus centros de interesses; na Internet, as pessoas
possuem um endereco eletrdnico em um espago movel e
compartilham temas de debates e objetos de conhecimento.

2.3- A interacdo na EaD

Uma grande preocupagido normalmente associada a
aprendizagem a distiancia € a falta de interacdo do aprendiz. As
capacidades da Web tornam possivel a aprendizagem ativa em um
ambiente de aprendizagem a disténcia. Para Driscoll (1998), cursos
a distdncia considerados interativos devem encorajar a reflexdo do
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aluno, proporcionar controle sobre a aprendizagem e direcionar
aten¢do ao contetido. Para essa mesma autora, os recursos de
multimidia (gréficos, videos, som e animagdes) da Internet
acrescentam riqueza aos programas a distincia, mas niio asseguram
interagdo; esses recursos somente promovem interagio quando
associados as ferramentas de comunicagio. A comunicagfio na EaD
¢ mediada pela tecnologia com o uso das ferramentas de
comunicagao, tanto nas interagdes assincronas, como nas sincronas.

As interagGes assincronas ocorrem quando alunos e professor
ndo estdo conectados on-line, interagindo em tempos diferentes.
Ferramentas de comunicagdo assincrona sdo e-mail, listas de
discussédo e férum on-line.

As interagdes sincronas ocorrem quando professor e alunos
encontram-se conectados no mesmo tempo real, ou seja, quando
estdo on-line. Algumas das ferramentas que promovem interagdes
sincronas sdo chats, videoconferéncia e quadros aplicativos
(whiteboards).

2.4- Educacdo Baseada na Web (EBW)

Com o répido crescimento da Internet, a Web vem se tornando
um meio dindmico, poderoso, global e interativo de compartilhar
informagdes. Para Crossman (1997), a tecnologia da Web foi
amplamente aceita por ter seu formato padronizado e por ser simples
de serusada. A EBW pressupde um trabalho orientado por estratégias
educacionais e implementado dentro de um ambiente construtivista
e colaborativo, utilizando os recursos da Web. Para Relan & Gillani
(1997), a Web € um meio para trabalho colaborativo, discussdes,
conversas e troca de idéias; uma plataforma internacional para
expressdo e contribui¢io de entendimentos cognitivos € um meio
para participacdo em experiéncias simuladas. A aprendizagem
construtivista na Web concentra-se na solu¢do de problemas, no
raciocinio, no pensamento critico por parte do aluno e na utilizagio
ativa do conhecimento.

A Web configura como um ambiente extremamente rico para
a aprendizagem. O aprendiz tem acesso 3 Web sempre que tiver
vontade, podendo explor4-la dentro de uma seqiiéncia guiada ou
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determinada por si préprio; uma vez que a Web apresenta o contetido
em forma de hipertexto, o aprendiz determina a seqiiéncia deste
contetido conforme sua vontade, exercendo controle sobre a
aprendizagem. O contetido a ser trabalhado em um curso via Web
ndo é somente o disponibilizado pelo professor no Web site, mas
também o contetido obtido pela realiza¢do de pesquisas, pela troca
de idéias entre os colegas. O conteido é montado individualmente
pelo aluno, conforme seu interesse e disponibilidade para navegar
pela rede.

Com o computador, a maneira de ler, interpretar e construir
textos mudou. Todo o ambiente da Web é baseado no conceito de
hipertexto, termo este criado por Ted Nelson por volta dos anos
sessenta. O hipertexto é similar ao texto comum, mas com uma
caracteristica muito importante: o hipertexto possui conexoes que
permitem que o documento seja examinado em qualquer ordem,
fazendo sentido para o leitor, ndo sendo necessdria a leitura do inicio
ao fim. J4 o texto, conforme Lauffer e Scavetta (s.d., p.5) € “um
conjunto de pardgrafos sucessivos, reunidos em artigos ou capitulos,
impressos em papel, e que sdo lidos do principio ao fim”. O texto
propde ao leitor um trajeto fixo, enquanto que o hipertexto permite
ao leitor construir seu préprio texto através de links que estdo
conectados a outros arquivos. No hipertexto, o leitor passa a ter o
controle sobre a organizacdo, a aparéncia, a forma e a estrutura do
texto, movimentando-se com a ajuda do mouse ou de setas
localizadas na tela ao lado. O hipertexto tende a modificar a relagdo
do leitor com o texto. O leitor do hipertexto 1€, recorta, cola, altera o
texto lido, modificando a nogio de propriedade do texto. Marcuschi
(1999) refere-se ao hipertexto como um espago de escrita, sendo o
computador um novo espago cognitivo que exige a revisao das
estratégias de lidar com o texto, pois este espago ndo € linear e nem
se comporta numa dire¢do definida.

2.4- English for Specific Purposes

Por volta dos anos sessenta, professores que trabalhavam
com o Inglés como uma lingua estrangeira (EFL) ou segunda lingua
(ESL) viram a necessidade de ensinar a lingua alvo para dreas
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especializadas; ou seja, Inglés para Negécios, Inglés para Medicina,
Inglés para Hotelaria, etc. Surgiu, entfo, o Inglés instrumental com
objetivos especificos — English for Specific Purposes (ESP).

A diferenca de um curso de ESP de um de Inglés geral é ter,
por parte de quem vai organizar ou ministrar o curso de ESP, a
“consciéncia da necessidade” da aprendizagem da lingua alvo
(Hutchinson and Waters, 1998, p. 53). Esta “consciéncia” influencia
o contetido do curso a ser abordado e o potencial dos alunos que
pode ser trabalhado.

O fato de a lingua alvo ser usada com um objetivo bastante
especifico em um curso de ESP, niio implica uma forma especial de
ensino de lingua. Implica, sim, utilizago de estratégias para reunir
esforcos e assim atingir determinados objetivos. O estudo da lingua
alvo através de ESP ndo é apenas uma quest3io de saber o vocabulrio
técnico especifico da drea em estudo. O vocabuldrio e a estrutura a
serem trabalhados sdo sustentados por todo um conhecimento a
respeito da lingua em estudo, associados ao conhecimento técnico
especifico da 4rea trabalhada.

Para Hutchinson & Waters (1998) a compreensio em aulas
de ESP € mais dificil do que na vida real, uma vez que os textos sio
tomados isoladamente. Mas com programas baseados na Web, essa
falta de contexto € suprida pela prépria Web. Por essa razdo, a maioria
dos textos trabalhados no curso foram tirados da Web, com a
indicagdo do enderego onde o texto poderia ser encontrado na sua
versdo original, para que o aluno pudesse acess4-lo no site original.

Para o desenvolvimento de ESP, as estratégias de leitura
possuem um importante papel. As estratégias de leitura visam a
desenvolver habilidades tais como deduzir o significado e uso de
itens lexicais néo familiares; entender a informagio explicita e a
implicita dentro da sentenga; extrair seletivamente pontos relevantes
do texto; distinguir idéias principais das secunddrias, etc. As
habilidades de leitura sdo desenvolvidas por diferentes tipos de
atividades, que visam desenvolver as estratégias de leitura. Como
estratégias de leitura podem ser citadas a inferéncia, associagdo de
frases e idéias, previsio, antecipago, skimming, scanning,.
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3. METODOLOGIA PROPOSTA

Um enfoque sistemdtico da EaD € qtil para se ter um
entendimento da educagio como um campo de estudo bastante amplo e
também essencial para o sucesso de seu desenvolvimento. Um sistema
de EaD consiste em todos os componentes do processo que formam a
educagio a distancia, incluindo aprendizagem, ensino, comunicagao,
design e gerenciamento (Moore & Kearsley, 1996). Ha muitos
professores que tém uma idéia erronea da EaD, acreditando que o fato
de colocar cAmeras de video, computadores e microfones nas salas de
aulas pode aumentar a participago e proporcionar novo curriculo.

Procurando manter o enfoque sistemético de EaD, a metodologia
utilizada para orientar o trabalho desenvolvido na Universidade Catdlica
de Pelotas (UCPel) baseia-se no Modelo Sistemético para Projetos de
Web-Based Training (Treinamento Baseado na Web) — MSP-WBT,
apresentado por Margaret Driscoll em seu livro Web-Based Training:
Using Technology to Design Adult Learning Experiences (1998). Em
seu livro, Driscoll aborda a fase de Projeto, que se refere ao
desenvolvimento instrucional de um curso baseado na Web. Este modelo
proporciona uma visdio geral do relacionamento entre aprendizes,
professores e material instrucional de um curso baseado na Web.

O projeto desenvolvido foi o de um curso para leitura em
lingua Inglesa denominado Inglés Técnico para Informatica. Esse
projeto seguiu o referido modelo (MSP-WBT), cujas etapas sdo as
seguintes: Avaliagio das Necessidades, Sele¢fo do Método mais
Apropriado, Projeto das Ligdes, DocumentacZio do Curso e Avaliagao do
Curso, conforme figura 1.

| A e e

Avaliagao Seleglio do Projelo Docmtagao Avaliagio
das Meétodo de f Do Curso
Necdades WBT cas Lipose doCrirea

o W W

Revisio da
Instrugdo

Figura 1. Modelo Sistemitico para Projetos de WBT
(Driscoll,1998)
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4. IMPLEMENTACAO DO CURSO

O projeto ora abordado refere-se a um curso de Inglés
instrumental para leitura de textos técnicos e ndo técnicos para alunos
de Informatica distribuido por meio da Internet, usando também os
recursos da Web e elaborado pela autora na ja referida Universidade.
O projeto foi iniciado em janeiro de 1999 e o curso niio se encontra
totalmente pronto: das 16 aulas planejadas, somente 09 foram
concluidas até o final do ano 2000. O piblico-alvo inicial foi
composto por 5 alunos que fizeram as 3 primeiras li¢Ses.

A partir da Avaliagdo das Necessidades, concluiu-se que os
alunos nunca haviam participado de um curso mediado por
computador, muito menos de um programa de EBW. A equipe para
a criagdo do curso de Inglés foi dimensionada de uma forma bastante
concisa, com os membros desenvolvendo vérios papéis simulta-
neamente. A equipe foi formada por um professor da 4rea de
Informatica, uma professora da 4rea de Letras, uma aluna do curso
de Pedagogia e trés alunos do curso de Informatica.

Ao se selecionar os métodos WBT mais apropriados, deve
se levar em conta os respectivos objetivos e os tipos de aprendizagens
mais adequadas para serem trabalhadas. No curso de Inglés, a
escolha dos métodos se deu em fungio das interagGes pretendidas.
A figura 2 mostra os tipos de métodos de WBT com os objetivo
desenvolvido e o tipo e aprendizagem trabalhada de cada um.

‘Web/Computer Based Web/Electronie Weblv/Virtnal Web/Virtual
Training performance Support A Cl Y Cl
(W/CBT) Systems (WIVAC) (W/IVSC)
(W/EPSS)
Objetivos a serem i ativa com peendi; individual Ap Aprendizagem
y o h através de 3o de N iva ¢ interag lsborativa ¢ i
problemas assincrona sincrona
Tipos de Probl que requet: Probl que i P que requei F que requei:
p ¢lo do andlise, sintese ¢ avalinglo  aplicagdes, anlise, sfntese sfntese ¢ avaliagio de
Iy hact « eplicach ¢ avalisg informagdes ¢ experidaci
das habilidades compartithadas

Figura 2. Métodos de WBT (Driscoll, 1998)

O Treinamento Baseado no Computador via Web (W/CBT)
€ similar aos tradicionais programas de multimidia de CBT
(Computer-Based Training); a principal diferenca entre eles é que
programas tradicionais de CBT ficam limitados ao uso do CD-ROM,
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enquanto que o via Web utiliza os recursos da Web. Também, W/
CBT inclui um nimero de opgdes de comunicagéo entre os alunos e
o professor, tais como e-mail e acesso a férum online, podendo,
inclusive, o professor acompanhar o desempenho do aluno ao longo
do curso e a realizac@o de exercicios.

As interagtes em W/CBT foram feitas por meio de essays e
quizzes referentes 2 compreensdo dos textos trabalhados. Essays sao
atividades enviadas por e-mail para o professor, cuja resposta dada
pelo aluno € individual e néo h4 como prevé-la para programar um
feedback imediato. Quiz é um exercicio curto que o aluno pode
responder de uma forma simples e objetiva. Os quizzes foram
desenvolvidos com o uso do software Hot Potatoes que permite a
autocorrecio (feedback imediato) e possibilita o desenvolvimento
de atividades tais como muiltipla escolha, preenchimento de lacunas,
resposta simples, sentenca embaralhada, palavras cruzadas e falso
ou verdadeiro.

O Sistema Eletronico de Apoio ao Desempenho via Web
(W/EPSS) pode proporcionar ao aluno instru¢es passo-a-passo para
trocar alguma pega de algum equipamento via Web, por exemplo.
No entanto, este método néo foi utilizado no curso.

As Aulas Assincronas Virtuais via Web (W/VAC) sdo
similares a aulas tradicionais, fazendo com que os alunos
compartilhem a aprendizagem em grupo, desenvolvendo o trabalho
colaborativo. Nesse método, alunos e professor se conectam a
Internet em diferentes tempos para trabalharem em atividades,
leituras e projetos. O método W/VAC combina uma variedade de
tecnologias da Web, fazendo com que alunos e professor interajam
assincronamente por meio de ferramentas tais como e-mails, lista
de discussdo e férum online.

As interagdes com W/VAC no curso de Inglés foram feitas
com a troca de e-mails, ndo s6 para o envio de atividades, mas
também para “conversas” entre aluno e professor, quando aquele
buscava explicagdes como se estivesse em uma sala de aula
convencional. Além do e-mail, também foi utilizado o f6rum online.
Com a atividade de “Surf and Search” os alunos tinham que fazer
uma pesquisa na Web e ap6s colocarem seus comentérios no férum
para gerar discussdes. Além da tarefa de pesquisar na Web, o férum
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online também foi utilizado para sugestio de sites a serem visitados
e discussdo de outros tépicos da ligdo. O férum online, quando
efetivamente usado, € o espago ideal para um trabalho interativo e a
construcio do conhecimento de forma colaborativa com os colegas
e o professor. A lista de discuss@o € outra ferramenta ideal para o
desenvolvimento do trabalho colaborativo; no entanto, neste periodo
de avaliagdo do curso, ela nio foi implementada.

O método de Aulas Sincronas Virtuais via Web (W/VSC) é
considerado o mais sofisticado dentre os métodos abordados, no qual
alunos e professor interagem em tempo real. Se por um lado este
tipo de método apresenta uma grande vantagem por colocar alunos
e professor comunicando-se a0 mesmo tempo, assemelhando-se a
uma aula tradicional com intera¢Ses ao vivo, por outro lado pode
representar uma desvantagem por exigir que alunos com diferentes
horérios, com atividades e ritmos de vida diferentes participem de
aulas com hordrios pré-estabelecidos, sem muita flexibilidade. Houve
a previsdo de que interagSes com o uso de chats, videoconferéncia e
quadros aplicativos (software TeamWave Workplace) fossem usadas;
no entanto, até o inicio da avaliag¢&o do curso, essas ferramentas nfio
chegaram a ser utilizadas.

Um programa de EBW deve fazer uma combinagdo dos
quatro métodos, se possivel, ou pelo menos privilegiar trés deles.
Esta combinag@o asseguraria os diferentes tipos de interagéo, ndo
privilegiando somente um em fun¢do de uma ferramenta de
comunicagdo previamente escolhida.

5. DESIGN DO WEB SITE DO CURSO E O PROJETO DAS
LICOES

O design do Web Site do curso comegou a ser desenvolvido
junto com o planejamento das aulas. Seguindo os principios sugeridos
por Porter (1997, p. 129), um Web Site deve “manter um design
simples, mas ainda assim incluir um alto nivel de detalhes”. Na
realidade, esta divisdo da informagdo em unidades gerencidveis ¢ a
ligagdo destas unidades para formar unidades de sentido é que forma
a estrutura da Web (Porter, 1997). Procurou-se evitar um grande
nimero de piginas com telas roldveis®, assim o aluno podia olhar
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uma tela e acessar somente aquela informac@o que lhe interessasse.
O Mapa Navegacional do site d4 uma visdo geral de como o curso
estd estruturado, ajudando o aluno a nao se perder, e o Mapa de
Atividades foi criado com a intencio de orientar o aluno quanto a
realizaciio das atividades propostas para cada li¢do. Como muitas
atividades estdo dispostas em janelas diferentes que vio se abrindo
conforme o aluno vai fazendo os exercicios, pensou-se que seria ttil
ele ter um acompanhamento de quais atividades j4 teria feito.

O design das ligdes seguiu um esquema mais ou menos
previsivel, havendo uma variag¢ao conforme o objetivo da aula. Essa
previsio ajuda os alunos a se sentirem mais seguros em um ambiente
virtual, pois seguindo sempre um modelo, eles ja sabem como se
movimentar no site. A figura 3 mostra o design de uma aula padrio.
Também os icones orientaram os alunos a se movimentar pelo curso.
Icones sio elementos que proporcionam um padrio funcional e
estético ao Web Site, funcionando como um sistema de signos. Os
icones sdo usados por toda a Web, representando objetos ou tarefas
servindo para chamar a atenc@io do aluno para algum detalhe e
também ajudar este a se orientar dentro do Web Site.

Agasta Setemmbro Outubro Novembro  Belomac

Storage deviess(lloopy o hard disk| provide a permanent glomas of bol®

and programs. Disk drives are used to handle more floopy disks. Inputd

enable data to go into the computer's memory. The most common inpul «

T are the mouse and the keyboard. Output devicesenable us to extrs

finished product {rom the system. For example, the computer shows the |
on the monitor or prints the results on paper lhrough a printer.

prTr—n Adapted from hfotech: English for Computers Users (1997)

o © ® !
xi

Atividndes Estudo da Lingun lngiesa Cartoon

Figura 3. Design de uma aula padrao

6. AS ATIVIDADES E AS ESTRATEGIAS DE LEITURA

A criagdo das atividades foi feita sob a perspectiva de
desenvolvimento das estratégias de leitura junto aos alunos. Pelo
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fato de os textos serem auténticos, a dificuldade dos exercicios com
a leitura depende mais da atividade que € exigida do aluno, do que
da dificuldade intrinseca do texto, conforme orientagiio de Grellet
(1996); isto €, ainda que um texto seja dificil, o exercicio baseado
nesse texto ndo precisa necessariamente também ser dificil. As
estratégias estudadas e as atividades criadas no curso estfio baseadas
em Grellet (1996).

O uso da estratégia de inferéncia faz o leitor deduzir o
significado e o0 uso de itens lexicais ndo familiares por meio de dicas
contextuais. Na atividade na figura 4, os alunos devem relacionar os
termos do texto lido em Inglés com a respectiva tradugiio em
Portugués. Muitos dos termos selecionados ja sdo de conhecimento
da drea da Informdtica e sdo utilizados em Inglés, como é o caso de
drag-and-drop e point-and-click. Com esta estratégia, os alunos
sdo encorajados a inferir o significado das palavras sem usar o
diciondrio.

0 Ik | berwers s Inbommaitas - Micaasedt kvt § apbores

[ drrim [8n e fomemn b Y i E L ST ekt il turs I

PRSI Tadias Técnico para bnforglIRIRER

4) Relaciona a segunda coluna de acordo com a primeira, conforme a
tradugfio do termo usado no texto:

3) e grovpg () visakeagso

b) post-tnd-clek () spagamesta

©) drag-mnd-deop T yadgie

) comprers ([ yeemagem

&) decomprers (I Yexeesta

0 ewng (T yapectan ciea

) nasng (T yemnco

1) exracteg (T Yeompacear

1 sddng I )amamaesn

1 delemg (T ) agroparmenzo de swquves 2
k) testng (T ) descompacear =

Figura 4. Estratégia de inferéncia e atividade de relacionar
termos

Na atividade da figura 5, os alunos devem preencher as
lacunas com os termos adequados. Nesse caso, eles devem fazer uso
também do conhecimento gramatical, tentando classificar as palavras
em substantivos, adjetivos, verbos ou preposi¢cdo para poderem
completar as lacunas de forma correta.
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5) Leia o texto a seguir (sobre as inovagdes no WinZip 7.0) e procure
preencher as lacunas com as palavras que figuram logo abaixo.

The main new features of WinZip 7.0 are:

= Sizable. sortable, 6nd SekCLabie COLMNS in the window. Tha optional aznbute
and CRC columns are new. Columns can bé résized with the .endumed
trom tha Configuraton / View disiog box Just chck on a column header to sort.
[cn- main- mousa|

. kcaﬂwabhtnom—wa?uoonal INote: toobar corfiGuration requires version
4Toe of the Windows Common Control ibrary. This ispertol
Windows 08, Microsot intemet Explorer 4 0, and is evailable from MicrosoR es 8 separate

Figura 5. Estratégia de inferéncia e atividade de preenchimento
de lacunas

Na estratégia de associagdo de frases e idéias, Grellet ressalta
a importincia de o aluno reconhecer as relagdes seménticas dentro
das frases ou entre as frases. Na atividade da figura 6, o aluno deve
relacionar o agente da agio com o fato ocorrido. Este tipo de atividade
trabalha com a capacidade de o aluno observar as relagoes que
existem entre as diferentes partes de um texto, fazendo com que ele
faca associagdo de idéias. Certamente, nesta atividade, o
conhecimento de mundo do aluno também vai ajuda-lo a resolver o
exercicio.

inglén Técreca para Infarmatica - Micrasall Intesnet £ eploset

RS dndies Técnico para InforpiGRSER

Lesson 4 - Estudo da Lingua Inglesa
2) Relacione as duas colunas conforme falos que ocorreram:

() Americam 1452
1. Amenican astronauts waked (I ) the "Mona Lina® 1 1503

2 Presdent Tarcredo died
3 Jacques Costess explored 4. Graham Bell () cothe moca n 1969

mvented ([ ) the Amaon Riverin
5. Cobznbus discovered 1985
6. Lecaasdo da Vici painted ([ )in Sto Pauon 1585
([ ) the telephons i 1876
| Corkei

Figura 6. Estratégia de associaciio de frases e idéias e atividade
de relacionar colunas
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A atividade de odd one out, bastante comum em Inglés, est4
intimamente ligada a estratégia de associag@o. Na atividade da figura
7, os alunos precisam associar os elementos que possuem algum elo
comum entre si, deixando de lado um deles. Os alunos com o
conhecimento de Informética devem reconhecer que os termos
monitor, printer e scanner sdo elementos relacionados a hardware e
spreadsheet € um aplicativo. Os alunos para usarem esta estratégia,
devem colocar o seu conhecimento de mundo, mais especificamente
de Informética, em funcionamento.

Figura 7. Estratégia de associac¢io de frases e idéias e atividade
de odd one out

O uso da estratégia de previsdo faz com que os alunos
elaborem hipéteses acerca do texto a ser lido que podem ser
confirmadas ou rejeitadas posteriormente. Na atividade da figura 8,
os alunos identificam os titulos dos livros a partir da utilizacdo do
recurso visual das capas. Este tipo de exercicio mostra aos alunos o
quanto eles podem prever sobre um texto simplesmente olhando
para os seus titulos; neste caso, ao olhar as capas dos livros, os alunos
podem fazer algum tipo de previsdo sobre o que tratar4 o livro.
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&) Dictionary of the World Wide Web

b) How Internet works.

€) Web Pages That Suck

d) Teaching and Leaming Matenals end tha intermet
#) Using Microsoft Outiock 97

) 501 Tips tor Teachers

@) Lear Internet Relay Chat

Figura 8. Estratégia de previsao e atividade com recurso visual

A estratégia de antecipagfio faz com que os alunos reflitam
sobre o tema do texto antes de 18-lo. Um dos fatores que ajuda
bastante no processo de leitura é o desejo que se tem de ler sobre um
determinado assunto. Quanto mais se imagina e se antecipa o que
se vai ler, mais fécil fica de entender as principais idéias de um texto
(Grellet, 1996). Na atividade da figura 9, sdo feitas perguntas antes
da leitura do texto sobre o programa de compactagio de arquivos
Winzip para que os alunos se conscientizem sobre o que ja sabem, 0
que ndo sabem e gostariam de saber. Nesse tipo de exercicio, a
resposta serd enviada por e-mail para o professor, o que caracteriza
um exercicio do tipo essay, sem feedback imediato.

2} Inolés Técnico pata Informatica - Miciosolt Intevnst Exploies

=

Figura 9. Estratégia de antecipacio e exercicio do tipo essay
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A estratégia de skimming® faz com que o aluno leia
rapidamente o texto, sem ler cada palavra com o objetivo de obter a
idéia principal. Essa estratégia d4 ao aluno “a vantagem de torna-lo
capaz de prever o objetivo do texto, o tépico principal e possivelmente
algumas idéias secundirias” (Brown, 1994). Ao fazer uso de
skimming, o aluno analisa o titulo, as ilustra¢Ges (se houver), as datas,
nomes préprios e todas a figuras tipograficas (reticéncias, itdlico,
negrito, ...). Na figura 10, hd uma atividade na qual o aluno deve
responder as perguntas utilizando a estratégia de skimming; por meio
de palavras cognatas e do conhecimento prévio, ele responde a
pergunta sobre o qué trata o texto. As perguntas seguintes sdo
respondidas pela procura objetiva da informagao no texto, utilizando
a estratégia de scanning: uma data para a segunda pergunta; uma
informacgdo sobre velocidade para a terceira pergunta e a tltima
pergunta vai exigir um pouco mais do aluno, pois pede trés exemplos
que estdo explicitos no texto. A estratégia de scanning significa ler
rapidamente sem ler cada palavra com o objetivo de encontrar uma
informacdo especifica. Esta estratégia faz com que o aluno procure
por datas, nomes proprios, horérios, encontre defini¢Ges ou ainda
aponte detalhes especificos contidos no texto.

7. CONSIDERA COES FINAIS

A informatizag@do da educagéio € um meio da ampliagio das
fungdes do professor. Ele deixa de ser um provedor de informagdes
ou um organizador de atividades para o aluno (Azevedo, 1999a) e
passa a ser um companheiro do aluno, favorecendo a autonomia e
ajudando-o a andar por si s6. N@o basta que o professor saiba mexer
com o computador, usar e-mail ou navegar pela Web; ele precisa
estar comprometido com uma nova proposta educacional.

A tecnologia deve ser introduzida para contribuir na
motivagao do aluno, tornando as aulas mais dindmicas. A tecnologia
ndo deve ser trazida para dentro da sala de aula sem uma proposta
pedagégica especifica. Com a Internet, os alunos podem aprender a
navegar pela Web e a lidar com a informag¢do de uma forma
proveitosa. Com a
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Figura 10. Estratégias de skimming e scanning e atividades com
essay

lingua estrangeira, especificamente, os alunos estardo desenvolvendo
paralelamente as habilidades de lidar com a tecnologia e aprimorar
a lingua alvo.

A EaD pode ser introduzida como uma estratégia de inovacao
para a sala de aula, procurando desenvolver o trabalho colaborativo
por meio de atividades por e-mail, listas de discussido e férum online.
O professor deve entender a sua “aula como pesquisa e intercimbio™
(Moran, 1999, p. 3). Aprender a aprender colaborativamente € mais
importante do que aprender a aprender sozinho. “Co-laborar, mais
do que simplesmente laborar” (Azevedo, 1999, p. 7). A concepgdo
de aprender a trabalhar com computadores e entender novas
tecnologias deve ser assimilada dentro do préprio curriculo e da
metodologia de ensino.

A elaboracdo de um curso a distincia exige que a equipe
envolvida leve em conta varios fatores desafiadores, considerando
os resultados dos alunos, o desempenho do professor e as interacdes
ao logo do curso. Em curso a distancia, professor e aluno devem
adotar diferentes posturas diante da busca pelo conhecimento. O
aluno deve abandonar sua atitude passiva de receber tudo pronto, na
qual o professor € um mero transmissor de informacdes, e passar
para uma aprendizagem ativa, na qual o professor € um aliado na
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sua busca pelo conhecimento. Surge dessa interag@o entre alunos e
professor, o trabalho colaborativo.

No entanto, em um curso a distancia o professor ndo tem
total controle sobre as atitudes dos alunos. A responsabilidade e
autonomia pelo estudo ficam a cargo de cada um. Ou seja, em um
curso instrumental de leitura, por exemplo, cabe ao aluno decidir se
estd querendo aprender a ler em Inglés e efetivamente utilizar as
estratégias de leitura estudadas, ou se simplesmente est4 com a ilusdo
de que em um curso online ele terd uma carga hordria menor para
estudar. Essa ilusdo € uma idéia equivocada que pode levar muitas
pessoas a optarem erroneamente por um curso a distancia.

Devido a participag¢do de 5 alunos em apenas 3 li¢des, nio
se pode tirar uma conclusdo definitiva sobre a atitude dos mesmos.
No entanto, apesar do periodo curto, foi possivel ver que alguns
alunos estdo preparados para um curso a distancia, e outros ndo. O
sucesso em um curso a distdncia parece depender de motivagio
instrumental, amadurecimento pessoal e disciplina em relagdo aos
estudos.

Cursos a distancia precisam contar com 0 apoio institucional
€ ndo serem apenas iniciativas individuais de alguns professores .
Muitas institui¢des de ensino estdo vendo a EaD como uma forma
de contribuir para levar educacéo aqueles que néo tém tempo nem
disponibilidade para se deslocarem até o local para assistir a uma
aula presencial. Algumas oferecem tecnologias avancadas dentro
de uma visdo conservadora, outras oferecem cursos de qualidade,
integrando essas tecnologias avancadas e propostas pedagdgicas
inovadoras. Para que cursos a distdncia de qualidade sejam
produzidos € necessério que as institui¢des invistam em recursos
humanos para educagio online, em professores e alunos capazes de
ensinar e aprender a distancia. Concluindo, espera-se que Curso de
Inglés Técnico para Informética contribua néo somente para fazer
com que os alunos desenvolvam a habilidade de leitura na Lingua
Inglesa, mas também para ampliar seus horizontes como pessoas
autonomas que buscam o conhecimento por meio das tecnologias
da informagdo e saibam compartilhar com os colegas, realizando
efetivamente um trabalho colaborativo. Ainda, para os professores,
que estes sintam-se motivados em inovar sua pratica educacional,

267



ndo se concentrando apenas no dominio de um contetido ou de
técnicas did4ticas, mas na capacidade de formar uma comunidade
virtual em torno de uma aprendizagem que compartilha saberes.
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APRENDENDO INGLES NO CIBERESPACO!

Vera Liicia Menezes de Oliveira e Paiva (UFMG)

A rede mundial de computadores gerou uma maior
aproximagdo entre 0s povos e trouxe ao ensino de linguas a
oportunidade de interagio real com nativos e outros falantes da lingua
alvo. Valente & Damski (1995: XIII) afirmam que a presente
revolugdo nas comunicagdes s se compara a inveng¢do da imprensa
e acrescentam que a Internet pode se tornar um “divisor de dguas”
social, sem o qual a histéria da humanidade ndo poderd ser escrita.
(p.1)

A Internet e seus muitos recursos contribui para a formagao
de uma inteligéncia coletiva, como definida por Lévy (1998:28),
uma inteligéncia distribuida por toda parte, incessantemente
valorizada, coordenada em tempo real?, que resulta em uma
mobilizacdo efetiva das competéncias. Na opinido de Lévy
(1999:164)

! Este texto foi produzido a partir de dois trabalhos apresentados em eventos no ano de
1999. O primeiro, “A sala de aula tradicional X a sala de aula virtual”, foi apresentado
no ITI Congresso da APLIEMGE (Associagio de Professores de Inglés do Estado de
Minas Gerais) e o segundo, “Derrubando paredes e construindo comunidades de
aprendizagem”, no II ENPLE (Encontro Nacional de Politica de Ensino de Linguas
Estrangeiras), promovido pela ALAB (Associagéo de Lingiifstica Aplicada do Brasil)

2 Nzo confundir coordenagdo em tempo real com sincronia. Para Lévy (1998: 29) a
coordenago em tempo real seria a possibilidade de uma comunidade coordenar suas
interagdes no mesmo universo virtual de conhecimentos. “Acontecimentos, decisdes,
agOes e pessoas estariam situados nos mapas dindmicos de um contexto comum e
transformariam continuamente o universo virtual em que adquirem sentido. Nessa
perspectiva, o ciberespago tornar-se-ia o espago mével das interagbes entre conhecimentos
e conhecedores de coletivos inteligentes desterritorializados.”
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A desterritorializagdo da biblioteca que assistimos hoje talvez no seja
mais do que o prelidio para a aparigio de um quarto tipo de relagio com
o conhecimento. Por uma espécie de retorno em espiral a coletividades
humanas vivas, e nio mais suportes separados fornecidos por intérpretes
ou sibios. Apenas, desta vez, contrariamente 2 oralidade arcaica, o
portador direto do saber ndo seria mais a comunidade fisica e sua meméria
carnal, mas o ciberespago, a regiio dos mundos virtuais, por meio do
qual as comunidades descobrem a constroem seus objetos e conhecem a

si mesmas como coletivos inteligentes.

E dentro desse espirito de desterritorializagdo ndo s6 da
biblioteca, mas também da sala de aula, e dentro do conceito de
comunidades virtuais de aprendizagem que estamos gerenciando
nossos cursos de Leitura e Escrita através da Internet na Faculdade
de Letras da UFMG.

A SALA DE AULA VIRTUAL

Desde 1997, quando foi instalado um laboratério de
computadores’ ligado a Internet, venho utilizando o e-mail, o chat e
a WWW para ministrar uma disciplina de lingua inglesa que tem por
objetivo desenvolver habilidades de leitura e escrita em inglés.

A experiéncia tem contado com a participag@o de monitores
do Programa de P6s-Graduag#io em Estudos Lingiiisticos, alunos do
mestrado ou do doutorado em Lingiiistica Aplicada, que aprimoram
sua formagdo pedagégica ao ter a oportunidade de participar de
atividades docentes dentro de uma nova perspectiva — a interagio
virtual.

Recorremos a materiais disponiveis em sites de vérios paises
e utilizamos o correio eletrénico como meio de interagfio ndo s6
entre aluno(s)-professor, mas entre aluno-aluno, aluno-alunos,
alunos-alunos e aluno-outro falante da lingua inglesa. Através da
utilizagdo de lista de discussdo é promovida a interagio entre os
alunos, professor e outras pessoas que possam contribuir para o

? O laboratério foi financiado pela CAPES através do projeto PROIN, visando a integragio
entre a graduagZo e a pés-graduagdo.
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desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. Aumentam-se
as oportunidades de interagdo real e conseqiientemente aumentam-
se 0 input e as oportunidades de aquisig@o do idioma. A interagdo de
um-para-muitos, de um-para-um ou melhor ainda de muitos-para-
muitos cria uma comunidade discursiva virtual que propicia a
aprendizagem colaborativa. Como ressalta Azevedo (2000), pode-
se experimentar aprender a distancia junto com outros, interagindo
com muitos, independentemente da hora e do lugar de cada um.

Verifiquei que esse tipo de interagéo, seja entre professor-
aluno, alunos-alunos, ou entre alunos e correspondentes no exterior,
acrescenta uma nova dimensdo 2 aprendizagem de linguas
estrangeiras (Paiva, 1999). A comunicagdo deixa de ser fruto de
simulagBes e passa a fornecer contextos de interagdes reais que
ultrapassam os muros da sala de aula tradicional ao possibilitar o
contato com pessoas de diversas partes do mundo.

A SALA DE AULA VIRTUAL X A SALA DE AULA
TRADICIONAL

Como intdmeros estudos vém demonstrando (Coulthard,
1985; Allwright, 1980; Tsui, 1995, Musemeci,1996; dentre outros),
a interagiio na sala de aula tradicional privilegia a fala do professor e
oferece poucas oportunidades de participagéo ao aluno. O professor
interrompe os alunos, rouba-lhes o turno, impede a introdug@o de
t6picos e aloca previamente os turnos. Segundo Allwright (1980), o
professor, além de deter a maioria dos turnos, também € responsavel
pela maioria das interrupgGes e € quem mais rouba os turnos. Eele
também quem faz as solicitagdes pessoais.

Nas comunidades virtuais de aprendizagem, abandona-se o
modelo de transmissdo de informagio tendo a figura do professor
como o centro do processo e abre-se espago para a construgao social
do conhecimento através de préticas colaborativas. Assim as dividas
dos alunos siio respondidas pelos colegas e deixam de ser
responsabilidade exclusiva do professor. Da mesma forma, o
professor ndo € o Gnico a sugerir fontes de informag@o ou a indicar
tarefas. H4 uma troca entre os aprendizes e o professor também
aprende com os seus alunos.
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A flexibilidade de tempo e espago € a grande inovagdo desse
novo modelo de curso. Alunos e professor ndo estio mais
condicionados a um espago predeterminado € a horarios rigidos. Um
exame nos horérios de envio das mensagens de nosso corpus indica
que tanto os alunos quanto o professor utilizam dias e horérios os
mais diversos. A madrugada, a hora do almogo, 0 domingo e o feriado
sdo hordrios comumente utilizados pela comunidade virtual. A
participagdo fica garantida, mesmo no caso de auséncias da sede do
curso, pois mensagens podem ser lidas ou enviadas de qualquer parte
do mundo.

A interagdo via correio eletrdnico ou e-mail apresenta uma
série de caracteristicas positivas (ver Paiva 1999) que ampliam as
possibilidades de participagio do aprendiz. Dentre essas caracteristicas
chamo a ateng@o para o fato da interagéio eletrénica ser menos inibidora
por ndo haver interrup¢Ses ou tomadas abruptas de turnos como
acontece na interag¢do face a face. Ja o aumento de foco no significado
pode ser visto como positivo por um lado, pois aumenta a participagao
do aluno em contextos reais, mas € também visto como ponto negativo
pela recorrente negligéncia com a forma.

H4 ainda outros pontos negativos em decorréncia das
limitagGes impostas pela tecnologia. A auséncia de suporte técnico na
maioria das instituicdes aumenta os problemas a serem gerenciados
pelos professores. Outro problema diz respeito ao acesso a Internet.
Muitos alunos ainda ndo t€m seus computadores pessoais € utilizam
os laboratérios disponiveis a toda a comunidade académica de nossa
Faculdade. Esses alunos recorrem a provedores de e-mail gratuito o
que requer uma maior dedicago de tempo ao curso, pois as mensagens
tém que ser lidas na Web e isto implica muito tempo em frente a tela.

Tendo apresentado os pontos negativos e positivos da interagao
por correio eletrdnico, gostaria de descrever de forma mais detalhada
o curso de “Leitura e escrita através da Internet” e oferecer alguns
exemplos de atividades desenvolvidas durante o curso.

LEITURA E ESCRITA ATRAVES DA INTERNET

A disciplina € optativa para alunos do curso de Graduagdo
em Letras — Bacharelado e Licenciatura. Até o segundo semestre de

273



1998, o curso era presencial, ou seja, professor, monitor e alunos se
reuniam no laboratério durante quatro horas-aula divididas em dois
encontros semanais. A partir do primeiro semestre de 1999, as aulas
passaram a ser totalmente a distdncia, o que permitiu que
derrubassemos as paredes da sala de aula tradicional, criando uma
comunidade de aprendizagem composta por alunos dos turnos diurno
e noturno. Quando h4 vagas, sdo aceitos também alunos que se
matriculam em disciplina isolada e ji tivemos oportunidade de ter
uma aluna na cidade de Caruaru que fica cerca de 3000 quilometros
distante de Belo Horizonte.

O curso fica aberto a qualquer pessoa que queira receber as
tarefas e as mensagens do grupo, mas apenas os alunos matriculados
tém permissio para interagir. A proibigdo de interagio é necesséria
para manter o niimero de mensagens dentro de um limite que ndo
ultrapasse o tempo que os alunos dispSem para participar do curso.

Algumas vezes, os préprios alunos trazem seus amigos, na
condi¢@o de ouvintes, para a comunidade virtual ou repassam a eles
as informacdes divulgadas na lista de discussdo. Nossos dados
registram indimeros exemplos dessa participagio externa. Veja
exemplo* abaixo onde um aluno relata o desejo de um amigo de
participar do curso. '

De: Leandro

Enviado em: Sabado, 29 de Abril de 2000 00:30
Para: rwufmg@eGroups.com

Assunto: [rwufmg] 9th task

Hi,

The exercises of the ninth task were
very, very intéresting. Maybe they were the
most amazing of all. I use to print the
tasks that are suggested and this one I have
not only printed but also recommended to
many of my friends that study English too.
One of them even asked me if he could take

4 Os textos dos emails n3o sofreram qualquer correg#o e foram mantidos na forma original.
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part on our Internet classes. But
unfortunately, he is not an UFMG student.
Anyway, I will keep on making good suggestions
to him.

The exercises were very instructive and it
was very interesting to acquire international
culture knowledge.

There’'s one more thing: I’ve got in touch
with a new pen friend from Australia and it
seems that the experience will be a good one.
It is already being.

Hugs for you all.
Have a nice weekend.

De: Vera Menezes [vimop@net.em.com.br])
Enviado em: Sabado, 29 de Abril de 2000 17:32
Para: rwufmg@eGroups.com

Assunto: RES: [rwufmg] 9th task

Dear Leandro,

Your friend can receive our messages if he
wants to. The only thing he cannot do is to
send messages to our group. If he wants to be
only a lurker, just give me his address and I
will include him in our group. I am glad there
are other persons interested in our list.

Cheers,

Vera

E-GROUPS

O gerenciamento do curso € feito através de uma lista de

discussdo hospedada gratuitamente no e-Groups — um servigo de e-
mail gratuito que permite a criagao e a filiaga@o a grupos de discussao.
Como € um sistema gratuito, cada mensagem vem acompanhada de
uma pequeno texto publicitirio que, aparentemente, ndo causa
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perturbac@o a nenhum leitor. H4 ainda a opgdo de se pagar uma
pequena taxa e se ver livre das mensagens publicitarias.

A pdgina principal do curso lista todos os recursos disponiveis
conforme ilustracdo abaixo. Nesta pigina, temos o registro do niimero
total das mensagens do primeiro semestre de 2000 e a primeira
mensagem® do curso do segundo semestre. A barra vertical a
esquerda mostra as opg¢oes oferecidas pelo software.

<} eGroups : iwulmg - Miciosolt Intemnet Explores

s Semth q
ﬁ@‘ rwufmg Q IAlleGroups&“ '5

\~J Founded February 28, 2000

Subsmbe Rcadmg and vmrmgusmg email and WWW resources. Youare amodenstor

Messages - of this group |
Pendng

Post [ Modify ]

Members I
Dends : Message archive by month: I
Poune E Jen Fcb Mear Apr Muy Jun Jul Aug Sep Oct Hov Dec
R It 201 27 1 1 s o e

Files ¥

Calendar -

P?u’ Category: Top - Reference : Education : Subjects : English Options:

Links : i

H Listed in direct

Database ©  Addresses: orm:mb:“:: '1

Chat : Postmessage:  rwufing@egroups.com * Unmoderated (

Promote  :  Syubseribe: rwufing-subscnbe@egroups.com = Anyone can post ’ J

Settings - Upsubscrbe:  rwufing- unsub::rbe@:groups com 1 Pomacy langusge: ‘E‘

Activity =+, AR e Esgishads i

A e

Figura 1

Do lado esquerdo da tela, podem ser vistos os recursos
disponibilizados pelo eGroups a seus usudrios. Reproduzo abaixo
algumas informacdes sobre os virios recursos do software retiradas
da pégina principal do e-Groups®

¢ Maiores informagdes sobre o software podem ser obtidas no enderego Erro!
Indicador néo definido.
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Group Features & Benefits

Group Main Page
You can customize your group's appearance by adding HTML to your group's Main
Page.

Message Archive

The Message Archive stores all the messages your group has ever sent. It's a great tool
for browsing past information.

Files

Every group you belong to will receive 20 megabytes of private storage space for
saving files, photos, MP3's, and any other group document.

Calendar
You can easily schedule meetings, events, and even set up automatic email reminders
to keep your group informed.

Chat
You can schedule a group chat in your private chat room.

Polls
You can learn more about your members by polling them quickly and easily.

Figura 2

Outras caracteristicas sdo:

1.

Subscribe: o professor pode inscrever ou retirar alunos do
grupo a qualquer momento ou ainda permitir que as pessoas
se inscrevam livremente.

Messages: todas as mensagens do curso ficam arquivadas
em uma homepage e o professor pode optar por deixd-las
publicas ou acessiveis apenas a membros do grupo.

2.1. Pending: lista as mensagens que nao foram distribuidas
por algum motivo. Ex. Quem enviou o email ndo pertence
ao grupo de discussio.

2.2.Bouncing: lista os enderecos dos membros cujas
mensagens ndo estdo sendo entregues por algum motivo
tecnoldgico. Isto acontece, freqiientemente, com enderecos
gratuitos tipo hotmail.

2.3.Banned: lista os membros excluidos do grupo.

Links: aqui podem ser armazenados os links de interesse do
grupo.
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oups : iwufmg

Database: podem ser inseridas tabelas como resultados de
avaliagdo, etc.

Promote: o software disponibliza duas op¢Oes para serem
inseridas em homepages, auxiliando na divulgacio e
inscric@o no grupo de discussdo. (Ver figura 3)

Settings: nessa pagina estdo todas as informagdes sobre as
regras do grupo: se € moderado ou ndo, quem pode postar,
quem pode se inscrever, etc. (ver figura 4)

Activities: neste espago estdo relacionadas todas as atividades
relacionadas s inscri¢des e desligamentos com as respectivas
datas.

mote - Micio:

-
Messages - ]‘“"'!, .‘
Pending eGroups
Post Click to subscribe to rwufmg
Members *
Dends . | HTML code:
Bouncing i
Bamed | {STRIZElenee
& P://wvv. egroups . cor/subscribes/rvufn ?
Files + | «img src="http://vvy.egroups.con/ing/ui/join.gi border=0>¢hbr>
Calandas " & Click to subscribe to rvufagc/ad
Subscribe to rwufmg .‘
. loinl,G | 1
. Ienleremailuddrass | eGr’dups "
: Powered by www egroups com i
E
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Search| r-T“"“"‘“‘““‘“j  Filier is OFF
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Figura 4

A administragdo do curso € muito trabalhosa, pois hd uma
enorme demanda nfo s6 dos alunos como também de outras pessoas
que se interessam em participar do grupo. Além disso, no inicio das
atividades, alguns estudantes acostumados a uma interacdo menos
centrada nos alunos, insistem em manter uma correspondéncia
paralela com o professor, mas aos poucos o grupo se consolida como
uma comunidade virtual de aprendizagem onde o conhecimento passa
a ser coletivamente construido.

Além das interacdes no grupo, os alunos também se
comunicam através de email ou chat com nativos ou aprendizes da
lingua inglesa em outras partes do mundo.

REFERENCIAL TEORICO

A base tedrica para o nosso trabalho estd ancorada nos
pressupostos da abordagem comunicativa, estudos sobre comu-
nicac¢do mediada por computador, aprendizagem colaborativa e teoria

sociocultural que pressupde que a aprendizagem humana é
socialmente construida.
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Em relaciio a abordagem comunicativa, o curso se insere
dentro da versdo forte da abordagem, assim descrita por Howatt
(1985:279)

The ‘strong’ version of communicative teaching (...) advances the claim
that language is acquired through communication, so that it is not merely
a question of activating an existing but inert knowledge of the language,

but of stimulating the development of the language system itself.

Para Howatt, a versdo fraca pode ser descrita como ‘aprender a
usar o inglés’ e a versdo forte como ‘usar o inglés para aprendé-
lo’. Ao optar por usar a versao forte, ou seja, usar a lingua para
adquiri-la, os seguintes aspectos sdo enfatizados: ensino centrado
no aluno, tendo o professor como mediador; foco no contetido com
énfase na interacdo; concep¢do de lingua como instrumento de
comunicagdo e ndo como sistema formal; uso de material auténtico;
e total tolerancia aos erros.

A interag@io através de grupos de discussdo encoraja os
participantes a trabalhar de forma cooperativa e a0 mesmo tempo
permite que os alunos tenham sua individualidade preservada. Como
diz Littlewood (1981:93)

[T]he development of communicative skills can only take place if learners
have motivation and opportunity to express their own identity and to
relate with the people around them. It therefore requires a learning

atmosphere which gives them a sense of security and value as individuals.

Essa atmosfera é em grande parte atingida pela total tolerncia
aos erros e pela valorizag@o das contribui¢des individuais através de
constante feedback positivo. Apesar de uma imensa preocupacéo de
alguns alunos, no inicio do curso, em terem todos 0s seus erros
corrigidos, aos poucos os mais ansiosos acabam se adaptando a nova
realidade de um ambiente voltado para a troca de experiéncias € a
interagdo espontinea. Essa acomodagdo a um novo modelo de
aprendizagem é muitas vezes incentivada pelos préprios colegas,
como podemos comprovar na mensagem reproduzida abaixo.
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>Ricardo. Subject: [rwatufmg] Hello everybody
!

Date: Sat, 10 Apr 1999 21:14:10 -0300
Subject: [rwatufmg] Hello everybody !

From: Eduarda

To: “Ricardo Augusto” <rwatufmg@egroups.com>

I am so happy with this course. I think we’ll
have a great time.

I hope we always keep in touch with everybody.
Don’t worry with the mistakes. When we are
doing something wrong, it’s good because we
can learn with the mistakes. And I am sure
that we’ll never forget what we did wrong
again.

I hope we enjoy this course.

Bye,

Eduarda

Experiéncias semelhantes, que priorizam a comunicagdo com
alta tolerancia aos desvios lingiiisticos, estdo sendo feitas em vérias
partes do mundo. Kelm (1996), ao relatar experiéncia de comunicagdo
mediada por computador entre aprendizes de portugués como lingua
estrangeira, enfatiza a importincia do foco no significado e nao na
forma. Diz ele:

The conversations that students have during CMCs’ become the source
of the language environment. CMCs create a natural language
environment in that the conversations focus almost entirely on content.
(p-21) e acrescenta, [T)he fact that the student has gained enough
confidence to express these thoughts to other peers in Portuguese is far
more important, as related to the language acquisition, than the mere
accuracy to the grammar. (p.24)

DESCRICAO DO CURSO

Na primeira semana do curso, € enviada uma mensagem de
boas vindas aos alunos e, em seguida, professores e alunos se

! computer mediated comunications
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apresentam. Para que se tenha uma idéia geral sobre o curso,
reproduzo abaixo a primeira mensagem enviada aos alunos de um
de nossos cursos. O conteido das mensagens sofre pequenas
alteragdes a cada curso, pois evitamos repetir o0 mesmo tépico para
o ensaio final.

WELCOME TO “READING AND WRITING THROUGH THE
INTERNET”

Dear students,

Thank you for choosing “Reading and Writing through the
Internet” as one of the courses you will be taking this term!

“Reading and Writing through the Internet” is guided by the
insights of a language learning theory that proposes that languages
are best learned when they are used for real communication. As its
name says, this is an English as a Foreign Language (EFL) course
aimed at encouraging students to find out how much they can
practice and learn by taking advantage of the technology that has
made our world even smaller: the internet.

At least in two respects this course will be somewhat different from
others: Firstly, you will have two teachers: Vera Menezes and
Ricardo Augusto. You can contact us at vimop @net.em.com.br
(Vera Menezes) and ricardod@gold.com.br (Ricardo Augusto).
Secondly, this will be a distance education course. As to the second
point, there are a few implications. There will be no specific
location for our classes to take place — our place will be the
virtual “space” of the internet. Also there will be no specific time
when all of us should be getting together. This means that students
will be able to choose the most comfortable hours to dedicate to
our activities, being also able to work from any place where a
computer with an internet connection is available: FALE's
computer facilities, their workplace or even the convinience of
their own home.

Below you will find some important information about the
organization of this course. Please read them carefully, and send us
a message in case of doubt.

***COLLABORATIVE WORK***
Even though you will probably be working on your own most of
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the time, collaborative work will be an important component of this
course. To make this possible we will work with a discussion list. A
discussion list is an internet system similar to a club. It allows
members of this “club” to send e-mail messages to a system that
then sends copies of this message to all the other members of the
list. In our case, this will be our “on-line classroom”. What you say
(through your e-mail messages) will be read by the

teachers and your classmates. You will be sending the list weekly
reports of what you do (see below), thus sharing part of your work
with everybody else. Because of that the e-mails you receive from
our discussion list will also be a learning opportunity.

So please, send your messages related to this course to the
following address:

Erro! Indicador néo definido. Also, you can visit our discussion
list website at

Erro! Indicador ndo definido. There you will find all the messages
sent to the list neatly organized by month.

**+ ATTENDANCE***

If this were a regular course, you would be expected to be busy
with four weekly hours of coursework at FALE. Even though this is
a distance course, we still expect you to dedicate at least four hours
of your week to our activities. We expect to receive weekly e-mails
where you will be reporting the results of your work. This means
each of you should be sending at least one message a week to our
discussion list. Failure to report your weekly work will represent
absence to 4 of the total 60 hours of our course!

***x ASSESSMENT***

Four activities will be directly evaluated for your final grade in this
course:

1)- “An Essay”: This will be the final paper. You will use the
internet to

write an essay about “Writing” or “Reading”. (40 marks)

2)- “Activities Report”: You are supposed to send a weekly email
to the list ‘
telling us what you did on the Internet during the week. (15 marks)

3)- “Making Contact”: Exchanging e-mails with keypals and/or
internet chat
(bate-papo). Further details coming soon. (15 marks)
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4)- “I found on the net”: Finding interesting websites and writing
about them. Further details coming soon. (15 marks)

5) Self-evaluation (15 marks)

Please keep in mind that the process rather than the product will be
analyzed for assessment. So, don’t be afraid of making mistakes
when working with those activities.

***BIBLIOGRAPHY ***

Internet resources (WWW) will be the bibliography of this course.
Part of this bibliography will be suggested by the teachers, and part
of it will be generated by you (further details coming soon).

To start with, you will be receiving a suggestion of a website
almost every week. We’d like you to visit these websites and use
them as learning tools.

We hope you enjoy your term and discover the usefulness of the
internet for language learning!

Cheers,
Vera Menezes and Ricardo Augusto

A seguir reproduzo alguns exemplos de apresentages feitas
pelos alunos e pelo Monitor da disciplina, Prof. Ricardo Augusto de
Souza. O texto de apresentagio torna-se bastante significativo, pois,
como nem todos os componentes da comunidade virtual que acaba
de ser criada se conhecem pessoalmente, nenhuma informagao é
irrelevante. Observem que no primeiro exemplo, temos uma aluna
que envia sua apresentagao as 9:43 da manha do dia 28 de fevereiro
e a segunda envia sua apresentagdo as 23:49 do dia 1° de margo.
Horérios tdo dispares exemplificam a flexibilidade de horério
possibilitada por esse tipo de curso.

Aluna 1:

— Original Message —
From: Juliane?
To: rwufmg@egroups.com

2 Para se manter o anonimato dos alunos, todos os nomes foram trocados, com excegdo do
nome do Monitor de P6s-GraduagZo. As mensagens foram mantidas em sua forma original
sem corregdes.
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Sent: Monday, February 28, 2000 9:43 AM
Subject: introducing myself

Dear teachers and classmates,

this experience is completely different from
anything else I've ever tried. Actually, I'm
a little afraid of dealing with computers...
My name is Juliane, and I work as a teacher
of English to young learners. At FALE I'm
taking some disciplines related to
literature: English and American Literatures
from the 19th century and also Literature
and cinema.I'm also taking Estrutura at FAE.
I don’t know if I'm supposed to talk about
my personal life, but anyway I wouldn’t mind
doing so. I‘m married with 3 young children,
and as you can see my life is quite busy.
f'm really enthusiastic about this course. I
know I'll learn a lot and also that it can
be a resourse to my professional
improvement.

As we are going to work cooperatively, as
Vera told us, I’'d like to say that you can
count on me.

Good luck, everyone!

Juliane

Aluna 2:

De: Izabela

Enviado em: Quarta-feira, 1 de Marco de 2000
23:49

Para: rwufmg@eGroups.com

Assunto: [rwufmg] My name is......

Hi !

My name is Izabela, I've just started Letras’
course ( I am

still on the 2nd period) and I am really
excited to attend to this on-line course.
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I undergraduated in Economics in 1997 but I
never worked as an Economist. Praise God I've
found my way... FALE is almost the heaven
(LOL) :

I love English and computers, and in this
subject I will be able to practice both in
the same time! Isn’t that convenient?

I have some experience on Internet and I am
sure that we will be able to exchange lots
of materials.

PS.: I felt more confortable when Profa.
Vera said that we don’t need to worry about
committing mistakes, and I would like to
tell everyone that I am receptive for
corrections and I would be grateful if you
all help me.

I wish we all a wonderful semester and a
good work!

Take care,

Izabela

3. Monitor:

De: Ricardo Augusto de Souza
[ricardod@gold.com.br]

Enviado em: Quarta-feira, 31 de Dezembro de
1969 20:003

Para: rwufmg@egroups.com

Assunto: [rwufmg] About myself

Hi everybody!

Wow, it really feels great to see your
messages pouring in! First of all I‘d like
to welcome all of you to “Reading and

3 A mensagem foi enviada no dia 2 de margo, o registro errado da data se deve a problemas
de configuragio do computador do Prof. Ricardo.
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Writing through the Internet”. I do believe
we will have a great term working together.

Well, let join you and talk a bit about
myself. I'm a 29-year-old native of Belo
Horizonte, where I live with my family in a
house in Alipio de Melo, a pleasant
neighborhood not too far from our campus. I'm
currently a doctorate student interested in
the potential applications of Internet-related
technologies in foreign language teaching. For
my masters, I did research on how chat systems
promote simulations of real face-to-face
conversations, and how this can have a
positive impact on
students communicative skills.

Besides computers, I really enjoy being
with people, traveling, reading and music. I
also like cooking, but lately my academic life
hasn’t permitted me to go to the kitchen too
often...

This is the third time I have the chance to
work with Vera in this course, and I‘m really
excited about it! I just love “reading and
Writing thru the Internet”, and I hope you
all soon get to know why!

This is all for now.

I hope to hear from all you very often
from now on!

Cheers,

Ricardo

AS ATIVIDADES

Passada a fase das apresentagdes, sdo enviadas atividades
semanais aos alunos e espera-se que cada um faga um diario online
falando sobre as atividades desenvolvidas, fazendo criticas ao curso
e refletindo sobre seu progresso e suas ansiedades. Vejamos alguns
exemplos de atividades:
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1. utilizar mecanismos de busca para pesquisar sobre seu
cantor/artista predileto e selecionar informacgoes
interessantes para compartilhar com o grupo;

2. conseguir um correspondente através de sites que
oferecem servigos de keypals;

3. interagir em salas de chat;

4. visitar sites de cartdes eletrOnicos e enviar um cartio a
um colega;

5. escolher um site onde pessoas se dispdoem a colocar
mensagens em garrafas e jogd-las a0 mar e enviar uma
mensagem para a humanidade;

6. aprender a fazer uma homepage simples com informagGes
pessoais e indicagfo de sites prediletos com comentarios
criticos;

7. selecionar um jornal ou revista em qualquer pais do mundo
e ler sobre um assunto* que naquele momento domina a
midia e, em seguida, compartilhar com os colegas as
impressdes sobre a veiculagiio da noticia nos diversos
paises;

8. selecionar sites que disponibilizam recursos para aprender
e ensinar inglés e fazer uma apreciacio critica para enviar
a0 grupo.

Algumas atividades dependem de escolhas dos proprios alunos que
sdo mais tarde compartilhadas com os colegas. O professor fica de
espectador e moderador enquanto os alunos trocam enderegos e
enviam sugestdes uns aos outros. Veja exemplo na mensagem abaixo:

4 Assuntos que j fizeram parte do curso foram a morte da Princesa Diana ¢ a prisdo de
Pinochet na Inglaterra. O material diddtico tradicional envelhece rapidamente e a Internet
nos dé a possibilidade de agir em cima do fato, trazendo o mundo real para a sala de
aula.
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De: Edite
Enviado em: Quarta-feira, 17 de Maio de 2000

18:52
Para: rwufmg@egroups.com
Assunto: [rwufmg) My 10thTask

Dear Classmates,

Today I had visited many online english sites
where I could select special ones for you:

1. The first one is ,http://www.eeclub.net/,
This site is specific for students and
teachers and can offer you many interestings
things about English like FORUM FOR STUDENTS,
FORUM FOR TEACHERS, good exercises that can
make possible to you test yourself: ONLINE
TESTS, GRAMMAR, QUIZZES. There, you can also
change english informations and make new
friends.

2. The second is
Jhttp://www.edunet.com/english/grammar/
index.cfm,

Visiting this one you can find almost
everything you need from grammar. It is a
specific site for grammar by Anthony hughes.

There you’ll be improving your english and
enjoying yourselves at the same time.

So, check and confirm how good they are!

Hugs,

Edite

Os alunos tém liberdade para criticar o curso e as tarefas
escolhidas. Veja as opinides diferentes dos alunos sobre um site que
exibia um tarot eletrénico.

(1)1 also visited the site on eletronic tarot. I
didn‘t £ind very good because I am not a mystic
person.
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(2)I like very much the site eletronic Tarot, You
know, nobody belives in it but everyone like to
read about predictions , things like it.

(3)I'm not familiar with tarot and others guessing
arts, but I found it nice. The cards are very
gorgeous, but their comments and explanations
are too general. They could fit anyone, couldn’t
they.

(4) about eletronic tarot I dont believe in Tarot,
but it is an interesting site. Although I can’t
imagine if someone belive on that.

Sobre o mesmo t6pico, veja o didlogo travado entre o Prof. Ricardo
e um de nossos alunos que néo gostou do site sobre tarot.
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De: Ricardo Augusto de Souza
{ricardod@gold.com.br]

Enviado em: Terc¢a-feira, 18 de Maio de 2094
16:50

Para: rwufmg@egroups.com

Assunto: Re: [rwufmg] 11th task: (E-mails
writing: an interesting resource)

José Eduardo wrote:

>In relation to task B, I visited and read
about. However, >I didn‘t like it. I don't
enjoy anything navigating on >site about
esotericism.

>I don’t believe it. But I think it is
interesting if you >are only visiting to give
an idea. Generally we have some >doubts about
our future. Many people are interested in the
>wheel of fortune. I respect the opinion of

them. On the >other hand, I just fun with it.
>

I think your remarks summarize many of our
mates’ opinions, José Eduardo. To tell you the
truth, I don’t believe the tarot reading




website either. I can’t imagine myself
visiting a fortune-teller (though I respect
those who think differently) because I
strongly believe that each of us is free to
change our present and our future on account
of our actions, our consciousness and the
roads we actively choose to follow. A better
understanding of ourselves is always a tool to
work such changes, though.

Some people regard oracles such as astrology
and tarot as paths towards this understanding,
and maybe this is a more sophisticated view of
it. But I — just like you — don’t usually
think of looking for them. All in all, I was
glad to see you had fun visiting the website.
This is what I had in mind all the time
(having fun)!!

Cheers,

Ricardo.

Os exemplos acima comprovam a naturalidade das nossas
interagSes com nossos alunos e, apesar de ndo termos ainda
desenvolvido pesquisa sistemética para ver o efeito desse tipo de
metodologia no processo de aprendizagem, acreditamos que os
alunos estdo tendo mais oportunidades de aquisi¢do do idioma do
que em determinadas disciplinas presenciais. Nossa crenga se baseia
nos depoimentos dos préprios alunos que afirmam terem apreendido
muito durante o curso. Vejam alguns exemplos:

(5)This course was a unique oportunity for me to
learn so many different things, both concerning
information and life. I think that each of us
contributed in a special to way for this course
to be so good. How interesting it is to notice
that although virtually we can identify with our
mates, and develop a special felling to some of
them.

(6)This is certainly the best subject that I took

at FALE since I started studying there. It is
simply fascinating to work with a wvirtual
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classroom, with no right time and no place to be.
Every week we have something new, the possibilities
of improving English Language have no limit.The
teacher have done a brilliant previous research
to find so many interesting sites for us. And
they are really creative with their tasks.

(7)1 would like to say that I loved to take Reading
& Writing through Internet.We had a nice time
together and, for sure, I learned lot of things.

CONSTRUCAO SOCIAL DO CONHECIMENTO

Partindo do pressuposto Vygotskyano (Vygotski, 1984), que
vé o aprendizado como um processo profundamente social, a
interagfio virtual rompe as paredes da sala de aula e permite que
novos atores passem a fazer parte do ambiente educacional,
propiciando a cada aprendiz, inclusive ao professor, uma experi€ncia
ao mesmo tempo coletiva e dnica. Como nos lembra Debski,
(1997:44) using language no longer means pure transfer of
information from person A to person B, but involves a social
relationship between people. Nesse tipo de interagdo, os alunos
aumentam seu repertério lingiifstico e também refletem sobre sua
prética como professores em formagZo. Professores € alunos tornam-
se parceiros e trocam informagGes sobre a utilizagdo da Internet no
ensino/aprendizagem de inglés, como no exemplo abaixo:

Subject: [rwatufmg] Re: No Subject
Date: Sat, 10 Apr 1999 21:57:43 -0300
From: Ricardo Augusto de Souza
<ricardod@unix.horizontes.com.br>

To: <rwatufmglegroups.com>

At 21:39 10/04/99 -0300, Elaine wrote:

> At CNN, I had a great idea. I’'ll get some
copies of the >news and I‘'ll give to my
students at CENEX. They will

> practice reading and they’1ll learn lots of
new words.
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Hi Elaine,

I'm so glad you’'re enjoying the course! Your
idea is great. I also use a lot of stuff I
find on the net as classroom material, and
usually my students enjoy them a lot. Thanks
for sharing this idea. I’m sure other people
will like it too. You’'re perfectly right in
what you said about the mistakes, I mean, you
shouldn’t worry about them. Later on we’ll
give you chances to revise them, and we’ll
also suggest sites where you can work
directly on language improvement.

Cheers,

Ricardo

A agdo de cada um dos atores envolvidos no curso contribui
para a criagdo de um ambiente de aprendizagem flexivel e
democrético, cabendo ao professor gerar oportunidades para a
solugdo de problemas em situagGes reais de aprendizagem. Nesse
novo universo das comunidades virtuais de aprendizagem
colaborativa, professores e alunos trocam experiéncias e se auxiliam
mutuamente. Espera-se do aluno um certo grau de autonomia,
capacidade de planejar seu tempo de dedicagdo ao curso e de
compartilhar informagdes e interagir em grupo. Do professor, além
do dominio do contetido, espera-se a capacidade de liderar a discussdo
sem monopoliza-la e um certo dominio tecnolégico.

Os participantes, incluindo o professor, passam por um
processo de aprendizagem ao mesmo tempo individual e coletiva
que se da através da interagfio e da negociagéo de sentidos com os
outros e com o material com o qual também interagem. Veja, a seguir,
um exemplo de negociag@o de sentido na interagdo entre aluno/alunos
e aluno/aluno. Num primeiro momento, um aluno envia uma
mensagem a todos. A seguir ocorre a negociagio de sentido entre
dois alunos enquanto os demais ficam como observadores. Neste
exemplo, apresentamos apenas o segundo momento da interagio.
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Subject: [rwatufmg] Fabio

Date: Wed, 14 Apr 1999 09:00:18 -0700 (PDT)
From: Silvia

To: rwatufmg@egroups.com

Hi Fabio,

My name is Maria Celia and I read one message
that you wrote the word “dunno” what does it
mean?

Thanks

Silvia.

Subject: [rwatufmg] Re: Fabio

Date: Thu, 15 Apr 1999 00:00:15 -0300
From: Fabio

To: Silvia <rwatufmg@egroups.com>

Dear Silvia,
First of all, WELCOME ABOARD!!!

That is to answer your question about the
expression “*dunno”. That’s a famous reduction
of ***don’t know***, As you wish, it’s
regarded as a nonstandard word, that is to
say, a word regarded as incorrect by most
educated speakers. Here come other examples:
gotta, gonna, coulda, wanna, etc.

That’s all for now. I HAFTA GO NOW.

Happiness,

Fabio

O exemplo acima, além de demonstrar a negociag@o de sentido entre
dois participantes, é também uma evidéncia de que o ambiente virtual
pode impulsionar a aprendizagem colaborativa. O colega, além de
fornecer o significado de “dunno”, d4 mais exemplos de redugdes.

O didlogo entre os participantes, a colaboragdo através de
informagdes, orientagdo e suporte estruturam um ambiente com
inimeras oportunidades de aprendizagem. Essa nova forma de
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aprendizagem rompe o planejamento prévio do professor e permite
que cada aluno estabeleca suas préprias prioridades. Além do
professor, cada colega atua como um “coach™ do outro, dando
feedback, orientagGes e provocando curiosidades e reflexdes em seus
parceiros que assim se capacitam para caminhar com autonomia pelos
espagos virtuais de aprendizagem. Cada mensagem enviada ao grupo
pode ser um gatilho que aciona a aprendizagem do outro.

No exemplo abaixo, um dos alunos confessa que aprendeu
com a mensagem de outro e o monitor do grupo aproveita a
oportunidade para teorizar, chamando a atenc¢o para o conceito de
aprendizagem colaborativa.

Subject: [rwatufmg] On second thought
Date: Sat, 10 Apr 1999 22:44:05 -0000
From: Raimundo

To: rwatufmg@egroups.com

By reading Elias’'s e-mail I concluded that I
just had to write something about what I‘ve
seen and done in Module 2. So, let me say a
little about it.

Jerusalem seems to be an interesting place
but, despite being a christian, I wouldn'’t
like to wvisit it. Utah seems to be a
beautiful state although it can be very dry
in summer and cold in winter. On the other
hand, those mountains must be one of the most
beautiful things on this planet. I say this
because I just love mountains!

Is that all I should do-?

Bye, because I'm tired of staying in front of
this computer for about 2 hours.

Subject: [rwatufmg] Re: On second thought
Date: Sat, 10 Apr 1999 21:45:18 -0300
From: Ricardo Augusto de Souza
<ricardod@unix.horizontes.com.br>

To: Raimundo

* Um tipo de tutor particular.
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That’s it Raimundo!

You see? This is the collaborative work
component we talked about. Now after resting
a bit (long hours in front of a computer can
be really tiring), don’t forget to visit
DAVE'’S ESL CAFE, VIRTUAL LANGUAGE CENTER and
CNN from module 2. Specifications of what
exactly you should send us about them will be
found in module 2, Ok?

Congratulations on the hard work!

Cheers,

Ricardo.

Debski (1997:48), ao descrever alguns aspectos centrais do
que poderfamos chamar de vers3o forte da abordagem comunicativa,
diz que language learners abandon the role of diligent acquirers of
knowledge, and become responsible, reflective and creative agents,
taking over some responsibility for the outcome of the course. No
exemplo abaixo, vemos uma concretizagio do que Debski teoriza
acima. Vdrios tragos caracteristicos da construgdo social do
conhecimento numa comunidade virtual de aprendizagem
aparecerem nas mensagens abaixo. Em primeiro lugar, a aluna Katia
pede ajuda (enderegos de sites) a alguém (somebody) e ndo aos
professores, evidenciando a descaracterizagdo do professor como
tinica fonte de conhecimento. Em seguida, a participante avalia o
bom trabalho de um colega, Fébio, e sugere que o mesmo compartilhe
sua expertise com os demais colegas. Katia quer aprender a inserir
imagens em suas mensagens, 0 que nio estava previsto no
planejamento dos professores. O monitor, Ricardo, € o primeiro a
responder 2 mensagem. Ele ensina o caminho para se conseguir 0s
enderecos, em vez de simplesmente dar a URL dos sites. Ricardo
ap6ia a idéia de que Fébio auxilie seus colegas, o que serve de
estimulo 2 resposta de Fabio que se manifesta, respondendo ao
monitor e nfio a K4tia, e se oferece para um encontro com os alunos
com dificuldades técnicas no laboratério da Faculdade de Letras.
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Subject: [rwatufmg] module 2 - HELP
Date: Wed, 14 Apr 1999 07:09:54 PDT
From: Katia

To: rwatufmg@egroups.com

CC: ricardod@unix.horizontes.com.br

Hi classmates and teachers!

I was wondering if somebody could send me the
links to visit “Dave’s ESL center”, “Virtual
language center” and “CNN”. I deleted the
messages with these adresses and I didn’t
visit those sites yet.

Fdbio is really good working with INTERNET
isn’t he? I Would like to learn how to attach
fotos in my answers as he did. So Fé4bio, what
about a free lesson to those students that
are starting their experiences at virtual
space?

That ‘s it for now, I“1ll be back after lunch
and CENEX class, and will try to visit these
sites.

Cheers,

Katia.

Subject: [rwatufmg] Re: module 2 - HELP
Date: Wed, 14 Apr 1999 14:31:24 -0300
From: Ricardo Augusto de Souza
<ricardod@unix.horizontes.com.br>

To: rwatufmg@egroups.com

At 07:09 14/04/99 PDT, Katia wrote:

>Hi classmates and teachers!

>

>I was wondering if somebody could send me
the links to >visit “Dave’s ESL

center”, "Virtual language center” and >”"CNN”.

Hi Katia,

Just go to this site:
http://mofetsrv.mofet.macam98.ac.il/~elaine//
eti/ :
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Once there, enter Module 2.

> So Fabio, what about a free lesson to those
students that > are starting their
experiences at virtual space?

Great idea! How about that Fabio?

Cheers,
Ricardo.
Subject: [rwatufmg] Re: module 2 -~ HELP
Date: Thu, 15 Apr 1999 00:38:18 -0300
From: “Flavio P de Souza”
<flaviops@uol.com.br>
To: <rwatufmg@egroups.com>,

“Ricardo Augusto de Souza”
<ricardod@unix.horizontes.com.br>

Dear Ricardo,

How's everything?

That's about your proposal.I think I
can cope with those students that are
starting their experiences at virtual space.
I'd say it’s OK for me. I think we could fix
up a time for the free lesson. Perhaps, One
Monday at night (FALE’s computer facilities).

With a taste for adventure and the
outdoors, we all would plunge into the web
sea. Okey-dokey!

I'll talk to you later. I'm in a
hurry cause it’s getting late and it’s time
to go to bed now. Drop me a line anytime you
want.

Regards,

Flavio

Dentro dessa nova modalidade de ensino/aprendizagem,

alunos e professores assumem novos papéis. Segundo Azevedo
(2000),

ser um aluno online é mais do que aprender a surfar na Internet ou usar
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o correio eletronico. E ser capaz de atender as demandas dos novos
ambientes online de aprendizagem, é ser capaz de se perceber como
parte de uma comunidade virtual de aprendizagem colaborativa e
desempenhar o novo papel a ele reservado nesta comunidade.

Azevedo (2000) diz ainda que

o professor online precisa ser antes de mais nada convertido a nova
pedagogia. Ndo é apenas mais um novo meio no qual ele tem que
aprender a se movimentar, mas é uma nova proposta pedagdgica que
ele tem que ajudar a criar com sua prdtica educacional. Assumir o papel
de companheiro, lideranga, animador comunitdrio é algo bem diferente
do que tem sido sua atividade na educagdo convencional. Seu grande
talento deverd se concentrar ndo apenas no domfnio de um conteiido ou
de técnicas diddticas, mas na capacidade de mobilizar a comunidade
de aprendizes em torno da sua prépria aprendizagem, de fomentar o
debate, manter o clima para ajuda miitua, incentivar cada um a se tornar
responsdvel pela motivagdo de todo o grupo.

ALGUNS ASPECTOS NEGATIVOS

Até agora mostrei o lado positivo da experiéncia, no entanto,
¢ necessirio também mostrar os problemas. No momento em que a
disciplina passou a ser dada on-line, duplicou-se o nimero de
matriculados, mas o indice de evasdo também aumentou muito. No
primeiro semestre de 2000, por exemplo, matricularam-se 45 alunos,
destes, 12 nunca se manifestaram, dos 33 restantes, apenas 22
chegaram ao final do curso. Houve cerca de 50% de desisténcia®. O
motivo € sempre 0 mesmo — a impossibilidade de ficar varias horas
em frente a tela do computador. Os alunos que utilizam email gratuito,
tipo hotmail, sdo obrigados a ler as mensagens em paginas da web, o
que significa gastar muito tempo para a exibig¢@o de cada uma delas.
A lentiddo da Internet os deixa ansiosos e cansados. O mesmo
acontece com a demora em visualizar alguns sites que eles devem
visitar. Alguns participantes também demonstram insatisfagdo com
a leitura de textos na tela. Vejam exemplo de queixa de um aluno
sobre o problema da lentidao e da leitura de textos na web.

¢ E importante registrar que alguns alunos matriculam-se novamente na disciplina no
semestre seguinte e s3o raros os casos de alunos que deixam o curso por n3o se adaptarem
ao novo modelo.

299



300

Subject: [rwatufmg] Module 2 and others
Date: Tue, 13 Apr 1999 01:58:37 -0000
From: Raimundo

To: rwatufmg@egroups.com

Hi there, people,

(..) reading lots of text on the net, in my
opinion is quite tyring and boring; so, I
only read what is really necessary and
interesting. On the other hand, the
activities which make me think and work give
me a lot of fun (I fortunatelly found them in
Module 2). When I say I don’t like reading
text on the screen it is especially true as
far as waiting for the new page to load is
concerned. Even when I am at a very fast
computer I don’t have the nerve to wait for
the pages to load. That's why I give up
sometimes.

I don’t what you to think I'm a grouch, I’'m
just telling the truth about what I think of
the net. However, I know I’'ll get used to it
and enjoy surfing on the net a little bit
more. I think the activities are interesting
and we do learn from them. I also f£ind this
activity of exchanging e-mail in English very
interesting.

I'm sorry if I sounded so rude but I'‘m really
pissed off today (sorry for the cursing). To
be quite frank, I’ve been enjoying the
activities suggested; the only problem is the
time some pages take to be loaded and the
downloading of some pictures and programs
just take forever.

See you on the web,

Raimundo




Outro problema que pode ocorrer € a indicagio de um site
que fica temporariamente fora do ar. Os alunos imediatamente
recorrem ao professor. Vejam o exemplo abaixo:

De: Vera Menezes [vlmop@net.em.com.br])
Enviado em: Domingo, 30 de Abril de 2000 20:17
Para: rwufmglegroups.com

Assunto: RES: [rwufmg] task 10

Mércia,
There might have been a problem with the
server. Try it again.

Hugs,
Vera

> if it’s my computer problem or the”
servidor” problem or > because it‘s too full
of people at this time..I'm trying > to do the
xercise later.

> Mércia

CONCLUSAO

Apesar dos obsticulos, as avaliagdes dos alunos tém sido
muito positivas. Reproduzo alguns comentirios abaixo como
ilustragéo:

1. I visited the site suggested by Vera and I
thougth it was great. These exercises are
improving my English and helping me to improve
my vocabulary more and more. I didn’t think that
the tests weren’t so easy but my score wasn’t
so bad. They really needed us to pay attention
to do them.

I'm really enjoying this subject (English
through internet).
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2.I guess all kind of exercises are great, and
this 9th task wasn’'t different. it’s a little
hard work but it’s great.

3.By the way, I am suggesting these wonderful
English sites to my friends and students.
Everyone around me is in love with them.

4. Dear Vera & Ricardo,

Thanks for everything. The course was great. It
was afantastic experience. I never had made a
whole course through Internet. You, teachers,
had great ideas and the tasks were very important
exercises for verybody.

One more time, THANKS A LOT.

Health, Peace, Freedom and Work.
I hope you continue with it, it’s important.
Hugs,

Afonso

Os alunos nio aprendem apenas com O grupo, mas se
relacionam com nativos através de email e chat. As tarefas realizadas
focam apenas o significado e nossos dados revelam que, apesar de
uma imensa preocupag@o com os erros no inicio do curso, os alunos
se sentem capazes de interagir em inglés e isto, com certeza contribuiu
para aumentar sua auto-estima e sua motivagao.

As tarefas variam entre atividades de leitura (visita a varios
sites com textos e exercicios de compreensio, leitura de jornais e
revistas de todo o mundo) e de escrita (caracteristicas da escrita
eletrdnica, como redigir um curriculum vitae, como fazer um
pequeno poema, uma modesta homepage, etc).

Os dados gerados pelas amostras de chat € mensagens
eletronicas trocadas entre os participantes formam um rico corpus
para a pesquisa de nossos pés-graduandos e trabalhos académicos
vém sendo produzidos pelos diversos monitores que participaram
da monitoria. Relato da primeira experi€ncia pode ser visto em Silva
(1999:284) e dados de 1998 e 1999 serviram de corpus para a
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disserta¢do de mestrado de Ricardo Augusto de Souza. Souza (2000)
que utilizou amostras de chats fornecidas pelos alunos para descrever
as marcas do discurso oral nos textos produzidos em interagdes
sincronicas mediadas por computador.

Todos os trabalhos produzidos até agora reforgam a idéia de
que se aprende a lingua através de seu uso e ndo por meio de
informagdes sobre a lingua e de exercicios com frases
descontextualizadas. Estamos aprendendo com nossos alunos e eles
estdo aprendendo conosco, com seus colegas e keypals de vérias
partes do mundo. Ao “conversar” com nossos alunos em inglés de
forma esponténea e ao direciond-los aos vérios sites, indicados por
nds e por eles mesmos, estamos fornecendo o input que precisam
para adquirir a lingua que escolheram aprender. Estamos derrubando
as paredes da sala de aula tradicional para aprender no ciberespago,
um espaco onde todos se educam , inclusive o professor.
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AHMAD, Khurshid.( et al.) Computers,Language Learning and Language
Teaching. Cambridge: Cambridge University Press, 1989. 158 p.

Ediléa Félix Corréa CEFET-ES)
Mestranda na UFMG

O livro Computers, Language Learning and Language
Teaching, de Ahmad et al. publicado em 1985 pela Cambridge
University Press, de 158 péginas, é uma introdugio ao ensino
de linguas mediado por computador (CALL).

Direcionado a professores com pouca experiéncia em
computa¢do, € uma leitura descritiva com apresentacio simples
e vocabulério de facil compreensdo. Logo, torna-se um guia
necessario para aqueles que pretendem ter o computador como
auxiliar no processo ensino aprendizagem de linguas.

Como abertura do livro, um preficio apresenta os
autores. Um desses autores (Ahmad) € cientista em computacio,
e outros trés sdo lingiiistas, bem como professores de linguas.
Nesse mesmo prefécio, os autores fazem agradecimentos aos
colaboradores da edicao.

O livro foi escrito em oito capitulos, tragcando o
desenvolvimento do CALL desde a década de 60, com o cuidado
de relatar aspectos préticos integrativos ao programa de ensino
de linguas.

No primeiro capitulo, os autores desenvolvem uma
introdugdo, focalizando aspectos como: o potencial do
computador; 0 que ele representa na sociedade e na educacgéo e
as vantagens e desvantagens de uso em ambos contextos.

O segundo capitulo faz uma apresentag@o dos elementos
basicos que compdem o computador, as caracteristicas e a
capacidade da maquina. Além disso, os autores citam, ainda,
os programas mais usados no ensino de linguas, familiarizando
o leitor com a terminologia especifica de computacdo. Esse
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capitulo é apresentado de forma ilustrativa, de maneira que o
leitor pode visualizar com clareza e compreensdo todos os
elementos de que dispde a méaquina, 0 que torna a leitura
agradivel e interessante.

O desenvolvimento histérico do CALL desde a década
de 60 é o foco do capitulo trés. Nesse capitulo, os autores
apresentam os programas pioneiros desenvolvidos para uso do
CALL, ressaltando a importincia do conhecimento da evolugio
desses programas e os aspectos de maior relevéncia no
desenvolvimento de programas pedagégicos na aprendizagem
de linguas.

No capitulo quatro, Ahmad et al. investigam a relagdo
entre o aprendiz, o computador e a lingua e focalizam os
aspectos que implicam na interacdo desses elementos com 0
CALL, tema central durante a leitura de todo o livro.

O foco central do capitulo cinco € o exemplo prético de
um programa de computador direcionado para o CALL, de
modelo tutorial denominado GERAD, desenvolvido em 1978.
Os autores especificam o propésito e os detalhes técnicos do
programa.

O sexto capitulo intitula-se Computers, computer
programming and programming languages € trata mais
detalhadamente da produgio de programas voltados para o
CALL. Esse capitulo traz informagdes de cunho técnico sobre
aspectos fundamentais da méquina, necessarios para os que
pretendem criar materiais vidveis para a préitica de ensino e
aprendizagem de linguas.

Nos capitulos sete e oito, os autores descrevem como
os programas de CALL podem ser apropriados e eficazes,
exemplificando atividades préticas em sala de aula, descrevendo
também as 4reas em desenvolvimento que possibilitardo futuros
avancgos na tecnologia, superando as limitagdes técnicas
encontradas nas mais recentes pesquisas.
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Em suma, o livro se apresenta como um excelente
caminho para a decisdo de termos 0 computador como nosso
aliado na tarefa de ensinar linguas, e levarmos os aprendizes a
conscientizagio de que esse € 0 meio mais moderno e avangado
para uma aprendizagem eficaz.

Recomendamos esse livro para todos os colegas que
tenham a inteng@o de iniciar a pratica de CALL, e todos os
interessados em desenvolver um trabalho de alta qualidade no
campo da educacdo, on-line.
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WHITE, Ken W. & WEIGHT, Bob H. The on-line teaching guide: a
handbook of attitudes, strategies, and techniques for the virtual classroom.
Needham Heights, MA, EUA: Allyn & Bacon, 2000.

Erik Fleisher (Cultura Inglesa)
Mestrando na UFMG

Introducio

Em The On-line Teaching Guide, os editores tentam dar uma
visdo geral do ensino e aprendizado on-line (isto €, mediado por
computadores interligados através da internet) aos educadores
interessados em utilizar este meio, ou mesmo aqueles jé se iniciando
nele. O livro consiste em uma série de 15 artigos, quase todos de
autores diferentes. Cada artigo corresponde a um capitulo do livro.

Tanto os editores — que sdo também autores de artigos
contidos no livro — quanto todos os autores contribuintes sdo de
alguma forma ligados a Universidade de Phoenix, no Arizona: a
grande maioria atualmente leciona nesta institui¢do; alguns detém
cargos administrativos nesta universidade; e uma € ex-aluna. A
Universidade de Phoenix € bastante jovem, tendo iniciado suas
atividades em 1976, sendo hoje a maior universidade particular dos
Estados Unidos. Ela foi pioneira na educagio on-line, com o
estabelecimento de seu On-line Campus em 1989.

O livro como um todo concentra-se nos aspectos pedag6gicos
da educagdo on-line, e ndo na tecnologia utilizada como meio para
essa modalidade de ensino e aprendizagem, néio sendo assim dirigido
a administradores ou outros profissionais em cargos de planejamento
ou suporte técnico.

Descricio

Cada capitulo do livro aborda um tépico diferente,
aparentemente selecionado pelo préprio autor e ndo pelos editores.
A maioria dos capitulos tenta dar uma visdo geral a respeito do
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assunto que se propde a discutir, e, em geral, contém pouca informacao
prética mais especifica. A inteng¢do geral € claramente de introduzir
os novatos na drea da educagio on-line a uma nova forma de trabalhar
e de encarar o ensino. Vérios capitulos abordam certos pontos de
forma recorrente, estabelecendo-os como premissas fundamentais
da educacgdo on-line: a necessidade de centrar o processo de
aprendizagem no aluno e ndo no professor; a importancia do trabalho
colaborativo onde os préprios alunos sdo fonte de conhecimentos; 0
papel do professor como facilitador e nio como detentor do saber.
Outros tépicos abordados por diversos autores neste livro incluem o
como e o porqué do feedback, formas efetivas de comunicagio no
meio on-line, e formas de se lidar com o aluno adulto.

Mais especificamente, o primeiro capitulo, escrito por Ken
White, aborda a construgdo de um ambiente on-line que propicie o
aprendizado. O autor enfatiza a importéncia da forma como a
comunicacdo se d4 neste ambiente, e de como o professor ou
facilitador deve tomar todo o cuidado para promover a troca de
experiéncias significativas e ndo deixar que a comunicagio
“descarrile”. Para tanto, segundo o autor, € necessério ver os alunos
de forma holistica e tratar cada um como um individuo dnico.

Chad Lewis, autor do segundo capitulo, contrasta a
comunicag¢io quase que exclusivamente escrita no ambiente on-line
com a comunicagdo verbal e ndo verbal dos encontros presenciais, €
tenta oferecer dicas para a comunicag&o efetiva que gere um minimo
de conflitos. Também o terceiro capitulo, escrito por Arlene Hiss,
oferece sugestdes para uma boa comunicagio on-line. Aqui, a autora
propde a utilizagdo de humor para manter um clima positivo € de
interesse, e aborda a utilizagio dos chamados emoticons —conjunto
de simbolos destinados a comunicar uma emogao ou sentimento, tal
como :-) .

No capitulo quatro, de autoria de Lorraine Priest, € relatada
a experiéncia de uma aluna com a educagio on-line. A autora tenta
também abordar as caracteristicas e necessidades do aluno que busca
cursos on-line. Esse aluno é geralmente adulto, busca qualificacoes
que permitam a €le evoluir profissionalmente, € ndo tem a
disponibilidade de tempo ou a possibilidade de se locomover para
freqiientar aulas num curso tradicional. Por essas razdes, o aluno
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on-line deseja visualizar a aplicabilidade dos assuntos sendo
abordados no curso, e d4 grande valor & troca de experiéncias com
seus colegas, quase todos experts em alguma area.

O capitulo cinco faz uma apologia das ci€ncias humanas no
curriculo da educagéo em nivel superior. Seu objetivo ndo ficou muito
claro, e talvez o que os autores, Bill Pepicello e Elizabeth Tice,
realmente quisessem dizer € que as ciéncias humanas de forma geral
se prestam mais ao estudo on-line do que as ci€ncias biol6gicas ou
exatas. Em outra parte do capitulo, os autores descrevem detalhadamente
um componente do sistema de computadores e software utilizado na
Universidade de Phoenix que é de muito dificil generalizac¢do ou
aproveitamento para profissionais em outros contextos. Esse é
provavelmente o capitulo menos relevante do livro.

Anita Bischoff discute, no capitulo seis, a importéncia da
“visibilidade” no ambiente on-line. Ela explica como professores e
alunos, na auséncia de estimulos visuais prpria do ambiente on-
line, precisam aprender novas formas de se manter “visiveis”,
principalmente através de feedback regular. Nesse capitulo a autora
também aborda o planejamento e a organizagio dos materiais a serem
utilizados nos cursos on-line, e enfatiza que materiais confusos, mal
organizados ou de dificil interpretacdo podem facilmente
desestimular os alunos e levar a desisténcias.

No capitulo sete, Marilyn Simon discute a importancia da
administragc@o do tempo. Num curso on-line, tanto professores como
alunos geralmente trabalham sozinhos em casa ou no trabalho, e
sem uma organizag@o eficiente do tempo néo se consegue produzir
muito, pois h4 pouca pressio das pessoas em volta. A maioria dos
conselhos € bastante ébvia, mas a autora d4 algumas dicas vteis e
conclui com uma idéia bastante interessante:

se fizermos de conta que a cada dia ganhamos um délar para

cada segundo do dia e que, da mesma forma como o tempo, ao

final do dia esse montante néo pode ser armazenado para ser
gasto depois, temos U$ 86.400,00 por dia para gastar;, e amenos
que nos organizemos, estaremos desperdigando dinheiro
diariamente.

A autora do capitulo oito, Shelia Porter, utiliza-se de uma
metéfora culinéria para explicar os diversos “ingredientes” de um
curso on-line de sucesso. Ela defende a idéia de que um curso on-
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line depende de viérios fatores para ter sucesso, € que ndo se pode
descuidar de nenhum deles. Alguns dos fatores a serem considerados
s@o o contetido, o software, a forma de lidar com os alunos através
de e-mail e sistemas de conferéncia on-line e o marketing do curso.
Nesta abordagem ampla e genérica a autora acaba nao fornecendo
informacdes mais praticas sobre nenhum dos aspectos, e tampouco
oferece sugestdes de onde encontrar tais informagdes.

O capitulo nove, escrito por Marilyn Fullmer-Umari, é
bastante iitil e prético. Ele cobre a importancia do estabelecimento
de um programa de curso bem montado e formas para faze-lo. Nessa
parte, a autora enfatiza o estabelecimento de regras gerais para
aspectos tais como conduta on-line, entrega de trabalhos e pontuagao,
de forma a controlar expectativas e minimizar frustragdes por parte
dos alunos. Ela também oferece conselhos muito titeis na elaboragio
de “aulas” para cursos on-line, discutindo como tais aulas diferem
dos cursos presenciais, principalmente no que diz respeito ao
envolvimento dos alunos no processo para que haja colaboragio entre
alunos e destes com o professor.

O capitulo 10 também oferece dicas tteis, desta vez para o
processo de “facilitagio” do aprendizado on-line. A autora, Patricia
Addesso, discute o papel do professor como facilitador de um
processo que envolve os alunos numa busca conjunta de
conhecimentos e ndo como o detentor do conhecimento a ser passado
para os alunos. O bom facilitador deve saber levar os alunos a
contribuir com seus conhecimentos e experiéncias. A partir dai,
Addesso discute diversas formas de maximizar a efetividade da
facilitac@o on-line.

Al Badger, autor do capitulo 11, se propde a escrever sobre
como manter um curso on-line divertido e relevante, mas acaba
produzindo um artigo sobre administrag@o do tempo e controle do
ritmo de um curso on-line. Ao longo do capitulo inteiro o autor sugere
uma tnica atividade, e faz as mesmas afirmagdes vérias vezes
fraseadas de formas nem sempre muito diferentes. Existem
inconsisténcias gritantes, tais como quando ele se refere a fichas de
papel a serem distribuidas aos alunos numa atividade on-line (e
portanto feita a distancia) e quando ele contrasta a internet com
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sistemas de conferéncia on-line, como se eles fosse coisas diferentes
ou como se o primeiro ndo englobasse o segundo.

No capitulo 12, o editor Ken White sugere que os conflitos
on-line ndo sdo necessariamente negativos e podem apresentar 6timas
oportunidades para crescimento e aprendizado. Partindo desta
premissa, ele aborda formas de se lidar com conflitos on-line de
forma produtiva ao invés de simplesmente tentar-se abafa-los. Logo
no inicio do capitulo o autor menciona uma pesquisa sem referéncias
especificas quanto a fonte, deixando o leitor na divida quanto a
confiabilidade das informacdes fornecidas. Contudo, num balanco
final o artigo ainda oferece dicas tteis para se lidar com conflitos
on-line.

O capitulo 13 € dedicado a discussio de como se adaptar um
curso de natureza quantitativa (tal como de estatistica ou fisica) ao
ensino on-line, e de forma geral fornece poucas informagdes praticas
além de algumas poucas dicas sobre como formatar texto para
transmitir férmulas e equacdes matematicas. Na verdade, o autor
(Jim Farrar) acaba por concluir que existem intimeras dificuldades
no ensino on-line de assuntos quantitativos, e nao aborda muitas das
vantagens desse meio, de forma que o leitor fica sem saber se o
meio se adequa realmente ao ensino do assunto.

O ultimo capitulo, 14, escrito por Fred Schwartz e Ken White,
aborda o feedback como componente fundamental de qualquer curso
on-line, e fornece informacdes tteis e bem explicadas sobre a
importéncia do feedback, como obté-los dos alunos, e as diversas
formas como ele pode ser utilizado. Esse capitulo pode ser visto
como um guia de “controle de qualidade” para cursos on-line.

Finalmente, no epilogo, Bob Weight e Terri Bishop defendem
a educag@o on-line como iitil e eficiente, apresentando exemplos
ilustrativos de sua validade para os mais céticos. Eles enfatizam a
importéncia do lado humano na educagio on-line e afirmam que
quase qualquer tecnologia pode trazer bons resultados educacionais
se 0 curso se basear em principios pedagdgicos sélidos e se voltar
para os participantes como seres humanos.
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Avaliacéo

Nesse livro, os editores tentaram reunir uma colegao de artigos
escritos por diferentes autores ligados 2 Universidade de Phoenix,
abordando diferentes aspectos da educagio on-line. O piblico-alvo é,
aparentemente, o professor que se inicia no ensino on-line e quer saber
mais sobre a dindmica desse novo meio educacional. De forma geral, as
informagGes contidas no livro sdo muito basicas, e a maioria delas pode
ser mesmo vista como simples emprego do bom senso. Profissionais da
educacio em busca de informagGes mais aprofundadas ou conselhos
mais especificos ndo vio encontra-los neste volume.

Além disso, o livro contém muitas inconsisténcias, e,
freqiientemente, d4 a impress&o de nZo ter sido escrito com base em
pesquisas cientificas ou de ndo se basear em fatos comprovados. Muitos
dos exemplos fornecidos em diversos capitulos soam falsos por serem
muito pouco especificos, ndo terem um histérico mais detalhado, e
parecerem ter sido tirados de um filme pelo efeito quase que pictérico.

Outra falha do livro € o inglés muitas vezes mal escrito, com
erros gramaticais e ortogréaficos, mé pontuag@o e uso incorreto de
pronomes. Apesar de em geral ndo impedir a comunicagio das idéias
dos autores, tais falhas ddo um ar de descuido ao livro que subtrai um
pouco de sua confiabilidade.

Os autores dos diferentes capitulos escrevem sobre assuntos
diversos que ndo tém uma seqiiéncia l6gica no conjunto, além de
freqiientemente abordarem os mesmos tGpicos de forma repetitiva. A
impressdo que se tem € de uma colcha de retalhos por um lado cheia de
furos e por outro cheia de pedagos se sobrepondo de forma desnecess4ria.
E da mesma forma como os vérios capitulos ndo se inter-relacionam
muito bem, nfo existe uma consisténcia na apresentagio das informagdes
em cada capitulo: enquanto uns poucos oferecem conselhos mais
detalhados e préticos, muitos ndo passam de comentérios superficiais
sobre alguns assuntos relacionados ao ensino on-line.

Em suma, esta é um livro de utilidade limitada. O professor que
se inicia no ensino on-line talvez possa a partir dessa obra formar uma
imagem geral da 4rea, mas precisard complementar sua leitura com outros
livros de cunho mais objetivo e prético.
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LEVY, Michael. Computer-assisted language learning: context and
conceptualization. Oxford: Claredon, 1997.

Vicente Aguimar Parreiras (CEFET-MG)
Doutorando na UFMG

A proposta de Michael Levy em seu livio Computer-Assisted
Language Learning: Context and Conceptualization, conforme
explicitado na pagina 6, € contribuir para a compreensio do escopo
do Ensino/Aprendizagem de Linguas Assistida por Computador —
CALL - e de 4reas proeminentes dentro da sua esfera de abrangéncia;
das fontes teéricas e das estruturas conceituais utilizadas pelos autores
dessa modalidade de aprendizagem, além das possiveis
incongruéncias ou lacunas entre a teoria e a prética. Para alcangar
tal objetivo, Levy (1997) traga uma eficiente linha histérica e
conceitual da 4rea, a partir de um estudo bibliogréfico que focaliza
pontos especificos do CALL, baseando-se nas argumentagSes de
vérios tedricos.

Dessa forma, o livro serve tanto para o professor de linguas,
interessado em integrar atividades mediadas pelo computador ao
seu programa, quanto ao pesquisador ou produtor de softwares
educacionais que se utilizem de recursos multimidia ou da Internet
para o ensino/aprendizagem de linguas.

No capitulo 2, Levy avalia os projetos de CALL mais
representativos entre as décadas de 60 e 90. Faz uma anélise histérica
sistem4tica de grande valia, pois aponta temas recorrentes € evita
que as pessoas envolvidas com pesquisa e producéo de material de
CALL tenham que reconstruir o caminho histérico, sempre que
precisarem percorré-lo. Na conclusio do capitulo, ele afirma que
questdes como o papel do professor, o papel do computador na
modalidade de ensino/aprendizagem mediado por computador,
autoria, efeitos das tecnologias nas metodologias, integracdo e
avaliac@o, permanecem como temas centrais hoje, como o foram
nos ultimos 30 anos.

O autor, no capitulo 3, discute a necessidade de os projetos
de CALL serem baseados em teorias de aquisi¢do de segunda lingua
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e na psicologia cognitivista. A abordagem interdisciplinar é apontada
por Levy (1997), nesse capitulo, como a forma que pesquisadores e
professores devem adotar para que se possa criar uma estrutura tedrica
para o CALL.

A conceituac@o de CALL, apresentada no capitulo 4, € listada
da forma como aparece na vasta bibliografia analisada por Levy,
que ndo apresenta julgamentos de valor com relagio ao tema. O
autor usa o termo “conceituagdo” para referir-se 2 imagem mental
que um autor ou um professor tem de CALL, quando ele estid
vislumbrando o uso e o papel do computador no contexto de ensino
de linguas mediado por computador. A partir de uma descrigdo de
materiais desenvolvidos para o CALL, Levy busca inferir o arcabougo
conceitual no qual os autores dos materiais possam ter se baseado, e
esclarece que a conceituagfio ndo estd relacionada exclusivamente
aos materiais desenvolvidos, mas também a como eles sdo utilizados.
Uma grande quantidade de projetos e de programas de autoria
baseados na Internet € usada para ilustrar essas conceituagdes. O
autor também chama a aten¢@o para a diversidade de papéis e fun¢Ges
de professores e computadores, bem como as similaridades e
diferengas entre os meios impressos tradicionais e os meios
eletronicos.

O papel do professor que utiliza as tecnologias da informagdo
na sua sala de aula de Lingua Estrangeira, depende muito do quio
significante ele se considere ou tenha sido considerado pelo autor
do programa ao conceber o material a ser utilizado. Indepen-
dentemente de ter o papel de contribuidor ou de autor, o professor é
fundamental para equacionar o curriculo as necessidades locais.

Um levantamento de siglas relativas ao CALL permite a
Levy situd-las no contexto de aprendizagem de linguas mediada pelo
computador, € a afirmar que tais siglas indicam uma oposi¢do entre
papéis mais diretivos, controladores (computer tutor) e um papel
mais neutro do computador (computer tool) — de uma forma ou de
outra afetando o papel do professor também. Ele percebe que cada
sigla sugere caracteristicas especificas do uso do CALL, as vezes
traduzindo um avango tecnolégico ou indicando o papel do
computador no contexto de aprendizagem.
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Em 1990, o autor conduziu uma pesquisa internacional do
tipo survey' (pesquisa de opinido) sobre CALL. Participaram
representantes de dezoito paises que responderam a questdes sobre
diferentes aspectos relacionados ao desenvolvimento de materiais
para ensino/aprendizagem de linguas mediada por computador. Os
resultados sdo discutidos no capitulo 5, e apresentam alguns dados que
valem ser ressaltados: o computador foi visto como uma ferramenta e o
processador de textos foi considerado um tépico merecedor de estudos
dentro do ambito do ensino de linguas mediado por computador, pela
maior parte dos pesquisados. Por isso, o autor usa o termo CALL em
sentido amplo, englobando, além do uso do processador de texto, 0 uso
da correspondéncia eletronica e da Internet.

Vérios temas emergem dessa pesquisa e, principalmente, da
revisdo bibliogréfica realizada por Levy. Dentre esses temas o autor
ressalta a necessidade de se desenvolver uma teoria sobre CALL e, que,
para tal, € essencial que se codifiquem as defini¢des de CALL. A
codificagfo faz com que o conhecimento prético fique disponivel de
forma que os interessados possam us4-los, refind-los, e, principalmente,
ensiné-los a outros. O autor afirma que o conhecimento adquirido com
as experiéncias de professores e pesquisadores precisa ser compartilhado
e tornado piiblico.

Nos dados apresentados, os participantes da pesquisa citaram
como entraves ao desenvolvimento de materiais d¢ CALL aspectos
como a falta de verbas e de reconhecimento da validade académica,
assim como a dificuldade que o desenvolvimento de softwares
apresentava para levar a promogao pessoal ou institucional. A evoluggo
desse quadro nos iltimos dez anos, a meu ver, pode ser um bom
tépico a ser verificado pelos pesquisadores do uso das tecnologias
da informac@o na sala de aula de linguas estrangeiras para ensino e
aprendizagem.

No capitulo 6, discutindo os temas emergentes da sua
pesquisa, e os padrdes de desenvolvimento de materiais para fins de

! survey: pesquisa que consiste de coleta de dados, por meio de observagdo ou questionérios,
sobre as coisas ou pessoas como elas séo, sem interveng#o alguma do pesquisador. [Nunan,
(1997) citando Jaeger (1988)].
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ensino/aprendizagem de linguas mediado pelo computador, o autor,
citando Richards e Rogders (1982 e 1986), ressalta que a tecnologia
deve, desde o inicio do planejamento para produgio de materiais de
CALL, interagir com a pedagogia do ensino de linguas, e defende a
importancia de se estabelecer uma simbiose entre os materiais de
CALL efetivamente desenvolvidos e as potencialidades do
computador. A prépria abordagem de desenvolvimento de material
—que tanto pode ser “top-down” quanto “bottom-up™?* — justifica a
conceituagdo de projetos de CALL, embora o ideal seja que os
principios de ambas as abordagens estejam subjacentes ao material,
estratégica e eqiiitativamente distribuidas.

O CALL, em termos amplos, pode dividir o papel do
computador em duas fungdes principais: 1) tutor e 2) ferramenta,
conforme pode ser lido no capitulo 7. O autor realga os pontos fortes
e fracos de cada uma das funcgdes e discute minuciosamente as
implicagdes de ambas para as situagGes de ensino e aprendizagem
de linguas, bem como as expectativas de professores e alunos,
planejamento de “curriculum/syllabus” e metodologias aplicadas.

Ao final do seu livro, no capitulo 8, Levy aconselha os
professores de linguas a se envolverem ativamente com o CALL
para ndo se marginalizarem e, aqueles que ja desenvolvem trabalhos
nessa 4rea, que os publiquem em periédicos de grande circulagio
entre os professores e ndo apenas em revistas especializadas, como
forma de disseminag@o do conhecimento.

A publicacg@o desse livro na forma impressa, € nido na rede
mundial de computadores, € uma forma de o autor dar a sua
contribuic@o para a discussdo do CALL e de se mostrar coerente
com o0 que postula quanto a necessidade de publica¢Ges na drea. O
autor pondera que o livro impresso parece possuir alguma
propriedade intrinseca que permite que algumas questdes, quando
impressas, permaneg¢am na ‘ordem do dia’ dos interessados através
dos tempos, sem que sejam afetadas pelo ritmo com que a tecnologia
se desenvolva.

2 Top-down: abordagem que entende a construgiio de sentido partindo do todo para o
particular, i.e., das estruturas superficiais para as mais profundas; do conhecimento de
mundo para o especifico. / Bottom-up: a construgdo de sentido se d4 da parte para o
todo, do especffico para o global. (Brown e Yule, 1983).
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Acredito que o mérito principal desse livro de Michael Levy
esteja no fato de vir preencher, com sucesso, o vazio da falta de
publicagfio de uma obra que apresentasse uma visdo panoramica dos
estudos sobre CALL. Ao agrupé-los e avalid-los, Michael Levy
pavimenta com maestria a via que conduz 2 pesquisa e a prética do
CALL, oferecendo um 6timo ponto de partida a todos os interessados
no debate sobre o assunto.
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DEBSKI, Robert; GASSIN, June & SMITH Mike (orgs.). Language
Learning through Social Computing. Melbourne: Applied Linguistics
Association of Australia & The Horwood Language Centre, 1997. 221p.

Ricardo Augusto de Souza
Doutorando na UFMG

A coleténea Language Learning through Social Computing,
organizada por Robert Debski, June Gassin e Mike Smith, e editada
pela Applied Linguistics Association of Australia e por The Horwood
Language Centre, da University of Melbourne, reine 9 capitulos
assinados por pesquisadores em ensino de linguas mediado pelo
computador de universidades americanas e australianas. A obra é
prefaciada por Ben Shneiderman, que apresenta consideragdes sobre
a transformac?o no paradigma da instru¢do mediada por computador.
A ténica comum aos capitulos do volume € a reflexéio sobre a maneira
como as tecnologias contemporaneas vém transformar a pratica e as
perspectivas do ensino de linguas estrangeiras, assim como propiciar
novas vertentes para a pesquisa sobre a aprendizagem e aquisic@o.

Os dois primeiros capitulos, Space, time and form in the
project-based foreign language classroom e Support of creativity
and collaboration in the language classroom: A new role for
technology, assinados respectivamente por John Barson e Robert
Debski, expdem o arcabougo conceitual subjacente ao uso dos
computadores, em programas de ensino de linguas estrangeiras,
baseado na execugiio de projetos colaborativos. Trata-se de dois
capitulos que oferecem ao leitor uma introdugdo a perspectiva
pedagégica subjacente as experiéncias relatadas nos capitulos
subsequentes, e que € novamente explicitada no ultimo capitulo.
Sustentados pela experiéncia no ensino de francés (Barson) € polonés
(Debski), os autores sustentam que a comunica¢do mediada pelo
computador e a tecnologia de criagdo de documentos multimidia
abrem a possibilidade de um ensino de linguas estrangeiras
radicalmente voltado para a experimentagio, vivencia e criagdo de
produtos auténticos, individual e socialmente relevantes.
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Barson aponta para a redefini¢@o de espago, tempo e do papel
da forma proporcionada pelas novas tecnologias e pela adogdo de
programas de ensino baseados na condug@o de projetos escolhidos
pelos préprios aprendizes. O autor menciona ainda a nova
configuragdo de papéis de professores e aprendizes nesse contexto
de ensino, com a decorrente tomada de responsabilidade dos
aprendizes por sua prépria aprendizagem.

Debski, por sua vez, relé pensadores que contemplam a
produc@o de sentido e a atividade cognitiva como fundamentalmente
frutos da interag@o social, e, a partir deles, sugere que a tecnologia
de computadores contemporinea usada no ensino de linguas, por
promover a comunicagio entre pessoas, possibilita a aprendizagem
baseada na reflex@o, orientada para a agio social e gerida na formagéo
de comunidades virtuais de aprendizagem. O autor situa o contexto
de ensino assim propiciado como uma forma forte de abordagem
comunicativa.

O brilhante terceiro capitulo, Freire's dream or Foulcault’s
nightmare? Teacher-student relations on an international computer
network, de Mark Warschauer e Suzanne Lepeintre, traz uma
problematizacdo sobre a natureza da interagdo professor-aluno
engendrada nas circunstincias de comunicagéo desenvolvida através
de redes de computadores. Os autores tém como ponto de partida a
anilise de interagdes através de e-mail em uma lista de discussio
para alunos de inglés como lingua estrangeira/segunda lingua
promovida por uma universidade e que contava também com a
presenca de professores daquela instituicdo. Com essa anélise,
Warschauer e Lepeintre demonstram como os eventos ali
desenvolvidos refletiam ora o exercicio sutil e silencioso de controle
em uma perspectiva foulcaultiana, com a ideologia da institui¢io
fazendo-se por vezes onipresente, ora a prética da aprendizagem
através do didlogo, com a recriagdo do conhecimento e o
posicionamento dos aprendizes como sujeitos, tal como proposto
na pedagogia da libertacéo de Paulo Freire. Os autores apontam para
o potencial desta forma de comunicaggo para a criagdo de novas
formas de aprendizagem e de interagio pedagégica.

Os capitulos 4 e 5, Using digital video for listening
comprehension e Exploring digital video media, assinados
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respectivamente por Richard Harrison e Paul Gruba, sio trabalhos
baseados em experiéncias com o ensino de japonés, e que retratam
tanto perspectivas para a utilizagdo da tecnologia de digitalizacio
de videos no ensino da compreensdo oral como a avaliagdo de
métodos qualitativos de pesquisa em aprendizagem de linguas
articulados com esta tecnologia. Os dois autores t2m como suporte
uma vis@o da compreensao oral como processo no qual os aprendizes
envolvem-se cognitivamente de modo ativo, e para o qual concorrem
tanto elementos sonoros como visuais. Ainda, ambos salientam a
natureza interativa e colaborativa da construgio de significados. Do
ponto de vista metodolégico, Harrison propde que a tecnologia pode
ser utilizada para o armazenamento de dados minuciosos sobre o
comportamento dos aprendizes, e que estes dados podem ser
complementares a informagdes coletadas através de relatos em voz
alta e didrios. Gruba por sua vez examina diversos aspectos dos
protocolos verbais (introspecgdo) como métedo de coleta de dados.
O sexto capitulo, Surfing the net to acquire communicative
competence and cultural knowledge, de Noelle Collombet-Sankey,
relata o impacto da inclusdo de recursos da WWW em um curso de
desenvolvimento de habilidades orais em lingua francesa na
University of Melbourne. A autora reflete sobre as modificagdes na
hierarquia na sala de aula e no padrio de interagdo dos alunos a
partir desse evento. Ainda, o capitulo traz considera¢des sobre o
papel da utilizagdo dessa tecnologia no desenvolvimento de
estratégias de interpretagiio e producgdo de eventos discursivos
sustentadas pela percep¢io de estruturas relacionais na apresentagio
da informagdo e do cariter negociativo dos significados, no
desenvolvimento da autonomia do aprendiz e na obten¢io de dados
sobre a cultura da lingua alvo.
O capitulo 7, The evolution of computer technology in
Joreign language teaching and learning, de Peter C. Patrikis, traz
considerages € interrogagdes sobre as transformagdes na atuagdo
dos professores € aprendizes e na fung¢do dos materiais did4ticos
proporcionadas pela inclusdo da midia sustentada por computadores
no ensino de linguas estrangeiras. Mesmo salientando que até a mais
avangada tecnologia pode ser usada em priticas pedagégicas que
dao aos aprendizes poucas possibilidades de participagdo
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significativa, o autor ressalta que a tecnologia contemporanea
possibilita a transferéncia do local da aprendizagem da sala de aula
e do livro texto para o mundo externo, viabilizando a abertura de
espago para um ensino de linguas estrangeiras cada vez mais
colaborativo.

Assinado por Mike Levy, o oitavo capitulo da coletinea é
intitulado Project-based learning for language teachers: Reflecting
on the process. Nesse capitulo, Levy retoma os aspectos tedricos da
aprendizagem colaborativa com suporte da tecnologia delineados
nos capitulos 1 e 2 através da andlise de um curso em nivel de pds-
graduagio por ele ministrado. Baseando-se em didrios de alunos e
em sua propria reflexdo, o autor examina dimensdes da aprendizagem
através de projetos tais como possiveis impasses institucionais,
dificuldades quanto a dindmica do grupo na sala de aula e quanto
aos novos papéis assumidos pelo professor. Levy chama a ateng@o
também para aspectos positivos de sua experiéncia, tais como o
envolvimento pessoal de seus alunos com o projeto € a maior
profundidade de sua reflex@o sobre o processo.

O volume € encerrado com mais um capitulo assinado por
Robert Debski, From individualisation to socialisation: An essay
on Sherry Turkle’s ‘Life on the Screen. Neste capitulo, Debski oferece
uma retomada panordmica das perspectivas pedagégicas e
implicagdes tedricas advindas da adogio do modelo de ensino de
linguas mediado pelo computador sustentado pela aprendizagem
colaborativa, guiado por projetos geridos pelos proprios aprendizes
e com participagio direta deles no préprio desenvolvimento do
contetido programatico dos cursos. O autor parte da andlise da obra
Life on the Screen de Sherry Turkle, que contempla o fendmeno da
computagio social, ou seja, o uso dos computadores na formagio de
comunidades e como mediador de inser¢@o social, para propor uma
reflexdo sobre os rumos das praticas contemporaneas de ensino de
linguas mediado por computador.

Language Learning through Social Computing oferece ao
leitor uma visdo ousada, ambiciosa e até mesmo revolucionéria do
uso da tecnologia dos computadores na aprendizagem de linguas. O
livro oferece um convite a considerarmos a possibilidade de uma
reconfiguragio radical de nossas concepgdes sobre a pritica de ensino
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da lingua estrangeira, onde a tecnologia auxilia a transformagéo
sistémica da sala de aula. Esta perspectiva oferece um contraponto
a visdo daqueles que véem o ensino de linguas mediado por
computador como apenas uma fonte extra de exercicios, ou apenas
uma adi¢io no maximo simpdtica a programas de ensino tradicionais.

Entretanto, os capitulos da obra nio deixam de incluir
posigdes criticas e questionadoras, pontuando, assim, a existéncia
de perguntas ainda ndo completamente respondidas no campo por
eles tratado. Esse é sem diivida um dos aspectos mais fecundos da
obra, uma vez que essas ponderacdes impedem que as propostas ali
vislumbradas sejam vistas como solu¢des imediatas a serem
prontamente consumidas, com o furor pela novidade e a paix&o pelas
rapidas transformagdes que algumas vezes parecem invadir o
imagindrio coletivo dos profissionais de ensino de linguas
estrangeiras. O que advém da leitura de Language Learning through
Social Computing € a consolidag@o da percep¢ao de que, sobretudo,
o ensino de linguas mediado pelo computador é um campo de
investigagao instigante.
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DEBSKY, R. e LEVY, M. (Eds.). Worldcall: Global perspectives on
computer-assisted language learning. Lisse: Swets and Zeitlinger, 1999,
pp-363

Izabel Maria da Silva (UFPA)
Doutoranda na UFMG

Como evidenciado pelo titulo do livro, o objetivo dos editores
¢ o de apresentar a riqueza e a variedade de experiéncias de uso de
CALL em contextos diversos. Assim, os capitulos foram escritos
por estudiosos de virias partes do mundo e incluem, por exemplo, a
descri¢do de um curso para o ensino de suaili', apesar de a maioria
dos estudos relatados envolver o ensino de inglés.

Os artigos exploram assuntos como a aquisi¢io de linguas
por meio de computador; descrigdo, desenvolvimento e imple-
mentacdo de ambientes virtuais de aprendizagem de linguas e a
inclusdo de CALL em programas de formagdo de professores de
linguas. Em geral, os estudos relatados tendem a favorecer as
abordagens pedagégicas de orientagdo humanista e socio-
construtivista, na medida em que procuram deslocar o foco da atenc@o
do ensino para a aprendizagem, adotando atitudes de centralizagio
no aprendiz com vistas & sua autonomia e de capitaliza¢éo do trabalho
colaborativo. Os capitulos dois, quatro, dezoito e dezenove, contudo,
ilustram a adog@o de uma abordagem mais cognitiva por parte dos
autores. Nos pardgrafos que se seguem, farei um breve comentério
do conteddo dos capitulos que compdem o volume.

No primeiro capitulo, Barson utiliza-se da metéfora de um
rato que aprende a pintar para se referir a necessidade da exploragio
de ambientes de CALL por parte dos aprendizes, a fim de que sua
curiosidade seja contemplada. Barson apresenta alguns pressupostos
das abordagens humanista e socioconstrutivista que, pareceu-me,
constituirem-se nos fundamentos teéricos da maioria dos capitulos
subseqiientes. Contudo, sob meu ponto de vista, ele ndo teve muito
sucesso ao articular trabalhos existentes que apoiam tais pressupostos.

! Lingua do povo Bantu que vive em Zanzibar, na costa oriental africana.
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Isto talvez tenha ocorrido por ele ter se alongado um pouco demais
na metéfora. Minha opinido ¢ que Hoven, no capitulo nove, cumpre
melhor essa fungdo.

No segundo capitulo, Mugane apresenta um ambiente de
aprendizagem de suaili disponibilizado na Internet. Nesse ambiente,
os aprendizes adquirem a lingua ao explorar a vida no pais por meio
de navegacao livre ou dirigida. Ao utilizar aplicativos como o Media-
Driven Learning System e o StayTooned, o aprendiz interage com o
material, desenvolvendo, dessa forma, sua compreensdo do meio
com o qual esté interagindo, suas habilidades de compreenséo oral e
escrita e as de produg@o oral e escrita. Outro capitulo que descreve
um ambiente virtual de aprendizagem de linguas € o dezenove. Nele,
Reeder, Hamburger e Schoelles descrevem um projeto experimental
de ensino de linguas - Fluent - que promove a integrac¢io da prética
lingiifstica e o uso auténtico da lingua em que o aprendiz interage
com softwares no ambiente virtual. O projeto é um sistema de ICALL
- Intelligent CALL - e explicitamente busca subsidios teéricos na
drea de Inteligéncia Artificial. Os dois capitulos descrevem os
ambientes sem, contudo, relatar estudos sobre sua utilizacéo.

No terceiro capitulo, Ganderton relata um estudo dos
processos de leitura de aprendizes de francés em tarefas de
recuperacdo de informacgGes e de navegacg@o livre na Internet. Ele
concluiu que o vocabuldrio e as relagdes semanticas dos hipertextos
s30 os aspectos mais importantes da leitura na Internet. Ele ressaltou,
também, a importincia de objetivos pré-estabelecidos para a eficicia
da realizagdo das tarefas.

No quarto capitulo, Greaves e Yang descrevem o uso de
diciondrios eletrdnicos e a aplicagido pedagdgica da lingiifstica de
corpus (concordancing), cuja questdo fundamental € a lexicografica,
durante a implementag¢éo de um centro virtual de linguas, em Hong
Kong. O argumento dos autores é o de que o ponto central na
aprendizagem de linguas € a rapidez da construg@o do vocabulério
por parte dos aprendizes. Allan, no capitulo dezoito, também langa
maio da lingiifstica de corpus (concordancing), para a selegido de
exemplos em tarefas de conscientizac#o lingiiistica em aulas de inglés
para fins académicos.
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No quinto capitulo, Felix argumenta que a Interner ¢ um
meio novo e inovador para se ensinar linguas por ser uma fonte
riquissima de informagdes e por sua potencialidade para gerar
interagdes significativas, na medida em que traz o mundo exterior para
a sala de aula. Por meio de uma pesquisa, o autor identificou trés niveis
deinteratividade? de cursos de linguas na Internet: atividades de apontar
e clicar, atividades de information gap e atividades de aprendizagem
por experiéncia, o que envolve interagdes em ambientes virtuais ou na
producdo de materiais. Mills, no capitulo sete, também apresenta uma
pesquisa das abordagens de aprendizagem interativa de linguas na
Internet e discute as potencialidades e limitagSes de aplicativos
interativos, tais como: CGIs, JavaScript (os mais freqiientemente
usados), Java, Shockwave (menos usados), DHTML (o menos usado) e
XML (tecnologia ainda emergente).

No capitulo seis, Shield e Weininger relatam como os ambientes
MOO envolveram aprendizes de inglés em interacdes com 0s espagos
virtuais e com outras pessoas por meio deles, bem como o uso desses
ambientes para a aprendizagem a distancia e colaborativa com vistas a
promog#o da autonomia dos aprendizes de linguas. Isto € possivel devido
as facilidades que esses ambientes apresentam, tais como: conexdo direta
com sites da Internet € instrumentos como whiteboards. O projeto
envolvia universitarios brasileiros e parceiros nos Estados Unidos, Japdo
e Austrlia. Também Blin, no capitulo oito, discute a relagdo entre a
autonomia e a utilizacio de CALL no ensino de francés para universitarios
em Dublin. A conclusgo sugerida pelo estudo de Blin € a de que o
sucesso no uso da tecnologia é um produto da autonomia dos aprendizes
e ndo um fator em sua promogo, j que os alunos com graus mais altos
de autonomia fizeram melhor uso da tecnologia em sua aprendizagem.

Apesar de a nogéo de ensino centralizado no aprendiz ser uma
premissa defendida pela maioria dos autores dos artigos - sendo por
todos - e pelos editores, Hoven, no capitulo nove, e Hémard, no capitulo
treze, tratam a questdo de forma mais inequivoca. Ambos consideram
que a centralizac@o no aprendiz deva ocorrer ja no estégio de elaboracio

2 Propriedade de um software de aceitar input do usuério e de prover resposta adequada a
esse input.

330



de programas de CALL, criando, por exemplo, programas de f4cil
navegagcao, se o objetivo € que esse aprendiz venha a assumir o controle
de sua aprendizagem. Hoven advoga explicitamente que a orientagZio
para a elaboragio de softwares a serem utilizados em CALL deva advir
da teoria sociocultural. Hémard, por sua vez, tem uma orientago mais
humanista e acredita que as interagdes e interrelagdes humanas & que
precisam ser refinadas e capitalizadas na elaboragdo de softwares
educacionais.

No capitulo dez, Gu e Xu relatam um estudo sobre o uso da
Internet ¢ Intranet no ensino de inglés em uma universidade chinesa.
Segundo as autoras, no ambiente virtual os alunos fizeram maior uso
auténtico da lingua, obtiveram mais feedback tanto das professoras
quanto das pessoas com quem mantiveram parceria e trabalharam de
forma colaborativa, o que contribuiu para torn4-los mais autdnomos.
As professoras passaram do papel de transmissoras de conhecimentos
para o de facilitadoras. Resultados semelhantes aos mencionados por
Gu e Xu sdo relatados por Paiva no capitulo quinze, ao discutir os di4rios
on-line mantidos por seus alunos de inglés em uma universidade
brasileira sobre o uso da Internet na aprendizagem de inglés. Paiva credita
ao uso da Internet, especialmente de e-mails, o estabelecimento de um
ambiente mais propicio a aprendizagem devido ao fato de o meio
acomodar melhor alunos mais timidos, por exemplo.

No capxtulo onze, Oberprieler discorre sobre a situagio
lingiifstica na Africa do Sul pés apartheid e sobre a reforma educacional
em andamento em seu pais. O autor vé a Internet como uma forma
eficiente e acessivel financeiramente para se promover a melhoria do
ensino de linguas na Africa do Sul. Apesar de no relatar nenhum estudo
especifico sobre 0 uso de CALL ou de descrever algum software ou
ambiente virtual, acredito que a contribui¢do de Oberprieler seja
pertinente por trazer uma perspectiva sécio-politica, econémica e
pedagdégica de um representante de paises em desenvolvimento sobre o
assunto.

No capitulo doze, Motteram analisa como os paradigmas de
pesquisa, especialmente as metodologias qualitativas, podem ser
utilizados nos estudos na 4rea de CALL. Com o objetivo de ilustrar sua
argumentacdo a favor de pesquisas mais contextualizadas, o autor faz
um relato breve de dois estudos realizados por ele: um estudo de caso e
uma pesquisa-agio.
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No capitulo quatorze, Erben relata mudangas ocorridas no nivel
das habilidades lingiiisticas e pedagégicas de professores em preparagio,
numa sala de aula de imers@o por meio da tecnologia de audiographics
- interatividade audiovisual - em uma universidade australiana. Segundo
o autor, a educagZio por imers&o promovida por essa tecnologia possibilita
préticas pedagégicas que promovem a negociagao de contexidos € 0 uso
auténtico da lingua, contribuindo, ainda, para o desenvolvimento dos
conhecimentos tecnolégicos do professor em preparagdo. Hatasa, no
capitulo vinte, também aborda a questo da inclusdo da tecnologia nos
cursos de preparac@o de professores de linguas, em uma universidade
americana. O autor descreve um tutorial criado por ele e utilizado em
suas aulas nos cursos de formag@o de professores em que ensina. Esse
tutorial est4 disponivel na Internet.

No capitulo dezesseis, Goodfellow, Manning e Lamy relatam
os resultados de suas investigagdes sobre a implementagéo de espagos
virtuais de aprendizagem de linguas 2 distincia em uma universidade
britanica. O artigo discute a colaboragZio entre os alunos, os papéis dos
professores e dos instrumentos cognitivos disponibilizados pelo
computador e a aquisi¢do de lingua por meio da discusséo on-line. Os
dados foram coletados durante dois cursos de francés. As anélises dessas
discussdes indicam que a eficécia da colaborag@o entre colegas e as
orienta¢Ges dos professores depende da capacidade de integracdo dos
aprendizes ao grupo virtual.

No capitulo dezessete, Tchaicha discute os resultados de um
estudo feito para verificar o efeito do uso de tecnologia no desempenho
académico de universitérios iniciando seus cursos de linguas estrangeiras
nos Estados Unidos. As tecnologias utilizadas foram softwares para o
uso de computador e fitas de dudio e video. Nesse estudo, a autora
também investigou fatores como a aptiddo e motivacéo dos aprendizes
para a aprendizagem de uma segunda lingua. Segundo a autora, apesar
de inconclusivos, os resultados indicam que o uso do computador em
niveis elementares de lingua parece néo ter um grande impacto sobre o
desempenho dos alunos.

Acredito que os artigos que compdem esse livro representam
uma relagéio entre a tecnologia e a educagiio que Debski® denominou de

3 Durante o curso “ The Internet in language teaching and learning”, na UFMG, em
jutho de 1999.
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‘ecolégica’, namedida em que a tecnologia pode melhorar e até mesmo
assegurar a implementaggo de experiéncias riquissimas de aprendizagem.
Neste sentido, Debski ecoa Bruner (1997), citado em Harlow e Johnson,
1998: 18), para quem em certos aspectos, o funcionamento da mente
depende das ferramentas a disposigdo dos aprendizes.

De modo geral, a coletinea apresenta um perfeito equilibrio
entre discussdes tedricas e préticas com relatos de pesquisas, sem
contudo, apresentar tentativas de generalizagdo dos resultados dos
estudos discutidos. Apreciei muitissimo o fato de os autores dos artigos
serem professores, além de pesquisadores. Como professora de inglés e
de metodologia de ensino, senti falta neste volume de estudos que
discutissem procedimentos e pardmetros de avaliagio de aprendizagem
em CALL. Outra auséncia que percebi é a de estudos fora do meio
universitario, envolvendo, por exemplo, criangas e adolescentes.

Walker (1999), ao resenhar o livro de Johnson e Swain (1997),
afirma que atravessar os limites de uma érea de ensino de linguas para
outra geralmente produz insights surpreendentes sobre a complexidade
da aprendizagem de linguas e do processo de escolarizagdo. A antologia
editada por Debski e Levy (1999) confirma a pertinéncia dessa
observagio.
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